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Tak i stowo brzmi ciggle, i ciggle jest w ruchu —

Cyprian Kamil Norwid, Sfowo i sfowo

Stowa niosq i rodzq idee o wiele czesciej niz idee — stowa.

Jean Baudrillard, Stowa Klucze

Dopéki bedzie istniat cztowiek, dopéty bedzie poznawat swiat,
dopéty bedzie sie scierato stare z nowym, dopoty bedzie sie toczyta gra tadu i chaosu —
tad bedzie przechodzit w chaos, a chaos w fad

Stanistaw Gajda, Wspélczesna polszczyzna naukowa. Jezyk czy zargon?






Wstep

Terminologia stosowana w obrebie okreslonej dyscypliny naukowej zaswiadcza
0 jej tozsamosci, kierunkach i dynamice zmian, a takze zwigzkach z innymi
dyscyplinami. Rozwo6j pedagogiki specjalnej, poszerzenie jej zakresu, interdyscy-
plinarny charakter tej nauki sprzyjaja intensywnym, nieraz niekontrolowanym
przeobrazeniom w terminologii. Pojawiaja sic nowe okreslenia, dotychczas funk-
cjonujgce terminy nabieraja nowych znaczen. Sytuacja ta zacheca do namystu
nad stosowana w pedagogice specjalnej terminologia, brak bowiem catosciowe-
go opracowania dotyczacego terminologii tej dyscypliny naukowej. Poszczegdlni
autorzy uwzgledniajg wylacznie fragmenty przestrzeni terminologicznej, odnosza
sie tylko do wybranego nazewnictwa. Nie zdarza sie, by autor traktowat w kom-
pleksowy sposéb konteksty zwigzane z uzywaniem okreslonych terminéw, roz-
wazal je komplementarnie, uwzgledniajac aspekt przyczynowy (dotyczacy przy-
czyn warunkujacych wybdr danego terminu), aspekt ewolucyjny (informujacy
o zmianach zachodzacych w obszarze terminologii), aspekt relacyjny (wskazuja-
cy na zalezno$ci pomiedzy terminami dotyczacymi bliskich sobie aspektow rze-
czywisto$ci) oraz aspekt implikacji (bioracy pod uwage konsekwencje stosowania
okre§lonych terminéw).

Z tego powodu celem podjetych przez nas dzialan jest proba zwrdcenia,
w szerszy niz dotagd miato to miejsce sposéb, uwagi na terminologie stosowang
w pedagogice specjalnej w kontekscie zmian, jakie w niej zachodza. Naszym za-
miarem jest opisanie przestrzeni terminologicznej, poszukiwanie uwarunkowan
i wskazanie potencjalnych konsekwencji wspomnianych przeobrazen.

Dokonujac systemowej analizy terminologicznej wykorzystaliSmy podejscie
semazjologiczne (gr. sema — znak), polegajace na analizie znaczen istniejacych
juz termindw i opisaniu ich (por. Tomaszczyk 2014, s. 48). W zamierzeniu zaj-
mujemy sie przede wszystkim terminami, w mniejszym za$ stopniu pojeciami,
ktore nazywaja.

Poruszana problematyka zostala podzielona na cztery kregi tematyczne.
Pierwszy odnosi sie do nazwy omawianej dyscypliny i jej dzialéw, drugi dotyczy
podmiotu oddziatywan pedagogiki specjalnej. W kolejnym ukazane zostaty prze-
obrazenia terminologiczne zwigzane z dzialaniami podejmowanymi w ramach
omawianej dyscypliny naukowej. W czwartym poruszono kwestie stownictwa
odnoszacego sie do pedagogéw pracujgcych z osobami niepelnosprawnymi. Tre-
$ci dotyczace wymienionych kregéw tematycznych zostaly poprzedzone rozwa-
zaniami wprowadzajacymi. Podsumowaniem pracy sg refleksje powstate w wy-
niku dokonanych analiz. W zalozeniu maja one stanowié zachete do kontynuacji
namystu nad terminologiag w pedagogice specjalne;.
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Zdajemy sobie sprawe, ze Czytelnik moze odnie$¢ wrazenie, iz nasza postawa
wobec prezentowanych terminéw jest ambiwalentna. W niektdérych sytuacjach
jednoznacznie wskazujemy czy sugerujemy naszym zdaniem najbardziej stuszne
rozwigzania. W innych przypadkach nie dokonujemy jednoznacznych ocen — za-
chowujemy bezstronno$é¢ — przedstawiajac jedynie wszelkie dostepne argumenty,
pozostawiajac Czytelnikowi osad i dokonanie ostatecznego wyboru.

Nie przedstawiamy wylacznie aktualnej propagowanej wyktadni terminolo-
gicznej. Zdajemy sobie sprawe, iz recepcja termindw jest uzalezniona od czasu,
w jakim jest dokonywana. Sposéb ich rozumienia, nadawane znaczenia ulega-
ja zmianom w czasie. Nalezy przewidywaé, iz niektére zostang przeksztatcone,
w miejsce innych pojawia sie nowe. Rozwo6j terminologii bedzie trwat.

W tekscie zamieszczono ramki majgce stanowi¢ uzupelnienie i poszerzenie
przedstawianych informacji, czasem ich synteze, czasem uszczegblowienie, ale
zawsze zachete do refleksji. Dodatkowo omawianym tre$ciom towarzyszy doko-
nane w oparciu o zasoby Biblioteki Narodowej zestawienie ponad 2370 tytuléw
publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej, w ktorych pojawity sic analizowane
przez nas terminy. Przy doborze publikacji nie stosowaliémy zadnej cezury cza-
sowej. Wykazy te zostaly zamieszczone na dotaczonej do publikacji ptycie CD.
JesteSmy przekonani, ze bedg mogty stanowi¢ podstawe kolejnych analiz.

* 3k ok

Pierwszymi czytelnikami naszej pracy byli jej Recenzenci — prof. dr hab. Czestaw
Kosakowski i dr hab. Danuta Kopeé. Pragniemy w tym miejscu podziekowaé Im
za wnikliwg lekture oraz cenne uwagi. Dzickujemy zaréwno za sugestie dotycza-
ce zmian, jak i stowa potwierdzajace celowo$¢ podjetych przez nas dziatan.
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Wprowadzenie w przestrzer rozwazaf

Terminologia stosowana w obrebie okreslonej dyscypliny naukowej zaswiadcza
0 jej tozsamosci, kierunkach i dynamice rozwoju, a takze zwigzkach z innymi
dyscyplinami.

Terminologia jest w nauce, jak pisat Feliks Korniszewski (1964, s. 44), spra-
wa merytoryczng i podstawowq. Wlasna terminologia , obok przedmiotu i pro-
blematyki badan oraz wlasnej metodologii ich rozwigzywania, stanowi element,
na ktérego podstawie mozna orzeka¢ o stopniu rozwoju danej dyscypliny oraz jej
prawie do samodzielnego istnienia” (Muszyniski 1971, s. 97). Nalezycie uksztal-
towana, tj. spdjna, uhierarchizowana, precyzyjna terminologia ,utatwia konse-
kwentne myslenie, umozliwia spoleczne poznawanie, sprzyja normalnej wspot-
pracy naukowej” (Korniszewski 1964, s. 44).

Dobor termindéw stosowanych w nauce stanowi jedng z wazniejszych kwestii.
, Terminy sg niejako «miejscem poczatku» kazdej eksploracji badawczej, réwniez
tej zwigzanej z pedagogika specjalna” (Kopeé 2005b, s. 12.5).

Konieczna zatem jest znajomo$¢ stosowanych terminéw i rozumienie zna-
czeh im przypisywanych, w przypadku niejednoznaczno$ci — niezbedne jest
okreslanie przestrzeni semantycznej, $wiadomy wybdr odpowiednich termindw,
jak rowniez informowanie o podejmowanych dzialaniach. Dzigki wymienionym
wskazaniom mozliwe staje sie realizowanie podjetych zamierzen w sposéb re-
fleksyjny i odpowiedzialny. Takie postepowanie nadaje cech zrozumiato$ci wy-
wodowi, pozwala w konsekwencji wzmacniaé i rozbudowywaé zbiorowy system
wiedzy.

Respektujac wymienione wskazania, przyjrzymy sie terminom, ukazujacym
pojecia zasadnicze dla podjetych przez nas rozwazan. Sa to: ,terminologia”, ,ter-
min”, ,pojecie”, ,kategoria pojeciowa”, ,definicja”, ,desygnat”.

Terminologia

Terminologia obecna jest w kazdej naukowej i praktycznej dziatalnosci oraz jej
wytworach. Odgrywa fundamentalng role w pracach badawczo-rozwojowych,
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tekstach specjalistycznych, transferze wiedzy, w szkoleniach i ttumaczeniach
(Tomaszczyk 2014, s. 34). Wymienia sie dwa podstawowe sposoby rozumienia
terminologii. Pierwszy dotyczy zbioru termindw reprezentujacych pojecia danej
dziedziny wiedzy lub praktycznej dziatalnosci czlowieka. Taki uporzadkowany
wedtug réznych kryteriow formalnych i rzeczowych zbiér terminéw i definicji
pojeé stanowi system terminologiczny. Drugi spos6b rozumienia terminologii
natomiast odnosi sie do dyscypliny naukowej zajmujacej sie badaniem terminéw
(tamze, s. 33-40).

Termin

Podstawowym nosnikiem tadunku informacyjnego w tekscie naukowym sg
terminy (Gajda 1990, s. 41). Termin (tac. terminus — granica, kres) to nazwa
pojecia naukowego lub technicznego, ktoérej znaczenie ma umowny charakter
(Nowicki 1986, s. 35).

, Terminy [...] r6znig sie od wyrazéw jezyka ogélnonarodowego nie tylko tym,
ze ich tematy slowotworcze nie tacza sie z okreSlonymi formantami (np. su-
fiksami zdrabniajacymi i zgrubiajacymi), lecz takze specyficznym dla stownic-
twa konwencjonalnego zrodtostowem. Dla wielu technolektow [jezykow wiedzy
zawodowej, subjezykéw specjalistycznych — przyp. aut.] jezykéw europejskich
regularnymi jednostkami derywacyjnymi sg tzw. prefiksoidy i sufiksoidy pocho-
dzenia lacinskiego i greckiego” (Lukszyn, Zmarzer 2001, s. 23-24).

W odréznieniu od wyrazéw jezyka ogélnonarodowego terminy cechuja sie
konwencjonalng, $ci$le zdefiniowang struktura jezykows, najczeSciej jedno-
znaczno$cig (w obrebie danego systemu terminologicznego), brakiem konotacji
o charakterze ekspresywnym, emocjonalnym. Posiadajg zdolnosci systemotwor-
cze (Lukszyn, Zmarzer 2001, s. 21, 23). Mozna zatem spodziewac sie, iz uzycie
terminu zredukuje objeto$¢ komunikatu, bedzie przyspiesza¢ i usprawnia¢ ko-
munikacje (Nowicki 1986, s. 14; Tomaszczyk 2014, s. 30).

Wsrod cech przypisywanych terminom mozna wymienié: specyfikacje, kon-
wencjonalno$¢, systemowos$é, $cistoéé i jednoznaczno$é, neutralne nacechowa-
nie emocjonalne i stylistyczne (Tomaszczyk 2014, s. 32).

Terminy moga pelnié réznorakie funkcje, a wérdéd nich kognitywna, komu-
nikacyjng, konotacyjng, denotacyjna, dydaktyczna, dyferencjalng i inne (tamze,
s. 31; por. Lukszyn 2005, s. 33).

Zbior terminéw charakteryzuje niejednorodnosé. O ich odmiennosci stanowi
zroznicowanie:

* historyczne — powstawaly i byly aktualne w rozmaitych fazach rozwoju dys-
cypliny,

* mikrosystemowe — reprezentujg mikrosystemy terminologiczne réznych ba-
daczy, szkot, kierunkéow,
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semantyczne — majg rézny status semantyczny, przyktadowo: terminy wta-
§ciwe i nomeny, teoretyczne i empiryczne, podstawowe i pochodne, terminy
wlasne dyscypliny, zapozyczone i ogélnonaukowe, o SciSle okreSlonej tresci
pojeciowej oraz zwigzane z réznymi koncepcjami, o trudno uchwytnej tozsa-
mosci semantycznej (Gajda 1990, s. 62-63).

Miedzy terminami a wyrazami jezyka ogélnonarodowego zachodzi¢ moga

zjawiska terminologizacji i determinologizacji. O pierwszym méwimy, gdy ma
miejsce transpozycja semantyczna — przenikanie wyrazu ogélnego do okreslone-
go zbioru terminologicznego. Determinologizacja zachodzi w przypadku przenik-
nieciu terminu z jezyka specjalnego do ogélnego, co wigze sie z utratg Scistego
znaczenia (Lukszyn, Zmarzer 2001, s. 24).

Wyb6r okreslonego terminu moze by¢ podyktowany réznymi powodami, ra-

cjonalnymi i nieracjonalnymi, merytorycznymi i pozamerytorycznymi. Oto wy-
mieniane w literaturze przedmiotu zasady, jakimi nalezy kierowac¢ sie decydujac
o wyborze danego terminu (Nowicki 1986, s. 87; Gajda 1990, s. 27-28; Tomasz-
czyk 2014, s. 33):

powszechno$¢ — szczegblnie przydatnym jest ten wyraz, ktory juz petni role
terminu w jezyku fachowym,

przyswajalno$¢ — bardziej uzyteczny jest ten wyraz, ktéry ma warunki do
tego, by zostaé przyswojony przez spolecznosé zawodowa; zasada przyswajal-
nosci znajduje uszczegdtowienie w zasadach rodzimosci, miedzynarodowosci
i emocjonalnosci,

jednomianowo$¢ — dane pojecie powinno by¢ oznaczane tylko jednym termi-
nem,

jednoznaczno$¢ — dany termin powinien by¢ przypisany wylacznie do jednego
pojecia (mie¢ jedno znaczenie),

logiczno$é — termin powinien nasuwac jak najwiccej skojarzen z wtaciwag mu
definicja,

zwiezlo§¢ — termin powinien by¢ noénikiem zasadniczych informacji, nie wy-
kazywa¢ nadmiarowosci w tym zakresie,

poprawno$é jezykowa — terminy powinny wykazywaé zgodnosé z ogélnojezy-
kowa i profesjonalna normga jezykowa, ewentualne ich naruszenie powinno
by¢ uzasadnione,

systematyczno$¢ (systemowo$¢) — znaczenie i forma terminu powinny wska-
zywacé jego miejsce w systemie terminologicznym, a tym samym i wyrazone-
g0 pojecia w systemie poje¢ danej dziedziny,

jednolito$¢ (produktywno$¢) — termin umozliwia generowanie terminéw po-
chodnych,

pojeciowos¢ — termin ma wykazywaé maksymalna zgodno$¢ z treScig wyrazo-
nego pojecia fachowego,

operatywno$¢ i funkcjonalno$¢ — termin powinien stwarza¢ jak najmniej
trudnos$ci osobom postugujacym sie nim w komunikacji naukowe;j.
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Pojecie

Pojecia ,pelnig [...] w jezyku wielorakie funkcje. Z jednej strony utatwiaja poro-
zumiewanie si¢ czlonkéw danego obszaru jezykowego, z drugiej umozliwiaja my-
§lenie pojete jako operowanie uogélnieniami” (Lewartowska-Zychowicz 2005,
s. 510). Pojecia pozwalaja na kategoryzacje i systematyzacje wiedzy o $wiecie
(Tomaszczyk 2014, s. 27).

Pojecie stanowi strukture abstrakcyjng, wielowarstwows, dynamiczng i reku-
rencyjng (Tomaszczyk 2014, s. 27). ,Oznacza fakt i efekt poznania; wskazuje na
okreslona zawartos$¢ efektu poznania w postaci jego reprezentacji, uwzgledniaja-
cej statos¢ wspotwystepowania cech [...]. Funkejg uksztaltowanego pojecia jest
wyodrebnienie tych elementdéw rzeczywistosci, ktore posiadaja wlasnosci istotne
dla przedmiotu” (Lenartowska-Zychowicz 2005, s. 510). Pojecie moze by¢ opisy-
wane zaréwno przez odniesienie do tre§ci wyrazanej przez skoniczong liczbe cech
desygnatéw, jak i zakresu — klasy obiektéw, do ktorych sie odnosi (Tomaszezyk
2014, s. 27).

Spojny zbidr pojec zaspokajajacy potrzeby okreSlonej dziedziny tworzy system
pojeciowy dziedziny (Nowicki 1986, s. 10).

Ramka 1
Pojecia pedagogiczne — pomiedzy oczekiwaniem jednoznaczno$ci a zgoda na
uwalnianie nowych znaczen

, W pedagogice naukowej przyjeto |...], ze jezyk tej dyscypliny powinien by¢
maksymalnie doprecyzowany wedtug zatozen przyjetych w nauce, natomiast
tre$¢ poje¢ ma mie¢ charakter dyskursywny, analityczno-syntetyczny i jedno-
znaczny. Tymczasem praktyka definicyjna uprawiana na terenie pedagogiki do-
prowadzita do tego, ze pojecia pedagogiczne bywaja niejasne, rdznie rozumia-
ne. Te trudno$¢ spelnienia warunkéw poprawnego definiowania rozwigzywano
przez roznorodne okreslanie tego samego pojecia lub zaznaczenie jego odrebnosci
W wezszym i szerszym znaczeniu stowa.

Wsr6d przyczyn rozbieznych uje¢ podstawowych poje¢ w pedagogice nauko-
wej najczesciej wskazuje sie nieliczenie sie z powszechnym do$wiadczeniem
i potoczng praktyka jezykowa, a dokonywanie zabiegu definiowania pojec nie
jako wyniku analizy sposobu uzycia, lecz dowolnego ustalania znaczen stéw za-
czerpnietych z jezyka potocznego (Korniszewski 1964).

W pedagogice naukowej podejmowano wysitki zmierzajace do ujednolicenia
i doprecyzowania uje¢ kluczowych pojeé, co wyrazato sie w ustalaniu dyrektyw
metodologicznych, dotyczacych uscislania poje¢ pedagogicznych. W pedagogice
mozna wiec wyodrebni¢ dwie tendencje: pierwszg — w ramach ktdrej dazy sie do
okreslania (definiowania) poje¢ w jednej, mozliwie jednoznacznej wersji; i druga
— w ramach ktorej dokonuje sie okreSlenia tego samego pojecia w kilku wersjach
znaczeniowych.

Dazenie do usciSlania poje¢ pedagogicznych, wystepujace w obrebie peda-
gogiki naukowej, odzwierciedla sprzeczno$¢ miedzy tendencja do pojmowania
pedagogiki jako nauki z zestawem poje¢ jasnych i wyraznych a niemoznoscia
sprostania wymaganiom tak pojmowanej naukowosci.
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Zabiegi podejmowane w celu doprecyzowania zakreséw znaczeniowych pojeé
pedagogicznych nabraly nowego znaczenia w Swietle XX-wiecznej krytyki nauki
dokonujacej sic w obszarze filozofii, metodologii ogélnej i dyscyplin szczegbto-
wych. Doprowadzita ona do zwatpienia w mozliwo$¢ jednoznacznego wychwy-
tywania i wyrazania zagadnien pedagogicznych, ktore byto rezultatem zachwia-
nia pozytywistycznego paradygmatu uprawiania nauki. Réwnocze$nie teoretycy
postmodernizmu wprowadzili do pedagogiki elementy jezyka literackiego z za-
wartoScia poje¢ wieloznacznych, wymagajacych od czytelnika aktywnosci inter-
pretacyjnej; terminy czerpane z jezyka wspotczesnej (czasem masowej) kultury;
neologizmy i zbitki pojeciowe, ktérych znaczenia sg relatywne do konkretnego
tekstu.

Wspolczesna pedagogika przyswoita dorobek m.in. fenomenologii, herme-
neutyki, konstruktywizmu i semiotyki. W ich kontekscie odrzuca sie pozytywi-
styczng wiare w mozliwo$¢ bezposredniego dotarcia do rzeczy, a zwraca uwage na
zagadnienie interpretacji wytwarzajgcej wcigz nowe znaczenia. Na uwage zastu-
guja prace semiotykow (S.C. Peirce, U. Eco), ktorych zdaniem termin nie ma za-
dowalajacego znaczenia poza swoim kontekstem. Uzywajg oni pojecia ,semem”,
wyrazajacego znaczenie aktualizowane w kontekscie i w obiegu intertekstual-
nym” (Lewartowska-Zychowicz 2005, s. 512).

W pedagogice istnieje tendencja wskazujaca na mozliwos¢ interpretowania
pojeé jako wieloznacznych struktur osadzonych w spoteczno-kulturowych kon-
tekstach, wymagajacych na dodatek aktualizujacych zabiegdéw czytelnika. Jak
pisze Malgorzata Lewartowska-Zychowicz (2005, s. 512): ,na terenie pedagogiki
powstaly réwniez prace (A. Folkierska, J. Rutkowiak, Z. Kwieciniski, E. Rodzie-
wicz) wskazujace na mozliwos¢ i zasadno$é zrezygnowania z anachronicznych
juz préb precyzowania pojeé, a zwrdcenie sie w strone kategorii, ktore lepiej
przystaja do dynamicznej i niejednoznacznej rzeczywistosci edukacyjne;j”.

Kategoria pojeciowa

,Pojecia staja sie kategoriami wowczas, gdy wnosza do réznych nauk swoisty
bagaz interpretacyjny, szerszy kontekst wystepowania i wlasng historie ugrunto-
wang w roznych dziedzinach nauki. Kategorie stanowia niejako konstrukeje, na
ktorej wspieraja sie analizy réznych fragmentéw rzeczywistosci spotecznej. Kon-
strukcja ta dopelniona jest innymi, wlasciwymi dla danej dyscypliny naukowej,
pojeciami i interpretacjami. Niemniej owe dopelnienia nie moglyby sprostaé
oczekiwaniom badacza co do sposobu wyjasnienia jakich$ zjawisk i proceséw”
(Gorniewicz 2001, s. 11).

Istniejg trzy sposoby interpretowania terminu ,kategoria pojeciowa”.
W pierwszym przypadku mozna rozumieé ja jako pojecie o szczegdlnym, fun-
damentalnym znaczeniu dla danej teorii. Drugie ujecie podkre$la odmiennosé
termindw , kategoria pojeciowa” i, pojecie”; ,w tej interpretacji pojecie wprowa-

13
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dza poznajacego w «§wiat nauki», natomiast kategoria - w «$wiat filozofii» jako
dziedziny wiedzy programowo nastawionej na zadawanie pytan” (Lewartowska-
-Zychowicz 2003, s. 568). Trzeci sposob rozumienia sugeruje, ze zakresy zna-
czeniowe termindéw ,kategoria pojeciowa” i, pojecie” tylko w czesci sg tozsame.
, Wspolne pole znaczeniowe obu terminéw jest wyznaczane przez funkcje uogol-
niania przypadkéw szczegétowych, natomiast tym, co je r6zni, jest dynamicznie
pojmowana moc sensotwdrcza kategorii, wyrazajaca sie w potencjalnej mozliwo-
$ci budowania wokot niej teorii. W tej interpretacji kategoria pozostaje pojeciem,
ale nie jest pojeciem naukowym, ktérego znaczenie ma by¢ Scisle i statycznie
okreslone” (tamze, s. 568-569).

Tak rozumiana kategoria stanowiaca tacznik pomiedzy réznymi dyscyplina-
mi (interdyscyplinarnosé) charakteryzuje sie wielo$cig znaczen (polisemicznosé)
uzaleznionych od kontekstu czasu, miejsca i perspektywy odbiorcy, z jakiej jest
rozpatrywana (kontekstowo$¢). Tym samym otwiera perspektywe sprzyjajaca
nowym, oryginalnym dzialaniom i rozwiazaniom (kreatogenno$¢). Przyktadem
wyjatkowo nosnej, réwniez w obszarze pedagogiki specjalnej, kategorii pojecio-
wej jest ,przestrzen zyciowa” (Dziegielewska 2000; Norberg-Schulz 2000; Woj-
ciechowski 2003; Olszewski 2005a; Stelter 2009; Olszewski, Parys, Trojaniska
2012).

Ramka 2
Kategorie pojeciowe w jezyku pedagogiki

,Jezyk wspolczesnego pedagoga nie moze poprzesta¢ na pojeciach. Musi
wyj$¢ poza ich modernistyczng, zamknieta strukture w strone polisemantycz-
nych i teoriotworczych kategorii. Musi by¢ zdolny do tego, aby w przestrzeni dys-
kursu o procesach i podmiotach edukacji w kulturowych warunkach tekstualiza-
cji i metaforyzacji postrzegania Swiata obok tego, co powszechne i standardowe,
opisywac takze to, co ambiwalentne, peryferyjne, marginalne i jednostkowe. |...]
Mozemy sie nie zgadzaé na obecnos$¢ literatury pigknej w pedagogice naukowe;j.
Mozemy kontestowaé sugerowang przez wspolczesng filozofie degradacje mo-
dernistycznie pojetej nauki i metodologiczng ewolucje przejscia «od teorii do
narracji», ale trudno wspétczesnie podwazy¢ zasadnos¢ operowania w jezyku ka-
tegoriami. Ich opozycyjne, ale i komplementarne ze wzgledu na interesy wiedzy
o0 edukacji usytuowanie wobec poje¢ jest juz pedagogom znane” (Gawel, Biesz-
czad 2011, s. 8).

Definicja

Definicja to okreSlenie nazwy bedacej terminem (Nowicki 1986, s. 38). Stanowi
kryterium istnienia pojecia (Gajda 1990, s. 55). Moze opisywac pojecia poprzez
podawanie ich cech (definicja intensjonalna) lub tez wskazywanie zbioru obiek-
tow reprezentowanej przez nie klasy — definicja ekstensjonalna (Tomaszczyk
2014, s. 29-30). Definiowanie, tak charakterystyczne dla jezyka naukowego,
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,chroni przed wieloznaczno$cia, ktora jest poczytywana za wade opisywania fak-

téw 1 zaleznosci, bedacych gléwnym przedmiotem nauki” (Lewartowska-Zycho-

wicz 2005, s. 511).
Prawidlowo skonstruowana definicja powinna by¢ wolna od nastepujacych

btedow:

* definiowania nieznanego przez nieznane,

* wystepowania tzw. btednego kola — np. gdy czton definiujacy zawiera termin
definiowany,

e przesuniecia kategorialnego — poprzez zaliczenie definiowanego pojecia do
niewlasciwej kategorii pojec,

* nadmiarowo$ci — wystegpowania nadmiaru zbednych informacji (Nowicki
1986, s. 80-82).

Desygnat

Desygnat, desygnat nazwy, to konkret, do ktérego odnosi sie dana nazwa (No-
wicki 1986, s. 31), obiekt, ktérego cechy mieszczg sie w obszarze podobienistwa,
rozciagaja sie wokot rdzenia pojeciowego (idealnego egzemplarza pojecia), nie sa
z nim jednak tozsame (Gajda 1990, s. 55).

Miedzy przedstawionymi terminami istniejg $ciste zalezno$ci. Pomoc w lep-
szym zrozumieniu relacji w grupie bazowych dla terminologii pojeé: ,termin”,
,pojecie”, ,desygnat” i ,definicja” moze stanowi¢ schemat 1.

Schemat 1. Relacja miedzy desygnatem (obiektem), pojeciem, terminem i definicja

POJECIE

DESYGNAT / OBIEKT

TERMIN
I

DEFINICJA

Zrédto: Suonuuti, za: Tomaszczyk 2014, s. 31
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Dla oznaczenia na schemacie 1 relacji bezposrednich zastosowano linie
ciggle, za§ wystepowanie relacji posrednich oznaczono liniami przerywanymi.
Czynnikiem porzadkujacym, scalajagcym pozostate elementy przedstawionej na
schemacie 1 sieci, wchodzacym z nimi w bezposSrednie zaleznosci jest pojecie.
Pos$redniczy ono w relacjach pomiedzy pozostatymi elementami. Termin nazywa
pojecie i desygnat, natomiast definicja opisuje i wyjasnia pojecie oraz termin,
a takze wskazuje desygnat, ktéry reprezentuje pojecie.

Kwestia doboru odpowiednich terminéw wydaje sig¢ by¢ szczegélnie wazna
w pedagogice specjalnej z powodu podmiotu odbiegajacego od normy, wyma-
gajacego wsparcia, odpowiednich oddziatywan, poszanowania godno$ci wlasnej.
Z uwagi na pojawiajacy sie tym samym kontekst emocjonalny nietrudno tutaj
,0 wypaczenia terminologiczne” zwigzane z doborem i odczytywaniem termi-
néw przy uwzglednieniu motywéw emocjonalnych (Lipkowski 1980, s. 301).

Stosowane terminy warunkuja sposob widzenia i traktowania osob oraz zja-
wisk przez nie okre$lanych. Bedac bowiem no$nikiem okre$lonych znaczen — za-
réwno denotacyjnych, jak i konotacyjnych — uruchamiaja ciagi skojarzen. Zatem
wybor i stosowanie danego terminu wplywa na sposéb widzenia i traktowania
0s6b lub zjawisk wskazywanych przy jego pomocy (Rakowska 2005, s. 13}, jak
réwniez poSwiadcza o tym, jak postrzega sie te osoby i zjawiska. Stad tenden-
cja w pedagogice specjalnej do poszukiwania stéw, ktére nie bedg naznaczaly,
wykluczaty, ograniczaly, ranity czy uwtaczaty godnosci czlowieka (Glodkowska
2002, s. 108).

Préby zebrania i uporzadkowania terminologii w obszarze pedagogiki specjal-
nej zaowocowaly ukazaniem si¢ nastepujacych opracowan stownikowych! doty-
czacych pedagogiki specjalnej badz jej subdyscyplin:

e Galkowski T., Kiwerski J. - red. (1986), Encyklopedyczny stownik rehabili-
tacji

* Panczyk J. - red. (1991), Pedagogika specjalna. Psychopedagogiczne i me-
dyczne studium terminologiczne. Wydanie eksperymentalno-pilotowe

e Maciarz A. (1995), Dziecko niepetnosprawne. Podreczny stownik terminéw

e Kalinowski M. (1998), Maty stownik psychopedagogiki resocjalizacyjnej

e Maciarz A. (2005), Maty leksykon pedagoga specjalnego

o Jaworska A. (2012), Leksykon resocjalizacji

¢ Kupisiewicz M. (2013), Stownik pedagogiki specjalnej

e Tombkiewicz-Betkowska A., Krzton A. (2014), ABC pedagoga specjalnego

Co szczegblnie cenne dla rozwazan terminologicznych, w literaturze przed-
miotu pojawiajg sie réwniez opisy ukazujace geneze, przyjete procedury i oko-

1 Warto zauwazy¢, ze niektorzy autorzy wzbogacajg publikacje przez zamieszczanie stownika
wybranych terminéw. Takie rozwigzanie mozna odnalez¢ m.in. w pracach Jézefa Sowy (1982), Ot-
tona Lipkowskiego (1984), Aleksandra Makowskiego (1992) czy Rolfa Werninga i Birgit Liitje-Klose
(2009).
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licznosci towarzyszace dzialaniom o charakterze leksykograficznym (Panczyk
1989, s. 63-77).

Ramka 3
Poczatki zorganizowanych dzialan dotyczacych terminologii w pedagogice
specjalnej — inicjatywy Kazimierza Kirejczyka i Jana Panczyka

Jedna z pierwszych 0s6b, ktore nie tylko sygnalizowaty potrzebe podjecia na-
mystu nad terminologia w pedagogice specjalnej, ale rowniez inicjowaly dziata-
nia zmierzajace do jej uporzadkowania byt Kazimierz Kirejczyk (1910-1986).

Niebagatelnym wydarzeniem dla dziatan w tym zakresie byto utworzenie
w 1983 r., w Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Seminarium
Wspotczesnych Problem6w Pedagogiki Specjalnej, ktérym od poczatku istnienia
kierowal Kirejczyk. Wsr6d podejmowanych w trakcie seminarium zagadnien —
pierwszoplanowym byla kwestia terminologii stosowanej w pedagogice specjal-
nej (Panczyk 19874, s. 5)

W ramach seminarium organizowano konferencje plenarne i sesje robocze
integrujace pedagogéw specjalnych — uczestniczyli w nich bowiem pracownicy
naukowo-dydaktyczni oraz nauczyciele i wychowawcy zatrudnieni w nadzorze
pedagogicznym i placéwkach specjalnych (tamze).

W trakcie pierwszej sesji naukowej Kazimierz Kirejczyk zaprezentowat re-
zultaty swoich dotychczasowych dziatan po$wieconych opracowaniu leksykonu
pedagogiki specjalnej: przygotowang przez siebie liste obejmujacg w pierwotnej
wersji ponad 3000 stéw. Pzniej ich liczba zostata zredukowana do 2325 (Pan-
czyk 1987b, s. 43). Propozycje Kirejczyka zostaly poddane pod dyskusje, w wyni-
ku ktérej powotano zespét roboczy, majacy kontynuowaé prace zwigzane z przy-
gotowaniem stownika (tamze, s. 44).

Przedyskutowana podczas seminarium lista haset zostata zweryfikowana
w ramach Resortowego Programu Badan Podstawowych. W badaniach uczest-
niczylo 200 pracownikéw ksztatcenia specjalnego. W formie pisemnej ustosun-
kowali sie oni do przedstawionej im listy hasel, potwierdzajac réwnoczes$nie
potrzebe stworzenia stownika terminéw stosowanych w pedagogice specjalnej.
Informacje zgromadzone w ten sposéb pozwolily ustali¢ ranking preferencji, do-
tyczacy hasel majacych znalezé sie w opracowaniu (Paniczyk 1989, s. 65).

Uczniem i wieloletnim wspoétpracownikiem Kazimierza Kirejczyka, a po jego
$mierci kontynuatorem opisanych przedsiewzie¢ byt Jan Paniczyk (1937-2007).
Podjete przez niego dziatania koncentrowaly sie wokoét prac nad stownikiem,
mobilizowaly srodowisko pedagogéw specjalnych do refleksji nad terminologia
w pedagogice specjalnej.

Pie¢ lat po Smierci Kazimierza Kirejezyka, w 1991 roku, ukazat sie w pod
redakcja Jana Panczyka stownik zatytulowany Pedagogika specjalna. Psycho-
pedagogiczne i medyczne studium terminologiczne. Uwzgledniat 342 hasta?.
Publikacja ta zawierala adnotacje, iz jest praca eksperymentalno-pilotows.
Warto zwrdci¢ uwage, iz w planach byto wydanie wersji rozszerzonej stownika —
uwzgledniajacej, w zamysle redaktora, réwniez uwagi i propozycje czytelnikow
wersji eksperymentalnej (Paniczyk 1991, s. 5).

2 Tak drastyczne zredukowanie liczby haset w stosunku do pierwotnych zamierzen bylo spowo-
dowane ograniczeniami finansowymi.
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Nalezy w tym miejscu podkresli¢ bardzo cenny zamyst redaktora publikacji,
traktujacego prace nad stownikiem jako przemyslany, wieloetapowy proces. Jan
Panczyk w swoich publikacjach (1987a, 1987b, 1989, 1991) precyzyjnie relacjo-
nowat poszczegélne fazy pracy nad stownikiem. Informacje te pozwalaja odtwo-
rzy¢ przebieg dzialan, napotykane trudnosci, tym samym zrozumie¢ powody, dla
ktorych stownik przybral okreslony ksztatt.

Kontynuacje dziatan porzadkujacych terminologie, podejmowanych w ra-
mach Seminarium Wspoiczesnych Probleméw Pedagogiki Specjalnej (1983-
1989), podjeto Forum Pedagogéw Specjalnych XXI wieku powotane do zy-
cia w 2000 r. jako zesp6t problemowy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.
Inicjatorem powotania Forum, jego organizatorem i przewodniczacym byt Jan
Panczyk.

Dziataniom forum przy$wiecalo dazenie do integrowania Srodowiska pedago-
gow specjalnych, stworzenia przestrzeni do wymiany pogladéw, dokonan przed-
stawicieli pedagogiki specjalnej oraz innych dyscyplin naukowych (Kostrzewski
2009, s. 40). Jednym z celéw byto, jak pisat Jan Paniczyk (2002e, s. 5), uporzad-
kowanie terminologii, tak ,aby przeciwstawic sie chaosowi, jaki w tym zakresie
zapanowat na gruncie pedagogiki specjalnej”.

Dwie sposrod o$miu przeprowadzonych sesji (Sesja I — 2001 r.; Sesja VIII —
2006 r.) poswiecone byly zagadnieniom terminologicznym. Omawiano w trakcie
ich trwania m.in. przyczyny chaosu terminologicznego w pedagogice specjalnej,
obecne w tym obszarze zréznicowanie semantyczne oraz formutowano oczeki-
wania wobec systemu pojeciowego. Szczegotowo odnoszono sie m.in. do termi-
néw ,integracja”, ,wykolejenie spoteczne”, , uposledzenie umystowe” i ,niepet-
nosprawno$¢ intelektualna”.

W efekcie obrad pojawily sie publikacje zawierajace sprawozdania z obrad
oraz teksty wystgpien. Publikacje te dokumentujg idee oraz dokonania Forum
Pedagogéw Specjalnych XXI wicku.

Jan Paniczyk odczytujac potrzeby Srodowiska staral sie powrdci¢ do zamystu
wezesniej czeSciowo juz zrealizowanego — do wydania ksigzki, w ktorej ,,znajda
sie racjonalne i uporzadkowane definicje, pojecia, terminy i zwroty z zakresu
pedagogiki specjalnej” (Paniczyk 2002c, s. 31).

Zamiar ten nie doczekat sie jednak realizacji z jego strony.

Poza publikacjami uwzgledniajagcymi szerokoprofilowe dziatania (tworzenie
stownikéw, leksykonéw) w pis$miennictwie przedmiotu mozna réwniez odnalezé
opracowania dotyczace wybranych obszaréw terminologii z zakresu pedagogiki
specjalnej. Do grona oséb podejmujacych refleksje dotyczace zagadnien termi-
nologicznych; osob, ktére podnoszg watpliwosci i poszukujg rozwigzan w tym
zakresie, naleza m.in. Witold Doroszewski (1960, 1969), Aleksander Hulek
(1979), Otton Lipkowski (1980), Kazimierz Kirejczyk (1987), Kazimierz Kirej-
czyk, Marianna Marek-Ruka (1987), Bogdan Szczepankowski (1997), Jan Pani-
czyk (2002a), Hanna Zuraw 2002, Czestaw Kosakowski (2003}, Danuta Kopeé
(2005b), Lestaw Pytka (2005), Alicja Rakowska (2005), Marcin Wlazto (2005),
Dorota Podgorska-Jachnik (2006), Grzegorz Szumski (2006), Adam Mikrut
(2009a), Aleksandra Zawislak (2009), Amadeusz Krause (2010}, Beata Trebicka-
-Postrzygacz, Alicja Antas (2012), Iwona Chrzanowska (2015).
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Bardzo czesto przywolani autorzy rozpatrujgc sytuacje terminologii w peda-
gogice specjalnej wskazuja na istnienie zjawiska chaosu (Kirenko 2001, s. 61;
Paniczyk 2002e, s. 5; Kope¢ 2005b, s. 125; 2013, s. 19), wyjatkowe zamieszanie
i nickonsekwencje (Hulek 1972, s. 25), beztad semantyczny (Kaja, 2002, s. 261),
czasem tylko na pojeciowy gwar (Sadowska 2008, s. 246). Wsr6d przyczyn nie-
tadu terminologicznego wymienia sie: coraz obszerniejszy zakres pedagogiki
specjalnej, dzialania podejmowane w jej obszarze przez przedstawicieli innych
dyscyplin wiedzy, niedostatek merytorycznych dyskusji nad poprawnoscia ter-
minologiczng oraz dziatan porzadkujacych, a takze brak aktualnego stownika
z zakresu pedagogiki specjalnej® (Marek-Ruka 2002, s. 59-60).

Zjawisko chaosu w terminologii moze réwniez wynikaé z dziatai bezreflek-
syjnych, przypadkowych?, np.:

* nadawania nowych znaczen terminom juz istniejacym (Larecki 1979, s. 132;

Kaja 2002, s. 255; Rakowska 2005, s. 13,
¢ wprowadzania nowych terminéw w miejsce juz istniejacych i wcigz zasad-

nych (Dziedzic 1977, s. 183; Larecki 1979, s. 132; por. Podgorska-Jachnik

2006, s. 84-85),

* stosowania kilku nazw dla jednego pojecia (Kaja 2002, s. 255; Rakowska

2005, s. 13),

* stosowania terminéw juz zdyskwalifikowanych (Rakowska 2005, s. 13).

Chaos panujacy w terminologii z zakresu pedagogiki specjalnej jest spostrze-
gany w rozny sposob. Znaczna cze$é autoré6w koncentruje sie na zagrozeniach
wiazacych sie z ta sytuacjg, podczas gdy inni aprobuja zjawisko chaosu, dostrze-
gajac tkwiacy w nim potencjal.

Zagrozenia kojarzone z chaosem mogg dotyczy¢ (Larecki 1979, s. 132; Kirej-
czyk 1987Db, s. 9):

* rozwoju nauki — mysli pedagogiczne;j,
* ksztalcenia pedagogéw specjalnych,
o praktyki dydaktyczno-wychowawcze;.

Ponadto czesto wskazuje sie na wynikajace z chaosu terminologicznego trud-
nosci w porozumiewaniu sie (Lipkowski 1980, s. 301; Kirejezyk 1987b, s. 9;
Rakowska 2005, s. 13). Chaos terminologiczny objawiajacy si¢ brakiem klarow-
nych poje¢ utrudnia kumulowanie wiedzy, hamuje postep poznawczy, rozwdj
dyscypliny (Szumski 2006, s. 97-98; por. Lipkowski 1980, s. 301; Kaja 2002,
s. 261). Jedng z przyczyn tego stanu moze by¢ nadmiar nieodpowiednio wyja-
$nianych terminéw, co uniemozliwia wlasciwy odbior tekstu, weryfikacje praw-
dziwosci przedstawianych twierdzen. Przeszkody te znaczaco utrudniaja proces
tworzenia spdjnego systemu wiedzy.

3 Po publikacji tekstu w 2002 r. pojawily sie na rynku wydawniczym stowniki z zakresu pedago-
giki specjalnej (Maciarz 2005; Kupisiewicz 2013).

4 Moga one np. wigza¢ sie z bezrefleksyjnym przejmowaniem wzordéw terminologicznych z za-
granicy (Podgorska-Jachnik 2006, s. 84-85) lub nietrafnym przekladem terminéw (Szumski 2006,
s. 15).
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Brak uporzadkowania w obszarze terminologii, polaczony z brakiem goto-
wosci do podejmowania dziatan, ktérych celem jest wprowadzenie fadu termi-
nologicznego, moze prowokowaé niepotrzebne, jalowe spory (por. Marek-Ruka
1995, s. 135). ,Wiele sporéw i nieporozumienn naukowych bierze bowiem swoj
poczatek w réznym rozumieniu tych samych wyrazen, z czego najczeSciej tocza-
ce spor strony nie zdaja sobie sprawy, a co uniemozliwia przejécie do dyskusji
merytorycznych” (Bojar 1987, s. 24).

Analiza literatury z zakresu pedagogiki specjalnej ujawnia réwniez glosy po-
strzegajace brak uporzadkowania terminologii (nazywany przez niektérych cha-
osem terminologicznym) jako naturalny, nieodzowny etap rozwoju dyscypliny
naukowej. Stawomira Sadowska (2008, s. 246) sugeruje np. pogodzenie sie w pe-
dagogice specjalnej z ,historyczng ewolucjg znaczen, a co za tym idzie — réwno-
legta zmiennoScig stownika, przy pomocy ktorego rzeczywisto$¢ jest opisywana
1 wyjaSniana”.

Nie tylko zmienno$¢ termindw, ale réwniez ich mnogos¢, niejednoznacznosé
definicji, wyjasnien nie powinny by¢ rozpatrywane w kategoriach problemu, lecz
inspirujacego bogactwa, ktdre nalezy najpierw dostrzec, aby nastepnie odpowied-
nio z niego korzysta¢ (por. Podgoérska-Jachnik 2002, s. 69).

Paul K. Feyerabend (1979, s. 50) wrecz przestrzega przed zbyt intensywnym
zajmowaniem sie znaczeniami, ktére ,moze doprowadzi¢ jedynie do dogma-
tyzmu i bezptodnosci. Podatno$é na zmiany, a nawet niedbato$é w sprawach
semantycznych, jest wstepnym warunkiem rozwoju naukowego”.

Ramka 4
Niejednoznaczna rola stow

,Stowa krystalizuja mysli, artykuluja i precyzuja zmienne obrazy i niejasne
przypuszczenia, ale krysztat juz nie jest ptynnoscia. Jezyk moze okazac sie $ciang
oddzielajagca mysSlenie od rzeczywistoSci, a kreatywnoS¢ czesto zaczyna sie tam,
gdzie jezyk sie zatrzymuje” (Koestler, za: Obuchowska 1997, s. 36).

Analizowane teksty nie dostarczaja wyczerpujacych informacji na temat przy-
czyn niejednorodnego oceniania sytuacji, majacej miejsce w terminologii z za-
kresu pedagogiki specjalnej. Tak r6zny sposob postrzegania zjawisk, dostrzeganie
w nich albo zagrozen, albo szans, uwidacznia sie juz w stosowaniu réznych ter-
minéw do okreslenia tego zjawiska (chaos, gwar pojeciowy). NajczeSciej jednak
opisom sytuacji w terminologii towarzyszy stowo ,chaos”. By¢ moze proba roz-
wazenia znaczen nadawanych tej kategorii pojeciowej utatwi zrozumienie przed-
stawionego zrdznicowania.

Czym zatem jest chaos, jakie znaczenia nadaje sie temu terminowi?

W znaczeniu leksykalnym chaos to: 1. stan catkowitego beztadu, zamiesza-
nia, rozprzezenia; zamet; 2. Wedlug mitologii i starozytnej filozofii greckiej:
beztadna, nieuporzadkowana materia w pustej przestrzeni, z ktérej to materii
wylonit sie pézniej zorganizowany $wiat (Stownik jezyka polskiego, t. I, s. 250).
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Chaos moze by¢ traktowany jako kategoria pojeciowa. Zajmuje bowiem zna-
czgce miejsce w systemach pojeciowych réznych dyscyplin (matematyki, fizy-
ki, filozofii). Jest pojeciem no$nym, otwartym. Charakteryzuje sic zmiennos$cia
i wieloznacznoscig zachecajaca do podejmowania poszukiwan semantycznych,
a nawet do dokonywania wlasnych w tym wzgledzie rozstrzygnie¢ interpreta-
cyjnych. Chaos bywa utozsamiany najczeSciej z brakiem porzadku, regut, sche-
matéw, brakiem granic, bezksztaltem, wieloécig elementéw, pomieszaniem,
dynamiks, wieloznaczno$cia, nieoczywistoscig, skomplikowaniem, brakiem
pewnosci, wrzawa, hatasem. Przede wszystkim jednak chaos traktowany moze
by¢ w kategoriach wyzwania wymagajacego nadawania znaczen, wartoSciowania,
przyjecia okreslonej postawy wobec zadanej rzeczywistosci.

Chaosu jest postrzegany w sposb indywidualny. Moze by¢ odbierana jako
zagrozenie badz tez jako szansa, potencjalny czynnik rozwoju. Zestawienie przy-
ktadowych znaczeri przypisywanych chaosowi w tych dwdch skrajnych sytu-
acjach zawiera tabela 1.

Na przyjecie okreslonego sposobu postrzegania wpltywa wiele czynnikéw.
Wsrdd nich szezegolnie istotne wydaja sie wlasciwosci indywidualne oraz oko-
licznosci, w jakich cztowiekowi przyszto funkcjonowac.

Tabela 1. Postrzeganie chaosu w kategoriach zagrozenia i szansy

Wiasciwosci chaosu Chaos niepozadany (zagrozenie) Chaos pozadany (szansa)
brak porzadku, regut, * dezorganizacja * prapoczatek
schematéw, brak granic, * batagan * stan gleboko potencjalny
bezksztalt, wielos¢ elementéw, | » bezwtad * stan inicjujacy wyfanianie sie
pomieszanie, dynamika, * nadmiar elementow tego, co istotne, nowe
wieloznacznos¢, nieoczywistos¢, | ¢ czynnik hamujacy rozwoj * impuls do rozwoju
zfozono$¢, niepewnos¢, wrzawa, (potencjalno$¢ rozwojowa)
hafas. * bezsens dziatania w takich * mozliwos¢ wprowadzania
Nic tu nie jest proste, raz na okolicznosciach wiasnego tadu — tworzenia
zawsze wyjasnione nowej jakosci
* niezborno$¢ * przeciwienstwo schematu,
nieskoordynowanie totalitarnej jednakowosci,
dysharmonia musztry intelektualnej
* anarchia
* destrukcja
* zagubienie, dezorientacja * swoboda dziafania
* paraliz, biernos¢, lek, obawa i mobilizacja do aktywnosci,
lub zaciekawienie, ozywienie,
* préby ujarzmienia chaosu, dynamika

wprowadzenia fadu

Zrédto: opracowanie whasne

Zrédel chaosu w obszarze terminologii upatruje sic w jej lawinowym rozwo-
ju (Gajda 1990, s. 39), przenikaniu, wymianie terminéw miedzy dyscyplinami
naukowymi. Rosnaca liczba poje¢ i terminéw, ktore funkcjonuja poza zorgani-
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zowanym systemem terminologicznym powoduje chaos utrudniajacy efektywna
komunikacje naukowa (Tomaszczyk 2014, s. 47). W sytuacji nadmiaru termi-
néw wyrazniej ujawniajg sie réznego rodzaju niedoskonatosci terminologiczne.
Wsr6d nich mozna wymienié: nadmiernie rozbudowang wieloznacznoéé termi-
néw, ich nieostroé¢, nadwerbalizm w oznaczaniu poje¢ (ta sama tre$¢ myslowa
bywa wyrazona w rézny sposob), brak adekwatnego jezykowego wyrazu systemo-
wosci pojec® (Gajda 1990, s. 59).

Poza lawinowym przyrostem terminéw przyczyne niedoskonatosci termino-
logicznych moze stanowié¢ nieudolno$é w postugiwaniu sie jezykiem, celowe jego
zaciemnianie dla stworzenia pozor6w naukowosci czy swoisty arystokratyzm
jezykowy polegajacy na traktowaniu jezyka jako oznaki przynaleznoéci do okre-
$lonego klanu naukowego (tamze, s. 115).

Wszystkie wymienione przyczyny moga wystepowac tacznie, wzajemnie sie
sprzega¢, wzmacnia¢ — pogtebiajac tym samym zjawisko chaosu terminologicz-
nego.

Rowniez jezyk pedagogiki nie jest wolny od tego typu niedoskonatosci. Termi-
nologii z zakresu pedagogiki Feliks Korniszewski (1964) zarzucal niedopracowa-
nie, zmienno$¢. Pisal: ,jezyk pedagogiki jest jezykiem mowy potocznej. Cechuje
go niescistos¢, dowolnos¢ oraz zmienno$¢ znaczeniowa uzywanych stow” (tam-
ze, 8. 45), a takze ogélnikowo$¢ ujeé i metnosé sformutowan.

Ramka 5
Niescistos¢ terminologii pedagogicznej

,Brak ustalonych poje¢ i uscislonych terminéw pedagogicznych sprawia nie-
jednokrotnie, ze to, co sie twierdzi na jednej stronie przestaje obowigzywac juz
na nastepnej. W rezultacie zdarza sig, ze i czytelnik i autor tylko ogdlnikowo
zdaja sobie sprawe z tego, o co chodzi. Nie jest tez zbyt rzadki fakt, ze autor nie-
precyzyjnie pisze, a czytelnik powierzchownie czyta. Zetknagwszy sie juz nieraz
przy lekturze prac pedagogicznych z tg nieprecyzyjnoScia, nie zadaje sobie nawet
trudu dociekania tego, co autor ksigzki pedagogicznej chcial powiedzie¢, a czyni
to w przekonaniu, ze trud taki na niewiele méglby mu sie przyda¢” (Korniszew-
ski 1964, s. 46).

Jednym z powod6éw powstawania probleméw w tworzeniu Scistych, jedno-
znacznych terminéw jest charakterystyczna dla pedagogiki ztozono$é zjawisk
przez nig opisywanych, trudnosci w obiektywnym poznawaniu, ograniczenia
w zakresie technik badawczych. Ograniczenia te mozna minimalizowaé poprzez
ostrozno$¢ przy wydawaniu sadéw, niewygltaszanie w sposob arbitralny tez i nie-

5 Wymienione niedoskonalosci terminologiczne stanowig objawy zjawisk okreslanych jako ,ba-
bilonizm”, a takze ,zargonowos¢ jezyka naukowego” (Gajda 1990, s. 26). Stanistaw Gajda (1990,
s. 115) nie neguje zasadnosci istnienia tych zjawisk, a nawet dostrzega w nich wyraz naturalnej
potrzeby ,precyzyjnego i ekonomicznego wyrazania komplikujacych sie w miare postepéw poznania
tre$ci. Zrezygnowaé zupelnie z zargonu nie da sie. Jest to nie tyle bariera jezykowa ile pojeciowa”.
Wiedzy naukowej nie da si¢ bowiem wyrazi¢ jezykiem ogblnym bez uproszczen (tamze, s. 27).
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wprowadzanie ta drogg definicji, czesta i wielostronna kontrole przeprowadza-
nych rozumowan, dowodzenie wlasnych argumentéw, konfrontowanie ich ze
stanowiskami przeciwnymi (Korniszewski 1964, s. 51).

W charakterystycznym dla jezyka pedagogiki tzw. zwielokrotnieniu seman-
tycznym mozna upatrywaé zar6wno zrodla trudnosci teoretyczno-badawczych,
jak i potencjatu kreacyjno-interpretacyjnego (Klus-Stanska 2010, s. 21-22).



Rozdziat Il

Jaka pedagogika? —
Pytanie o nazwe dyscypliny i jej subdyscyplin

1. Nazwa dyscypliny”

* pedagogika specjalna ¢ pedagogika lecznicza * pedagogika rewalidacyjna ®
ortopedagogika * psychopedagogika specjalna * pedagogika defektologiczna e

Podstawowym dla przedstawianych zagadniei pojeciem jest nazwa omawianej
dyscypliny. Na przestrzeni lat ulegata ona zmianom, zmieniat sie réwniez zakres
ZNaczeniowy jej przypisywany.

W obiegu jezykowym najczesciej pojawiaty sie terminy: , pedagogika specjal-
na”, ,pedagogika lecznicza”, ,pedagogika defektologiczna”, defektologia, ,psy-
chopedagogika specjalna”, ,pedagogika rewalidacyjna”, czy ,ortopedagogika”.
Niemal wszystkie wspomniane okreSlenia stosowano w tytutach publikacji
naukowych?, tak rodzimych, jak i ttumaczonych z jezykéw obcych: Pedagogika
lecznicza (Heller 1905 — ttum. Chodecki), Pedagogika lecznicza (Grzegorzew-
ska 1952/1953 1 1953/1954, za: Doroszewska 1981, s. 13), podtytut czasopisma
,Szkota Specjalna” — , Kwartalnik poswiecony sprawom pedagogiki leczniczej”
(1957-1959, za: Doroszewska 1972a, s. 274), Pedagogika specjalna. Skrypt z wy-
ktadéw w Instytucie Pedagogiki Specjalnej (Grzegorzewska 1957), Metody peda-
gogiki specjalnej (red. Haring i Schiefelbusch 1973), Pedagogika rewalidacyjna
(red. Hulek 1977a), Pedagogika specjalna (Doroszewska 1981), Pedagogika spe-
cjalna. Zarys (Sekowska 1982), Pedagogika specjalna. Skrypt ze wskazéwkami
metodycznymi dla studentéw (Sowa 1982), Pedagogika specjalna. Zarys (Lip-
kowski 1984), Ortopedagogika dzieci i mtodziezy dorastajgcej (Makowski 1989),
Pedagogika specjalna — uwarunkowania i tendencje rozwoju (red. Paficzyk 1989),
,Roczniki Pedagogiki Specjalnej” (1990-2002), Pedagogika specjalna. Psycho-
pedagogiczne i medyczne studium terminologiczne (red. Paniczyk 1991), Peda-

* W tym podrozdziale uwzgledniono tresci zaprezentowane w naszej wcze$niejszej publikacji
(zob. Parys, Olszewski 2013).

1 W literaturze przedmiotu pojawiaja sie jeszcze inne, mniej popularne okreslenia pedagogiki
specjalnej: ortofrenia, deksiopedagogika, pedagogika terapeutyczna (lecznicza) i terapia pedagogiczna
(Grzegorzewska 1964, s. 3; Dykcik 1997, s. 30-31).

2

2 Wyjatek stanowi ,pedagogika defektologiczna”.
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gogika specjalna w Polsce. Wybrane zagadnienia z przeszlosci i wspélczesnosci
oraz tendencje rozwoju (red. Eckert, Poznanski 1992, Pedagogika specjalna
(red. Dykcik 1997b), Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej (Sekowska 1998b),
Pedagogika specjalna wobec potrzeb teraZniejszosci i wyzwan przysztosci (red.
Chodkowska 1998), Pedagogika lecznicza i jej przemiany: wybrane problemy
(Maciarz 2001), Pedagogika specjalna w reformowanym rozwoju edukacyjnym
(red. Palak 2001), Dyskursy Pedagogiki Specjalnej — seria wydawnicza UWM
(od 2002), Weztowe problemy pedagogiki specjalnej (Kosakowski 2003), Nie-
pelnosprawni w spoleczeristwie. Podstawy ortopedagogiki (Speck 2005, ttum.
Zeidler, Skrzypek, Gacza, Szarkowicz), Pedagogika specjalna wobec aktualnych
sytuacji i probleméw o0s6b niepetnosprawnych (Dykcik 2005), Dylematy Peda-
gogiki Specjalnej. Pedagogika Specjalna — Koncepcja i Rzeczywisto$é — seria wy-
dawnicza US (od 2006), Poznariska pedagogika specjalna. Tradycje — osiggniecia
— perspektywy rozwoju (red. Dykcik, Twardowski 2006), Zarys pedagogiki spe-
cjalnej (VaSek, Stankowski 2006), Pedagogika specjalna (Deutsch Smith 2008),
Krakowska pedagogika specjalna (red. Wyczesany, Dyduch 2010), Wspétczesne
paradygmaty pedagogiki specjalnej (Krause 2010), Wybrane zagadnienia z pe-
dagogiki specjalnej (Zawislak 2009), , Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki
Specjalnej” (czasopismo naukowe WSE UAM, od 2012), Inkluzja edukacyjna
a pedagogika lecznicza (Speck 2013, thum. Grysinska), Kierunki rozwoju peda-
gogiki specjalnej (red. Cwirynkalo, Kosakowski, Zywanowska 2013), Idee Ma-
rii Grzegorzewskiej jako inspiracje rozwoju wspéiczesnej pedagogiki specjalnej
(red. Dyduch, Mikrut, Zielinska 2014) i in., Pedagogika specjalna. Od tradycji
do wspéiczesnosci (Chrzanowska 2015). Wymienione tytuly zostaty przywota-
ne w kolejnosci chronologicznej. Stanowia jedynie cze$¢é wszystkich publikacji
uwzgledniajacych w tytule nazwe dyscypliny bedacej przedmiotem naszych roz-
wazan. Pelen spis tytuléw publikacji tego rodzaju znajduje sie na dotaczonej do
ksigzki plycie CD. Wykaz ten pozwolit ustali¢, jakie inne terminy stosowano
wobec dyscypliny okre$lanej mianem ,pedagogika specjalna” oraz jak wygladata
ich zmienno$¢ w czasie (wykres 1).

Analizie poddano 131 tytuléw publikacji. Dane przedstawione na wykresie 1
pozwalajg zauwazy¢, iz czas nie jest wyznacznikiem stosowania okre$lonych ter-
minéw. Pojawiaja sie one bowiem w réznych okresach, czesto wspolwystepu-
jac ze soba. Najwcze$niej zaistnial termin ,pedagogika lecznicza”. W przypadku
tego terminu wyrazniej niz w przypadku innych zarysowuje sie brak ciaglosci
wystepowania. Brak ten jest charakterystyczny réwniez dla takich terminéw, jak
,bedagogika rewalidacyjna”, ,psychopedagogika specjalna”, ,ortopedagogika”.
Charakterystyczne jest jednak to, ze wszystkie z przywotanych terminéw powra-
caly, pojawialy sie w literaturze przedmiotu po latach, jak réwniez pojawiaja sie
w tytutach wspotczesnie wydawanych publikacji Natomiast o incydentalnosci
wystepowania mozna powiedzie¢ w przypadku terminu ,defektologia”®, pojawit

3 W polskiej literaturze nie pojawila si¢ zadna zwarta publikacja zawierajaca w tytule termin
,pedagogika defektologiczna”. W niniejszych rozwazaniach uwzgledniliémy termin , defektologia”,
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Wykres 1. Nazwa dyscypliny w tytutach polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, przy uwzglednieniu czasu ich powstania
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Zrédto: opracowanie wlasne
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sie on bowiem na poczatku lat 70. XX wieku, w tytule publikacji redagowanych
przez Tadeusza Gatkowskiego — Wybrane zagadnienia z defektologii.

Terminem, ktérego pojawianie sie charakteryzuje najwieksza czestotliwosé
oraz ciaglo$é, jest ,pedagogika specjalna”.

Pedagogika specjalna

Pojawienie sie okreslenia , pedagogika specjalna” mozna odnotowaé w nazwach
istniejacych juz w okresie miedzywojennym form i instytucji ksztatcenia na-
uczycieli i wychowawcow szkolnictwa specjalnego. Byly to: kursy seminaryjne
pedagogiki specjalnej, seminarium pedagogiki specjalnej, Instytut Pedagogiki
Specjalnej, potem Panstwowy Instytutu Pedagogiki Specjalnej (Doroszewska,
Kubeczko, Okopinski 1972).

W literaturze przedmiotu ,pedagogika specjalna” zaczeta by¢ dominujacym
okresleniem od konca lat 50. XX wieku, kiedy to skrypty z wykltadéw Marii
Grzegorzewskiej, poczawszy od wydania z 1957 roku, zaczeto tytutowaé Peda-
gogika specjalna. Skrypt wyktadéw. Wczesniej nosily one tytut Pedagogika lecz-
nicza. Podobna zmiana nastgpita w przypadku czasopisma ,Szkota Specjalna”.
Z ,kwartalnika po$wieconego sprawom pedagogiki leczniczej” stala sic od 1959
roku ,czasopismem poswieconym sprawom pedagogiki specjalnej”.

Maria Grzegorzewska ttumaczyta zasadno$¢ stosowania terminu , pedagogika
specjalna” odnoszac sie do jego znaczenia. Jej zdaniem, okreSlenie to pozwala za-
akcentowa¢ specyfike celu, podmiotu i metod oddzialywania, srodkéw i pomocy
naukowych, przygotowania kadr (Grzegorzewska 1968, s. 3—4). Argumentacje te
uzupelnia Janina Wyczesany (2001, s. 82), wskazujac, ze uzycie przymiotnika
,specjalna” podkresla otwarto$¢ na specyficzne potrzeby os6b niepelnospraw-
nych. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze okreSlenie to uzywane jest zazwyczaj do
zaakcentowania szczeg6lnosci, wyjatkowosci, niezwyklosci — indywidualnosci,
tworzgc pozytywny kontekst znaczeniowy. Potwierdzeniem moze byé stowni-
kowe wyjasnienie pojecia ,specjalny”. Sfownik wspéfczesnego jezyka polskiego
(1996) podaje, iz ,specjalny” rozumie sie jako ,majacy jakis wyjatkowy, niezwy-
kty cel, dotyczacy wybranego przedmiotu lub osoby, charakterystyczny dla cze-
go$ szczegblnego: pociag specjalny, konwdj pod specjalnym nadzorem, zastuzyé
sobie na specjalne traktowanie”.

Dodatkowo, Kazimierz Kirejczyk (1987b, s. 9-10) wskazuje na uniwersalnos¢,
nadrzedny charakter okreslenia , pedagogika specjalna” — obejmuje ono bowiem
zar6wno pedagogike niepelnosprawnych (ujemnie odchylonych od normy roz-
wojowej), pedagogike uzdolnionych i utalentowanych (dodatnio odchylonych od
normy rozwojowej) i pedagogike sprzezonych odchylen (mieszanych — odchylo-
nych od normy rozwojowej in plus i in minus).

ktory nie jest jednak tozsamy znaczeniowo z terminem ,pedagogika specjalna”, nie byt jednak bez
znaczenia dla poglad6éw i dziatan polskich pedagogéw specjalnych.

27



28

Rozdziat Il

Znaczenie terminu , pedagogika specjalna” ulegalo przeobrazeniom na prze-
strzeni lat jego stosowania. Przeobrazenia te nie dotyczyly w jednakowym stop-
niu wszystkich elementéw tego pojecia. Najczesciej wskazuje sie, iz pedagogika
specjalna to dzial pedagogiki ogdlnej, uwzgledniajacy szereg subdyscyplin. To
nauka o charakterze interdyscyplinarnym, ktérej przedmiotem sa réznorodne
oddziatywania ukierunkowane na osoby odbiegajace od normy psychofizyczne;.
Zmiany w definiowaniu ,pedagogiki specjalnej” wynikaja z poszerzajacego sie
zakresu jej zainteresowan, zaréwno w odniesieniu do podmiotu oddziatywan
(wiek, rodzaj i stopiet odchylenia od normy), jak i charakteru oraz miejsca od-
dziatywan (Baranowicz 2011; Parys 2011).

W miare uplywu czasu zaczely pojawiaé sie watpliwosci, a nawet zarzuty
dotyczace stosowania terminu ,pedagogika specjalna”. Wskazywano na dwa
ograniczenia zwigzane z uzywaniem tego okreslenia. Pierwsze z nich dotyczy
wieloznaczno$ci, braku precyzji terminu (Hulek 1977b, s. 17), pomijania in-
formacji na temat tresci i kierunku dziatania (Lipkowski 1979, s. 130). Drugi
zarzut wyplywa z przypisywania temu okre$leniu segregacyjnego charakteru.
Otton Lipkowski (1981, s. 9) przywoluje poglad, iz stosowanie stowa , specjal-
na” podkresla inno$¢ os6b niepetnosprawnych, naznacza je, a tym samym po-
glebia ich izolacje, moze nawet prowadzi¢ do dyskryminacji. Podobne zarzuty
formutuja w pdzniejszych latach Amadeusz Krause (2009a, s. 23) i Krystyna
Baranowicz (2011, s. 16). Pierwszy z autoréw zwraca przy tym uwage na potrze-
be przesuniecia , akcentu jej [pedagogiki specjalnej] dziatan z tego, co specjalne,
na to, co w kazdym czlowieku normalne” (Krause 2009a, s. 23). W zamian
proponuje wprowadzenie terminu ,pedagogika niepelnosprawnosci” (lub tez
niepelnej sprawnosci), twierdzac, ze ,niepetnosprawnos$¢ powinna staé sie klu-
czowym pojeciem dyscypliny” (tamze).

Biorac jednak pod uwage znaczenie przypisywane okreSleniu ,specjalna”
(por. przytoczona uprzednio definicja stownikowa) — termin , pedagogika specjal-
na” nie powinien wywotywaé negatywnych skojarzen. Ich pojawianie si¢ moze
by¢ wynikiem postaw spolecznych, stereotypéw myslowych obecnych w po-
strzeganiu o0sob niepelnosprawnych. To nie nazwa wywotuje okreSlone emo-
cje, ale stosunek do zjawiska kryjacego si¢ pod okres§lonym terminem narzuca
sposob percepcji, sktania do przypisywania jej dodatkowych, nie wynikajacych
z niej bezposrednio, znaczen. Przykladowo, niewatpliwie prawda jest, ze zesta-
wienie dwdch pojeé: szkota i specjalna czesto budzi w potocznym rozumieniu
negatywne odczucia, moze mie¢ charakter naznaczajacy*. Stad tez zauwaza
sie proby catkowitego wyeliminowania lub zastapienia przymiotnika ,specjal-
ny” w nazewnictwie szkot przeznaczonych dla uczniéw z niepetnosprawnoscia.
I tak od roku 2000 w oficjalnych dokumentach, na tablicach, pieczatkach, swia-
dectwach nie widnieje okreSlenie ,specjalny”. Pojawiaja si¢ réwniez oddolne

4 Bywaja jednak sytuacje, gdy nawet okreSlenie ,szkola specjalna” cieszy sie pozytywnym od-
biorem spotecznym. Dotyczy to szkét tworczych, szkot sportowych, szkét dla uczniéw wykazujacych
szczegblne (specjalne) uzdolnienia (por. Dykeik 1997, s. 14).
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postulaty, zglaszane podczas konsultacji spolecznych organizowanych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej (Wrona 2015), dotyczgce zmiany przymiotni-
ka ,specjalny” na ,specjalistyczny”, tak aby w wiekszym stopniu zaakcentowaé
charakter oddziatywan, zdjaé odium naznaczenia z uczniéw danej placéwki.

Nie nalezy sie jednak spodziewaé, ze zlikwidowanie nazwy badz jej zmiana
odczaruje znaczenie, jakie przypisuje sie nazywanemu przedmiotowi. Bardziej
zasadne wydaje sie ksztattowanie pozytywnego wizerunku, przyktadowo szkotly
specjalnej, poprzez poprawe jakosci funkcjonowania placowek ksztalcenia spe-
cjalnego, zmiane ich postrzegania przez spoleczenistwo.

Nie mozna zaprzeczy¢ stlusznosci formutowanej przez Amadeusza Krause
(2009a, s. 23) sugestii konieczno$ci przesuniecia akcentu z tego, co specjalne,
na to, co w kazdym czlowieku normalne. Nalezy jednak pamietaé, ze dziatania
sprzyjajace normalizacji funkcjonowania 0s6b niepelnosprawnych wymagaja za-
stosowania specjalnych $rodkéw oddziatywania, co uzasadnia okre$lanie peda-
gogiki, w ramach ktorej stosuje sie takie srodki, mianem pedagogiki specjalne;.

W $wietle powyzszych argumentéw propozycja zastapienia terminu pedago-
gika specjalna okre$leniem , pedagogika niepelnosprawnosci” wydaje sie nie by¢
najlepszym rozwigzaniem?®. Wszak proponowany w nazwie pedagogiki termin
,niepetnosprawno$¢” wyraznie akcentuje niemoznosci, trudno$ci, braki, moze
powodowaé stygmatyzacjg. Nalezy r6wniez wspomnie¢, iz termin ten zaweza
zakres przypisywany pedagogice specjalnej, ograniczajac pole jej zainteresowan
do 0s6b niepetnosprawnych. Zwracali na to uwage Kazimierz Kirejczyk i Marian-
na Marek-Ruka (1987, s. 25) wskazujac, iz ,, pedagogika niepetnosprawnych” to
termin wlasciwy w przypadku pedagogiki zajmujacej si¢ osobami wykazujacymi
ujemne odchylenia od normy rozwojowej, wykluczajacy z zakresu zainteresowan
osoby uzdolnione i utalentowane.

Stosowanie terminu ,pedagogika specjalna” staje sie zasadne z uwagi na
jego szeroki zakres (Seckowska 1979a, s. 141), jego wieloznaczno$¢ staje sie atu-
tem, nie determinuje w wyrazny sposob obszaru zainteresowan dyscypliny, jest
wrecz ponadczasowym, uniwersalnym terminem. Pomimo znacznego poszerze-
nia zakresu zainteresowan okreslenie ,pedagogika specjalna” wciaz pozostaje
adekwatne.

Biorac pod uwage ewentualno$é zmiany nazwy dyscypliny naukowej, polega-
jacej na wykluczeniu okreslenia ,specjalna” — ciekawym rozwigzaniem wydaja
si¢ terminy ,pedagogika réznorodnosci”, ,pedagogika r6znic miedzy ludzmi”,
,pedagogika roznic indywidualnych” (por. Szumski 2006, s. 163-165; Firkow-
ska-Mankiewicz, Szumski 2009, s. 324).

5 Podobnego zdania jest Krystyna Baranowicz (2011, s. 16), nie argumentuje jednak stanowiska.
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Pedagogika lecznicza

Jak podaje Otton Lipkowski (1977, s. 34; 1993, s. 572), w okresie miedzywojen-
nym w Polsce termin ten funkcjonowat réwnolegle z okresleniem , pedagogika
specjalna”®.

Przyktadowo, pierwszym wydanym na ziemiach polskich podrecznikiem
z tego zakresu jest przettumaczona przez Wiadystawa Chodeckiego ksigzka au-
torstwa Theodora Hellera Grundriss der Heilpddagogik. W polskim ttumaczeniu
praca ta przyjeta tytul Pedagogika lecznicza. Zostata opublikowana w Warsza-
wie, w roku 1905. Natomiast, jak zaznaczyliémy omawiajac termin ,pedagogika
specjalna”, nazwy istniejacych w latach miedzywojennych kurséw i instytucji
powotanych do zycia celem ksztalcenia kadr do pracy z osobami niepetnospraw-
nymi uwzglednialy termin ,pedagogika specjalna”.

W tytutach wydanych juz po drugiej wojnie $wiatowej pierwszych skryptow
z wyktadéw Marii Grzegorzewskiej gtoszonych w Instytucie Pedagogiki Specjal-
nej, odnajdujemy termin ,pedagogika lecznicza” (1952/53, 1953/54). W pdzniej-
szych wydaniach, od 1957 r. wspomniane skrypty przyjety tytut Pedagogika spe-
cjalna. Skrypt wyktadéw.

Przyklady te potwierdzaja, ze obydwie nazwy: ,pedagogika lecznicza” i ,peda-
gogika specjalna” funkcjonowaly réwnolegle. Jeszcze w latach 60. XX wieku byty,
0 czym pisze Maria Grzegorzewska (1964a, s. 3), uznawane za wlasciwe. Kazda
z nich, zdaniem autorki, uwypukla jednak inny aspekt zagadnienia. Pedagogi-
ka lecznicza , podkresla terapeutyczne oddzialywanie zabiegéw swoich i metod
pracy rewalidacyjnej oraz konieczno$é w tej pracy wspoldziatania z lekarzem”
(tamze). ,Pedagogika specjalna” akcentuje zar6wno odrebnosé, specyfike os6b
objetych dziataniami tej dyscypliny, jak i specyfike celu tych oddzialywan, a tak-
ze metod postepowania i stosowanych w ich ramach §rodkéw, wreszcie , specy-
ficzno$é przygotowania nauczyciela — wychowawcy” (tamze).

W miare uptywu czasu ,pedagogika specjalna” zastepowata coraz czesciej ter-
min , pedagogika lecznicza”. Powodem tego byta cheé¢ podkreslenia przewazaja-
cego znaczenia pedagogiki, a nie medycyny’ (Lipkowski 1997, s. 572), a takze
fakt, iz ,medycyna przestaje petni¢ wobec pedagogiki specjalnej funkcje teleolo-
giczng, a ogranicza sie do funkeji instrumentalnej. [...] wazniejsze dla pedagogiki
specjalnej staje sie pytanie, jak ksztalci¢ cztowieka z niepelnosprawnoscia, od
pytania, jak usunaé¢ niepelnosprawnos$¢” (Szumski 2002, s. 195).

¢ Odmiennego zdania jest Janina Doroszewska (1972b, s. 213). Wskazuje, iz terminem prefe-
rowanym wowczas bylo okreslenie , pedagogika specjalna”. Przywolywane przez autorke argumenty
przecza jednak takiemu stanowisku.

7 Janina Doroszewska (1972b, s. 213-214) pisze, iz ,w praktyce, zwlaszcza pierwszego okresu
budowania teorii pedagogiki specjalnej, byta ona raczej $ciSle zwiazana z fizjologia, neurologia i psy-
chopatologia”. Mozna zatem wnioskowaé, iz pdzniejsza tendencja do podkreslania zwigzku z pedago-
gika ogdlng byta spowodowana przeksztalceniami tozsamos$ci omawianej dyscypliny.
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Warto zwr6ci¢ uwage na fakt, ze termin ,pedagogika lecznicza” nie zostat
caltkiem wyeliminowany, zmienilo sie jego znaczenie — zaczeto nazywaé w ten
sposéb jedna z subdyscyplin pedagogiki specjalnej. Wspomniany termin poja-
wil sie jeszcze we wspolczesnym tlumaczeniu na jezyk polski ksigzki Ottona
Specka pt. Schulische Inklusion aus heilpddagogischer Sicht. Rhetorik und Rea-
Iitdt (Inkluzja edukacyjna a pedagogika lecznicza). Stosowany jest jednak w spo-
s6b niekonsekwentny i trudno okresli¢ precyzyjnie znaczenie mu przypisywa-
ne w zestawieniu ze znaczeniem terminu ,pedagogika specjalna” (Speck 2013,
s. 114, 116, 128, 131). Wydaje sie by¢ jednak doktadng implementacja znaczen
stosowanych w niemieckim obszarze jezykowym.

Pedagogika rewalidacyjna

W miare uplywu czasu zaczely sie pojawiaé¢ nowe propozycje termindéw okresla-
jacych pedagogike zajmujgca sie zagadnieniami pracy z osobami niepelnospraw-
nymi. Terminem, ktéry zaznaczyl sic wyraZznie w praktyce i teorii, jest zapropo-
nowane przez Aleksandra Hulka (1977) okreSlenie ,pedagogika rewalidacyjna”.
To okreslenie, jak zwraca uwage wspomniany autor (1979, s. 148), jest tworcze,
optymistyczne, niesie w sobie konstruktywna nadzieje dla osoby z odchyleniami
od normy. Aleksander Hulek (1977b, s. 17) proponuje wprowadzenie nowego
terminu w miejsce okre$lenia ,pedagogika specjalna”, argumentujac, iz to ostat-
nie ,jest zbyt wieloznaczne i nic nie méwi o istocie tych oddziatywan, o ktére
tutaj chodzi”. Pomimo zglaszanych zastrzezen dopuszcza jednak mozliwos¢ sto-
sowania zamiennie tych terminéw (tamze), tym bardziej ze nie wskazuje, by pe-
dagogika okreslana przezen mianem rewalidacyjnej wykraczata poza obszar dzia-
tan pedagogiki specjalnej. Potwierdzenie takiego sposobu rozumienia zaleznosci
miedzy tymi pojeciami mozna odnalez¢ réwniez w publikacjach Zofii Sekowskiej
(1979, s. 6; 1998a, s. 13).

Warto zaznaczy¢, ze w przedmowie do Pedagogiki rewalidacyjnej Jan Szcze-
panski (1977, s. 6-8) ukazuje pedagogike rewalidacyjna w odmienny sposdb.
Podkresla jej nadrzedno$é w stosunku do pedagogiki specjalnej. Uwaza, ze pod-
stawa pedagogiki rewalidacyjnej ,jest pedagogika specjalna majaca juz wypraco-
wane metody, teorie i techniki nauczania i wychowania dzieci niepelnospraw-
nych, chorych, kalekich, ulomnych” (tamze, s. 6). Pedagogika rewalidacyjna
powinna obejmowaé, zdaniem Jana Szczepanskiego (tamze, s. 6), szerszy niz
przypisywany przez autora pedagogice specjalnej zakres dzialan — nie ograniczaé
sie wylacznie do zadan kierowanych do dzieci i mtodziezy. Wydaje sie jednak,
ze jest to odosobniona opinia, ktéra nie pokazuje faktycznego stanu rzeczy (por.
opublikowany w tej samej pracy tekst autorstwa Ottona Lipkowskiego 1977,
s. 43), co wiecej, jak sam autor przyznaje — nie jest ,kompetentnym znawca tej
rozleglej dziedziny” (Szczepanski 1977, s. 6).

W pézniejszej literaturze przedmiotu odnalezé mozna réwniez trzecie, wa-
skie rozumienie terminu ,pedagogika rewalidacyjna”. W tym ujeciu pedagogika
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rewalidacyjna, w odr6znieniu od resocjalizacyjnej, ograniczana jest do wymiaru
praktycznych dzialan — obejmuje ,akcje naprawcza dotyczacg dzieci i mtodzie-
zy z wszelkimi rodzajami upoSledzeni i schorzen, z wyjatkiem tych jednostek
niedostosowanych spotecznie, u ktérych wyzsze czynnodci nerwowe nie ulegly
uszkodzeniu i ktérych odchylenia od normy maja charakter przej$ciowy, wynika-
jacy z niekorzystnego wplywu srodowiska” (Doroszewska 1981, s. 47-48; Pytka,
Zacharuk 1997, s. 142; Dycht 2006, s. 11).

Oméwione trzy sposoby ujmowania zaleznosci miedzy pedagogika rewalida-
cyjna a pedagogika specjalng ilustruje schemat 2.

Ortopedagogika

Wsrod termindw zblizonych znaczeniowo do pedagogiki specjalnej wymienic¢ na-
lezy r6wniez okreslenie ,ortopedagogika”. W dostownym tlumaczeniu oznacza
ono pedagogike naprostowujgca® (gr. orthos — prosty, prawidtowy). Mozna zatem
spodziewac sie, iz nazwa ta, podobnie jak ortopedia, ortofonia czy ortodoncja,
podkreslaé bedzie kierunek, cel oddziatywan konstytuujacy opisywang dziedzine
ludzkiej dziatalnosci. Zdaniem Ottona Lipkowskiego (1977, s. 35) termin ten
najbardziej odpowiadal ,wspélczesnym wymaganiom i tendencjom w pedago-
gice specjalnej”. Wartos¢ tej nazwy Otton Lipkowski (tamze) uzasadnia faktem,
iz jest to okreSlenie neutralne emocjonalnie i ponadto pozornie tylko wydaje
sie by¢ obce, przedrostek ,orto” wystepuje bowiem w wielu wyrazach ztozonych
uzywanych w jezyku polskim. Poglad ten potwierdzit w kolejnych publikacjach
(1981,s.9; 1997, s. 572).

Proby wyjasnienia znaczenia terminu ,ortopedagogika”, jakie pojawiaja sie
w literaturze polskiej, wskazuja na brak jednoznaczno$ci w rozumieniu tego,
czym jest/ czym powinna by¢ ortopedagogika. Pierwszy — synonimiczny z ter-
minem pedagogika specjalna. Drugi zwraca uwage na szerszy zakres znacze
niowy pojecia ,ortopedagogika” w stosunku do pojecia , pedagogika specjalna”.
Trzeci sposéb rozumienia natomiast sugeruje odrebno$¢ znaczen wspomnia-
nych okreslen.

Wspomniane ujecia relacji ortopedagogiki wzgledem pedagogiki specjalnej
ilustruje schemat 3.

Utozsamianie ortopedagogiki z pedagogika specjalng pojawia sie we wcze-
$niejszych chronologicznie publikacjach, ktérych autorem jest Aleksander Ma-
kowski (1989, 1992, 1994, 1997). Definiuje on (1992, s. 6) ortopedagogike jako
specyficzng dziedzine wiedzy dotyczacy ,teorii i praktyki zwigzanej z wychowa-
niem i edukacjg uposledzonych dzieci i mlodziezy”. Pojecie uposledzenie uzyte
zostato w szerokim zakresie, dotyczy 0séb uposledzonych umystowo, gluchych
i stabo styszacych, niewidomych i stabo widzacych, niedostosowanych spotecz-

§ Inne spotykane w literaturze przedmiotu (Lipkowski 1977, s. 35-36; 1981, s. 9) proby spolsz-
czenia terminu ,ortopedagogika” to: pedagogika prostujaca, pedagogika korygujaca, pedagogika wy-
réwnujaca, wyrOwnawcza, naprawcza, usprawniajaca.
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Schemat 2. Wzajemne relacje miedzy zakresem znaczeniowym terminéw pedagogika
rewalidacyjna i pedagogika specjalna
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nie, przewlekle chorych i kalekich (tamze). Autor nie ogranicza zainteresowan
ortopedagogiki do terenu szkoty, zwraca réwniez uwage na ksztattowanie i akty-
wizowanie §rodowiska spolecznego, pomoc w zatrudnieniu i adaptacji spoteczno-
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Schemat 3. Wzajemne relacje miedzy zakresem znaczeniowym terminéw
ortopedagogika i pedagogika specjalna
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-zawodowej, ,zapewnienie mozliwie pelnego zycia w spoleczenstwie” (tamze,
s. 16). O synonimicznym traktowaniu przez Aleksandra Makowskiego znaczenia
terminéw ,ortopedagogika” i ,pedagogika specjalna”® $wiadczy przypisywanie
im tego samego zakresu treSciowego. Watpliwosci budzi natomiast sugerowanie
przez Makowskiego, iz autorzy, na ktérych powoluje sie w swojej pracy, aprobuja
takie rozwigzanie. Przyktadowo jest to widoczne wowcezas, gdy przywoluje opisy-
wane przez Ottona Lipkowskiego (1981, s. 70) tendencje rozwojowe polskiej pe-
dagogiki specjalnej okresdlajac je mianem panujacych w ortopedagogice tendencji
rozwojowych (Makowski 1992, s. 277). Przytaczajac konkretne tresci formuto-
wane przez Marie Grzegorzewska daje do zrozumienia, jakoby ona sama stoso-
wala termin ,ortopedagogika” (tamze, s. 25, takze 27), a nawet okresla Marie
Grzegorzewska mianem tworczyni ortopedagogiki w Polsce (Makowski 1997).

Co stato sie powodem wprowadzenia przez Aleksandra Makowskiego nowego
terminu? Wyjadnia, iz ,uzywajac terminu ortopedagogika pozostaniemy w zgo-
dzie z terminologia stosowang poza granicami Polski — gtéwnie w Holandii i An-
glii” (1992, s. 14-15). Ponadto stwierdza, ze ,termin ten bardziej odpowiada
wspoblczesnym wymaganiom niz pedagogika specjalna”, ma charakter innowa-
cyjny (tamze, s. 15). Te argumenty wydaja sie jednak niezbyt przekonujace, nie
sg poparte faktami i w rezultacie zbyt stabo uzasadniajg konieczno$¢ wprowadze-
nia proponowanej zmiany w terminologii.

Drugi spos6b rozumienia terminu ortopedagogika przypisuje mu szerszy niz
pedagogice specjalnej zakres znaczeniowy. Taki poglad prezentuje Otton Lip-
kowski (1977, s. 36), ktory twierdzi, iz zakres oddziatywan ortopedagogiki nie
ogranicza si¢, jak ma to miejsce w przypadku pedagogiki specjalnej, do oséb
,Z Wyraznymi przejawami upos$ledzenia, ale do wszystkich tych, ktérym pomoc
w rozwoju fizycznym i psychicznym, wyréwnywanie brakéw, korygowanie wad
rozwojowych, naprawa uszkodzen i usprawnianie jest potrzebne i w procesie wy-
chowania wymagane”. Podobne stanowisko prezentuje réwniez Wojciech Gasik
(1991D, s. 90). Poglad ten nalezy uzna¢ za nieaktualny, biorac pod uwage fakt,
iz wspolczesnie pedagogika specjalna poszerzyta zakres swoich zainteresowan,
obejmujac oddzialywaniami osoby, ktére na skutek réznych przyczyn (nieko-
niecznie zwigzanych z niepelnosprawnoscia) do$wiadczaja trudnosci w funkejo-
nowaniu psychospotecznym.

Trzeci sposOb nadawania znaczenia pojeciu ortopedagogika pojawil sie
w zwigzku z thumaczeniem pracy Ottona Specka pt. System Heilpddagogik. Ein
6kologisch reflexive Grundlegung. W wydaniu polskim tytut przyjal brzmienie
Niepelnosprawni w spoleczenstwie. Podstawy ortopedagogiki (2005). Autor

° Bezzasadny zarzut niekonsekwencji zwigzanej ze stosowaniem przez Aleksandra Makowskie-
go terminu ortopedagogika, raz w szerokim, raz w waskim zakresie, ograniczonym wytacznie do
problematyki pracy z osobami niedostosowanymi spotecznie, sformutowata Dorota Szarkowicz (por.
Mikrut 20093, s. 73).

10 Taki sposdb postepowania moze wywolaé¢ dysonans poznawczy, wprowadzi¢ w btad czytelni-
ka mniej zorientowanego w historii i problematyce pedagogiki specjalnej.
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przedmowy do wydania polskiego a zarazem jeden z ttumaczy zwraca uwage, iz
,brzywotany w tytule termin ortopedagogika nie jest dostownym tlumaczeniem
niemieckiego Heilpddagogik, ale nie jest tez ani dowolnym, ani przypadkowym”
(Zeidler 2005, s. 7). Tradycyjne ttumaczenie stowa Heilpddagogik na jezyk polski
to ,pedagogika lecznicza” (tamze). Wlodzistaw Zeidler (tamze, s. 8) rezygnacje
z takiego sposobu tlumaczenia argumentuje faktem, iz wspodtcze$nie w jezyku
polskim termin ,pedagogika lecznicza” jest uzywany w innym, wezszym zna-
czeniu — ogranicza si¢ do oddziatywan pedagogicznych skierowanych na dzieci
i miodziez przewlekle chorg i niepelnosprawna ruchowo.

W tlumaczeniu nie zostalo zastosowane réwniez okreSlenie , pedagogika spe-
cjalna” — mozna sie domyslaé, iz powodem podjecia takiej decyzji byt obecny
w niemieckim obszarze jezykowym (zwigzany z tamtejsza tradycja) rozdziat za-
kres6w znaczeniowych poje¢ Sonderpddagogik i Heilpddagogik. Pierwsze z nich
- ttumaczone na jezyk polski jako pedagogika specjalna, obejmuje kwestie doty-
czace oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych wobec dzieci i mtodziezy w pla-
cowkach szkolnych, drugie za§ — Heilpddagogik - tyczy zagadnieii wspomagania
0s6b niepelnosprawnych w réznym wieku, ze szczegolnym uwzglednieniem dzia-
tan prowadzonych na terenie instytucji o charakterze medycznym (Zeidler 2005,
s. 9; Domagata-Zysk 2008, s. 135). Dodatkowo na podkreSlenie zastuguje fakt,
ze w terminologii niemieckojezycznej pojawia si¢ kolejne okreslenie: Spezialpd-
dagogik - oznaczajace pedagogike 0s6b szczegblnie uzdolnionych (Saneja 2006,
s. 228). Zatem zar6wno Sonderpddagogik (pedagogika specjalna — podkr. aut.),
jak i Spezialpddagogik (rowniez pedagogika specjalna — podkr. aut.) w niemiec-
kim obszarze jezykowym maja wezszy zakres znaczeniowy niz pedagogika spe-
cjalna w jezyku polskim. W efekcie wymienione okreSlenia — Heilpddagogik,
Sonderpddagogik 1 Spezialpddagogik — a takze kolejne terminy: Behindertenpd-
dagogik (pedagogika niepelnosprawnych) i Rehabilitationspddagogik (pedagogika
rehabilitacyjna) odpowiadaja zakresem znaczeniowym dziataniom podejmowa-
nym w ramach dyscypliny okre$lanej w Polsce przy pomocy jednego nadrzednego
terminu - ,pedagogika specjalna”. Nalezy przy tym nadmienié, iz zakres znacze-
niowy przypisywany wymienionym terminom w niemieckojezycznej literaturze
fachowej jest zroznicowany. ,Zalezy on od autora i jego osobistych preferenciji,
od o$rodka naukowego lub struktur administracyjnych, ktére sg przez niego re-
prezentowane” (Saneja 2002, s. 93).

Najprawdopodobniej waski zakres znaczeniowy przypisywany pedagogice
specjalnej w jezyku niemieckim zadecydowal, iz okreslenie to nie zostato przez
Wilodzistawa Zeidlera zastosowane. Tytutujac tlumaczona prace wykorzystat
natomiast termin ,ortopedagogika”, nadajac mu inne od dotychczas funkcjonu-
jacego w polskiej literaturze przedmiotu znaczenie!'!. Przyjete rozwigzanie budzi
jednak watpliwosci.

11 Réwniez Krystyna Baranowicz (2006, s. 14) proponuje wykorzystaé termin ,ortopedagogika”
w innym znaczeniu od dotychczas przyjetego. Sugeruje stosowac go jako okreslenie pedagogiki inte-
gracyjnej.
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Wiodzistaw Zeidler (2005, s. 9) oraz Dorota Szarkowicz (2009, s. 126) suge-
rujg, ze ortopedagogika jest inng dyscypling niz pedagogika specjalna. Odnosi
sie do dziatan wychodzacych poza ramy szkoly, szpitala, sanatorium, ma za-
tem inny zakres niz pedagogika specjalna. Zeidler (2004) bez powotywania sie
na konkretne przyklady wskazuje na ograniczenia, anachronicznoéé¢ koncepcji
polskiej pedagogiki specjalnej. Stwierdza, ze ,w swojej obecnej postaci posiada
pedagogika specjalna w Polsce ten sam ksztalt, jaki nadata jej M. Grzegorzew-
ska w tych czasach, kiedy produktywizacja, uspotecznienie i kolektywizm do-
minowaly nad zyciem spolecznym” (tamze). Nie jest to zgodne z prawda. Warto
bowiem zwrdci¢ uwage, ze w Polsce pedagogika specjalna dotyczy wspomagania
funkcjonowania os6b niepelnosprawnych w réznych przestrzeniach zycia. Po-
czatkowo waski obszar zainteresowan pedagogiki specjalnej przez lata znacznie
sie poszerzyt (por. Grzegorzewska 1964a, s. 5-7; Lipkowski 1977, s. 43), lecz
nazwa pozostawala nadal aktualna, przyjmujac zmieniony zakres znaczeniowy.

By¢ moze zatem tlumaczac prace Ottona Specka wspomniani autorzy kie-
rowali si¢ realiami niemieckimi, w ktérych pedagogika specjalna ma istotnie
znaczenie wezsze (ograniczone do Sonderpddagogik — Zeidler 2005, s. 9) od tego,
jakie nadaje sie jej na gruncie polskim.

Biorac pod uwage zakres zainteresowan polskiej pedagogiki specjalnej oraz
propozycje sformutowang przez Wtodzistawa Zeidlera, niepotrzebne wydaje sie
by¢ wprowadzanie nowego, zaburzajacego dotychczasowe konteksty znaczenio-
we terminu. Szczegdlnie, ze termin ,ortopedagogika” zaistnial juz wczeSniej
w polskiej literaturze przedmiotu w okre§lonym, innym niz proponowany przez
Zeidlera, kontekscie znaczeniowym.

Poszukujgc informacji na temat sposobéw rozumienia terminéw , pedagogika
specjalna”, , pedagogika rewalidacyjna”, , ortopedagogika”, zaleznosci znaczenio-
wych miedzy nimi napotkaliémy na odbiegajacy od wcze$niej zaprezentowanych
sposOb interpretacji. Jego autorem jest Jacek Bleszynski (2006, s. 335-336).
Wskazuje on na réwnolegle wystepowanie trzech dziedzin podejmujacych ,pro-
blematyke os6b niepetnosprawnych” (tamze, s. 335). Sa to pedagogika specjalna,
pedagogika rewalidacyjna i ortopedagogika.

Lektura tekstu nie pozwala ustali¢ ich usytuowania wzgledem siebie. Z jednej
strony zaprezentowany opis wskazuje na duza zbiezno$¢ zakresu znaczeniowe-
go, z drugiej strony autor sugeruje odmienno$é wystepujaca pomiedzy dwoma
spo$rdd trzech wymienianych dziedzin, tj. pomiedzy pedagogika specjalng a pe-
dagogika rewalidacyjng — odmiennosé ,ze wzgledu na szeroko$é podejmowanego
problemu” (tamze, s. 335). Niestety, brak jest informacji wyjasniajacych kieru-
nek i istote tej rdznicy. Niejasnos¢ w sposobie przedstawienia treSci kaze watpic
w stuszno$¢ konstruktu opisanego przez Jacka Bleszyriskiego.
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Psychopedagogika specjalna

Termin ,psychopedagogika specjalna” nie wystepowal i nadal nie wystepu-
je w opozycji do terminu ,pedagogika specjalna”. Maria Chodkowska (2012,
s. 75-84) okresla psychopedagogike specjalng mianem orientacji poznawczej
W postrzeganiu probleméw oséb z niepelnosprawnoscig lub jednym z dwdch,
obok socjopedagogiki specjalnej'?, interdyscyplinarnych nurtéw pedagogiki spe-
cjalnej. Stosowanie okre$lenia psychopedagogika specjalna ma na celu podkre-
§$lenie jej interdyscyplinarnego charakteru, uwypuklenie zwigzku pedagogiki
specjalnej z psychologia, koniecznosSci taczenia problematyki psychologicznej
i pedagogicznej w pracy rehabilitacyjnej podejmowanej wobec os6b niepetno-
sprawnych. Wskazuje réwniez na trudno$é i niezasadno$¢ wytyczania Scistych
granic pomiedzy dziatalno$cig psychologdéw i pedagogéw (Woloszynowa 1965,
s. 7; Doroszewska 1981, s. 47; Sekowska 1986D, s. 255; Sekowska 1998a, s. 23).
Termin ,psychopedagogika specjalna” pojawia sie w tytule pieciu tomoéw serii
wydawniczej Materialy do Nauczania Psychologii publikowanej w latach 1965-
1976 pod redakeja Lidii Wotoszynowej (Psychologia kliniczna i psychopedagogi-
ka specjalna).

Na potrzebe integracji dziatan psychologii i pedagogiki specjalnej wskazuja
nazwy jednostek organizacyjnych funkcjonujacych w réznych latach w obrebie
niektérych szkét wyzszych. Nazwy te uwzgledniajg terminy , psychopedagogika”,
»Ppsychopedagogika specjalna”. W 1922 roku utworzono Pracownie Psychopeda-
gogiczng Panistwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (Urbanska 1972, s. 250—
254, Lipkowski 1983, s. 76-78). Kolejne przyklady zastosowania omawianego
terminu odnalezé mozna w nazwie powolanego do zycia w 1970 roku Zaktadu
Psychopedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej (Leczycka,
Skrzetuska 1997, s. 151; Palak 2012, s. 14); a takze powstatej w roku 2013
Katedry Psychopedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toru-
niu. Jeszcze jednym dowodem potwierdzajacym potrzebe integrowania aspektow
psychologicznych i pedagogicznych jest nazwa prowadzonej przez Katedrg Peda-
gogiki Specjalnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego specjalnosci psychope-
dagogika specjalna z logopediq w ramach kierunku pedagogika specjalna.

Pedagogika defektologiczna, defektologia

Zaréwno okreSlenie , pedagogika defektologiczna”, jak i ,defektologia” w litera-
turze przedmiotu przywolywane jest raczej w kontekscie niezgody na jego sto-
sowanie, po to by podkresli¢ nieadekwatno$¢ zwigzana z jego uzywaniem w pol-
skiej terminologii naukowej w odniesieniu do zadan, jakie powinna realizowaé
pedagogika specjalna (Grzegorzewska 1964a; Doroszewski 1969; Sekowska

12 Socjopedagogika specjalna w zamysle Marii Chodkowskiej (1999, s. 31) stwarza mozliwo$¢
wzbogacania teorii i praktyki pedagogiki specjalnej o dorobek socjologii. Autorka zaznacza, ze socjo-
pedagogika specjalna moze by¢ réwniez rozumiana jako subdyscyplina pedagogiki specjalnej (tamze).
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1979b, s. 36). Wspomniany termin zwraca bowiem uwage na to, co stanowi
brak, podkresla jego nicodwracalno$é, réwnocze$nie ogranicza zakres znaczenio-
wy pojecia do nauki o defektach. Ponadto okreslenie ,defekt” w jezyku potocz-
nym bywa najczeSciej utozsamiane z materiatem, maszyng (por. Grzegorzewska
1964a, s. 1) — ukazuje brak w wymiarze przedmiotowym, technicznym. Tym
samym stosowanie tego terminu w odniesieniu do cztowieka staje sie niewtasci-
we, uprzedmiotowiajace. Zadna z rodzimych publikacji nie uwzglednia w tytule
terminu , pedagogika defektologiczna”.

Termin ,defekt” w odniesieniu do nazwy dyscypliny pojawia sie jednak
w przypadku defektologii oraz psychologii defektologicznej (Krajowe Sympo-
zja Psychologii Defektologicznej, Wybrane zagadnienia z defektologii, pod red.
T. Gatkowskiego 1972-1975; Ogblnopolskie konferencje z zakresu defektologii'?;
Psychologia defektologiczna pod red. Wyszynskiej 1987a; haslo ,Psychologia
defektologiczna” oprac. A. Wyszynska, w: Encyklopedia psychologiczna 1998).

Defektologia rozumiana jest jako odrebna dyscyplina — ,nauka o wszelkich
defektach fizycznych i psychicznych cztowieka i o ich leczeniu” (Okon 1992,
s. 39). Ma ona charakter interdyscyplinarny i kompleksowy (Gatkowski 1975,
s. 5; Sekowska 1998a, s. 12). Stanowi podstawe pedagogiki specjalnej (Ko-
strzewski 1991a, s. 25). W literaturze przedmiotu mozna réwniez napotkaé
stanowisko traktujace defektologic jako synonim pedagogiki specjalnej (tamze;
por. Gasik 1992, s. 9; Sekowska 1998a, s. 12). Stosowanie wspomnianego ter-
minu w tym kontekscie nie zyskato aprobaty, poniewaz ,nie obejmuje zupetnie
oddziatywania pedagogicznego w celu rewalidacji spotecznej” (Grzegorzewska
19644, s. 3). Waskie rozumienie defektologii prezentuje Wincenty Okon (1992,
s. 39 i s. 153), wymieniajac ja wéréd dzialéw pedagogiki specjalnej. Jednak
przedstawiona w tym kontekscie definicja defektologii, ktorej ,przedmiotem
jest ksztalcenie i wychowanie dzieci moralnie zaniedbanych (trudnych), nie-
dorozwinietych umystowo, ociemniatych, gtuchoniemych” (Okon 1992, s. 39),
budzi watpliwo$é. Wskazuje bowiem raczej na synonimiczne ujecie defektologii
i pedagogiki specjalnej.

Warto zwrdcié¢ uwage, iz réwniez w $rodowisku psychologéw dawaty znaé
o sobie watpliwosci dotyczace stusznoéci terminu , psychologia defektologicz-
na” (por. Wyszyniska 1987b, s. 3). Uzasadnieniem stosowania przymiotnika
,defektologiczna” w odniesieniu do psychologii byto wyréznienie w obrebie tej
dziedziny aspektu teoretycznego i praktycznego. Psychologia defektologiczna
miala stanowic jeden z dzial6w teoretycznych psychologii, jej przedmiotem byly
»Dsychospoteczne skutki kalectwa” (tamze). Odpowiadajacy jej dziat psychologii
stosowanej to psychologia rewalidacyjna zajmujaca sie usuwaniem lub modyfi-
kowaniem wtérnych nastepstw kalectwa w obszarach poznawczym i emocjonal-
nym (tamze). Podobnego toku rozumowania nie mozna natomiast zastosowac

13 VII konferencja z tego cyklu odbyta si¢ w roku 1988 (publikacja pokonferencyjna ukazata sie
w roku 1990).
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w odniesieniu do pedagogiki, ktéra z zalozenia powinna jednocze$nie uwzgled-
niac teoretyczny i praktyczny wymiar zjawisk, jakimi sie zajmuje.

Ramka 6
Specjalna pedagogika emancypacyjna

Termin ,specjalna pedagogika emancypacyjna” stosowany jest w publika-
cjach Amadeusza Krausego (2010; 2013), odwotluje sie do niego takze Alicja
Rakowska (2009) — wykorzystujac jednakze odmienny termin ,emancypacyjna
pedagogika specjalna”. Pojawienie sie terminu ,specjalna pedagogika emancypa-
cyjna” stanowi efekt implementacji mysli emancypacyjnej, dokonan pedagogiki
emancypacyjnej na grunt pedagogiki specjalnej, a by¢ moze, biorgc pod uwage
specyfike konstrukeji terminu, probe stworzenia i nazwania swoistej, ,specjal-
nej”, odmiany pedagogiki emancypacyjnej, ktéra miataby stanowi¢ niejako za-
plecze dla pedagogiki specjalnej (por. Krause 2013, s. 10).

Specjalna pedagogika emancypacyjna miataby wspomaga¢ pedagogike spe-
cjalng w dbatosci o realizacje zadan emancypacyjnych, o krytyczny oglad dziatan
podejmowanych w jej obszarze oraz o wspieranie jednostki w osigganiu autono-
mii, poszanowanie wolnosci wyboru i faktycznej podmiotowosci (Krause 2013,
s. 8, 13).

Cenne w tej propozycji wydaje sie akcentowanie krytycznego spojrzenia na
rzeczywisto$¢, koniecznosci poszanowania podmiotowosci 0s6b uczestniczacych
w dziataniach podejmowanych na gruncie pedagogiki specjalnej, takze mozli-
wos$¢ ozywienia krytycznej dyskusji wewngtrz Srodowiska akademickiego peda-
gogbw specjalnych (por. Zielinska-Kostylo 2004, s. 414).

Co wiecej, szczegdlnie wartosciowy wydaje sie wymog stawiany emancypa-
cyjnemu sposobowi myslenia w pedagogice, bowiem , krytyczne dystansowanie
sie od tradycji, wspdlnoty czy wiasnych dotychczasowych przekonan wymaga
zdawania sobie sprawy z nich, rozumienia ich istoty i roli w konstytuowaniu
istniejacego porzadku” (Czerepaniak-Walczak 2006, s. 65).

2. Systematyka w pedagogice specjalnej — analiza terminéw

Systematyka w nauce stanowi wyraz rozumienia danej dyscypliny naukowej.
Stuzy ukazaniu zakresu zainteresowan dyscypliny, zaleznosci, relacji pomiedzy
poszczegdlnymi elementami catodci i tymi elementami a catoscia, porzadkuje
obraz dyscypliny poprzez nakreslenie jego ram. Nazywa, pomaga opisaé to, co
istnieje lub moze wyznacza¢ kierunki dalszych dociekan i eksploracji badaw-
czych. Podlega ré6wniez zmianom w miare rozwoju dyscypliny, wzbogacania jej
zasob6w. Zmiany te po$wiadczaja o naturalnej ewolucji w rozwoju dziedziny
naukowej (Kosakowski 2003, s. 22.5; Zawislak 2010, s. 37).

Mnogo$¢ klasyfikacji §wiadczy o wieloaspektowoSci rozwazania opisywanych
zjawisk.

Na celowo$¢ istnienia, stosowania oraz analizowania podzialéw w obrebie teo-
rii i praktyki pedagogiki specjalnej wskazuje Kazimierz Kirejezyk (1981b, s. 170-
-171). Argumentem uzasadniajacym ich istnienie, jest r6znorodnos$é odchylen
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od normy, implikujaca stosowanie zréznicowanych oddziatywan. Klasyfikacja
moze dokumentowaé rzeczywisto$¢, zatem analiza powstatych na przestrzeni
lat podziatéw pokazuje kierunki zmian w teorii i praktyce pedagogiki specjal-
nej. Podzialy mogg tez stanowié¢ podstawe do projektowania i wdrazania zmian
w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej (ksztalcenie kadr, prowadzenie badan,
wytyczanie kierunkéw dziatan rehabilitacyjnych).

Poszukujgc optymalnego rozwigzania dotyczacego systematyki w pedago-
gice specjalnej mozna odnies¢ sie do stanowiska Kazimierza Kirejczyka (1981b,
s. 171), ktéry uwaza, ze dobra systematyka powinna obejmowac caly zakres za-
interesowan pedagogiki specjalnej. Zastosowanie réznorodnych klasyfikacji two-
rzonych w oparciu o odmienne kryteria pozwala na pelniejsze, niejednostronne,
wieloaspektowe ujgcie zagadnien pedagogiki specjalne;.

Rowniez istnienie elementu scalajgcego w klasyfikacji moze stanowié czyn-
nik sprzyjajacy przeptywowi informacji, wymianie do$wiadczen i korzystaniu
z osiggnieé wypracowanych w wyodrebnionych obszarach nauki. Zachowanie
harmonii pomiedzy elementami swoistymi i wspolnymi w danej dyscyplinie
i tworzacych ja subdyscyplinach (por. Hulek 1972) zapobiega usztywnianiu gra-
nic, partykularyzmowi intereséw prowadzacemu do nadmiernej hermetycznosci
subdyscyplin. W efekcie moze sprzyjaé rozwojowi zaréwno catej dyscypliny, jak
i jej elementéw sktadowych.

Literatura z zakresu pedagogiki specjalnej wskazuje na istnienie wielosci
systematyk — podzialéw dokonanych przy uzyciu réznych kryteriéw. Niektore
z nich okazuja sie by¢ ponadczasowe, niemalze uniwersalne, inne nie wytrzyma-
ty proby czasu. Niniejsza cze$¢ pracy bedzie poswiecona ich analizie. Uwzgledni
ona trzy obszary rozwazan:

* 0golng i szczegdtowa pedagogike specjalna,
* kierunki pedagogiki specjalne;j,
* subdyscypliny pedagogiki specjalnej.

2.1. Ogdlna i szczeg6towa pedagogika specjalna

Nadrzednym podzialem dotyczacym pedagogiki specjalnej, pojawiajacym sic
w literaturze przedmiotu, jest podzial dokonany na podstawie treci warunkuja-
cych poziom ogdlnosci i uniwersalno$ci podejmowanej problematyki. W wyni-
ku zastosowania tego kryterium mozna moéwic o istnieniu pedagogiki specjalnej
ogolnej i pedagogiki specjalnej szczegbtowej, stanowiacej sume subdyscyplin pe-
dagogiki specjalnej. Istnienie tego podziatu zwraca uwage, iz pedagogiki szczego-
towe nie sg jedynymi sktadowymi pedagogiki specjalnej. Niezbedne jest istnie-
nie dyscypliny integrujacej dokonania poszczegdlnych subdyscyplin, stanowigcej
niejako w odniesieniu do nich nauke podstawowg (Doroszewska 1981, s. 84-86;
Sekowska 1998a, s. 20; Kosakowski 2007, s. 46-47, tez Hulek 1977a, s. 47)

Omawiana dyscyplina powinna w poszukiwaniu powigzan miedzy subdyscy-
plinami pedagogiki specjalnej wskazywaé na nastepujace ich aspekty:
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* wspllne czynniki etiologiczne,

¢ zmienione warunki kontaktu ze Srodowiskiem spotecznym,

» zwickszone trudnosdci w przystosowaniu do warunkéw spotecznych,

* wspdlne zasady rewalidacji i resocjalizacji jednostek z odchyleniami od nor-
my (Grzegorzewska, za: Lipkowski 1984, s. 12).

2.2. Kierunki pedagogiki specjalnej

* pedagogika kompensacyjna * pedagogika resocjalizacyjna ¢ pedagogika
lecznicza * pedagogika korekcyjna ¢ pedagogika wzmozonego rozwoju

* pedagogika wyréwnawcza® pedagogika wspierajaca * pedagogika
niepetnosprawnych ¢ pedagogika uzdolnionych i utalentowanych
pedagogika sprzezonych odchyleri

Wsrod kryteriow lezacych u podstaw tworzenia szczegélowych subdyscyplin

pedagogiki specjalnej mozna wyrézni¢ dwie grupy. Pierwsza to grupa kryteriéw

dotyczacych sposobu oddziatywania pedagogiki specjalnej, druga natomiast kon-
centruje sie na podmiocie oddzialywan — osobach, wobec ktérych podejmuje sie
okreslone postepowanie.

Kryterium wyr6znienia poszczeg6lnych kierunkéw pedagogiki specjalnej sta-
nowig wedtug Kazimierza Kirejczyka (1981b, s. 161) ,metodyczne podstawy sku-
tecznego postepowania z ludzmi z réznymi odchyleniami w rozwoju”. Biorac pod
uwage dominujace oddzialywanie, cel oraz rezultat tych dziatan, wyrdznia sie
nastepujace jej kierunki:

* pedagogika kompensacyjna — oparta na wyréwnawczych oddziatywaniach
pedagogicznych skierowanych na ,istniejace i odczuwane braki utrudniajg-
ce rozwdj i funkcjonowanie w Srodowisku. Oddzialywania te maja na celu
usunigcie lub tylko pomniejszenie tych brakéw” (Kirejezyk 1981Db, s. 162).
Moga mieé¢ charakter kompensacji bezposredniej lub posredniej. Powodem
rozroznienia jest tu dziedzina, w obrebie ktdrej podejmowana jest dziatalnosé
zmierzajaca do wyréwnania brakéw. W przypadku kompensacji bezposredniej
obszar wystepowania brakéw i dziatan jest ten sam, natomiast w przypadku
kompensacji posredniej braki eliminowane s3 poprzez dziatania w innej dzie-
dzinie. Opisane dziatania maja na celu umozliwienia lepszego rozwoju. Peda-
gogika kompensacyjna obejmuje , 0s0by z uszkodzonym stuchem, wzrokiem,
umystowo uposledzone i kalekie” (Gasik 1991c, s. 101);

* pedagogika resocjalizacyjna — obejmuje dzialania profilaktyczne i resocja-
lizacyjne (Kalinowski 1991a, s. 102) dotyczace przede wszystkim zaburzen
odnoszacych sie do proceséw kierunkowych. Celem tych dziatan jest wyga-
szanie form niewla$ciwego zachowania oraz wytwarzanie i utrwalanie form
postepowania akceptowanego spotecznie (Kirejczyk 1981Db, s. 165). Odnoszo-
ne s3 one do 0s6b niedostosowanych spoltecznie;
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* pedagogika lecznicza, nazywana tez podtrzymujaca lub wspolczesnie cze-
Sciej terapeutyczng — obejmuje oddzialywania pedagogiczne umozliwiajace
podtrzymywanie prawidlowego funkcjonowania uktadu nerwowego w czasie
trwania choroby, a w przypadku wystepujacych zaburzen przywrdcenie prawi-
dfowego funkcjonowania uktadu nerwowego (Kirejczyk 1981b, s. 166);

* pedagogika korekcyjna, nazywana réwniez przez Wojciecha Gasika (1991d,
s. 101) korygujaca - jej celem jest usuwanie wykrytych przyczyn i tym sa-
mym eliminowanie lub poprawianie, pomniejszanie istniejagcych zaburzen
parcjalnych (Kirejczyk 1981b, s. 164). Uwzglednia oddzialywania skierowane
przede wszystkim na dzieci z parcjalnymi zaburzeniami w rozwoju, z wadami
percepcji wzrokowej, stuchowej, koordynacji wzrokowo-ruchowej, stuchowo-
-ruchowej, wzrokowo-stuchowo-ruchowej, wadami mowy, motoryki, niektd-
rymi wadami w rozwoju fizycznym i psychicznym (Kirejczyk 1981b, s. 164);

* pedagogika wzmozonego rozwoju - jej celem jest wspomaganie rozwoju
uzdolnien i talentéw poprzez dzialania przyspieszajace ten rozwdj oraz po-
glebiajace i poszerzajace zakres wiadomosci i umiejetnosci. Odnoszona jest
przede wszystkim do dzieci z dodatnimi odchyleniami w rozwoju, wysokimi
uzdolnieniami, kierunkowymi talentami (Kirejczyk 1981b, s. 166).

W pbzniejszym opracowaniu Kazimierz Kirejczyk (1987b, s. 11) uzupetnit przy-

wolang liste o pedagogike wyrownawcza — ,wyréwnujaca niedorozwoje i braki

w wiadomoéciach”.

W tym miejscu nalezy réwniez zwrécié uwage na termin, jaki pojawia sie
wspblczesnie w publikacjach redagowanych przez Marzene Dycht i Lidie Mar-
szatek (2009a i 2009b). Chodzi o pedagogike wspierajaca, ktéra autorki rozu-
miejg jako pedagogike wsparcia spotecznego (Dycht, Marszalek 2009D, s. 10).
Termin ten obecny jest réwniez w nazwie specjalnosci na kierunku studiéw
z zakresu pedagogiki specjalnej (pedagogika wspierajgca uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi — Uniwersytet Adama Mickiewicza), czy tez z zakre-
su pedagogiki (pedagogika wspierajgca z profilaktykq niedostosowania spotecz-
nego — Uniwersytet £.6dzki), a takze kwalifikacyjnych studiéw podyplomowych
(edukacja specjalna z pedagogikq wspierajqcq — pomoc uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi — Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spo-
tecznych w todzi).

Kolejna klasyfikacja w pedagogice specjalnej bierze pod uwage podmiot od-
dzialywan omawianej dyscypliny. Pozwala w zwigzku z tym na wyrdznienie
nastepujacych kierunkéw (Kirejczyk 1987b, s. 9; takze Kirejezyk, Marek-Ruka
1987, s. 24-25):

* pedagogike niepelnosprawnych — pedagogike uposledzonych, oséb z ujem-
nymi odchyleniami rozwojowymi: niepetnosprawnych intelektualnie, stucho-
wo, wzrokowo, spolecznie, somatycznie, parcjalnie (wycinkowo);
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* pedagogike uzdolnionych i utalentowanych — 0séb z dodatnimi odchylenia-
mi rozwojowymi'*: uzdolnionych ogélnie, utalentowanych — uzdolnionych
specjalistycznie;

* pedagogike sprzezonych odchyleni: tylko ujemnych, tylko dodatnich badz
mieszanych — ujemnych z dodatnimi.

Kazimierz Kirejczyk (1981b, s. 159-160) wyrdznit réwniez dwa dzialy stanowig-
ce czeSci sktadowe pedagogiki specjalnej odnoszace sie do opisanych wczesniej
kierunkéw. Byly to: pedagogika os6b z odchyleniami fizycznymi i pedagogika
0s6b z odchyleniami psychicznymi. Przedstawione terminy jednak nie upo-
wszechnity sie w odr6znieniu od nazewnictwa odnoszacego sie do tradycyjnej
klasyfikacji uwzgledniajacej w bardziej szczegétowy sposdb rodzaje i stopnie nie-
petnosprawnosci.

2.3. Subdyscypliny pedagogiki specjalnej

Analiza literatury przedmiotu pozwala wyrdéznié szereg klasyfikacji dotyczacych
subdyscyplin pedagogiki specjalnej. Podstawa ich tworzenia sa réznorodne kry-
teria, takie jak:
» wiasciwosci podmiotu oddziatywan,
* etap rozwojowy,
e stopien odstepstwa od normy,
¢ zakres podejmowanych oddziatywan.

Kolejno przedstawimy terminy uwzglednione we wspomnianych klasyfika-
cjach.

2.3.1. Wlasciwosci podmiotu oddziatywan jako kryterium klasyfikacyjne

* oligofrenopedagogika ¢ surdopedagogika ¢ tyflopedagogika * pedagogika
terapeutyczna ¢ pedagogika resocjalizacyjna ¢ pedagogika korekcyjna

* pedagogika uzdolnionych i utalentowanych ¢ logopedia * tanatopedagogika *
pedagogika dzieci z autyzmem i zespofami psychozopodobnymi ¢

pedagogika os6b odmiennych somatycznie ¢

Klasyfikacja przedstawiona w niniejszym podrozdziale stanowi tradycyjne, naj-
bardziej rozpowszechnione ujecie systematyki w pedagogice specjalnej. Znajduje

4 W literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej brak jednomys$lnosci co do zakresu zainte-
resowan tej dyscypliny. Daja si¢ zauwazy¢ dwa stanowiska. Pierwsze — utozsamiajace pedagogike
specjalng z pedagogika ograniczen, niepelnosprawnosci, pedagogika 0s6b z ujemnymi odchyleniami
rozwojowymi (Grzegorzewska 1964; Hulek 1977; Doroszewska 1981; Lipkowski 1984), drugie — po-
szerzajace zainteresowania pedagogiki specjalnej o tresci dotyczace 0s6b z dodatnimi odchyleniami,
sprawiajace, iz pedagogika specjalna staje sie nauka o r6znicach miedzy ludzmi (Firkowska-Man-
kiewicz, Szumski 2008, s. 323-324). Przyktady takiego podejscia odnalezé mozna m.in. w pracach
Kazimierza Kirejczyka (1981, 1987); Wtadystawa Dykcika (1997); Zofii Sekowskiej (1998).
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swoje odzwierciedlenie zar6wno w systemie rehabilitacji oséb niepelnospraw-
nych, jak tez ksztatcenia pedagogéw specjalnych.

Oligofrenopedagogika'®

* pedagogika uposledzonych umystowo * pedagogika oséb z uposledzeniem
umystowym ¢ pedagogika os6b niepetnosprawnych umystowo ¢ pedagogika
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng ¢ pedagogika niepetnosprawnych

intelektualnie *

Analiza podrecznikéw z zakresu tej subdyscypliny wskazuje na przeobrazenia,
jakie zachodzily w nazewnictwie stosowanym wobec tego dziatu pedagogiki spe-
cjalnej.

Najstarszym spos$rdd stosowanych okreslen jest ,oligofrenopedagogika”. Wy-
stepuje w tytutach wydawanych przed laty podrecznikéw autorstwa Kazimierza
Kirejczyka (1978), Janiny Wyczesany (1981, 1994, 1998) i Haliny Borzyszkow-
skiej (1985). Wspoblczesnie termin ten pojawia sie w tytule ttumaczonej z jezyka
ukraifiskiego publikacji Wiktora M. Syniowa (2011), Podstawy psychopedagogi-
ki korekcyjnej. Oligofrenopedagogika (thum. T. Kowalik, D. Szeligiewicz-Urban,
M. Kopsztejn).

Termin ,oligofrenopedagogika” (gr. oligos — maly, pomniejszenie; phren —
umysl) pojawia sie w literaturze przedmiotu jako nazwa jednego z dziatéw peda-
gogiki specjalnej. Okreslano przy jej pomocy pedagogike dotyczaca upoSledzen
umystowych (Lipkowski 1984, s. 26), pedagogike uposledzonych umystowo
(Wyczesany 1998, s. 13; takze 1994, s. 5; 1999, s. 13, Kirejczyk 1981d, s. 7-8;
1981b, s. 171).

W miar¢ rozwoju mysli z zakresu pedagogiki specjalnej zaczeto wskazywaé
na negatywne konotacje, jakie termin ,oligofrenopedagogika” mial narzucad,
podkreslano jego naznaczajacy (Dykcik 2001, s. 6), pejoratywny charakter (Ko-
peé 2005b, s. 127). Stopniowo termin ten zaczat by¢ uzupelniany i zastepowany
przez inne okreslenia. Egzemplifikacja tego procesu moga by¢ majace miejsce
w kolejnych wydaniach modyfikacje tytutu podrecznikéw autorstwa Janiny Wy-
czesany. I tak, wydana w roku 1994 publikacja nosi tytul Oligofrenopedagogika,
tytut kolejnej ksigzki zostat rozbudowany i przyjat brzmienie Oligofrenopeda-
gogika. Wybrane zagadnienia pedagogiki uposledzonych umystowo (1998), na-
tomiast wydanie z 1999 1. nosi juz tytul Pedagogika uposledzonych umystowo.

15 Zdajemy sobie sprawe z licznych kontrowersji, jakie wywoluje stosowanie terminu ,o0ligo-
frenopedagogika”, dostrzegamy dazenie do zastepowania tego terminu innymi okresleniami (peda-
gogika uposledzonych umystowo, pedagogika niepetnosprawnych intelektualnie oraz pozostate wy-
mienione w tej czeSci). Stosowanie kazdego z nich przysparza watpliwosci, moze by¢ dyskusyjne.
Uwzglednienie w tytule terminu ,oligofrenopedagogika” nie jest jednak dzielem przypadku, stanowi
bowiem owoc rozwazenia dostepnych nam argument6w, ktdre staraliSmy sie przytoczy¢ w niniejszej
czesci pracy.
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Wybrane zagadnienia. Termin ,pedagogika uposledzonych umystowo” mozna
odnalez¢ rowniez w tytule jednej z czeSci (Podstawy pedagogiki uposledzonych
umystowo) redagowanej przez Kazimierza Kirejczyka (1981) publikacji Uposle-
dzenie umystowe — pedagogika. Poczatkowo podrecznik ten miat nosié tytut , Pe-
dagogika uposledzonych umystowo”, jednak na skutek zaistniatych watpliwosci
ukazat sie pod innym tytutem (zob. ramka 7).

Ramka 7
Dylematy wokot terminu , pedagogika uposledzonych umystowo”

Z wypowiedzi Janusza Kostrzewskiego (1995, s. 129-130):

,Pamietam pewien incydent wigzacy sie z ostatnig fazg publikacji tego ob-
szernego podrecznika. Ksigzka byta juz po wszystkich korektach tekstu. Jeden
z autoréw kilku rozdzialéw podrecznika prof. dr hab. med. Ignacy Wald zanie-
pokoit sie tytutem pracy: Pedagogika uposledzonych umystowo. Zwroécit sie do
kilku jezykoznawcow i innych specjalistow z zapytaniem, co rozumiejg pod tym
tytutem. Padaty odpowiedzi, ze: tytul sugeruje, iz uposledzeni umystowo peda-
godzy napisali podrecznik poswiecony sobie! Mimo przekonywan doc. dra hab.
K. Kirejczyka, iz tytul jest poprawnie sformutowany, iz nikt dotad nie miat wat-
pliwosci, prof. dr hab. I. Wald zagrozil, iz jesli tytul nie zostanie zmieniony on
prosi o wylaczenie z podrecznika napisanych przez siebie rozdziatéw. Doc. dr hab.
K. Kirejczyk miat powazny problem. Zaproponowal, bySmy sie spotkali w Re-
dakcji Pedagogicznej PWN w Warszawie we trojke: prof. dr hab. med. I. Wald,
On i ja i ustalili ostateczny tytul podrecznika. Przekraczajac prog wydawnictwa,
zasugerowatem, iz mozna by pozyczy¢ tytut z pracy A.M. i A.D.B. Clarke Upo-
Sledzenie umystowe PWN, Warszawa 1969 oraz doda¢ do niego: pedagogika.
Doc. dr hab. K. Kirejczyk zapytal prof. dra hab. med. I. Walda, co sadzi o mo-
jej propozycji. Nie zglosit On zadnych zastrzezen. Dlatego gdy spotkaliSmy sie
z Redaktorem, od razu przekazaliSmy uzgodniony wspélnie tytul: Uposledzenie
umystowe — pedagogika. Podrecznik ten ukazat sic w 1981 r. pod takim wtasnie
tytutem. Szkoda, iz podrecznik ten miat tylko jedno wydanie”.

Podobne zarzuty formutowal Jan Paniczyk (2000b, s. 84), ktory pisat: ,pedago-
gika uposledzonych umystowo [...] oznacza nie dzialalno$é nacelowang na te
osoby, lecz fakt, ze to wtasnie te osoby uprawiajg dziatalnoéé¢ pedagogiczna”.
Watpliwosci tego rodzaju byly obce Zofii Sekowskiej (1981, s. 372), ktora za-
proponowata, by kolejne wydania obszernej publikacji przygotowanej pod red.
Kazimierza Kirejczyka nosily tytut , Pedagogika uposledzonych umystowo”.
Wsrod innych terminéw stosowanych zamiennie z okresleniem ,,oligofreno-
pedagogika” nalezy wymieni¢ nastepujace: , pedagogika oséb z upoSledzeniem
umystowym”'¢ (ZawiSlak 2010, s. 43), ,pedagogika osob niepelnosprawnych
umystowo” (Piekut-Brodzka, Kuczyniska-Kwapisz 2009), a takze uwzglednione

16 W literaturze przedmiotu odnalezé mozna réwniez bardziej szczegotowe wyrdznienie dokona-
ne w obrebie dziatu zajmujacego sie osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng. I tak Wiadystaw
Dykeik (1997) wyszczegolnia pedagogike 0sob z lekkim uposledzeniem umystowym oraz pedagogike
0s0b z umiarkowanym, znacznym i gtebokim upos$ledzeniem umystowym.
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w tytule publikacji Zdzistawy Janiszewskiej-Nie$cioruk i Aleksandry Maciarz
(2006) ,pedagogika 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng”.

Cho¢ najstarsza z nazw omawianych w tej czeSci pracy - oligofrenopedagogi-
ka - budzi najwiecej watpliwosci, jest poddawana krytyce (por. Witusik, Leszto,
Podgoérska-Jachnik, Pietras 2015, s. 10), to nadal pozostaje zrozumiata i wcigz
jest stosowana zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i aktach prawnych (Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2012 r., Dz.U. 2012
poz. 957; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika
2013 r., Dz.U. 2013 poz. 1257). Wspolwystepuje z nazwami, ktére weszly do
obiegu jezykowego p6zniej.

Surdopedagogika

* pedagogika os6b z wadami stuchu * pedagogika niestyszacych i stabostyszacych
* pedagogika os6b niestyszacych i stabo styszacych ¢ pedagogika
niepetnosprawnych stuchowo ¢ pedagogika gtuchych

Surdopedagogika (lac. surdus — ghuchy) — w bezposrednim tlumaczeniu , pedago-
gika ghuchych” (Lipkowski 1984, s. 122; Nurowski 1991, s. 101). Jest to , dziat
pedagogiki specjalnej zajmujacy sic teoria i praktyka ksztalcenia oséb z wadg stu-
chu, a wiec 0s6b niestyszacych (gluchych) i stabo styszacych (niedostyszacych,
z resztkami stuchu)” (Eckert 1997, s. 149).

Obok terminu ,surdopedagogika” w literaturze przedmiotu pojawiaja sie
rowniez takie okre$lenia, jak , pedagogika gtuchych” (Sekowska 1982; Nurowski
1991, s. 101), ,pedagogika os6b z wadami stuchu” (Kirejezyk 1981Db, s. 160),
,pedagogika niestyszacych i stabostyszacych — surdopedagogika” (Eckert 1997,
s. 149) czy , pedagogika 0s6b niestyszacych i stabo styszacych” (Zawislak 2010,
s. 43; Piekut-Brodzka, Kuczynska-Kwapisz 2009).

Jednak spo$r6d wymienionych okreSlenr jedynie termin ,surdopedagogika”
pojawia sie w tytutach prac po$wieconych zagadnieniom z zakresu tej subdyscy-
pliny pedagogiki specjalne;j.

Ramka 8
Nazwa dyscypliny zajmujacej sie osobami z wada stuchu w tytutach publikacji

» Kirejezyk K. (red.) (1970), Z zagadnien surdopedagogiki: praca zbiorowa

o Eckert U. -red. (1977), Z zagadnieri surdopedagogiki

o Eckert U. - red. (1978), Wybrane zagadnienia z surdopedagogiki. Materialy
pomocnicze. T. 1, T.2-1980, T. 3 - 1982

* Nurowski E. (1983), Surdopedagogika polska. Zarys historyczny

* Hoffmann B. (1987), Surdopedagogika. Zarys problematyki

* Hoffmann B., Ziecina-Banek M. (1989), Z zagadnien surdopedagogiki zawo-
dowej

* Korzon A., Baran J. (1994), Stownik terminéw z zakresu surdopedagogiki:
wersja polska, angielska, francuska, niemiecka
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* Hoffmann B. (2001), Surdopedagogika w teorii 1 praktyce

* Krakowiak K. (2003), Kim jest moje niestyszqce dziecko! — rozwazania
o ukrytych zatozeniach antropologicznych wspdlczesnych koncepcji surdo-
pedagogiki i audiofonologii

* Lewandowska B. (2012), Surdopedagogika. Poradnik bibliograficzny

Tyflopedagogika

* pedagogika os6b z wadami wzroku ¢ pedagogika niewidomych e
pedagogika niewidomych i niedowidzacych ¢ pedagogika oso6b niewidomych
i stabo widzacych ¢ pedagogika oséb stabo widzacych i niewidomych
pedagogika niepetnosprawnych wzrokowo ¢

Tyflopedagogika (gr. typhlés — §lepy) — termin okreslajacy dzial pedagogiki spe-
cjalnej zajmujacy si¢ problematyka teorii i praktyki rewalidacji oséb z wadami
wzroku.

Obok terminu , tyflopedagogika” w literaturze przedmiotu pojawiaja sie okre-
§lenia, ktére z r6zng precyzja uscislaja podmiot oddziatywan omawianej subdy-
scypliny. Wéréd nich wymienié¢ mozna takie, ktére w sposob ogblny wskazywaly
na osoby znajdujace sie w centrum zainteresowania tyflopedagogiki (, pedagogika
niewidomych”!” — Kuczynska-Kwapisz 1991, s. 102; , pedagogika 0séb z wadami
wzroku” - Kirejezyk 1981Db, s. 160) oraz takie, ktore z wicksza szczegdtowo-
$cig wskazuja podmiot oddziatywan tyflopedagogiki (,pedagogika niewidomych
i niedowidzacych” — Ossowski 1997, Sekowska 1982, ,pedagogika oséb niewido-
mych i stabo widzgcych” — Zawislak 2010, s. 43, , pedagogika oséb stabo widza-
cych i niewidomych” — Piekut-Brodzka, Kuczyiiska-Kwapisz 2009).

Surdotyflopedagogika

* tyflosurdopedagogika ¢ pedagogika dzieci gtuchoniewidomych ¢
pedagogika 0séb gtuchoniewidomych

Surdotyflopedagogika to odrebny, niespotykany w klasycznych systematykach
dziat pedagogiki specjalnej obejmujacy teorig i praktyke nauczania i wychowania
dzieci ze wspotwystepujacym uszkodzeniem wzroku i stuchu'® (Majewski 1997,
s. 172). Obok tego terminu pojawiaja sie w literaturze przedmiotu réwniez naste-
pujace okreslenia: ,tyflosurdopedagogika” (Zaorska 2002a, s. 17), ,pedagogika

17 QOkreslenie to traktowane jest szeroko — pedagogika niewidomych zajmuje si¢ wedlug Jadwigi
Kuczynskiej-Kwapisz (1991, s. 102) osobami z uszkodzeniem uktadu wzrokowego.

18 Nalezy zauwazy¢, iz kolejnosé czesci sktadowych terminu surdotyflopedagogika — moze su-
gerowaé przypisywanie wiekszego znaczenia uszkodzeniom stuchu - jak zwraca uwage Tadeusz
Majewski (za: Zaorska 2002a, s. 17), ,zaburzenia stuchowe w znacznie wiekszym stopniu niz wzro-
kowe ograniczaja rozw6j osoby gluchoniewidome;j”.
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dzieci gluchoniewidomych” (WD) oraz , pedagogika oséb gtuchoniewidomych”
(Zawislak 2010, s. 43).

Pedagogika 0s6b gtuchoniewidomych ze wzgledu na tradycje oraz dorobek wy-
rézniana jest jako osobna subdyscyplina pedagogiki specjalnej, choé z uwagi na
przedmiot jej zainteresowan nalezaloby uznaé, ze stanowi dyscypline podrzedna
wobec pedagogiki 0s6b z uposledzeniami sprzezonymi (Zawislak 2010, s. 47).

Pedagogika o0s6b ze sprzezonymi uposledzeniami

* pedagogika wielokrotnie uposledzonych ¢ pedagogika oséb
ze ztozona niepetnosprawnoscia

Subdyscypling, ktérej pojawienie sie wskazuje na przemiany w zakresie zain-
teresowan pedagogiki specjalnej, jest pedagogika 0s6b ze sprzezonymi uposle-
dzeniami. Oznacza dziat pedagogiki specjalnej zajmujacy sie rehabilitacja osdb,
u ktorych wystepuje wiecej niz jedna niepelnosprawnosé (Zawislak 2010, s. 49).
Inny termin stosowany wobec tej subdyscypliny to ,pedagogika wielokrotnie
uposledzonych” (Vasek, Stankowski 2006, s. 185) — nazwa ta zwraca uwage na
fakt wielokrotnych uposledzen, ktére mogg wystapi¢ jednoczes$nie lub tez w do-
wolnym nastepstwie czasowym. Czesto akcentuje sie réwniez fakt, ze te nie-
pelnosprawnosci nie moga by¢ traktowane jako prosta suma, lecz winny byé
postrzegane jako nowa, ztozona jako$¢ — taki sposéb widzenia uzasadnia stoso-
wanie nazwy ,pedagogika os6b ze ztozona niepelnosprawnoscia” (tamze).

Pedagogika terapeutyczna

* nozopedagogika * pedagogika przewlekle chorych i kalekich ¢ pedagogika
dzieci przewlekle chorych i z uszkodzonym narzadem ruchu * pedagogika
lecznicza * pedagogika niepetnosprawnych somatycznie * pedagogika chorych
* pedagogika przewlekle chorych ¢ pedagogika dzieci chorych ¢ pedagogika
0s6b przewlekle chorych ¢ pedagogika terapeutyczna dzieci przewlekle chorych
* pedagogika os6b niesprawnych ruchowo ¢ pedagogika kalek ¢

Termin ,pedagogika terapeutyczna” stosowany jest na okreSlenie dziatu peda-
gogiki specjalnej zajmujacego si¢ osobami przewlekle chorymi i osobami z dys-
funkcja narzadu ruchu (Sowa 1982, s. 58; Lipkowski 1984, s. 26; Panczyk
1996, s. 573). W literaturze przedmiotu brak jest jednomyslnosci co do okre-
§lert uzywanych wobec tego dzialu. Pojawiajg sie zatem tez takie okre$lenia, jak
,nozopedagogika” (Janeczko 1979b, s. 11), ,pedagogika dzieci przewlekle cho-
rych i kalekich” (Sekowska 1982, s. 3), ,pedagogika dzieci przewlekle chorych
i z uszkodzonym narzadem ruchu (Piekut-Brodzka, Kuczynska-Kwapisz 2009)
oraz ,pedagogika lecznicza” (Maciarz 2001). Cze$¢ autoréw wskazuje na za-
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sadno$¢ réwnolegtego stosowania wymienionych terminéw'® (Lipkowski 1984,
s. 115), niektérzy z kolei przytaczaja argumenty mogace $wiadczyé za wyborem
jednego z nich. Tak czyni Aleksandra Maciarz (2001, s. 9], gdy opowiadajac
si¢ za terminem ,pedagogika lecznicza”, wskazuje na problemy, jakie wywoluje
stosowanie terminu ,pedagogika terapeutyczna”, na mozliwo$¢ mylenia tego ter-
minu z okreSleniem |, terapia pedagogiczna”?°.

Analizujac literature przedmiotu mozna dostrzec, iz pojawiajg sie w niej row-
niez terminy $wiadczace o roztacznym traktowaniu zagadnien przypisywanych
pedagogice terapeutycznej. Widoczny jest podziat na dwie subdyscypliny — jedna
z nich nazywana jest ,pedagogika lecznicza”?' (Maciarz 2001), réwniez ,peda-
gogika podtrzymujaca”, ,pedagogika niepelnosprawnych somatycznie” (Kirej-
czyk, Marek-Ruka 1987, s. 25), ,pedagogika chorych” (Kirejczyk 1981b, s. 160),
,pedagogiky przewlekle chorych” (Sekowska 1982), , pedagogika dzieci chorych”
(Doroszewska 1989, s. 49), ,pedagogika oséb przewlekle chorych” (Zawislak
2010, s. 43), ,pedagogika terapeutyczna dzieci przewlekle chorych” (Maciarz
1997). Druga subdyscyplina natomiast to ,pedagogika oséb niesprawnych ru-
chowo” (Szychowiak 1997; Zawislak 2010, s. 43), réwniez , pedagogika kalek”
(Kirejczyk 1981b, s. 160).

Zadaniem pedagogiki terapeutycznej jest ,wspieranie procesu leczenia, a tak-
ze przygotowanie do zycia oséb przewlekle chorych lub z dysfunkcjg narzadu
ruchu” (Gasik 1991e, s. 103-104).

Pedagogika resocjalizacyjna

* pedagogika niedostosowanych spotecznie * pedagogika oséb
niedostosowanych spofecznie * pedagogika niepetnosprawnych spotecznie ®

Pedagogika resocjalizacyjna?? zajmuje sie teorig i praktyka ksztalcenia specjal-
nego osob spolecznie niedostosowanych (Lipkowski 1984, s. 104; Kalinowski
1991a, s. 102). W odniesieniu do , pedagogiki resocjalizacyjnej” stosuje sie row-

19 Lestaw Pytka i Tamara Zacharuk (1997, s. 146) w odniesieniu do pedagogiki terapeutycznej
(leczniczej) stosujg zamiennie jeszcze inny termin. Jest nim ,defektologia”. Takie dziatanie jest nie-
uzasadnione, gdyz zakres treSciowy obydwu terminéw jest odmienny.

20 Wydaje sig, ze zrédlami btednego utozsamiania pedagogiki terapeutycznej z terapia peda-
gogiczng moga by¢ blisko$¢ brzmieniowa obydwu termindw, bezrefleksyjne stosowanie termindw,
a takze zjawisko zanikania pedagogiki terapeutycznej (por. Parys 2012, s. 64).

2 Nalezy zwr6ci¢ uwage, iz termin ,pedagogika lecznicza” w literaturze przedmiotu ma rézny
zakres treSciowy — raz odnoszony jest do dziatain obejmujacych osoby przewlekle chore, w innym
przypadku obejmuje zar6wno osoby przewlekle chore, jak i osoby z uszkodzonym narzadem ruchu.
Trzeba pamietac rGwniez o najszerszym zakresie znaczeniowym terminu , pedagogika lecznicza”, tj.
0 utozsamianiu jej z pedagogika specjalna.

22 W literaturze przedmiotu w odniesieniu do tej subdyscypliny stosuje sie jeszcze inny, skréco-
ny termin — ,resocjalizacja” (Sekowska 1998, s. 59).
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niez takie okre$lenia, jak , pedagogika niedostosowanych spotecznie” (Kirejczyk
1981Db, s. 160) badz ,pedagogika oséb niedostosowanych spotecznie” (Urban
1997; Zawislak 2010, s. 43), takze , pedagogika niepelnosprawnych spotecznie”
(Kirejczyk, Marek-Ruka 1987, s. 25).

Tradycyjnie pedagogika resocjalizacyjna jest traktowana jako dzial pedagogiki
specjalnej (Lipkowski 1984, s. 104; Kalinowski 1991a, s. 102; Sowa 1997; Urban
1997; Sekowska 1998Db, s. 59; takze Paniczyk 2000b).

Nalezy w tym miejscu nadmienié, iz pedagogika resocjalizacyjna od poczat-
ku istnienia, z uwagi na odmienny podmiot?® i przedmiot oddziatywan, byta
sytuowana jako odrebny nurt, kierunek w ramach pedagogiki specjalnej (Kirej-
czyk 1981b, s. 160; Sekowska 1998a, s. 28; Pytka, Zacharuk 1997). Z czasem,
w miar¢ rozwoju nurtéw pedagogiki specjalnej, rozbudowywania teorii i prak-
tyki (Zawislak 2010, s. 21), r6znice pomiedzy pedagogika resocjalizacyjng i po-
zostalymi subdyscyplinami pedagogiki specjalnej poglebiaty sie. W rezultacie
tego pojawiaé sie zaczely tendencje do traktowania pedagogiki resocjalizacyj-
nej jako autonomicznej, odrebnej subdyscypliny pedagogiki (Pospiszyl 1997,
s. 123; Pytka, Zacharuk 1997, s. 146; Sawicka 2003, s. 185-186; Zawislak 2010,
s. 21). Wskazane tendencje uwidacznialy sie w postulatach formulowanych
przez przedstawicieli tzw. szkoly warszawskiej (Sekowska 1998b, s. 60; tak-
ze Sawicka 2003, s. 185-186). Znalazly swo6j wyraz przede wszystkim w wy-
miarze instytucjonalnym. Swiadczy o tym np. fakt, iz przy Zespole Pedagogiki
Spotecznej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN funkcjonuje Sekcja Pedago-
giki Resocjalizacyjnej, natomiast pedagodzy specjalni tworzg odrebny zesp6t.
W strukturach Uniwersytetu Warszawskiego, w ramach Wydzialu Stosowa-
nych Nauk Spotecznych i Resocjalizacji dziata Instytut Profilaktyki Spolecznej
i Resocjalizacji, natomiast w tej samej uczelni Katedra Pedagogiki Spolecznej
i Specjalnej stanowi cze$¢ Wydzialu Pedagogicznego. W ramach Wydziatu Stu-
di6w Edukacyjnych Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu dzialaja
réwnolegle Zaktad Pedagogiki Specjalnej i Zaktad Resocjalizacji. Jeszcze jeden
przyklad funkcjonowania pedagogiki resocjalizacyjnej poza pedagogika specjal-
ng mozna odnalezé w strukturze organizacyjnej Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego, gdzie obok siebie dziatajg Katedra Pedagogiki Specjalnej i Katedra
Pedagogiki Resocjalizacyjnej. Ponadto autonomizacja pedagogiki resocjalizacyj-
nej (Zawislak 2010, s. 21) staje sie dostrzegalna roéwniez w wymiarze dotycza-
cym wspOlpracy naukowej, organizacji konferencji.

2 Janina Doroszewska (1981, I, s. 48) twierdzila, ze na odmiennosé¢ osob niedostosowanych
spolecznie wskazuje fakt niewystepowania w tej grupie trwatych uszkodzen wyzszych czynnosci
nerwowych i przejSciowy charakter odchyleri od normy wynikajacych z niekorzystnego wplywu ich
$rodowiska.
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Pedagogika korekcyjna

* terapia pedagogiczna * pedagogika os6b z zaburzeniami i uszkodzeniami
parcjalnymi * pedagogika oséb z fragmentarycznymi deficytami (i zaburzeniami)
rozwoju * pedagogika 0séb z trudnosciami w uczeniu sie * pedagogika os6b

ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie * pedagogika niepetnosprawnych
parcjalnie (wycinkowo) ¢ pedagogika mikrodefektow e

Pedagogika korekcyjna od niedawna traktowana jest jako dziat pedagogiki spe-
cjalnej (Sekowska 1982, Lipkowski 1984, s. 136; Paniczyk 1996, s. 573; Pilecka
1997, s. 233) uwzgledniajacy oddzialywania skierowane na dzieci z parcjalnymi
zaburzeniami w rozwoju (Kirejczyk 1981b, s. 164).

W celu nazwania omawianej subdyscypliny stosuje sie r6zne okreslenia — po-
zostawiajgc przy tym niezmieniony zakres tre$ciowy. I tak, obok podkreslajacego
charakter oddzialywan okreslenia ,pedagogika korekcyjna” czy nawet ,terapia
pedagogiczna” (por. Zawislak 2010, s. 53), stosowane sa réwniez terminy wska-
zujace na zrodto trudnosci — przyktad stanowi ,pedagogika 0s6b z zaburzeniami
i uszkodzeniami parcjalnymi” (Kirejczyk 1981b, s. 160), ,pedagogika niepeino-
sprawnych parcjalnie — wycinkowo” (Kirejczyk, Marek-Ruka 1987, s. 25), ,pe-
dagogika mikrodefekt6w” (Kirejczyk 1987b, s. 10), , pedagogika z fragmentarycz-
nymi deficytami i zaburzeniami rozwojowymi” (Kirejczyk, Marek-Ruka 1987,
s. 25), ,pedagogika 0sob z fragmentarycznymi deficytami rozwoju” (por. Zawi-
§lak 2010, s. 53) lub okreslenia akcentujace obszar trudnoéci — , pedagogika oséb
z trudno$ciami w uczeniu sie” (Pilecka 1997; Zawislak 2010, s. 43) czy bardziej
precyzyjny termin ,pedagogika os6b ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie” (Watachowska 2012, s. 40).

Pedagogika uzdolnionych i utalentowanych

* pedagogika uzdolnionych ¢ pedagogika dzieci zdolnych i uzdolnionych
* pedagogika zdolnych i utalentowanych ¢ pedagogika zdolnosci *
deksiopedagogika ¢

Pedagogika uzdolnionych i utalentowanych (Kirejczyk 1981b, s. 160) zajmuje
sie dzie¢mi i mlodziezg utalentowana, o wybitnych zdolnosciach (Gasik 1991f,
s. 104). Bywa nazywana ,pedagogika uzdolnionych” (Gasik 1991{, s. 104), ,pe-
dagogika zdolnych i utalentowanych” (Vasek, Stankowski 2006, s. 187), ,peda-
gogika dzieci zdolnych i uzdolnionych” (Piotrowski 1997; Zawislak 2010, s. 43).

Inne okreslenia proponowane w odniesieniu do terminu ,pedagogika uzdol-
nionych i utalentowanych” to ,pedagogika zdolno$ci” czy sugerowany przez
Andrzeja Goralskiego (1995, s. 74) ,deksiopedagogika” — pedagogia rozwoju
ludzkich mozliwosci.
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Wiaczanie pedagogiki uzdolnionych i utalentowanych w zakres zainteresowan
pedagogiki specjalnej nie jest powszechne (Grzegorzewska 1964; Hulek 1977a;
Doroszewska 1981; Lipkowski 1984). Co wiecej, w literaturze przedmiotu po-
jawia sie stanowisko wyrazajace watpliwosci dotyczace potrzeby wyodrebniania
w ramach pedagogiki specjalnej takiego dziatu (Panczyk 1996, s. 574; Paniczyk
1997a, s. 87). Jan Paficzyk uwaza, iz tym zagadnieniem powinny zajmowac sie
dydaktyki szczegdtowe, co mogloby sprzyjaé¢ rozwijaniu zdolno$ci u wszystkich
uczniéw (por. Dykeik 2005, s. 61).

Pomimo tego, iz cze$¢ autoréw (Kirejczyk 1981; Dykcik 1997b, Sekowska
1998Db) uwzglednia w obszarze pedagogiki specjalnej réwniez pedagogike uzdol-
nionych i utalentowanych, nalezy jednak zauwazy¢, iz jest ona traktowana mar-
ginalnie w poréwnaniu z innymi subdyscyplinami (Parys 2011, s. 27).

Logopedia

* pedagogika os6b z zaburzeniami mowy ¢ surdologopedia ¢
oligofrenologopedia ¢ logopedia korekcyjna (logoterapia) ®
logopedia wychowawcza ¢ logopedia artystyczna ®

Logopedia oznacza dyscypline naukowa, ktorej przedmiotem jest ,mowa z wy-
raznie wyodrebnionymi jej sktadnikami, tj. méwieniem i rozumieniem (nada-
wanie — przekazywanie i odbiér wypowiedzi) oraz wynikiem obu tych proceséw,
a wiec wypowiedzia (tekst stowny)” (Minczakiewicz 1997, s. 235).

Logopedia traktowana jako subdyscyplina pedagogiki specjalnej** zajmuje si¢
ksztattowaniem mowy i jej korekcja u 0séb wymagajacych wsparcia w tym za-
kresie. W odniesieniu do logopedii traktowanej jako dzial pedagogiki specjalnej
stosuje sie rowniez okreslenie , pedagogika 0sob z zaburzeniami mowy” (Mincza-
kiewicz 1997; Zawislak 2010, s. 43).

Z uwagi na szczeg6lne potrzeby w obszarze ksztattowania mowy i korygowa-
nia jej wad, ujawniane przez osoby nieslyszace, stabostyszace i gluchonieme wy-
odrebnita sie surdologopedia®® wymieniana przez Leona Kaczmarka (Sekowska
1998Db, s. 333-334) jako jedna z czterech specjalizacji zawodowych logopedii.
Obok niej Kaczmarek (tamze) wymienit réwniez logopedie korekeyjng (logotera-
pia) — zajmujacg sie korygowaniem zaburzeri mowy, glosu i trudno$ci w czytaniu
i pisaniu, logopedie wychowawczg — podejmujaca dziatania w zakresie profilak-
tyki zaburzen mowy oraz logopedie artystyczng (kultura zywego stowa) — maja-

24 Usytuowanie logopedii w odniesieniu do innych dyscyplin wiedzy nie jest jednoznaczne.
Obok traktowania logopedii jako dziatu pedagogiki specjalnej istnieja jeszcze dwa stanowiska w inny
sposdb ujmujace to zagadnienie: zgodnie z nimi logopedia jest traktowana jako samodzielna dyscy-
plina, albo jako dziat medycyny (Sekowska 1998, s. 331; por. rozwazania Lechty 2009, s. 38).

% W oparciu o podobng zasade skonstruowano termin ,oligofrenologopedia” odnoszony do

korekcji wad wymowy os6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (por. Vasek, Stankowski 2006,
s. 162-163; Kupisiewicz 2013, s. 231).
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ca na celu podnoszenie kultury mowy w recytacji, $piewie, Srodkach masowego
przekazu (Kaczmarek, za: Sekowska 1998b, s. 333-334).

Nowe subdyscypliny pedagogiki specjalnej

* pedagogika os6b z autyzmem i zespotami psychozopodobnymi ¢
pedagogika 0s6b odmiennych somatycznie ¢ tanatopedagogika * ... ®

Zmiany zachodzace w pedagogice specjalnej sprawiajg, ze dotychczasowe klasyfi-
kacje okazujg sie niewystarczajace. Jak pisze Czestaw Kosakowski (2003, s. 142),
,gruntownej analizy wymaga systematyka w pedagogice specjalnej i to w odnie-
sieniu do zjawiska odchylenia od normy, jak i pedagogiki specjalnej jako dziedzi-
ny wiedzy. Wiele z dotychczasowych klasyfikacji po prostu sie przezyto, niektére
maja zbyt stygmatyzujacy charakter, inne wymagajg dopelnien”.

Do grupy nowych? subdyscyplin zaliczyliémy te, ktore nie pojawiaja sic
w klasycznych podziatach pedagogiki specjalnej. Ich zaistnienie wigze sie z po-
szukiwaniem przez pedagogike specjalng nowych obszaréw dziatania, wychodze-
niem naprzeciw potrzebom wspéiczesnosci.

Ramka 9
Pedagogika specjalna dzieli sie na nowe dzialy, szczegotowe dziedziny i pro-
blemy

W zbiorowo opracowanym podreczniku wydanym przez UAM (zob. W. Dyk-
cik, 1997) wyr6znionych zostalo juz 15 dziedzin pedagogiki specjalnej, nowych
subdyscyplin, ktore zaznaczajg sie coraz wyrazniej w wielu szczegétowych opra-
cowaniach monograficznych. Siegaja one do nowych teorii i koncepcji meto-
dycznych w praktyce terapeutycznej, rehabilitacyjnej, resocjalizacyjnej i opiece
(pielegniarskiej w ryzyku okoloporodowym, andragogicznej, gerontologicznej,
hospicyjnej, paliatywnej itd.). Problemy opieki nastepczej, postpenitencjarnej,
profilaktyczno-resocjalizacyjnej wobec sierot spotecznych, metod rehabilitacji
sprzezonych uposledzen, wychowania religijnego osob gltebiej uposledzonych,
specyfiki pracy warsztatow terapii zajeciowej itd. Wymagaja badawczych poszu-
kiwan i tworczych wyzwan istotnych dla teorii i praktyki (E. Tomasik 1997b,
s. 7-11).

Czy te podzialy stuzg postepowi w nauce i praktyce spolecznej, czy sa one
konsekwencja rozwoju teorii naukowych, technik diagnozy i specjalistycznej
interwencji, wielostronnej terapii i pomocy? By¢ moze stanowia wynik prymi-
tywnego sposobu myslenia, opartego na zludnym zatozeniu, iz poprzez dota-
czanie kolejnych kategorii 0s6b lub zaburzen mozna rozszerzyé obszar dociekan
i uchwyci¢ catos¢ aktualnych probleméw naukowo-badawczych pedagogiki spe-
cjalne;j.

% Sformulowanie ,nowe subdyscypliny” moze budzi¢ watpliwosci, biorac pod uwage czas ist-
nienia niekt6rych spoéréd subdyscyplin zaliczanych do tej grupy (np. pedagogika 0s6b z autyzmem).
Jednak trudno znalez¢ lepsze, bardziej uniwersalne stowo pozwalajace nazwacé cala te grupe. Co wie-
cej, w zestawieniu z tradycyjnymi subdyscyplinami okreslenie ,nowe” jest uzasadnione.
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Pedagogiczna racjonalnos$é, sprawnosé i etyczno$é (podkreslana przez post-
modernistow) zapewni¢ moze uprawianie refleksji ogolnej w pedagogice specjal-
nej jako syntezy, jako klamry wigzacej teorie i praktyke osob z odmiennoscia-
mi, zaburzeniami genetycznymi, ograniczeniami w rozwoju i utrudnieniami
w wychowaniu. Potrzeba syntezy, a nie dalszego roznicowania, powoduje, ze nie
brakuje innych oryginalnych pomystéw i stanowisk w sprawie miary i sposo-
bu pragmatycznego uspdéjniania rozmaitych typow wiedzy |[...]"” (Dykcik 1999,
5. 28-29).

Pedagogika osob z autyzmem?’ i zespolami psychozopodobnymi

Wsrod szczegblowych dziedzin pedagogiki specjalnej wymienia si¢ réwniez pe-
dagogike 0s6b z autyzmem i zespotami psychozopodobnymi (Zawislak 2010,
s. 43), w innym brzmieniu okreslenie ,,0s6b” jest zastepowane stowem ,dzieci”
(Kruk-Lasocka 1997). Ta subdyscyplina koncentruje si¢ na zagadnieniach do-
tyczacych funkcjonowania osob, u ktérych wystepuja rézne zespoly zaburzen
psychotycznych. Problemy tych os6b albo stanowity (po czeSci stanowig nadal)
przedmiot rozwazan innych subdyscyplin pedagogiki specjalnej, albo tez nie byly
podejmowane przez nie wcale.

Pedagogika 0s6b odmiennych somatycznie

Dziatania pedagogiki os6b odmiennych somatycznie kierowane sa wobec o0séb
ujawniajacych odchylenie ,,0d pewnych spotecznie przyjetych standardéw urody
i atrakcyjnosci fizycznej, ktére moze by¢ przyczyng przykrych emocji i bolesnych
doswiadczen spotecznych” (Jugowar 1997, s. 207). Omawiany termin pojawia
sie rzadko w polskiej literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej, stan, jaki nazy-
wa, nie doczekat sie szerszych analiz w tym obszarze.

Tanatopedagogika

* eutanatopedagogika ¢ pedagogika paliatywna ¢ pedagogika hospicyjna *

Wspblczesnie pedagogika specjalna zaczyna w coraz wiekszym stopniu skupiaé
swojg uwage réwniez na problemach do$wiadczanych przez ludzi umierajacych
i ich rodziny oraz profesjonalistéw dziatajacych na rzecz tych oséb (por. Anto-
szewska 2003, s. 310-311). Pojawiaja sie proby opracowania podstaw teoretycz-
nych dziatan oraz nazewnictwa obejmujacego te tresci (Binnebesel 2002, 2003;
Grzybowski 2009; Binnebesel 2013 i in.). Zagadnienie to jest przedmiotem
szczegblnej uwagi Jozefa Binnebesela, ktéry w swoich tekstach proponuje uzywa-

¥ Wspolczesnie w klasyfikacjach i podrecznikach diagnostycznych (ICD-11, DSM-5) z uwagi
na ztozonos¢ zjawiska w miejsce terminu ,autyzm” stosuje sie okreslenie ,autystyczne spektrum
zaburzen”.

55



56

Rozdziat Il

nie nazwy tanatopedagogika®® (gr. thanatos — $mierc) widzac w niej nowa subdy-
scypline pedagogiki specjalnej (Binnebesel 2007, s. 121), mogaca stanowic inte-
gralny element pedagogiki leczniczej — terapeutycznej (Binnebesel 2013, s. 250).

Innymi, majacymi bardziej opisowy charakter okre$leniami tej subdyscy-
pliny sg ,pedagogika paliatywna” i ,pedagogika hospicyjna” (Krause 2010,
s. 178). Pierwsze z nich odwoluje sie do przymiotnika ,paliatywny” oznaczaja-
cego uSmierzajacy, tagodzacy, przynoszacy ulge (Stownik Jezyka Polskiego, t. II,
1979, s. 585), drugi natomiast wskazuje na miejsce realizacji dziatan pedago-
gicznych.

k ok ok

Kazda z tradycyjnie wyr6znianych subdyscyplin pedagogiki specjalnej docze-
kata sie publikacji o charakterze monograficznym. Ich autorzy stosowali zr6zni-
cowang terminologie, w r6zny sposob okreslajac dzial pedagogiki specjalnej, do
ktorego sie odnosili.

W celu ustalenia, jak nazywane byly subdyscypliny pedagogiki specjalnej
na przestrzeni lat, dokonaliSémy chronologicznego zestawienia publikacji, ktére
w tytulach uwzgledniaja nazwy subdyscyplin (wykres 2). Odnalezli$my 53 publi-
kacje tego rodzaju.

Analiza danych przedstawionych na wykresie 2 dostarcza nastepujacych in-
formacji:

e Prace uwzgledniajace w tytule nazwy subdyscyplin pojawily sie stosunkowo
pézno — w latach 70. XX wieku. Nie oznacza to jednak, ze byly to pierwsze
teksty poswiecone dzialom pedagogiki specjalnej, tresci z tego zakresu byly
bowiem we weczesniejszych latach wlaczane do podrecznikéw dotyczacych pe-
dagogiki specjalnej;

¢ Tylko w przypadku niektérych subdyscyplin w tytutach pojawiaja sie alterna-
tywne terminy. Dotyczy to oligofrenopedagogiki i pedagogiki resocjalizacyj-
nej. W tytutach prac poswieconych innym subdyscyplinom wykorzystywany
jest konsekwentnie tylko jeden termin. Sytuacja ta daje znaé o sobie w przy-
padku surdopedagogiki, tyflopedagogiki, pedagogiki leczniczej, pedagogiki ko-
rekeyjno-kompensacyjnej oraz tanatopedagogiki;

* W przypadku termindéw , pedagogika korekcyjno-kompensacyjna” oraz ,tana-
topedagogika” pojawiaja sie jedynie pojedyncze publikacje z nazwa dyscypliny
w tytule. Moze to dowodzi¢, iz ich status nie jest wcigz jasno okre$lony badz
problematyka z tego zakresu zajmuje sie waskie grono specjalistow. Przywo-
tane wyjasnienia moga by¢ odnoszone réwniez do innych, nowych subdyscy-

2 Wezesniej, w literaturze przedmiotu (Binnebesel 1995; Sahaj 2004; Krzesiiska-Zach 2011)
pojawialo sie r6wniez okreslenie eutanatopedagogika — wychowanie do dobrego umierania, posza-
nowania zycia i akceptacji §mierci (Krzesinska-Zach 2011, s. 570), nauka o wychowaniu ku dobrej
$mierci — Binnebesel 2013, s. 235). Jednak wspoélczesne konotacje tego terminu z terminem ,euta-
nazja” — rozumianym obecnie czesto jako ,$mierc na zyczenie” (zabojstwo), wydaja sie odstreczac od
jego stosowania (tamze, s. 236).
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Wykres 2. Nazwy subdyscyplin w tytutach publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej,
przy uwzglednieniu czasu ich powstania
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Zrédto: opracowanie wiasne
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plin pedagogiki specjalnej: pedagogiki uzdolnionych i utalentowanych, peda-
gogiki 0s6b z autyzmem, a takze pedagogiki 0s6b odmiennych somatycznie.
W ich przypadku wystepuje brak publikacji uwzgledniajacych w tytule nazwy
wspomnianych subdyscyplin;

* Najwigksze zréznicowanie terminologiczne mozna dostrzec w przypadku
dzialu podejmujacego zagadnienia dotyczace os6b z niepelnosprawnoscia
intelektualng. W tytutach analizowanych publikacji pojawiaja sie trzy termi-
ny. Najwczesniej z nich zaistnial termin ,oligofrenopedagogika”. I pomimo
krytyki, z jaka sie spotyka funkcjonuje po dzien dzisiejszy. Terminem al-
ternatywnym do okreslenia ,oligofrenopedagogika” poczatkowo byl termin
,bedagogika uposledzonych umystowo”, zastapiony z kolei przez , pedagogike
0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualna”. Taki stan rzeczy poSwiadcza ten-
dencje zachodzace w obszarze terminologii z zakresu pedagogiki specjalnej
omoéwione we wezesniejszych czeSciach rozdziaty;

* Najliczniejsza grupe sposréd analizowanych tytutéw publikacji stanowig ty-
tuly zawierajace nazwe dziatlu zajmujacego sie osobami niedostosowanymi
spotecznie (,pedagogika resocjalizacyjna”, a takze sporadycznie ,psychope-
dagogika resocjalizacyjna”). Duza czestotliwo$¢ pojawiania sie tego typu prac
mozna tlumaczy¢ wyraznie uksztaltowana tozsamoscig pedagogiki resocjali-
zacyjnej oraz dazeniami do usamodzielnienia sie tej dyscypliny;

e W przypadku dziatéw pedagogiki specjalnej odnoszacych sie do 0s6b z zabu-
rzeniami sensorycznymi w tytutach pojawiaja sie tylko klasyczne terminy
wywodzace sie z jezyka greckiego: surdopedagogika i tyflopedagogika. Nalezy
zwrdci¢ uwage, iz wezesniej i czesciej publikowano prace uwzgledniajace ter-
min , surdopedagogika”;

e Dzial dotyczacy os6b przewlekle chorych i niepelnosprawnych ruchowo
doczekat sie tylko jednej publikacji zawierajacej w tytule termin odnoszony
do nazwy subdyscypliny - , pedagogika lecznicza”?.

2.3.2. Etap rozwojowy jako kryterium klasyfikacyjne

Kolejne kryterium uwzgledniane podczas tworzenia klasyfikacji w obrebie pe-
dagogiki specjalnej stanowi etap rozwojowy, okres zycia czlowieka, do ktérego
odnoszg sie zadania pedagogiki specjalnej. Pojawienie sie tego kryterium jest
konsekwencjg rozszerzenia zakresu zainteresowan pedagogiki specjalnej, ktora
przestata by¢ w miare uptywu czasu pedagogika szkoty, a objeta swoimi zaintere-
sowaniami osoby niepelnosprawne w catym biegu ich zycia.

Klasyfikacje uwzgledniajacg to kryterium przedstawit Otton Lipkowski (1980,
s. 293). Podobny podzial odnalezé mozemy réwniez w publikacji autorstwa

»  Nalezy zwrdci¢ uwage, ze termin ,pedagogika lecznicza” pojawia sic w tytulach wiekszej
liczby prac, z tym ze jest stosowany jako termin nadrzedny, jako nazwa calej dyscypliny naukowe;j,
a nie tylko jednego dziatu.
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Urszuli Eckert (1994, s. 14-15). Uwzgledniajac kryterium okresu zycia cztowie-

ka wyr6znia sie zatem w obszarze pedagogiki specjalnej:

* pedagogike specjalng wieku wezesnego dziecka — inaczej nazywana pedagogi-
ka specjalng wezesnego dziecinstwa (Eckert 1994, s. 15);

» pedagogike specjalng wieku przedszkolnego — nazywana takze przez Urszule
Eckert (tamze) pedagogika specjalng szkolng;

» pedagogike specjalng wieku szkolnego lub pedagogike specjalng szkolng (tamze)

» pedagogike specjalng wieku dorostego nazywang inaczej andragogika specjal-
ng (Stochmiatek 1997; por. Sekowska 1998b, s. 36). OkresSlenie andragogika
(gr. andros - dzielny, dorosty; gr. ago — prowadze) specjalna dotyczy dziatu
pedagogiki specjalnej zajmujacego sie ,problemami ksztatcenia i samoksztal-
cenia, wychowania i samowychowania mlodziezy pracujacej oraz oséb do-
rostych niepelnosprawnych lub niedostosowanych spotecznie” (Stochmiatek
1997, s. 383). Zakres oddziatywan andragogiki specjalnej pozwala wyr6znié
andragogike rewalidacyjng i andragogike resocjalizacyjng, a w ramach pierw-
szej z nich: oligofrenoandragogike, surdoandragogike, tyfloandragogike, an-
dragogike terapeutyczng inaczej leczniczg (tamze, s. 384). Znajdujemy tu
zatem niemal tozsame klasyfikacje, jakie odnosi sie do pedagogiki specjalnej
- uwzgledniajac kierunek oddzialywan, a nastepnie ich odbiorce;

» pedagogike specjalng wieku starczego — gerontologi¢ (gr. gerontos — starzec)
specjalna (Lipkowski 1980, s. 292), inaczej pedagogike specjalng oséb w star-
szym wieku — gerontologiczng pedagogike specjalng (Kowalik 1997, s. 278).
Stosuje sie w odniesieniu do tej subdyscypliny réwniez okreSlenie geragogika
specjalna (Eckert 1994, s. 15; Stochmiatek 1997, s. 384; Kilian 2009).

Inny podziat pedagogiki specjalnej uwzgledniajacy cykl zycia cztowieka to:
pedagogika specjalna okresu dziecifistwa, hebagogika (pedagogika os6b w okresie
adolescencji) specjalna, andragogika specjalna i geragogika (gerontogogika) spe-
cjalna (Witusik, Leszto, Podgorska-Jachnik, Pietras 2015, s. 21).

2.3.3. Stopief odstepstwa od normy rozwojowej jako kryterium klasyfikacyjne

Kolejny przedstawiony przez Ottona Lipkowskiego (1980, s. 293-294) podziat
pedagogiki specjalnej oparty jest na kryterium stopnia odstepstwa od normy roz-
wojowej. W wyniku zastosowania tego kryterium Lipkowski (1980, s. 294) wy-
roznit pedagogike specjalna:
» glebiej i gteboko uposledzonych,
* uposledzonych w stopniu lekkim,
* jednostek z deficytami rozwojowymi,
* profilaktyczng.

Przywolany podzial zwraca uwage na rozszerzanie dziatan pedagogiki specjal-
nej oraz roznicowania tych dziatan wobec 0s6b zagrozonych niepetnosprawnoscia
lub u ktérych zjawisko niepetnosprawnos$ci wystepuje w ré6znym nasileniu.
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Echa tego podzialu mozna odnalezé w nazewnictwie dotyczacym klasycznych,
wyrdznionych z uwagi na rodzaj niepetnosprawnosci, subdyscyplin pedagogiki
specjalnej (pedagogika os6b z lekkim uposledzeniem umystowym, pedagogika
0s6b z umiarkowanym, znacznym i glebokim uposledzeniem umystowym czy
pedagogika niestyszacych i stabostyszacych, pedagogika niewidomych i niedowi-
dzacych - Dykcik 1997b).

2.3.4. Zakres podejmowanych oddziatywan jako kryterium klasyfikacyjne

Kolejny podzial w obrebie pedagogiki specjalnej zostal przeprowadzony przy

uwzglednieniu kryterium kierunku podejmowanych dziatan (Lipkowski 1980,

s. 294-295). Pozwolito to na wyréznienie:

¢ pedagogiki specjalnej dotyczacej jednostek z odchyleniami od normy,

¢ pedagogiki specjalnej dotyczacej rodziny i §rodowiska jednostki z odchyle-
niami,

* pedagogiki specjalnej dotyczacej spoteczenstwa, w ktérym zyje jednostka
z odchyleniami od normy.

3. Podsumowanie”

Nie sposob udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi na postawione w tytule niniejsze-
go rozdziatu pytanie ,Jaka pedagogika?”.

Odnoszac sie do pierwszej czeéci rozdziatu poswieconej nazwie dyscypli-
ny stwierdzamy, ze najbardziej uzasadnionym wydaje sie stosowanie terminu
,bedagogika specjalna”. Ukazana powszechno$¢ wystepowania tego terminu
w opracowaniach naukowych, jak réwniez w jezyku urzedowym i potocznym
wydaje sie najbardziej przekonujacym argumentem. Nie mozna jednak koncen-
trowaé sie wylgcznie na nim. Znacznie bardziej istotne sa powody wystepowa-
nia wspomnianego powszechnego stosowania okreslenia , pedagogika specjalna”.
Wsrdéd nich mozna wskazaé tradycje, komunikatywno$é oraz uniwersalno$é.
Niewatpliwie termin ,pedagogika specjalna” jest najdtuzej obecny w polskiej tra-
dycji pedagogicznej. Jest zrozumialy zar6wno w Polsce, jak i na $wiecie. Jego silg
jest no$nos$é znaczeniowa. Okreslenie ,specjalna” moze byé odnoszone zaréw-
no do specyfiki dziatan, indywidualnosci podmiotu oddzialywan i jego potrzeb,
jak i szczegblnych kompetencji pedagoga. Wspomniana no$noé¢ znaczeniowa,
w polaczeniu z do§wiadczeniami, jakie pojawialy sie na przestrzeni lat, generu-
je rowniez negatywne konotacje zwigzane ze stosowaniem terminu pedagogika
specjalna. Utozsamiany z inno$cia, odmiennoscia, moze by¢ pretekstem do izo-
lacji, hermetycznos$ci nauki okre$lanej tym mianem (por. Krause 2010, s. 97),

* Niektore sposrod refleksji zawartych w podsumowaniu uwzgledniono weze$niej w publikacji
Parys, Olszewski (2013).
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w przypadku za$ podmiotu oddzialtywan moze prowokowaé do stygmatyzacji,

a co za tym idzie segregacji i wykluczenia.

Watpliwosci co do stosowania terminu ,pedagogika specjalna” leza u pod-
staw pojawiajacych sie propozycji zmian w nazwie dyscypliny. Dokonany prze-
glad pozwala stwierdzi¢, iz argumenty wytaczane przez rzecznikéw nowych ter-
minéw budza watpliwosci, niekiedy maja charakter ogélnikowy (np. ,termin ten
bardziej odpowiada wspodtczesnym wymaganiom niz pedagogika specjalna, ma
charakter innowacyjny” — Makowski 1992, s. 14-15). Czasem sa niezasadne.
Przyktadem takiej sytuacji jest twierdzenie, ze pedagogika specjalna ma wezszy
zakres znaczeniowy niz ortopedagogika (Zeidler 2005, s. 9) czy pedagogika rewa-
lidacyjna (Szczepanski 1977, s. 6-8).

Stoimy na stanowisku, ze stosowanie terminu ,pedagogika specjalna” jest
najbardziej zasadne nie tylko z powodu ogromne;j sily rodzimej tradycji, na co
zwracal uwage Adam Mikrut (2009a, s. 76), ale rowniez ze wzgledéw praktycz-
nych, wiazacych sie z komunikatywnos$cia (por. Paficzyk 2000Db, s. 83) i uniwer-
salno$cia znaczenia, jakie ten termin niesie.

W przypadku terminéw odnoszacych sie do sktadowych czesci systematyki
w pedagogice specjalnej mamy do czynienia z odmienna sytuacja, niz ma to
miejsce w nazwaniu dyscypliny. Znacznie rzadziej pojawia sie mozliwo$¢ doko-
nywania wyboru jednego spos$rod funkcjonujacych terminéw. Sytuacja ta wynika
z faktu, iz niejednokrotnie tylko jeden termin odnoszony jest do ujawnianego
przez okreslong klasyfikacje elementu. Bowiem czesto w systematyce z zakresu
pedagogiki specjalnej wystepuja klasyfikacje zasadne, aczkolwiek nieozywione
— istniejace wylacznie na poziomie koncepcji teoretycznych. Z uwagi na to ter-
miny w nich stosowane nie s3 poddawane ocenie, dyskusji, nie prowokuja do po-
szukiwan. Przestrzen terminologiczna, jaka stanowia, jest uboga, wiec wolna od
nieuporzadkowania, ale jalowa, nie sprzyjajaca generowaniu nowych rozwigzan.

Opisane zjawisko nie dotyczy wszystkich klasyfikacji. Istnieja klasyfikacje
(wyodrebnione w oparciu o podmiot oddziatywan pedagogiki specjalnej) mocno
zakorzenione w praktyce, stanowigce dla niej wyrazny punkt odniesienia. Sytua-
Cja ta sprawia, ze terminy w nich stosowane ujawniaja duza réznorodno$é oraz
zmienno$¢, ktore wyrazaja sie poprzez:

* stosowanie nazw mniej naznaczajacych (zamiast , pedagogika kalek” — , peda-
gogika 0s6b niesprawnych ruchowo”);

* wypieranie nazw o obcym zrodlostowie przez terminy rodzime (w miejsce
,oligofrenopedagogiki” — , pedagogika uposledzonych umystowo”);

» preferowanie okreSlen respektujacych zasade podmiotowosci: ,pedagogika
0s6b przewlekle chorych” zamiast ,pedagogika przewlekle chorych”; zmiany
dotyczace stosowania ,z”: ,pedagogika oséb niepetnosprawnych intelektual-
nie” i ,pedagogika 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng”;

* zmiany wskazujace na poszerzenie zakresu oddziatywan (zamiast ,pedagogiki
dzieci ghuchoniewidomych” — , pedagogika oséb gtuchoniewidomych”).
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Uciekajacy przed naz(y)waniem
podmiot oddziatywan pedagogiki specjalnej

1. Jak naz(y)wa¢ podmiot oddziatywar pedagogiki specjalnej?

Osoby, wobec ktérych pedagogika specjalna podejmuje oddziatywania, odbiega-
ja w szerokim tego stowa rozumieniu od normy. Wobec 0s6b tych stosowano
i stosuje sie rézne okreslenia. Wéréd nich mozna wskazaé zar6wno takie, kto-
re zanikaja lub s3 coraz rzadziej uzywane (anormalny, inwalida, uposledzony,
sprawny inaczej, dziecko specjalnej troski), jak i te, ktore stosowane sa wspotcze-
$nie z rosngca czestotliwoscia (niepelnosprawny, osoba z niepetnosprawnoscia,
osoba z zaburzeniami w rozwoju, osoba o specjalnych potrzebach rozwojowych
i edukacyjnych). Warto podkresli¢, iz nie nalezy wszystkich wymienionych tu
okreslen traktowaé synonimicznie. Cho¢ w przypadku niektdérych z nich mozna
mowié o przejeciu zakresu znaczeniowego jednego terminu przez inny, to jed-
nak wystepuja sytuacje, gdy albo zakres znaczeniowy tego samego terminu ule-
ga zmianom, albo pojawiajq si¢ nowe terminy zmieniajace zakres znaczeniowy
dotychczas stosowanych okreslen.

Opisane zjawiska stanowig wyraz zachodzacych na przestrzeni lat przemian
w pedagogice specjalnej. Jako istotne Zrédla inspiracji tych przemian mozna
wskazaé ujawniajace sic wspolczednie ze szczegdlng silg idee, prady myslowe,
takie jak: integracja, normalizacja i personalizacja, takze warunkowane nimi
zmiany w polityce spotecznej oraz proby unifikacji jezyka wynikajace z tendencji
globalizacyjnych.

Jednym z efektéw wymienionych tendencji jest poszukiwanie stéw, w zalo-
zeniu mniej naznaczajacych, majacych modelowaé spoteczny odbidr opisywanej
grupy 0s6b, poprzez wyeksponowanie badz ukrycie wybranych atrybutéw rzeczy-
wistoSci.

Warto przyjrzec sie blizej terminom odnoszonym do podmiotu dziatan peda-
gogiki specjalnej. Zwraca uwage ich wielo$¢ oraz fakt, iz pomiedzy niektérymi
mozna dostrzec podobiefistwa. Podobieistwa te uczyniliSmy podstawa pogrupo-
wania poddanych analizie terminéw w trzy zbiory.
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Pierwszy z nich zawiera okreSlenia wskazujace na odmiennos$¢ oséb, do kto-
rych te terminy sie odnosza. Do tej grupy zaliczyliémy okreSlenia: anormalny,
upoéledzony, z odchyleniami od normy, z odchyleniami i zaburzeniami rozwojo-
wymi, z deficytami i zaburzeniami rozwojowymi, inwalida.

W drugim zbiorze znalazly miejsce okre$lenia wskazujace na trudnosci do-
$wiadczane przez dang kategorie os6b. Terminy wlgczone tutaj nie odmawiajg
catkowicie sprawnosci, nie stawiajg nazywanych w ten sposéb 0s6b w zdecydo-
wanej opozycji wobec ludzi okre$lanych jako pelnosprawni. Terminy wiaczone
przez nas do tej grupy to: niepelnosprawny, z niepelnosprawnoscia, sprawny ina-
czej, z ograniczeniami Sprawnosci.

Trzeci zbi6r tworza okreslenia: dziecko specjalnej troski, dziecko o specjal-
nych potrzebach. W przypadku tych terminéw mamy do czynienia z rozlozeniem
akcentéw zar6wno na osobe, jak i na jej srodowisko. Terminy te wskazuja na
potrzeby okreslonej osoby, na wyzwania, jakie sa stawiane w zwigzku z tym S$ro-
dowisku, na konieczno$¢ podjecia odpowiednich dziatan.

1.1. Podkre$lanie odmiennosci

* anormalny ¢ osoba z odchyleniami od normy ¢ uposledzony ¢ osoba
z zaburzeniami rozwoju * osoba z odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi
* inwalida *

Anormalny

Okreslenie ,,anormalny” w stosunku do cztowieka mozna spotkaé jedynie w ty-
tutach publikacji i periodykéw z pierwszej potowy XX wieku: O koniecznosci
zorganizowania specjalnego szkolnictwa dla dzieci anormalnych w Polsce (Grze-
gorzewska 1918), Szkoly i zaktady dla anormalnych jako kwestja spoleczna
oraz projekt sieci szkdl specjalnych na terenach Rzeczypospolitej w zwigzku
z materjatami statystycznemi (Hellman 1921), Zagadnienie opieki nad dzie¢mi
moralnie zagrozonemi 1 anormalnemi w niektérych krajach Europy Zachodniej
i Ameryki Péinocnej (Holewiniska 1935), Opieka lecznicza nad dzieckiem anor-
malnem (Sterling 1935), ,Szkota Specjalna. Kwartalnik poswiecony sprawom
nauczania i wychowania anormalnych” 1924-1957. W czytelny sposéb okresle-
nie to naznacza osobe — zwracajac uwage na jej nienormalno$é, odbieganie od
normy, od przyjetych w danej spotecznosci standardéw, tym samym utozsamia-
jac osobe z zaburzeniem.

Osoba z odchyleniami od normy

Terminem zblizonym znaczeniowo do okre$lenia ,anormalny” jest termin
,0s0ba z odchyleniami od normy” (Hulek 1992). Jest to jednak termin bardziej
w poréwnaniu do przywotanego precyzyjny, w bardziej adekwatny sposéb komu-
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nikujacy znaczenie pojecia, jakie reprezentuje, a przy tym mniej naznaczajacy.
Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywa¢ w nieodnoszeniu odchylenia od
normy do osoby jako catosci, lecz tylko do wybranych aspektdw jej funkcjonowa-
nia. Istnienie odchylenia zatem nie podwaza, nie przekresla cztowieczenstwa da-
nej osoby i jej wartosci. Dodatkowo okreslenie ,0soba z odchyleniami od normy”
jest mniej kategoryczne, anizeli stwierdzenie o anormalno$ci — nienormalnosci
czlowieka. Zaklada wieksze zr6znicowanie opisywanego zjawiska, mogacego
obejmowa¢ r6zna liczbe odchylent wystepujacych w rdéznym nasileniu.

Co wiecej, mozna zauwazy¢, iz mamy w tym przypadku do czynienia z wie-
loczlonowym okresleniem, co, jak pisze Zuraw (2002, s. 103), ,na jaki$ czas
chroni pojecie przed wejSciem do stownika wyrazéw obelzywych i deprecjonu-
jacych”.

Roéwniez jednak i w przypadku okre$lenia ,0soba z odchyleniami od normy”
wskazywano na zwigzane z nim negatywne warto$ciowanie osob, podkreslanie
ich mniejszej wartos$ci' (Larkowa 1979D, s. 43).

Uposledzony

Stosowanie okreSlenia ,,uposledzony” w terminologii naukowej wobec 0s6b z r6z-
nego rodzaju ograniczeniami réwniez nalezy do przeszlosci. Termin ten moz-
na spotkaé¢ w publikacjach Marii Grzegorzewskiej (1964a, s. 11; 1964Db, s. 348,
353), Janiny Doroszewskiej (1981, s. 48-49), Kazimierza Kirejczyka (19814, s. 5),
Ottona Lipkowskiego (1981, s. 21-24), Wojciecha Gasika (1991j, s. 156).

Okreslenie ,,0soby uposledzone” oznaczato ludzi z odchyleniami od normy
w rozwoju w kierunku ujemnym, ktorzy ,swymi psychicznymi lub fizycznymi
wlasciwosciami nie doréwnujg ludziom przecietnym, co utrudnia im rozwdj i zy-
cie” (Kirejczyk 1981b, s. 11).

Do tej grupy zaliczano ludzi upo$ledzonych sensorycznie, motorycznie,
umystowo lub spolecznie, a takze z upoSledzeniami zlozonymi (Grzegorzew-
ska 1964a, s. 11; Doroszewska 1981, s. 48-49). Termin ,0soba upos$ledzona”
ma pejoratywny wydzwiek — oznacza bowiem osobe poszkodowang, gorszg, nie-
pelnowartosciows (Kirejezyk 1981b, s. 11) i tak w aspekcie spolecznym osoba
uposledzona to osoba nieznajdujaca uznania w §rodowisku spolecznym, zanie-
dbana, zajmujaca gorsza pozycje spoleczng, w aspekcie prawnym — to osoba
o niepelnej odpowiedzialnosci za swoje postepowanie, natomiast w aspekcie
medycznym to osoba wymagajaca leczenia i innych dziatan naprawczych z uwa-
gi na zaburzenia struktury i funkcjonowania organizmu (Lipkowski 1981, s. 21;
Gasik 1991j, s. 156).

Z czasem w wyniku dgzenia do humanizacji terminologii (Twardowski
2007b, s. 95) termin ,uposledzony”, z uwagi na pejoratywne skojarzenia — iden-

! Helena Larkowa (1979b, s. 43) proponuje zastgpi¢ ten termin okre$leniami ,jednostka niety-
powa”, ,niepelnosprawna” lub ,z naruszong sprawnoscig”.
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tyfikowanie uposledzenia z kalectwem, utomnoscig, wadg (Gasik 1991j, s. 156)
- zostal zastgpiony terminem ,niepelnosprawny”.

Osoba z zaburzeniami rozwoju, osoba z odchyleniami i zaburzeniami
roZWojowymi

Kolejne pojawiajace sie rowniez w literaturze przedmiotu terminy znaczeniowo
bliskie poprzednio omawianym to okreSlenia ,0soba z zaburzeniami rozwoju”
oraz ,0soba z odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi”. Terminy te, podobnie
jak wezes$niej omowione, podkreslaja odstepstwo od normy. Nie ograniczajg sie
jednak do stwierdzenia odchylenia, ale wskazuja na zaistnienie nieprawidtowo-
§ci, zaburzen w rozwoju. Sg przez to w stosunku do wcze$niej przedstawionych
termindéw mniej kategoryczne, sygnalizujg mozliwo$¢ rozwoju, méwig bowiem
tylko o zaburzeniach procesu, a zatem nie przekre$laja mozliwosci zaistnienia
zmian, stymulacji tego procesu.

Inwalida

Nastepny termin pojawiajacy si¢ w literaturze przedmiotu odnoszony do grupy
0s6b stanowiacych podmiot pedagogiki specjalnej to ,inwalida” (tac. validus —
silny, zdrowy; in — brak; invalidus - bez sil, zdrowia, chory). Struktura tego ter-
minu akcentuje brak zdrowia, uszkodzenie.

Analiza literatury przedmiotu powstatej w okresie ostatniego stulecia pozwa-
la zauwazy¢ funkcjonowanie trzech sposobéw rozumienia terminu ,inwalida”:
formalnoprawnego ujecia, ujecia szerokiego oraz ujecia waskiego (schemat 4).

Schemat 4. Zakresy znaczeniowe trzech uje¢ rozumienia terminu ,inwalida”

§ u- kie ujgcie
E E formalnoprawne ujecie

Zrédto: opracowanie whasne
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W ujeciu formalnoprawnym (ubezpieczeniowym) ,inwalida jest osoba cze-
$ciowo lub catkowicie niezdolna do wykonywania zatrudnienia z powodu statego
lub dlugotrwalego naruszenia sprawnosci organizmu. [...] osoba, ktéra z powodu
choroby przewleklej lub uposledzenia umystowego zostata uznana przez komi-
sje lekarskg do spraw inwalidztwa i zatrudnienia za cze$ciowo albo calkowicie
niezdolng do zarobkowania w zwyktych warunkach i wymaga okreSlonej pracy
w dogodnych dla niej warunkach albo pracy chronionej. Wyznacznikiem inwa-
lidztwa jest zdolno$¢ do podjecia pracy (Ustawa z dnia 14 grudnia 1982 1. o za-
opatrzeniu emerytalnym pracownikéw i ich rodzin, Dz.U. 1982 nr 40, poz. 267,
rozdziat 5, art. 231 25.1).

Termin ,inwalida” w takim ujeciu odnoszony byl wylacznie do oséb doro-
stych. Ten sposob rozumienia obecny jest w niektdrych stownikowych defini-
cjach pojecia ,,inwalida”? (Stownik jezyka polskiego 1978, s. 805; Stownik wspéi-
czesnego jezyka polskiego 1996, s. 329).

Konsekwencja ujecia formalnoprawnego terminu ,inwalida” bylo pojawie-
nie sie nastepujacych terminéw: ,spéldzielnia inwalidéw”, ,grupa inwalidzka”,
,renta inwalidzka”.

Szerokie — funkcjonalne rozumienie terminu ,inwalida” prezentuje defini-
cja proponowana przez Aleksandra Hulka (1969, s. 18). Wedlug niego inwalida
(,,0s0ba poszkodowana trwale na zdrowiu”) jest cztowiek, u ktérego ,istnieje na-
ruszenie sprawnosci i funkcji w stopniu wyraznie utrudniajgcym (w poréwnaniu
z 0sobami zdrowymi w danym kregu kulturalnym) pobieranie nauki w normal-
nej szkole, wykonywanie czynnoSci zycia codziennego, prace zawodowa, udziat
W zyciu spolecznym oraz zajeciach w czasie wolnym od pracy”. Istotnym wy-
znacznikiem inwalidztwa jest jego trwaty charakter, co podkreslaja réwniez inni
autorzy (Larkowa 1987, s. 11; Zablocki 1998, s. 12; Kirenko 2001, s. 63).

Uijecie funkcjonalne pozwala na wlaczenie do grupy inwalidéw oséb z r6z-
nego rodzaju niepelnosprawnosciami (Dega 1969, s. 12), zaréwno dorostych,
jak i dzieci (Hulek 1969, s. 16-18; Doroszewska 1981, s. 614; zobacz ramka
10}, zar6wno 0s6b posiadajacych okreslone orzeczenie o inwalidztwie, jaki i tzw.
inwalidéw biologicznych — czyli osoby, ktére odczuwajg ograniczong zdolnosé
wykonywania stosownych dla swego wieku podstawowych obowiazkéw (nauka,
praca itd.), czuja sie inwalidami, natomiast nie posiadaja orzeczenia odpowied-
niej komisji (Zabtocki 1998, s. 22).

Ramka 10

Niezasadno$¢ stosowania terminu ,,inwalida” w odniesieniu do dzieci
Niektorzy autorzy przeciwstawiali sie stosowaniu okreSlenia ,inwalida”

w odniesieniu do dzieci. Doroszewski (1969, s. 3) pisat: ,watpliwo$¢ wywotu-

je [...] kwestia tego, czy stuszne jest rozszerzenie tego okreslenia na dziecko,

2 W pézniej wydanym Innym stowniku jezyka polskiego PWN (2014, s. 546) definicja termi-
nu ,inwalida” prezentuje juz szersze podejscie, wedtug niej, inwalida to ,ktos, kto nie jest w pelni
sprawny fizycznie lub umystowo z powodu kalectwa lub choroby”.
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ktére pod jakim$ wzgledem wykazuje odchylenie od normy. Przeciw takiemu
rozszerzeniu przemawiajg racje nastepujace. W polskim poczuciu jezykowym
z wyrazem inwalida taczy sie wyobrazenie przede wszystkim cztowieka starsze-
go, ktéry utracit (catkowicie Iub czesciowo) zdoInosé do pracy, a takze zotnierza
niezdolnego do dalszej stuzby wojskowej z powodu kalectwa lub utraty zdro-
wia. Gdyby sie taczylo okreslenie inwalida z dzieckiem, to wywotywaloby sie
wrazenie, ze czeka je inwalidztwo jako stan trwaly, nieodwracalny, ze w miare
jak bedzie mu przybywac lat, bedzie ono coraz doktadniej temu okresleniu od-
powiadaé. Samo dziecko, styszac, ze jest inwalidg — ktory to wyraz moze mu
by¢ znany — mogtoby doznawac takiego wrazenia. W takiej dziedzinie jak peda-
gogika specjalna, to znaczy w dziedzinie, ktdérej przedmiotem zainteresowan sg
istoty wymagajace szczegolnej pomocy i opieki, nalezy dba¢ o dobieranie stow
i okreslen, ktore by tych istot w niczym nie mogty urazi¢, i mysle, ze ten wzglad
jest wazniejszy od dobierania bardzo starannych, analogicznie sobie odpowiada-
jacych definicji”.

Wskazaé w tym miejscu nalezy réwniez na terminy uszczegdlowiajace okreSlenie
,inwalida”, np. takie, ktore podkreslaja umiejscowienie uszkodzenia, naruszenia
sprawno$ci — ,,inwalida wzroku” (Sekowska 1977, s. 235) lub takie, ktore zwra-
caja uwage na okoliczno$ci pojawienia sie zaburzenia, np. ,,inwalida wojenny”,
,inwalida wojskowy”.

Okreslenie ,inwalida” spotka¢ mozna jeszcze jedynie w tradycyjnym nazew-
nictwie organizacji, zwigzkow, stowarzyszen, np. Zwiazek Inwalidéw Wojennych
Rzeczypospolitej Polskiej, Polski Zwiazek Emerytoéw, Rencistow i Inwalidow,
Zwiazek Inwalidéw Narzadu Ruchu, Fundacja Ochrony Zdrowia Inwalidéow, ew.
w wyrazeniach takich, jak ,woézek inwalidzki”, ,kula inwalidzka”, ,legitymacja
inwalidzka”, ,miejsce inwalidzkie”. Obecnie termin ,inwalida” zostal niemal
calkowicie zastapiony przez inne okreslenia, a szczegblnie okrelenie ,niepetno-
sprawny”. Komisje ds. Inwalidztwa i Zatrudnienia zastapione zostaly przez Ze-
spoly ds. orzekania o niepelnosprawnosci.

Warto zwrdci¢ uwage, iz w literaturze przedmiotu wymieniano na przestrzeni
lat jeszcze inne propozycje zamiennego stosowania terminu ,,inwalida”. Uwzgled-
nialy one nastepujace terminy: ,dzieci specjalne” (Grzegorzewska 1964b, s. 261;
Doroszewska 1981, I, s. 51; Sekowska 1998Db, s. 9), , dziecko specjalnej troski”
(Doroszewski 1969, s. 4), , cztowiek utomny” (Hulek 1969, s. 14), ,,0soba kaleka”
(tamze; Zabtocki 1998, s. 13), ,dziecko defektywne” (Doroszewski 1969, s. 3),
,osoba defektyczna” (Zabtocki 1998, s. 13), ,,0soba poszkodowana” (tamze).

Trzeci, spotykany w literaturze przedmiotu, obok formalnoprawnego i sze-
rokiego spos6b rozumienia terminu ,inwalida”, to ujecie waskie. Termin ten
w waskim rozumieniu dotyczy stanu fizycznego. , Mianem inwalid6w s3 réwniez
okre$lane osoby z fizycznym kalectwem, niemajace orzeczenia o inwalidztwie
wymienionej komisji” (Ziecina-Banek 1991, s. 49). Polskim odpowiednikiem
tego terminu jest kaleka (Zabtocki 1998, s. 12). W tym ujeciu termin ,inwalida”
réznicowano z okre$leniem , niepetnosprawny” (Hulek 1976).
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1.2. Poszukiwanie sprawnosci

* niepefnosprawny ¢ osoba niepetnosprawna ¢ osoba z niepefnosprawnoscia/
z niepeftnosprawnosciami * osoba sprawna inaczej * osoba z ograniczeniami
sprawnosci/ z ograniczong sprawnoscia ® dziecko zagrozone
niepefnosprawnoscia *

Nastepna grupa okresleni 0séb, do ktérych odnosza sie oddziatywania pedagogiki
specjalnej, to terminy, ktére dopuszczajg istnienie pewnego poziomu Sprawno-
$ci, lecz pomimo tego gtéwnie akcentuja niedomogi w aspekcie funkcjonowania
cztowieka.

Niepelnosprawny, osoba niepelnosprawna

Podstawowym terminem dla tej grupy jest ,niepelnosprawno$¢”. Termin ten
wystepuje czesto w kontekscie zblizonym do kontekstu, w jakim funkcjonowat
termin , inwalidztwo”.

Z terminami ,niepelnosprawno$¢” i ,inwalidztwo” wigza sie okreélenia ,0s0-
ba niepelnosprawna” i ,inwalida”. W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ dwa
sposoby ujmowania zalezno$ci pomiedzy nimi. W pierwszym z nich — terminy
,0s0ba niepelnosprawna” i ,inwalida” dotyczyly jednostek z naruszong spraw-
noscia, przy czym termin ,0soba niepelnosprawna” stosowano tylko w odnie-
sieniu do o0s6b, ktére nie miaty formalnego potwierdzenia swojej niesprawnosci,
nie zostaly zaliczone do zadnej z trzech grup inwalidzkich (Doroszewska 1981,
s. 613; Larkowa 1987, s. 12). W drugim, szerokim rozumieniu okre$lenie ,0soba
niepelnosprawna” uzywane bylo jako nadrzedne wobec catej populacji 0oséb o na-
ruszonej sprawnos$ci. Uwzglednialo zar6wno inwalidéw, jak i osoby nie majace
statusu inwalidztwa (Larkowa 1987, s. 14; Zablocki 1998, s. 15; Sowa, Wojcie-
chowski 2001, s. 19).

Z czasem, okreSlenie ,niepelnosprawny” wyparto termin ,inwalida”. Proces
ten uwidocznit sie najpierw w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej. Przy-
ktadem mogg by¢ publikacje autorstwa Aleksandra Hulka. I tak w pracy z roku
1969, cztowieka, u ktérego na skutek ograniczen o charakterze fizycznym, so-
matycznym lub psychicznym pojawiaja sie znaczne trudnoéci w realizacji zadan
zwigzanych z wykonywaniem codziennych czynnosci wynikajacych z pelnionych
16l zyciowych, wspomniany autor nazywa inwalidg (Hulek 1969, s. 18). Nato-
miast w pdzniejszej publikacji odnosi do niego termin , 0soba niepelnosprawna”
(Hulek 1983, s. 78). W obydwu przypadkach podkresla mozliwo$¢ podejmowa-
nia dziatan, ktére moga ograniczy¢ lub zniwelowaé doswiadczane trudnosci (por.
Hulek 1969, s. 18-19; Hulek 1983, s. 78).

Okreslenie , niepetnosprawny” wskazuje na cechy szczegélnie wyraziste, naj-
bardziej charakterystyczne dla danej osoby. W tym przypadku najbardziej wyra-
zistg cecha staje sie odstawanie od standardéw, niespelnienie spotecznych kry-
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teriow pelnosprawnosci (Zakrzewska-Manterys 2003, s. 108). Pojecie okres$lane
przy pomocy terminu ,niepelnosprawny” staje sie bardzo pojemne, a zarazem
niewyraziste i nieprecyzyjne, zaczyna pelni¢ role swoistego ,pojecia worka”.
Obejmuje bowiem bardzo zréznicowane grupy ludzkie. Nienazywanie rzeczy
po imieniu moze $§wiadczy¢ o hipokryzji oséb stosujgcych ten termin. Warto
zwrOcié uwage, ze ,stowo ,niepelnosprawnos$é” nie jest ,,stowem niewinnym”
(tamze). ,[...] nie ma st6w niewinnych — w kazdym stowie zawarta jest pewna
spoteczna intencja. Kazde stowo co$ ujawnia, ale jednocze$nie cos innego zakry-
wa i przemilcza. Kazde stowo przynalezy do pewnego pola, wewnatrz ktorego jest
znaczace” (tamze, s. 109).

Ramka 11
Kim jest dziecko niepelnosprawne?

,Kim jest dziecko niepelnosprawne? Stereotypowe ujecie tego terminu wska-
zuje na fakt, ze zawarte s3 w nim cechy nie tyle istotne czy konieczne dla ade-
kwatnego opisu osoby, ile cechy szczegblnie wyraziste, charakterystyczne, wi-
doczne na pierwszy rzut oka. Ot6z taka najbardziej wyrazistg cechg jest fakt
odstawania od standardéw normalnego czy typowego dziecka, niespelnienia
kryteriow petnosprawnosci. Juz samo istnienie pojecia niepelnosprawnosci
wskazuje na to, ze najwazniejsze jest samo odstawanie, a nie jego powody. Tym
samym pojeciem okre$lana jest osoba, ktorej brakuje na przyktad reki i osoba,
ktorej brakuje rozumu - jak to ma miejsce w przypadku 0s6b uposledzonych
umystowo. Do wspdlnego worka wrzucane s3 osoby diametralnie sie od siebie
réznigce pod wzgledem najrozmaitszych kryteriéw, osoby wlasciwie nie majace
zadnych wspolnych cech psychologicznych. L.aczy je, jesli mozna tak powiedziec,
cecha spoteczna — cecha niespetnienia spotecznych kryteriéw bycia w normie.
[...] Z samej wiec istoty — a istote owa wyraza wlasnie konwencja jezykowa —
niepetnosprawno$é¢ jest funkcjg innosSci, opisuje spotecznych odmiencow”
(Zakrzewska-Manterys 2003, s. 108).

Podczas gdy w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej termin ,0soba nie-
petnosprawna” zastgpit juz niemal catkowicie okreslenie ,inwalida”, to w prze-
pisach prawnych wcigz postugiwano sie tradycyjng terminologig. Z czasem jed-
nak i tutaj stopniowo rezygnowano z termindéw: ,inwalida”, , grupy inwalidzkie”,
Komisje ds. Inwalidztwa i Zatrudnienia, zastepujgc je mniej naznaczajacymi
okresleniami , 0soba niepetnosprawna”, ,stopnie niepetnosprawnosci”, Zespoly
ds. orzekania o niepelnosprawnosci (Ustawa o rehabilitacji zawodowej i spolecz-
nej oraz zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych z 27 sierpnia 1997 r. — Dz.U.
1997 nr 123, poz. 776).

Osoba z niepelnosprawnoscia/ z niepelnosprawno$ciami

Kolejnym, terminem, jaki jest stosowany w odniesieniu do podmiotu dziatan
pedagogiki specjalnej, jest termin ,,0soba z niepelnosprawnoscia/ osoba z niepel-
nosprawno$ciami”. Ma on charakter niesynkretyczny i zarazem funkcjonalny
(Zuraw 2002, s. 103).
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Uzywanie okreslenia , 0soba z niepelnosprawnoscia” stanowi wyraz potrzeby
niegeneralizowania niepelnosprawnosci na calg osobe, stawiania osoby przed jej
niepelnosprawnoscia (Twardowski 2005, s. 16; 2007, s. 96; Brzezifiska 2007,
s. 11), nieutozsamiania czlowieka z niepelnosprawnoscia (Deutsch Smith 2008,
s. 58), zaakcentowania osobowego charakteru nazwy i naukowej neutralnosci
terminu (por. Wlazto 2006, s. 92).

Wprowadzenie terminu ,0soba z niepelnosprawnos$cia” zamiast okreslenia
,0soba niepelnosprawna” mozna traktowaé jako kolejny przejaw humanizacji
terminologii w pedagogice specjalnej (Twardowski 2007b, s. 95). Termin , 0soba
z niepelnosprawnoscia” bywa wykorzystywany po to, by zaakcentowaé w wiek-
szym stopniu humanistyczny stosunek do oséb niepelnosprawnych czy tez daé
wyraz poprawnosci politycznej (por. Zuraw 2002, s. 102). W takim postepowa-
niu Zabtocki (1998, s. 19) dopatruje sie manifestacji pewnej nadwrazliwosci.

Kolejnym elementem niezbednym do petniejszego zrozumienia przywoty-
wanych wcze$niej termindéw ,uposledzony”, ,niepetlnosprawny” sa klasyfikacje
stworzone przez WHO, a szczegélnie Miedzynarodowa Klasyfikacja Uszkodzen,
Niepetnosprawnosci i Uposledzen (ICIDH 1980). Wprawdzie wskutek krytyki
(por. Majewski 1998; Sowa, Wojciechowski 2001, s. 24) zostata ona zastgpiona
przez ICIDH-2, nastepnie przez ICF? (ang. International Classification of Func-
tioning, Disability and Heath — Miedzynarodowa Klasyfikacje Funkcjonowania,
Niepetnosprawnosci i Zdrowia), lecz nadal jest przywolywana w literaturze z za-
kresu pedagogiki specjalnej, pozwala bowiem w kompleksowy sposdéb zrozumieé
ztozono$¢ zjawiska niepetnosprawnosci, a takze zréznicowanie terminologii sto-
sowanej wobec 0s6b niepelnosprawnych.

Odwotujac sie do wspomnianej klasyfikacji nalezy wskaza¢ na uwzgledniane
przez nig trzy wymiary opisywanego zjawiska: organiczny, psychologiczny, spo-
teczny oraz powiazane z nimi trzy podstawowe terminy: impairment (uszkodze-
nie), disability (niepetnosprawnos¢), oraz handicap (uposledzenie).

Warto w tym miejscu zwr6ci¢ uwage, iz nazwa klasyfikacji ma charakter
analityczny, wylicza jedynie wszystkie elementy, do ktérych sie odnosi. Nie
uwzglednia pojecia nadrzednego, stanowigcego synteze porzadkowanych zja-
wisk, co moze stanowi¢ niedogodno$¢ zwigzang z okreSlaniem jej przedmiotu.

Wielu przedstawicieli polskiej pedagogiki specjalnej powolujac sie na te kla-
syfikacje podkreslato jej znaczenie, w rézny sposéb prébujac nazwaé ujmowane
przez nig zjawisko. I tak w literaturze przedmiotu klasyfikacja ICIDH nazywana
jest klasyfikacja niepelnosprawnosci (Dykeik 1997d, s. 15), systemowym uje-
ciem niepetnosprawnosci (Ossowski 1999, s. 43), klasyfikacja wymiaréw odchy-
lenr od normy (Dykcik 19974, s. 16), klasyfikacjqg wymiaréw naruszenia zdrowia
(Zabtocki 1998, s. 24-29), klasyfikacja komponentéw niepetnosprawnosci (Pod-
gorska-Jachnik 2006, s. 85). Niektorzy autorzy widza w niej model ilustrujacy

3 Klasyfikacja ICF opiera sie¢ na sktadnikach zdrowia, uwzglednia warunki dobrostanu. W miej-
sce poprzednio uzywanych terminéw: ,uszkodzenie”, ,niepetnosprawnos¢”, ,, uposledzenie” wprowa-
dza terminy ,funkcjonowanie”, ,,aktywno$¢” i ,,uczestnictwo” (Chrzanowska 2015, s. 22).



UCIEKAJACY PRZED NAZ(Y)WANIEM PODMIOT ODDZIALYWAN PEDAGOGIKI SPECJALNE)

proces powstawania niepelnosprawnosci (Sowa, Wojciechowski 2001, s. 24),
,miedzynarodowy wzorzec okre§lania r6znych mozliwych konsekwencji wrodzo-
nych lub nabytych deficyté6w zdrowotnych” (Dykcik 1997d, s. 15); utozsamiaja
opisywane w klasyfikacji aspekty z poziomami funkcjonowania niepelnospraw-
nych (Podgobrska-Jachnik 2002, s. 70). Mimo dajacego sie zauwazy¢ zréznico-
wania przytoczonych okreslen, kazde z nich, z wiekszg badz mniejsza precyzja,
przyjmujac rdzne perspektywy, nazywa opisywane zagadnienie. Ta réznorodnosé
proponowanych okreslenn wynika zapewne z wielozakresowos$ci i wieloptaszczy-
znowosci ujmowanego w klasyfikacji ICIDH zjawiska.

Interesujace z punktu widzenia terminologii moze by¢ przyjrzenie sie po-
szczegblnym elementom omawianej klasyfikacji. W oryginale mamy do czynie-
nia z trzema angielskimi terminami: impairment, disability, handicap.

W polskiej literaturze przedmiotu sg one jednak w rézny sposéb ttumaczone
(tabela 2). Przygladajac sie z osobna kazdemu z przedstawionych w tabeli rozwig-
zan nie sposéb odmoéwié im spojnosci. Watpliwosci zaczynaja sie jednak poja-
wia¢, gdy dokona si¢ ich zestawienia.

Tabela 2. Zestawienie obecnych w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej polskich
odpowiednikéw angielskich termindéw impairment, disability, handicap

Impairment Disability Handicap

Périer (1992, s. 93) — uszkodzenie uposledzenie kalectwo

ttum. Gatkowski

Gatkowski (1997, uszkodzenie uposledzenie ograniczenie petnienia

s. 160) rél spotecznych

Dykcik (1997d, s. 16) uszkodzenie dysfunkcje/ uposledzenie

niepefnosprawnos¢
Zabtocki (1998, uszkodzenie —s. 24 niepefnosprawno$¢ — uposledzenie
s. 24-29) ograniczenie —s. 20 s. 20-24/ inwalidztwo
defekty fiz., um. —s. 12 |—s.12

Sekowska uszkodzenie niepefnosprawnos¢ uposledzenie

(19984, s. 13-14)

Brzezifiski ograniczenie niepefnosprawnos¢ uposledzenie

(1999, s. 26)

Paniczyk (2002d, s. 66) | uposledzenie niepetnosprawnos¢ kalectwo — uposledzenie
spofeczne (Pariczyk
2006b, s. 5)

Kupisiewicz (2013, niesprawnos¢ niepefnosprawnos¢ ograniczenie

s.214) w petnieniu rél
spofecznych

Zrédto: opracowanie whasne

W odniesieniu do rzeczownika impairment najcze$ciej stosowany jest termin
uszkodzenie, pojawiaja sie jednak réwniez takie okreSlenia, jak , ograniczenie”,

Al

,defekt”, , niesprawnos$¢”, a nawet ,uposledzenie”. Z kolei angielskie disability
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jest thumaczone zazwyczaj jako niepetnosprawnos$¢, ale réwniez jako uposle-
dzenie czy dysfunkcja. Natomiast handicap wyjasniany jest jako upoSledzenie,
ograniczenie dotyczace wymiaru psychospotecznego, ograniczenie w pelnieniu
16l spolecznych, a nawet kalectwo.

Przywolanie tych informacji pozwala stwierdzi¢, iz te same angielskie termi-
ny ttumaczone sg na jezyk polski w r6zny sposob, w odniesieniu do tych samych
zjawisk stosuje sie rozne okreSlenia. Zatem w przypadku korzystania z prac 16z-
nych autoréw pojawia si¢ niebezpieczeristwo blednego utozsamiania niejedno-
rodnych zjawisk (uposledzenie odnoszone do pojecia impairment, disability, jak
i handicap), a takze obnizenia komunikatywnosci przekazywanych tresci (stoso-
wanie roéznych terminéw wobec tego samego zjawiska). W rezultacie tworzy sie
chaos pojeciowy.

Wspomniany chaos dotyczy terminologii stosowanej w polskiej literaturze
przedmiotu w odniesieniu do klasyfikacji ICIDH. Nie daje zna¢ o sobie w przy-
padku wymiaréw, jakie ta klasyfikacja opisuje. Bez watpienia dostrzec mozna
zroznicowanie znaczenia stosowanych w tej klasyfikacji terminéw poprzez od-
noszenie ich do réznych wymiaréw funkcjonowania. Dzieki temu klasyfikacja
ICIDH pozwala w sposéb bardziej precyzyjny niz dotad, zgodny z etymologia,
pierwotnym znaczeniem tych stéw, stosowaé terminy , 0soba niepetnosprawna”
i ,0soba uposledzona”. W przypadku pierwszego z nich odnoszac sie do wymiaru
psychologicznego, w drugim przypadku do wymiaru spotecznego. Zatem osoba
niepelnosprawna to osoba, ktérej funkcjonowanie charakteryzuje zaburzenie ak-
tywnosci, ograniczenia do$wiadczen i kompetencji (Dykcik 1997d, s. 16). Nato-
miast osoba uposledzona to osoba do$wiadczajaca niemoznosci lub ograniczen
w pelnieniu r6l spotecznych, jakich od niej oczekuje spoteczenstwo, uwzglednia-
jac jej wiek, pte¢, czynniki kulturowe i spoteczne (Zablocki 1998, s. 28).

Pomimo ze przedstawione rozréznienie pozwala uporzadkowaé terminy, to
nie jest jednak powszechnie stosowane. Dzieje sie tak zapewne z uwagi na obiek-
tywne trudnodci w rozréznieniu opisywanych zjawisk, jak i unikanie terminu
,upo$ledzony” z uwagi na jego pejoratywny wydzwiek. Czesto zatem mamy do
czynienia ze stosowaniem terminu ,o0soba niepetnosprawna” w szerokim zna-
czeniu — uwzgledniajacym zar6wno aspekt psychologiczny, jak i spoleczny (por.
Kupisiewicz 2013, s. 214).

Watpliwosci terminologiczne, zwigzane z definiowaniem i operacjonalizacja
pojecia ,niepelnosprawnos$é”, moga takze by¢ natury lingwistycznej. Dla anglo-
jezycznych terminéw brakuje niekiedy wtasciwych odpowiednikéw polskich
(Kossewska 2000, s. 9-10).

Odchodzenie od terminu ,,uposledzenie” nie jest rdwnoznaczne z zanikaniem
zjawiska, na jakie termin ten ma wskazywaé. Wcigz istniejg osoby nie moggce
sprosta¢ wymaganiom spoleczenistwa, doswiadczajace z réznych powoddéw ogra-
niczen lub niemozno$ci w wypelnianiu waznych 16l spotecznych. Wydaje sie,
iz terminem, ktory zastapit stosowane wobec nich w tym kontekscie okreslenie
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,,0soby uposledzone”, jest mniej naznaczajacy, niebudzacy skojarzen z odchyle-
niem od normy termin ,,0soby wykluczone spotecznie”. Przypuszczenie to mozna
potwierdzi¢ zestawiajac definicje odnoszone do obydwu termindw. I tak, ,termin
uposledzenie [...] oznacza utrate lub ograniczenie mozliwosci pelnego uczestnic-
twa danej osoby w zyciu spotecznym” (Dykcik 1997d, s. 16). Dotyczy kontekstu
spolecznego, a wiec funkcjonowania cztowieka i interakeji (wspoldziatania) ze
srodowiskiem zaréwno spotecznym, jak tez fizycznym (Sowa, Wojciechowski,
s. 31). Termin , wykluczenie spoleczne” réwniez odnosi sie do sytuacji, w kto-
rych pojawia sie ,ograniczenie/ brak uczestnictwa jednostek i grup w waznych
sferach/ aspektach zycia spolecznego. Przy czym za wazne uznaje sie te obszary
zycia spotecznego, w ktérych uczestnictwo stanowi swego rodzaju powinnoscé,
w ktorych jest oczekiwane w obliczu obowigzujacych norm zycia spotecznego na
danym etapie rozwoju” (Grotowska-Leder, za: Nowak 2012, s. 19).

Osoba sprawna inaczej

Opisane tendencje humanizacji terminologii w pedagogice specjalnej daly znaé
0 sobie réwniez w przypadku majacego zrodta w jezyku nieprofesjonalnym okre-
§lenia ,sprawny inaczej”. OkreSlenie to stosowano raczej w §rodkach masowe-
go przekazu, sporadycznie pojawia sie ono w literaturze z zakresu pedagogiki
specjalnej. W zamierzeniu przez swoj eufemistyczny charakter miato uwypukli¢
pozytywny wymiar niepelnosprawnosci, ukry¢ ubytek sprawnosci. Niestety —
wywolywalo, jak pisze Kirenko (2001, s. 61), chaos i dezinformacje. Zapewne
powodem takiego stanu rzeczy jest ograniczona precyzja tego terminu, brak jego
zdefiniowania (por. Maciarz 2001, s. 11; Szczepankowski 2002, s. 98). Wskazuje
sie réwniez na stygmatyzujacy charakter okreSlenia ,sprawny inaczej”, faktycz-
ne akcentowanie przezen innosci (Panczyk 2002d, s. 65). Zakrzewska-Manterys
(2003, s. 108) sugeruje, iz termin ,sprawny inaczej” zawiera ,nute politycznej
poprawnosci i zwigzanej z nig neutralnosci aksjologicznej”.

Termin ,0soba sprawna inaczej” z uwagi na brak $cistoéci wszedt tylko na
krotko do dyskursu naukowego (Sadowska 2005, s. 20).

Ramka 12
W trosce o naukowosc jezyka naukowego — sprzeciw wobec pretensjonalnosci

,Jezyk pracy naukowej [...] musi operowac terminami jasno okreSlonymi
i uzywanymi jednoznacznie. Tymczasem panuje tu tak wielka dowolno$§¢, ze
nierzadko wprost trudno zrozumie¢, o co autorowi chodzi. Postugiwanie sie je-
zykiem metnym, w ktérym terminy naukowe nie majg jasnej, okreslonej tresci,
ktorych znaczenia sg wielokrotnie zmieniane [...], uzywanie zwrotéw przysta-
niajacych tre$¢ elementami uczuciowymi, przenoszenie napuszonych wyrazen
z pretensjonalnego jezyka prasy lub plytkiej literatury w dziedzine rozpraw na-
ukowych — jest to zastepowanie rzeczowych tresci ptytkim blichtrem stéw i po-
zorami mysli [...]. Tekst pedagogiczny, rzekomo uzyskujacy «rumiefice zycia»
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dopiero dzieki napuszonemu i metnemu jezykowi staje sie wprawdzie tatwy do
czytania, ale traci sens i nie da sie ani streSci¢, ani tez nicze-
go z niego nie da sie nauczy¢ [...]” (Sosnicki, za: Korniszewski 1964,
s. 50).

Osoba z ograniczeniami sprawno$ci/ z ograniczona sprawnoscia

Termin , 0soba z ograniczeniami sprawno$ci” pojawia sie w publikacjach Anny
Brzeziniskiej i zespotu (np. 2009, 2010). Traktowany jest on jako synonim okre-
§lenia ,0soba z niepelnosprawnoscig”. Stosowanie terminu ,,0soba z ogranicze-
niami sprawno$ci” nalezy wigza¢ z tendencja do zaakcentowania spolecznej
perspektywy w ujmowaniu zjawiska niepetnosprawnosci (por. Brzezifiska, Ry-
cielski, Sijko 2010, s. 20-23). Wspomniany termin jest tagodniejszy w wymo-
wie, w spos6b mniej deterministyczny odnosi sie do trudnos$ci w funkcjonowaniu
niz okreslenie ,,0soba z niepelnosprawnoscig”. Wskazuje bowiem na zmienno$é
ograniczen do$wiadczanych w réznych sferach funkcjonowania, réwniez akcen-
tuje istnienie ograniczein w sprawnym dzialaniu, zaréwno wewnetrznych, jak
i zewnetrznych.

Czlowiek z ograniczeniami sprawnosci to cztowiek, ktory w dazeniu do okre-
§lonych celéow doswiadcza dzialania rozmaitych inhibitoréw, utrudniajacych
(w zalezno$ci od sytuacji, w jakiej sie znajduje) w mniejszym badZz wiekszym
stopniu wykorzystanie posiadanych przezen zasobéw.

Dziecko zagrozone niepelnosprawnoscia

,Termin dziecko zagrozone niepelnosprawnoscia oznacza dziecko z grupy wy-
sokiego ryzyka* cigzowo-porodowego, u ktérego lekarz stwierdza zagrozenie nie-
prawidlowym rozwojem, niepelnosprawnoscia lub uposledzeniem czynnosci
fizycznych, posiadajgce réwniez opinig lub orzeczenie o potrzebie wczesnego
wspomagania rozwoju, wydane przez publiczng poradnie psychologiczno-peda-
gogiczng” (Wezesna, wielospecjalistyczna... 2015).
Do grupy dzieci zagrozonych niepelnosprawnos$cig mozna zaliczy¢:
¢ dzieci, u ktérych stwierdzono powazne wady rozwojowe, zaburzenia metabo-
liczne i genetyczne, uszkodzenia zmystéw, mézgowe porazenie dzieciece itp.;
 dzieci nalezace do tzw. grupy ryzyka okoloporodowego (nieprawidtowy prze-
bieg cigzy i powiklany pordd, niska waga urodzeniowa, wystepowanie niepo-
kojacych objaw6éw neurologicznych wskazujacych na uszkodzenie OUN itp.
* dzieci, ktérych rodziny sg zaniepokojone opdznieniem lub zaki6ceniem tem-
pa i dynamiki ich rozwoju (Gatecka, Olesinska, Ponczek, Szymanska 2001,
s. 38-39).

4 W literaturze przedmiotu na okreslenie tej grupy dzieci pojawiaja sie réwniez terminy stano-
wigce swoiste skroty myslowe — np. dzieci ryzyka (Skoérczyniska 2006, s. 11).
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Pojawienie sie terminu ,dziecko zagrozone niepelnosprawnosciag” $wiadczy
o przemianach zachodzacych w pedagogice specjalnej, rozszerzeniu obszaru jej
zainteresowan o dziatania profilaktyczne, uprzedzajace. Wyodrebnienie grupy
dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia pozwala na jak najszybsze podjecie od-
powiednich dziatan, co jest szczegblnie istotne w przypadku zjawisk o tak dy-
namicznym charakterze i narastajacych niekorzystnych konsekwencjach, jakie
ujawniaja sie w przypadku niepelnosprawnosci. Z podobnych powodéw wyod-
rebnia sie réwniez grupe uczniéw zagrozonych niedostosowaniem spolecznym.

1.3. Akcentowanie zaleznosci

* dziecko specjalnej/szczegdlnej troski ® osoba o specjalnych potrzebach/
ze specjalnymi potrzebami e

Fakt, iz ,niepelnosprawno$¢é moze stanowic [...] pewna predyspozycje do poja-
wienia sie specjalnych potrzeb, ktore z kolei zwigzane sg z konieczno$cig udziele-
nia profesjonalnej pomocy — czesto o charakterze kompleksowym - realizowanej
przez réznych specjalistow” (Sowa, Wojciechowski 2001, s. 32), stat sie przyczy-
ng zaistnienia terminéw zaliczonych przez nas do trzeciej grupy.

Cechg wspdlng okreslen ,,dziecko specjalnej troski”, , 0soba o specjalnych po-
trzebach/ ze specjalnymi potrzebami” jest wskazanie na zalezno$¢ od otoczenia,
zwrdcenie uwagi na specyfike potrzeb okre§lanych przy ich pomocy 0séb, a co za
tym idzie na konieczno$¢ specjalnego traktowania tej grupy osob.

Dziecko specjalnej/szczegolnej troski®

Okreslenie , specjalnej troski” stosowane bywa przede wszystkim w odniesieniu
do dzieci, sporadycznie réwniez miodziezy. Nalezy to wigzaé z charakterystycz-
nym dla lat minionych waskim zakresem zainteresowan pedagogiki specjalne;j,
ograniczanym do pedagogiki wieku szkolnego.

Jest to termin, ktéry wyraznie, wrecz w protekcjonalny, paternalistyczny
sposob podkresla potrzebe wsparcia okreSlanych tym mianem os6b, specjalnego
ich traktowania przez otoczenie. Ilustracje tego rodzaju postawy mogg stano-
wi¢ anachronicznie brzmigce we wspdtczesnych czasach stowa Jadwigi Rozyckiej
(1959, s. 106): ,,Dziecko debilne, podobnie zreszta jak dzieci z innymi defekta-
mi, okresla si¢ bardzo tadnym, subtelnym wyrazeniem: dziecko specjalnej troski.
RzeczywiScie dzieci te wymagaja specjalnej opieki i specjalnego zajecia sie nimi.
Podyktowane to jest wzgledami natury humanitarnej i wzgledami spoteczno-
-ekonomicznymi”.

5 Termin ,dziecko szczegblnej troski” pojawit si¢ w tytule tylko jednej pracy (Karwot 1998).
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Krystyna Bleszyniska (za: Sadowska 2005, s. 21) zwraca uwage réwniez na
inne skojarzenia, jakie budzi termin ,troska”. Wiazg sie z nim emocje towarzy-
szgce stanom zmartwienia, zatem dziecko okre$lane mianem , dziecka specjalnej
troski” moze by¢ postrzegane jako przyczyniajace szczegdlnych zmartwien.

Omawiany termin pojawiat sie w nazwach organizacji: Ogélnopolski Komitet
Pomocy Dzieciom Specjalnej Troski zrzeszajacy rodzicéw dzieci glebiej uposle-
dzonych umystowo (powstaly w 1963 roku), a takze kota Pomocy Dzieciom Spe-
cjalnej Troski (Zabczyniska 1994, s. 185).

Osoba o specjalnych potrzebach/ ze specjalnymi potrzebami

Termin ,0soba o specjalnych potrzebach/ ze specjalnymi potrzebami” w poréw-
naniu z terminem ,dziecko specjalnej troski” akcentuje w wiekszym stopniu
specyfike potrzeb, a w konsekwencji réwniez potrzebe specjalnego traktowania.
Najczesciej uszczegéltowiony bywa przy pomocy okreSleni: specjalne potrzeby
edukacyjne’, rzadziej — potrzeby rozwojowe, a takze komunikacyjne’. Omawia-
ne terminy dotycza odpowiednio potrzeb wigzacych sie z okreslonymi sferami
funkcjonowania. I tak specjalne potrzeby edukacyjne odnoszone s3 do dziatan
zwigzanych z procesem nauczania i wychowania oraz funkcjonowania szkolnego
dzieci i mlodziezy (Kupisiewicz 2013, s. 337).

Okreslenie uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych odnoszone jest
do uczniéw, ktérzy potrzebuja pomocy oraz wsparcia psychologiczno-pedago-
gicznego z uwagi na trudno$ci w uczeniu sie lub szczegélne uzdolnienia (tam-
%e). Zrédel specjalnych potrzeb edukacyjnych mozna dopatrywa¢ si¢ w specyfice
funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego, emocjonalno-motywacyjnego, zdro-
wotnego oraz ograniczeniach srodowiskowych (Loska 2010, s. 93-94). W zwiaz-
ku z tym do grupy uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych?® zalicza sie
dzieci i mlodziez:
¢z niepelnosprawnoscia,
¢z niedostosowaniem spolecznym,

* z zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym,
* ze szczegblnymi uzdolnieniami,

¢ ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie,
¢z zaburzeniami komunikacji jezykowe;j,

¢ Zamiennie okre$lane jako potrzeby specjalnego pedagogicznego wsparcia (Szumski 2006,

s. 107).

7 QOkreslenie ,0soba o specjalnych potrzebach komunikacyjnych” stosowane jest wobec 0séb
doswiadczajacych trudnosci w obszarze komunikacji.

8 W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach (Dz.U. 2013, poz. 532; § 3, p. 1) mamy do czynienia z okre$leniem ,indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne”. Obydwa terminy odnosza si¢ do tej samej grupy uczniow wyma-
gajacej wsparcia psychologiczno-pedagogicznego.
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ez chorobg przewlekis,

* doswiadczajacych sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

* z niepowodzeniami edukacyjnymi,

* doswiadczajacych zaniedban $§rodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa,
sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami §rodowiskowymi,

* doswiadczajacych trudnosci adaptacyjnych wynikajacych z r6znic kulturo-
wych lub ze zmiany §rodowiska edukacyjnego (Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. ..., Dz.U. 2013, poz. 532; § 3, p. 1).
Grzegorz Szumski (2006, s. 106) krytycznie odnosi sie do terminu ,specjal-

ne potrzeby edukacyjne”. Zwraca uwage na blad tautologicznosci pojawiajacy

sie w definicjach pojecia okreSlanego przez ten termin, polegajacy na tym, ze

W czeSci definicyjnej powtarza sie okreslenie z cze$ci definiowanej” (tamze).

Przywolany autor wskazuje réwniez na brak jasnych kryteriéw pozwalajacych

zoperacjonalizowaé to pojecie (tamze). Podobnie Andrzej Twardowski (2007a,

s. 15) akcentuje brak precyzji w definiowaniu terminu ,specjalne potrzeby edu-

kacyjne”.

Warto w tym miejscu zwrdcié uwage na pojawiajace sie w literaturze przed-
miotu okreSlenie , specyficzne potrzeby edukacyjne”. Tworzg wraz ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi grupe potrzeb indywidualnych zwigzanych z edukacja
(Brzezinska i in., 2014, s. 37). Stanowia konsekwencje réznic indywidualnych
(temperament, inteligencja), specyficznych wtasciwosci (styl poznawczy, struk-
tura tozsamosci), fazy w cyklu rozwoju (faza stabilna — progres, plateau; faza
niestabilna — regres, kryzys), fazy rozwoju w cyklu zycia (dziecinistwo, dorastanie,
dorosto$¢) oraz wymagan otoczenia fizycznego i kulturowo-spotecznego (tamze,
s. 41). Zakres tych specyficznych potrzeb edukacyjnych w por6wnaniu z zakre-
sem specjalnych potrzeb edukacyjnych jest znacznie wezszy. Kazdy czlowiek wy-
kazuje specyficzne potrzeby edukacyjne, a u niektérych o0séb z racji pojawienia
sie dodatkowych uwarunkowan potrzeby te urastaja do rangi specjalnych.

Kolejny termin precyzujacy okreslenie ,0soba o specjalnych potrzebach” to
,specjalne potrzeby rozwojowe”. Nie zostal on jednoznacznie zdefiniowany, naj-
cze$ciej wymienia sie go lacznie z terminem ,specjalne potrzeby edukacyjne”.
Autorzy pisza o specjalnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych, nie wska-
zujac jednak na réznice miedzy tymi terminami. Wyjatek stanowi publikacja
Zespotu Ekspertéw ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych (Zaremba 2014). Od-
nalez¢ mozna w niej informacje, iz kryterium odrézniajacym specjalne potrze-
by rozwojowe od specjalnych potrzeb edukacyjnych jest wiek. I tak, stwierdze-
nie nieprawidtowosci utrudniajacych lub uniemozliwiajacych funkcjonowanie,
wplywajacych na jako$é zycia i pelnienie r6l spotecznych teraz i/lub w przyszio-
§ci u dzieci od urodzenia do rozpoczecia nauki w szkole jest jednoznaczne ze
zdiagnozowaniem specjalnych potrzeb rozwojowych. Natomiast jesli sytuacja ta
dotyczy dzieci i mlodziezy od rozpoczecia nauki w szkole do jej ukonczenia —
mowi si¢ o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Zaremba 2014, s. 16).
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Czeste rownolegle stosowanie terminéw ,specjalne potrzeby rozwojowe”
i ,specjalne potrzeby edukacyjne” wskazuje jednak, iz opisany wcze$niej spo-
sOb rozrdznienia tych terminéw nie jest jedynym ani powszechnym. W pracach,
w ktdrych stosuje sig takie rozwigzanie, brakuje wyraznego ich rozgraniczenia.
Mozna zatem domyslaé sie, iz zakres znaczeniowy terminu ,specjalne potrzeby
rozwojowe” ogranicza sie do tych potrzeb, ktére nie sg edukacyjnymi, ktére nie
dotycza sytuacji szkolnych.

* %k %

W celu przeanalizowania obecnosci, zmiennosci — konsekwencji stosowania
oraz wspotwystepowania terminéw odnoszonych do 0s6b nazywanych podmio-
tem zainteresowan pedagogiki specjalnej dokonaliémy zestawienia tytutéw 299
publikacji zawierajacych te terminy. Dzieki temu mozliwe stato sie syntetyczne
przedstawienie opracowanych wynikow (wykres 3).

Na przestrzeni lat stosowano szereg terminéw w celu nazywania osob sta-
nowigcych podmiot zainteresowan pedagogiki specjalnej. Najwczes$niej sposrod
nich zaistniaty terminy zaliczone przez nas do pierwszej grupy terminéw, pod-
kreslajacych odmienno$é oséb przy ich pomocy nazywanych. Wickszoé¢ z nich
nie wystepuje juz w tytutach publikacji. Jedynym terminem nalezacym do tej
grupy, ktdéry pojawia sie réwniez wspblczesnie, jest ,0soba z zaburzeniami roz-
woju”. Warto zauwazy¢, ze sposrod okreslen zaliczonych do grupy pierwszej, jest
to termin w najmniejszym stopniu naznaczajacy.

Terminy nalezace do kolejnych grup — zar6wno uwzgledniajace wystepowanie
elementéw sprawnosci, jak i wskazujace na istnienie zalezno$ci od otoczenia,
znacznie pdzniej weszly do obiegu terminologicznego i w wiekszosci przypad-
kéw, poza terminem ,dziecko specjalnej troski”, sa w nim nadal obecne. By¢
moze powodem rezygnacji z przywolanego terminu jest ryzyko pojawienia sie
postawy paternalistycznej niepozadanej w relacjach z osobami niepetnosprawny-
mi, ograniczajacej ich autonomie.

Charakterystyczne dla terminéw nalezacych do grupy drugiej jest pojawia-
nie sie okre$len w wyrazny sposéb wskazujacych na zmiany postrzegania tego
samego zjawiska — zmiany sposobu widzenia niepelnosprawnosci, a przez to
czlowieka jej doswiadczajacego. Dotyczy to termindéw ,niepelnosprawny”, ,0so-
ba niepelnosprawna” i ,,0soba z niepelnosprawnos$cia”. Zmiany ujawniajace sie
w ich konstrukcji wskazuja na dazenie do stawiania czlowieka przed jego nie-
petnosprawnoscig. Mimo iz termin ,,0soba z niepelnosprawnoscia”, zgodnie z ta
prawidlowoscia, pojawit sie najp6zniej, to wszystkie funkcjonuja réwnolegle.

Wspblczesnie znacznie bardziej niz w przeszlosci daje zna¢ o sobie pluralizm
terminologiczny — réwnolegle wystepowanie wielu terminéw. Terminy pojawia-
jace sie obecnie w literaturze przedmiotu, eksponowane w tytutach publikacji,
to poza juz wymienionymi: ,0soba z zaburzeniami rozwoju”, ,0soba sprawna
inaczej”, ,0soba z ograniczeniami sprawno$ci/ ograniczong sprawnoscia”, ,080-
ba o specjalnych potrzebach/ ze specjalnymi potrzebami” i ,dziecko zagrozone
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Wykres 3. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywan
pedagogiki specjalnej — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania
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Zrédto: opracowanie whasne
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niepelnosprawnoscia”. Ostatni z nich nie jest terminem, ktéry mogiby by¢ trak-
towany jako synonim ktéregokolwiek z pozostatych — jego pojawienie sie nalezy
wiazaé z poszerzeniem pola zainteresowan pedagogiki specjalnej.

Terminy najwyrazniej zaznaczajace swoja obecnoéé sposrod omawianych
w tym miejscu to ,inwalida”, ,niepeltnosprawny”, ,osoba niepelnosprawna”
i ,0soba z niepelnosprawnosciag”. Zaréwno ich popularnosé, jak i fakt pojawia-
nia sie w zblizonym kontekscie znaczeniowym oraz wspolwystepowania w cza-
sie zacheca do dokonania zestawienia (por. wykres 4), ktore bedzie uwzgledniato
nie tylko czas ich pojawiania sie, ale réwniez i liczbe publikacji, w ktérych ty-
tutach zaistnialy.

Wykres 4. Chronologiczne zestawienie liczebnosci publikacji, uwzgledniajacych
w tytule terminy: ,inwalida”, ,niepetnosprawny/osoba niepetnosprawna”, ,osoba
z niepetnosprawnoscia/z niepetnosprawnosciami”
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Zrodfo: opracowanie wiasne

Dane zilustrowane na wykresie 4 wyraznie wskazuja na zjawisko wspot-
wystepowania oraz stopniowego zastepowania jednych terminéw przez inne.
W sposéb jednoznaczny potwierdzaja prawidlowosci ujawniane w literaturze
przedmiotu. Umozliwiajg réwniez wyodrebnienie etapé6w stosowania omawia-
nych terminéw w tytutach publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej. Najwcze-
$niej wykorzystywanym terminem byl ,inwalida”. Pierwsza publikacja, ktora
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uwzgledniala ten termin, zostala wydana w 1916 r. (Eile 1916). Od 1972 roku
poza terminem ,inwalida” autorzy w tytutach swoich prac stosowali okresle-
nia ,niepelnosprawny”, ,0soba niepetnosprawna”. Nadal jednak dominujacym
terminem pozostawal , inwalida”. Dopiero w drugiej potowie lat 90. XX wieku
czedciej byl stosowany termin ,osoba niepelnosprawna”. Kolejna zmiana po-
legata na tym, ze termin ,inwalida” ustgpit pola terminowi , 0soba niepelno-
sprawna”, ktéry przez pewien czas jako jedyny byl wykorzystywany w tytutach
publikacji. Dazenia do humanizacji jgzyka w pedagogice specjalnej zaowocowaty
pojawieniem sie terminu ,0soba z niepelnosprawnos$cia”. Zaréwno ten termin,
jak i okreslenie ,,0soba niepetnosprawna” sa wykorzystywane do chwili obecne;.

2. Jak naz(y)wa¢ podmiot zainteresowar poszczegélnych subdyscyplin
pedagogiki specjalnej?

Analogicznie jak miato to miejsce w rozdziale pierwszym, po omdéwieniu zagad-
nien terminologicznych zwigzanych z ogélna pedagogika specjalng zwrocimy sic
ku terminom odnoszonym do os6b stanowiacych podmiot zainteresowan po-
szczegblnych jej subdyscyplin.

2.1. Podmiot zainteresowan oligofrenopedagogiki

Zwraca uwage mnogo$é i r6znorodnoé¢ termindéw odnoszonych do oséb stano-
wigcych podmiot zainteresowanl oligofrenopedagogiki. Powodu takiej sytuacji
mozna upatrywa¢ w zlozonosci opisywanego przez te terminy zjawiska, w wie-
losci przyczyn lezacych u jego zrédet i towarzyszacych mu objawéw (Stelter
2009, s. 10).

Analiza tekstéw, w ktorych stosowato i stosuje si¢ wymienione okreSlenia,
nie pozwala na jednoznaczne stwierdzenie, ze mamy do czynienia ze zjawiskiem
zastepowania jednych terminéw przez drugie. Wrecz przeciwnie — szereg nazw
wystepuje rownolegle obok siebie, pojawiajgc sic w tym samym czasie w publika-
cjach z r6znych dyscyplin wiedzy, a takze w r6znych publikacjach w obrebie tej
samej dyscypliny (Sgkowska 1998Db, s. 214).

Warto zwrdci¢ uwage na zakres znaczeniowy przypisywany terminom, ktore
odnosza sie do podmiotu oddziatywan oligofrenopedagogiki. Daje sie zauwazy¢
niejednoznaczno$é w podejsciu do tego zagadnienia — obok nier6znicowania za-
kresu znaczeniowego stosowanych terminéw® pojawiajg sie dziatania porzadku-

 Na zjawisko zamiennego stosowania w polskiej literaturze przedmiotu takich terminéw, jak
,upos$ledzenie umystowe”, , niedorozw6j umystowy”, ,oligofrenia”, ,obnizenie sprawnos$ci umysto-
wej”, ,,zahamowanie rozwoju umystowego” oraz , op6znienie rozwoju umystowego” wskazywatl Ko-
strzewski (1981, s. 62). Tozsame zjawisko, co jednak zastanawiajace, w odniesieniu do nieco innych
zestawdw termindw, przywoluja w swoich publikacjach réwniez KoScielska 1984, s. 11; Lipkowski
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jace, w wyniku ktérych nastepuje wyznaczenie granic miedzy pojeciami repre-
zentowanymi przez rézne terminy.

Jedng z pierwszych prob rozgraniczenia znaczen miedzy terminami, a zara-
zem ujednolicenia omawianej terminologii stanowi propozycja sformutowana
przez Janusza Kostrzewskiego (1981b, s. 65-71). Dokonat on dookreSlenia za-
kresu semantycznego terminéw dotyczacych dysfunkcji intelektualnych, wy-
rézniajac grupy globalnych i parcjalnych odchyleni od normy (zob. schemat 5).
Z uwagi na przedmiot rozwazan, analizie poddana zostanie tylko pierwsza z wy-
mienionych grup.

Schemat 5. Zaleznosci pomiedzy uposledzeniem umystowym i innymi globalnymi
dysfunkcjami intelektualnymi
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Zrédto: opracowanie whasne

Wsrod globalnych odchylenn od normy w poziomie funkcjonowania intelek-
tualnego Kostrzewski wymienit cztery gtéwne rodzaje dysfunkeji: uposledzenie
umyslowe, zahamowanie rozwoju intelektualnego, obnizenie poziomu intelek-
tualnego oraz opGznienie rozwoju intelektualnego.

Uposledzenie umystowe — wedtug Kostrzewskiego (1981Db, s. 67) — jest sta-
nem charakteryzujacym sie ,istotnie nizszym!'® od przecietnego ogdlnym pozio-
mem funkcjonowania intelektualnego i zaburzeniami w zakresie przystosowania
si¢” (tamze). Uposledzenie umystowe to termin nadrzedny w stosunku do okre-

1984, s. 95; Borzyszkowska 1985, s. 19; KoScielak 1989, s. 9; Wyczesany 1994, s. 7; Sekowska 1998,
s. 214; Marcinkowska 2007, s. 24; Zawislak 2010, s. 24; Chodkowska, Szabata 2012, s. 20.

10 Tstotnie nizszy oznacza nizszy o co najmniej dwa odchylenia standardowe od $redniej aryt-
metyczne;j.
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§len niedorozwoj umystowy (oligofrenia) i otepienie (demencja)!!. Niedorozwoj
umystowy obejmuje te przypadki uposledzenia umystowego, ktére powstaly do
trzeciego roku zycia. W przypadku pojawienia sie objawow uposledzenia umysto-
wego po trzecim roku zycia, Kostrzewski (tamze, s. 68) nazywa ten stan demen-
cja (otepieniem). Mimo intensywnej stymulacji osoby uposledzone umystowo
nie sg w stanie osiggnaé poziomu funkcjonowania intelektualnego i spotecznego,
charakterystycznego dla danego okresu rozwojowego (tamze).

Z zahamowaniem rozwoju intelektualnego mamy do czynienia wdowczas,
gdy globalny rozwoj intelektualny przebiega do pewnego czasu prawidtowo, jed-
nak na skutek zadziatania okre$lonego czynnika nastepuje trwale lub okresowe
zatrzymanie wicku inteligencji. Trwale zahamowanie rozwoju intelektualnego
moze przerodzi¢ sie w uposledzenie umystowe, jezeli poziom funkcjonowania
intelektualnego obnizy sie w stosunku do normy o co najmniej dwa odchylenia
standardowe i towarzyszy¢ mu bedzie rownie znaczgco nizszy poziom przystoso-
wania spolecznego (Kostrzewski 1981b, s. 69).

Obnizenie poziomu intelektualnego pojawia sie, gdy rozw6j intelektualny do
pewnego czasu przebiega prawidiowo, lecz na skutek okre$lonego czynnika ulega
zahamowaniu lub regresji. W konsekwencji nastepuje czasowe lub trwate obni-
zenie poziomu intelektualnego o co najmniej jedno do dwoch odchylen standar-
dowych, w stosunku do normy (Kostrzewski 1981b, s. 70).

O op6znieniu rozwoju intelektualnego mozna wnioskowaé, gdy wiek inteli-
gencji jest nizszy od wieku zycia danej osoby. Przyczyn tego stan rzeczy nalezy
upatrywaé w indywidualnej réznicy w tempie dojrzewania umysltowego. Istnieje
prawdopodobienstwo, iz réznica ta zostanie zminimalizowana, a w niektorych
przypadkach poziom funkcjonowania intelektualnego moze osiagngé norme
(Kostrzewski 1981b, s. 70).

Stworzona przez Janusza Kostrzewskiego w latach 70. XX wieku klasyfikacja
nie byla powszechnie respektowana. Ponadto czeSciowo sie zdezaktualizowala,
z racji zmian, jakie zaszly w pedagogice specjalnej. Wspomniane zmiany dotycza
zaréwno czeSci stosowanej terminologii, jak i sposobéw definiowania okreslo-
nych pojec.

Jednak z uwagi na logike przedstawianego konstruktu klasyfikacja ta nie po-
winna by¢ pomijana w niniejszych rozwazaniach. Propozycja Kostrzewskiego
moze by¢ bowiem przydatna w refleksji zar6wno nad terminologia — nad zna-
czeniami przypisywanymi réwniez obecnie poszczegblnym terminom, jak i nad
samym zjawiskiem dysfunkcji intelektualnych, jego diagnoza i dynamika.

Zatem analizujac terminy stosowane wobec 0s6b stanowiacych podmiot roz-
wazan oligofrenopedagogiki, bedziemy w miare mozliwosci nawiazywaé do po-
gladéw Janusza Kostrzewskiego. Rozwazania dotyczace terminéw odnoszonych
do podmiotu zainteresowan oligofrenopedagogiki podzieliliémy na dwie czeSci.
Pierwsza — dotyczacg prob okreslenia zjawiska stanowigcego podstawe nazwania

11 Rozréznienia uposledzenia umystowego na oligofrenie i otepienie dokonata Grzegorzewska
(1964, s. 17).
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danej grupy os6b, druga — wigzaca sie z wyodrebnianiem okreslonej klasyfikacji
wewnatrz tej grupy.

2.1.1. Proby nazwania zjawiska

Wobec 0s6b nazywanych podmiotem oddziatywan oligofrenopedagogiki stosuje
si¢ r6znorodne terminy. Konstrukcja tych terminéw uzalezniona jest od sposo-
bu nazwania odnoszonego do nich zjawiska, oparta jest zatem na okreSleniach
takich, jak niedorozwdj umystowy (oligofrenia), opdznienie umystowe, obnize-
nie sprawnos$ci umystowej, uposledzenie umystowe, niepelnosprawnosé intelek-
tualna.

2.1.1.1. Wokét niedorozwoju umystowego

* oligofrenik/ dziecko oligofreniczne ¢ niedorozwiniety umystowo/
dziecko z niedorozwojem umystowym e

Trzeba zwr6ci¢ uwage, ze cze$¢ z przywolanych terminéw, jakie zostang poddane
analizie, to terminy, ktdre nie sa wspotcze$nie stosowane. Nalezg do nich okre-
§lenia ,oligofrenik”, , niedorozwiniety umystowo”.

Oligofrenik/ dziecko oligofreniczne

Jest to termin pochodny od stowa ,oligofrenia”. To okreSlenie wywodzace sie
z nauk medycznych (Sekowska 1998Db, s. 214). Jego Zrodlostow nalezy wigzaé
z jezykiem greckim (oligos — maly; frenos — umyst).

Termin ,oligofrenik” ma wezszy zakres znaczeniowy niz termin ,uposledzo-
ny umystowo”, gdyz obejmuje przypadki upoSledzenia umystowego, ktére po-
wstaty w okresie rozwojowym (do 3 r.z. — Dziedzic 1970, s. 10).

Uzywanie tego terminu w miare uptywu czasu zaczeto powodowac kontro-
wersje wigzace sie z niepozadanymi konotacjami, jakie moze wywotac okreSlenie
,oligofrenik”. T tak np. Janina Doroszewska (1981, s. 20, t. 2) przywotuje opi-
nie Ignacego Walda, ktéry zwracal uwage, ze stosowanie terminu , oligofrenik”,
stworzonego w analogiczny sposob jak okreSlenia ,gruzlik”, czy ,schizofrenik”
moze powodowaé wytwarzanie sie pod§wiadomej tendencji ,do traktowania lu-
dzi uposledzonych umystowo jako przypadkéw chorobowych” (tamze; Panczyk
2000Db, s. 84). W literaturze przedmiotu pojawia sie réwniez termin ,dziecko
oligofreniczne” (Rézycka 1959, s. 6).

Niedorozwiniety umystowo/ dziecko z niedorozwojem umystowym

Kolejnymi terminami wspo6lcze$nie juz nie stosowanymi przez pedagogdw spe-
cjalnych sa ,niedorozwiniety umystowo”, ,dziecko z niedorozwojem umysto-
wym”. Wywodza sie one od okreslenia ,niedorozwéj umystowy”, ktéry to z kolei
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jest traktowany jako synonim - spolszczenie'? terminu ,oligofrenia” (Rézycka
1959, s. 31; Kostrzewski 1991b, s. 81 i 87; Okon 1987, s. 201 i 211). Zatem
zakres znaczeniowy przypisywany obydwu terminom (oligofrenicy, niedorozwi-
ni¢ci umystowo) byt powszechnie uwazany za tozsamy.

Ramka 13
Watpliwosci dotyczace terminu ,niedorozwdj umystowy”

Edward Necka (2003, s. 178-179) wskazuje na niebezpieczefistwa zwigza-
ne ze stosowaniem terminu ,niedorozw6j umystowy”. Jego zdaniem termin ten
sugeruje, ze ,,0soba uposledzona rozwija sie jak gdyby w wolniejszym tempie,
osiggajac poszczegolne stadia rozwoju (nabywanie jezyka, myslenie operacyjne)
znacznie p6zniej niz dzieci nieupo$ledzone. Ta tradycja nazewnicza wywodzi sig
jeszcze z czasow, gdy zdefiniowano iloraz inteligencji jako stosunek wieku umy-
stowego od wieku zycia. Dzieci uposledzone sg w tym rozumieniu wyposazone
w zbyt niski wiek umystowy w stosunku do wieku biologicznego.

Termin niedorozwo6j sugeruje spowolnienie tempa nabywania sprawno$ci in-
telektualnych, co nie zawsze odpowiada rzeczywistosci. Gdyby go potraktowaé
dostownie, nalezaloby oczekiwaé, ze dziecko niepelnosprawne kiedy$ doscignie
w rozwoju swych réwiesnikow, jesli damy mu na to wystarczajaco duzo czasu.
Tymczasem osoby dotkniete tym zaburzeniem osiggaja co najwyzej poziom roz-
woju dzieci w wieku lat 8 do 12, jesli sg upo$ledzone w stopniu lekkim, a poziom
dzieci szeScioletnich, gdy uposledzenie jest umiarkowane (Mervis, Robinson,
1999). Istnieje zatem gorna granica rozwoju, nieprzekraczalna dla os6b niepet-
nosprawnych, niezaleznie od zainwestowanego czasu i innych zasob6w. Ponadto
termin ten zawiera w sobie negatywng ocene zaburzenia, a posrednio oséb nim
dotknietych. Obecnie uzywa sie wiec raczej terminu upos$ledzenie umystowe,
ale zaleca sie uzywanie okreslenia niepetnosprawnosé intelektualna (intellectual
disbility, Koscielska, 1995, 2000; Parmenter, 2001). Takie rozwigzanie termi-
nologiczne ma dwie wazne zalety: nie jest oceniajgce i niczego nie przesadza,
jesli chodzi o nature i przyczyne tego zaburzenia. Problem nazewnictwa nie jest
w tym wypadku btahy, poniewaz sposdb nazywania zaburzen rzutuje na sposob
traktowania dotknietych nimi ludzi, w tym na rodzaj podejmowanych zabiegow
korygujacych i interwencyjnych” (Necka 2003, s. 178-179).

2.1.1.2. Wokét opdznienia umystowego

* dziecko opdznione w rozwoju umystowym/ dziecko op6znione umystowo ©

Mniej jednoznaczna sytuacja daje znaé o sobie w przypadku okre$len ,dziecko
opdznione w rozwoju umystowym”/, dziecko opdznione umystowo”. W niekto-
rych pracach mozna spotkaé sie z utozsamianiem tych terminéw z terminem
,oligofrenik” (por. Sowa 1990, s. 95; Sekowska 1998b, s. 214), natomiast cze$¢
autoréw przypisuje im odmienny zakres znaczeniowy (por. Borzyszkowska 1985,
s. 19; Gatkowski 1986d, s. 182; Kostrzewski 1991c¢, s. 89). Okreslenie , 0p6z-
niony w rozwoju umystowym” jest zarezerwowane dla oséb, u ktérych wysta-

12 Na stuszno$¢ tendencji polegajacej na zastepowaniu obcojezycznego terminu ,oligofrenia”
polskim ,niedorozw6j umystowy” badz ,niepelnosprawnos¢ umystowa” wskazywal Janusz Ko-
strzewski (1991, s. 87).
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pito chwilowe zwolnienie tempa rozwoju umystowego nieuniemozliwiajace jed-
nak przyspieszenia i wyréwnania powstalych zalegloéci (Dziedzic 1970, s. 10;
Borzyszkowska 1985, s. 19). Jeszcze inny zakres znaczeniowy terminowi ,,0p6z-
nieni w rozwoju umystowym” przypisuje Tadeusz Gatkowski (1986d, s. 182).
Odnosi go do 0séb, u ktérych zdiagnozowano wtérne uposledzenie umystowe,
np. na tle srodowiskowym (tamze).

2.1.1.3. Wokét obnizenia sprawnosci umystowej

* osoba o obnizonej sprawnosci umystowej / z obnizong sprawnoscig umystowa
* osoba o obnizonym poziomie umystowym ¢ osoba o obnizonej sprawnosci
intelektualnej/z obnizona sprawnoscia intelektualna ®

Kolejng grupe terminéw stosowanych wobec 0s6b ujawniajacych globalne dys-
funkcje intelektualne stanowig terminy zwigzane z rozpoznaniem obnizonego
poziomu umystowego lub obnizonej sprawnosci umystowe;.

Terminy te sg traktowane przez autoréw stosujacych je w tytutach publikacji
(Rozycka 1959; Kirejezyk 1964; Pilecki, Pilecka, Baran 1992; Wyczesany 1993,
Pilecka, Pilecki 1995; Kott 1999; Kott 2002; Orman, Biernat 2004) synonimicz-
nie z terminami ,oligofrenik”, ,niedorozwiniety umystowo” lub , upo$ledzony
umystowo”. W literaturze przedmiotu mozna jednak odnalezé réwniez stano-
wisko, wskazujace na odmienno$é znaczeniowg wymienionych okresleni. Stefan
Dziedzic (1970, s. 10) zwraca uwage, ze nie nalezy utozsamiac obnizonej spraw-
nosci umystowej z uposledzeniem umystowym - z uwagi na mniejszy zakres
znaczeniowy tego pierwszego terminu. O obnizeniu sprawnosci umystowej mo-
wimy wtedy, gdy uposledzenie umystowe pojawia sic w okresie postnatalnym,
gdyz dopiero wowczas mozliwe jest odniesienie obecnego stanu funkcjonowania
umystowego do poprzedniego (tamze). Dodatkowo terminy zawierajace w sobie
stwierdzenie o ,,obnizonej sprawno$ci/poziomie” nie sg precyzyjne — mozna im
przypisaé r6zny zakres znaczeniowy.

W szerokim ujeciu obejmuja wszystkie sytuacje, w ktérych mamy do czy-
nienia z funkcjonowaniem ponizej normy w catym zakresie znaczeniowym tego
stwierdzenia, uwzgledniajac rozwdj nizszy (tzw. dolng norme) i uposledzenie
umystowe (Bartkowicz 1984). W waskim rozumieniu odnoszonym do sytuacji
czasowego lub trwalego obnizenia poziomu intelektualnego, nie przekraczajace-
go granicy dwoch odchylen standardowych ponizej normy (Kostrzewski 1981Db,
s. 70).

2.1.1.4. Uposledzenie umystowe czy niepetnosprawnos¢ intelektualna?*

* uposledzony umystowo/ osoba uposledzona umystowo/ osoba z uposledzeniem
umysfowym ¢ niepetnosprawny umystowo/ osoba niepetnosprawna umystowo/

* Tym tytulem chcemy nawigzaé do VII Forum Pedagogéw Specjalnych XXI wicku, zrealizowa-
nego pod hastem ,Uposledzenie umystowe czy niepelnosprawnosé umystowa?” (Paniczyk 2006b).
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osoba z niepetnosprawnoscig umystowa ® niepetnosprawny intelektualnie/ osoba

niepetnosprawna intelektualnie/ osoba z niepetnosprawnoscia intelektualng

¢ dziecko uposledzone pod wzgledem edukacyjnym/ osoba z niepetnosprawnos-

cig edukacyjng *

Wspdtczesnie najczedciej uzywane i poddawane dyskusji terminy to ,,uposledze-
nie umystowe”, ,niepelnosprawnosé¢ intelektualna” i ,niepetnosprawno$é umy-

stowa”13,

Ramka 14
,,Niepelnosprawnosé umystowa” na tle innych terminéw

,Niepelnosprawnos¢ umystowa” jest terminem, ktéry zaistniat w literatu-
rze przedmiotu pézniej niz ,uposledzenie umystowe” (Kowalik 2006, s. 140),
poprzedzat natomiast pojawienie sie okreSlenia ,niepelnosprawnos¢ intelektual-
na”. Jednak ,niepelnosprawno$é umystowa”, ,0soby niepetnosprawne umysto-
wo” — to terminy rzadziej pojawiajace sie w literaturze przedmiotu niz ,uposle-
dzenie umystowe” i ,niepetnosprawnosé¢ intelektualna” (Necka 2003; Kowalik
2006, s. 135-155).

Przywolane terminy niejednokrotnie sa ze soba zestawiane. Zakres zna-
czeniowy ,niepetnosprawnos$ci umystowej” i ,upoSledzenia umystowego” jest
wedtug Kowalika (tamze) tozsamy. Jednak, jak stwierdza wspomniany autor,
termin ,niepelnosprawno$¢ umystowa” jest bardziej aprobowany spotecznie,
gdyz podkresla, iz osoby w ten sposob nazywane nie sg catkowicie niesprawne
Zyciowo, co wiecej, stosowanie tego terminu utatwia wdrazanie okreslonych roz-
wigzafn prawno-organizacyjnych umozliwiajacych korzystanie z niedostepnych
dotad dziatan rehabilitacyjnych (Kowalik 2006, s. 140-141). W literaturze odna-
lez¢ mozna réwniez proby réznicowania tych dwoch terminéw. I tak Bleszyriski
(2006Db, s. 10) przypisuje szerszy zakres znaczeniowy terminowi ,niepelnospraw-
nos$¢ umystowa”. Stwierdza, ze termin ten ,obejmuje swoim polem semantycz-
nym zaréwno dzieci z trudno$ciami w uczeniu sig, uposledzone w stopniu lek-
kim i gtebszym oraz dzieci psychotyczne” (tamze).

,Niepelnosprawnos$¢ umystowa” jest rowniez zestawiana z ,niepelnospraw-
noscig intelektualng”. Necka (2003, s. 178-191) nie réznicuje tych dwoch ter-
mindw, stosuje je zamiennie. Tego rodzaju postgpowanie, zdaniem Krausego
(2009D, s. 68) jest niewlasciwym rozwigzaniem, gdyz ,niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna” ma wezszy zakres, jest tez mniej naznaczajacym terminem niz ,nie-
pelnosprawnosé umystowa”. , Osoby z niskim intelektem sa spotecznie prze-
widywalne, zaburzony umyst z kolei przeciwnie, wzbudza poczucie zagrozenia,
niepewnosci” (Krause 2009D, s. 68).

18 Coraz czeSciej termin ,uposledzenie umystowe” zastepuje ,niepelnosprawnosé intelektual-
na”. Zjawisko to widoczne jest w respektowanych na swiecie klasyfikacjach i podrecznikach diagno-
stycznych (ICD-11, DSM-5) oraz w aktach prawnych Ministerstwa Edukacji Narodowej (Rozporza-
dzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 1. w sprawie warunkoéw organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mfodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych nie-
dostosowaniem spolecznym).
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Rozwazania dotyczace tych terminéw zazwyczaj odnoszg sie do catosci wy-
razenia (np. niepelnosprawno$¢ intelektualna, uposledzenie umystowe). Moze
zatem warto, nie ujmujac wartosci tym rozwazaniom, na wstepie przyjrzec si¢
elementom sktadowym przywotanych terminéw, stowom tworzacym analizo-
wane okre$lenia: uposledzenie — niepelnosprawnosé, umystowe — intelektualne.

We weze$niejszej czeSci opracowania zostaly wyjasnione terminy , upo$ledze-
nie” i ,niepelnosprawnosé”. Z tego powodu w tym miejscu ograniczymy sie jedy-
nie do zwrdcenia uwagi na ogblne wnioski wynikajace z ich poréwnania. Termin
,uposledzenie” odnoszony jest do sytuacji niemoznosci lub ograniczen w pelnie-
niu r6l wyznaczanych przez spoteczeiistwo. Przywoluje negatywne skojarzenia,
wiaze sie z wykluczaniem, narzucaniem gorszej pozycji spolecznej. Najczesciej
jest kojarzony z ,uposledzeniem umystowym” (Lipkowski 1980, s. 301; Gasik
1991j, s. 156). Przyczyn tego stanu rzeczy mozna dopatrywaé sie w czestszym
pojawianiu sie terminu , upoSledzenie umystowe” niz okreslen takich jak ,upo-
§ledzenie wzroku” czy ,upo$ledzenie stuchu”. Innym powodem wspomnianego
stanu rzecz moze by¢ specyfika sytuacji 0sdb, w przypadku ktérych wymagania
stawiane przez spoleczenstwo decyduja o wystepowaniu zaburzen funkcjonowa-
nia w znacznie wiekszym stopniu niz ma to miejsce w przypadku oséb niewido-
mych czy ghuchych.

Natomiast okreslenie ,niepelnosprawnosé” jest bez watpienia nowszym ter-
minem, ktéry coraz czesciej zastepuje dtuzej stosowany, a w zwigzku z tym i bar-
dziej naznaczajacy termin ,uposledzenie”.

Zjawisko zastepowania przymiotnika , umystowa” okreSleniem , intelektual-
na” pojawilo sie w zwigzku ze stosowaniem terminéw: ,obnizona sprawno$é
umysltowa” i ,obnizona sprawnoé¢ intelektualna”. Ponadto wystepuje w termi-
nach ,uposledzenie umystowe”, ,niepelnosprawnosé umystowa”, a takze ,nie-
petnosprawnoéé intelektualna”.

Czy zatem zjawisko zastepowania jest uprawnione, czy przymiotniki , umy-
stowy” i, intelektualny” r6znig sie od siebie zakresem znaczeniowym?

Daje sie zauwazy¢, iz tylko nieliczni autorzy odnosza sie do tej kwestii. W li-
teraturze przedmiotu nie ujawnia sie jednoznaczne stanowisko pozwalajgce na
ustalenie wzajemnych relacji miedzy umystem a intelektem. Mozna wyodrebnié
trzy poglady dotyczace omawianej kwestii (por. schemat 6).

Nadrzedno$¢ umystu nad intelektem

Umyst wyznacza zakres autonomii i podmiotowosci cztowieka, intelekt na-
tomiast jest traktowany jako waska specjalno$é — ograniczana do poprawnosci
mys$lenia (Krause 2009b, s. 68).

Podrzedno$¢ umystu wobec intelektu

Do stownikowych definicji termindéw umyst oraz intelekt odwotuje sie Danu-
ta Kopeé (2005b, s. 127). Bazujac na dokonanej analizie definicji ze stownikéw
jezyka polskiego dochodzi do wniosku, iz intelekt jest pojeciem szerszym niz
umyst (tamze).
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Takze Jacek J. Bleszyniski (2006b, s. 12) wskazuje, iz dysfunkcje umystu sta-
nowig podtyp zaburzen intelektualnych. Dodatkowo réznicuje terminy umyst
i intelekt stwierdzajac, iz z racji podejScia specjalistycznego do intelektu odnosza
sie psycholodzy, do umystu za$ pedagodzy.

Tozsamo$¢ umystu i intelektu
Przejawy utozsamiania terminéw ,umysl” i ,intelekt” mozna odnalez¢ w pra-
cy Edwarda Necki (2003, s. 178-179).

Schemat 6. Wzajemne relacje miedzy zakresem znaczeniowym terminéw ,umyst”
i ,intelekt”

/ unst
INTELEKT

I. Hadrzednosc umystu nad intelektem

/ e
UMYSLE

II. Podrzednosc umystu wobec intelekty

UMYSE

INTELEKT
1. Todsamosc urmystu i intelakiu

Zrédto: opracowanie whasne

Po zasygnalizowaniu sposobu rozumienia terminéw ,upo$ledzenie”, ,niepet-
nosprawno$¢”, ,umyst” i, intelekt” poddamy analizie zakres tre$ciowy przypisy-
wany okresleniom uposledzenie umystowe i niepetnosprawnos¢ intelektualna.

W literaturze przedmiotu daja znaé¢ o swoim istnieniu dwa sposoby widze-
nia zalezno$ci pomiedzy tymi terminami. Pierwszy — utozsamiajacy ich znacze-
nia, drugi — réznicujacy przynalezny im zakres znaczeniowy. Sposoby te zostaty
przedstawione na schemacie 7.
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Schemat 7. Wzajemne relacje miedzy zakresem znaczeniowym terminéw ,uposledzenie
umystowe” i ,niepetnosprawnos¢ intelektualna”
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Zrédto: opracowanie whasne

1. Uposledzenie umystowe i niepetnosprawnoé¢ intelektualna — ujecie synoni-
miczne.

W literaturze przedmiotu odnalezé mozna przyktady stanowisk akceptujacych
zamienne stosowanie termindéw ,upoSledzenie umystowe” i , niepelnosprawnosé
intelektualna” w odniesieniu do o0séb stanowigcych podmiot zainteresowan oli-
gofrenopedagogiki (Wlazito 2003, s. 35; Janiszewska-Niescioruk, Maciarz 2006,
s. 47; Gajdzica 2007a, s. 41-43; Buczek 2010, s. 148, 150; por. Maciarz 2005;
por. Kupisiewicz 2013).

2. Uposledzenie umystowe i niepelnosprawnos$é intelektualna — ujecia réznicu-
jace.

Zakres znaczeniowy tych terminéw przedstawia sie w rézny sposéb — ana-
liza literatury przedmiotu umozliwia wyodrebnienie trzech stanowisk w tym
wzgledzie.
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e UpoSledzenie umystowe obejmuje szerszy zakres treSciowy niz niepetno-
sprawno$¢ intelektualna, jest pojeciem nadrzednym (por. Otrebski 2007,
s. 12-13; Sprawozdanie dotyczgce realizacji w Rzeczypospolitej Polskiej Kon-
wencji o Prawach Dziecka w latach 1993-1998 — http://www.prawadziecka.
pl/detail.php?recid=377, dostep 06.2015). Powodéw takiego stanowiska
mozna upatrywaé¢ w utozsamianiu niepelnosprawnosci intelektualnej wy-
tacznie z jedng cecha uposledzenia umystowego, ktéra jest istotnie nizszy
poziom funkcjonowania intelektualnego.

* Uposledzenie umystowe to pojecie wezsze niz niepelnosprawnosé intelek-
tualna. Niepelnosprawno$¢ intelektualna jest pojeciem nadrzednym wobec
uposledzenia umystowego (Kulesza 2004, s. 6; Bleszyniski 2006Db, s. 13; Pod-
gorska-Jachnik 2006, s. 89). Uposledzenie umystowe prowadzi do niepelno-
sprawno$ci intelektualnej rozumianej jako ograniczona zdolno$é¢ do pracy
lub/i samodzielnej egzystencji (Podgorska-Jachnik 2006, s. 89).

* Uposledzenie umystowe i niepetnosprawnosc¢ intelektualna stanowia dwa roz-
taczne zbiory. Kryteriami réznicujacymi zakres znaczeniowy tych terminéw
czyni sie czas albo glebokosé¢ dysfunkcji rozwojowych. W pierwszym przypad-
ku uposledzenie umystowe jest stanem powstalym w wieku rozwojowym,
do 18 r.z., natomiast w sytuacji, gdy zaburzenia pojawiaja sic w pézniejszym
okresie, zasadnym, jak twierdzi Jacek J. Bleszyniski (2006b, s. 12), jest sto-
sowanie w odniesieniu do nich okre$lenia ,niepelnosprawnoséé intelektual-
na”. W przypadku réznicowania bioracego pod uwage kryterium gtebokosci
dysfunkcji rozwojowych, niepelnosprawnosé intelektualna odnoszona jest
do ,,0s6b z lekks niepelnosprawnoscia, ktére pomimo globalnego, znacznego
obnizenia funkeji umystowych potrafia, przy stworzeniu im wtasciwych wa-
runkéw zewnetrznych, przystosowac sie do samodzielnego zycia w spoteczeni-
stwie. Za$ termin upo$ledzenie umystowe uzywa sie w praktyce klinicznej
w odniesieniu do glebszych stopni obnizenia funkcjonowania intelektualnego
[...]. Termin niepelnosprawno$¢ intelektualna podkresla szanse adaptacyjne
jednostki i z tego wzgledu jego powszechne stosowanie moze przyczynic sie
do ujmowania tego zaburzenia rozwojowego w kategoriach wyzwania, szansy,
a nie tylko straty” (Kurtek 2009, s. 50).

Stanowiska réznicujace oba terminy pojawiaja sie w literaturze przedmiotu
znacznie rzadziej niz sytuacje $wiadczace o zamiennym ich stosowaniu.

Nie wszyscy autorzy uzasadniajg zajmowane w tej sprawie stanowisko.
W przypadku, gdy argumenty sa przedstawiane — poziom zasadnoSci, jaki pre-
zentuja, jest zroznicowany.

Przedstawione sposoby réznicowania poje¢ upoSledzenie umystowe i niepet-
nosprawno$¢ intelektualna prowokuja do ponownego odwotania sie do podziatu
autorstwa Janusza Kostrzewskiego oraz klasyfikacji ICIDH. Rodzi sie bowiem py-
tanie, na ile te sposoby widzenia uposledzenia umystowego i niepelnosprawnosci
intelektualnej uwzgledniajg wczedniejsze ustalenia terminologiczne. Wiekszos¢
z zaprezentowanych uje¢ nie odnosi sie do klasyfikacji ICIDH oraz do podziatu
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opisanego przez Janusza Kostrzewskiego. Jedynie w rozwazaniach Doroty Pod-
gorskiej-Jachnik (2006), Jacka J. Bleszynskiego (2006b, s. 13) mozna odnalezé
§lady uprzednich propozycji terminologicznych. Nalezy jednak zwrdcié uwage,
Ze te propozycje zostaly najcze¢sciej potraktowane w bardzo dowolny sposéb i sta-
nowig jedynie punkt wyjscia do podjecia okre$lonych rozwazan, ktoérych efekt
w niewielkim stopniu przypomina wspomniane rozwigzania. Dorota Podgor-
ska-Jachnik (2006, s. 87-89) ukazuje r6znice pomiedzy uposledzeniem umysto-
wym a niepelnosprawnoscia intelektualng odwolujac sie do zaadaptowanej przez
Tadeusza Gatkowskiego klasyfikacji ICIDH. Podzial stworzony przez Janusza
Kostrzewskiego przywotuje w swoim opracowaniu Jacek Bleszynski (2006b,
s. 13). Kryterium réznicujacym zjawiska uposledzenia umystowego i niepetno-
sprawno$ci intelektualnej czyni czas. Bleszynski (tamze) sugeruje, ze gdy dys-
funkcja wystapi do 18 r.z., mozna moéwic¢ o upoSledzeniu umystowym, nato-
miast pojawienie sie jej w poZniejszym okresie staje sie podstawa do rozpoznania
niepelnosprawnosci intelektualnej. Efekt zastosowania tego samego kryterium
(jednak z uwagi na czas, w jakim te rozwazania powstaly — mamy tutaj do czy-
nienia z przesunieciem granicy wieku rozwojowego w stosunku do bardziej
wspolczesnej propozycji Bleszynskiego) uwidocznit sie w przypadku podziatu au-
torstwa Kostrzewskiego, z tym ze ten ostatni w odniesieniu do zjawiska pojawia-
jacego sie przed 3 r.z uzywa terminu niedorozw6j umystowy (oligofrenia), zas po
3 r.z. — otepienie (demencja). Nadrzedng dla niedorozwoju umystowego i otepie-
nia kategorie nazywa Kostrzewski uposledzeniem umystowym. W rezultacie po-
jawia sie zmiana znaczen przypisywanych poszczegblnym terminom. Niedoroz-
woj umystowy przyjmuje nazwe uposledzenie umystowe (oznaczajaca wezesniej
kategorie nadrzedna), a otepienie — staje sie niepetnosprawnoscig intelektualng
(por. schemat 5).

* %k %k

Tytul niniejszego fragmentu tekstu przyjal postaé pytania: UpoSledzenie
umyslowe czy niepetnosprawnoéé intelektualna? Poszukujac odpowiedzi na to
pytanie warto zapoznac sie z argumentacja, jaka jest przywolywana w literaturze
przedmiotu.

Formulowane w niej argumenty mozna pogrupowaé w trzy kategorie:

e argumenty emocjonalne — odnoszace sie do skojarzen, emocji, jakie budzi
dany termin;

e argumenty arbitralne — wskazujace na rozpowszechnienie stosowania termi-
nu lub range instytucji/ organizacji propagujacych ten termin na to, kto juz
ten termin stosuje;

e argumenty merytoryczne — odwolujace sie do znaczenia terminu, tak by na-
zwa nalezycie opisywala dane zjawisko.

Przyjrzyjmy sic zatem argumentom nalezacym do poszczeg6lnych grup.
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Pierwsza grupa argumentéw to argumenty emocjonalne, uwzgledniajace

znaczenie konotacyjne przywolywanych terminéw. Wérdd przemawiajgcych za
wyborem okre$lonego terminu argumentdw, ktére odnosza sie do wywolywa-
nych skojarzeni czy emocji, nalezy wymienié czesto podnoszone w literaturze
przedmiotu:

brak negatywnych konotacji towarzyszgcych uzywaniu danego terminu (por.
Kazanowski 2011, s. 26, 27; Kosakowski 2003, s. 35; Buczek 2010, s. 147).
Preferowane powinny by¢ okreSlenia majace bardziej neutralny charakter,
niebudzace negatywnych skojarzen, np. niepelnosprawno$é intelektualna
zamiast niepelnosprawnos$ci umystowej, czy upoSledzenia umystowego —
Krause 2009D, s. 68);

mniej naznaczajacy charakter terminu, ktéry winien podkreslaé to, co jest
wspblne'* (Zolkowska 2004, s. 25; Minczakiewicz 2006, s. 3; Kazanowski
2011, s. 24, 26) zarébwno wszystkim ludziom (przykladem sg okreslenia za-
wierajagce stowo ,0soba”, ,cztowiek”), jak réwniez calej spolecznosci os6b
niepelnosprawnych, czego przykladem moze by¢ wprowadzanie terminu
,niepelnosprawni intelektualnie” zamiast okre$lenia ,uposledzeni umysto-
wo”, a tym samym wlaczenie do ,wielkiej rodziny oséb niepetnosprawnych”
(Zotkowska 2004, s. 25-26).

stosowanie nazewnictwa nienaruszajacego godnosci osoby, co pozwala unik-
na¢ depersonalizacji (Glodkowska 2002, s. 109-110; Wlazlo 2006, s. 92; Ka-
zanowski 2011, s. 56). Przyktadem mogg by¢ terminy, ktére stawiajg osobe
ponad jej dysfunkcja (,0soba z uposledzeniem umystowym”, , 0soba z niepel-
nosprawnoscia intelektualng”) — podkreslaja nieatrybutywnosc¢ tego okresle-
nia (Tomasik 1997Db, s. 8; Ostrowska 1997, s. 77);

kierowanie sie zasadg ,nie ranic¢ stowem” (Tomasik 1997b, s. 8; Glodkowska
2002, s. 108).

Niektérzy autorzy zwracaja uwage na to, iz wszystkie, nawet najmniej na-

znaczajace okre$lenia z czasem moga nabra¢ stygmatyzujacego charakteru (Pod-
gorska-Jachnik 2006, s. 83; Kazanowski 2011, s. 24; Bobiniska, Gatecki 2012,
5. 28-29).

Druga grupa argumentdw to argumenty arbitralne. Odwotuja sie do:

tradycji terminologicznej (Koscielak 1989, s. 9);

rozwigzan prawnoorganizacyjnych: objecie okreSlonymi przepisami praw-
nymi grupy osob, ktéra dotad im nie podlegala, a dzieki temu stosowanie
rozwigzan ulatwiajacych proces rehabilitacji (Kowalik 2006, s. 140-141), re-
spektowania obowiazujgcych przepiséw prawnych i stosowanej w nich termi-
nologii (Paficzyk 2006a, s. 74; Gajdzica 20074, s. 41; Chodkowska, Szabala
2012, s. 13);

14 Kazda wyodrebniona z uwagi na okreslong ceche grupa wymaga nadania jej nazwy. Jednak na-

zwa ta zawsze bedzie nosita znamiona etykiety. W przypadku grup, ktérych cecha konstytutywna jest
postrzegana negatywnie, nazwa ta bedzie zawsze w mniejszym lub wigkszym stopniu stygmatyzujaca.
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* frekwencyjnosci — popularno$ci danego okreslenia (,termin coraz szerzej pro-
mowany i akceptowany w literaturze fachowej” — Bobifiska, Gatecki 2012,
s. 27; takze KoScielak 1989, s. 9), konsekwencji stosowania w r6znych $rodo-
wiskach (Luckasson, Reeve, za: Kazanowski 2011, s. 56);

e stanowisk o0s6b, organizacji, instytucji uznawanych badZ przedstawianych
jako autorytety — ich rzeczywistej lub domniemanej rangi, sa nimi np.
,Wspolpracujacy z Heberem specjalisci” (Bieniada 1974, s. 211), ,specjalisci
z zakresu pedagogiki specjalnej i psychologii obradujacy w ramach Forum Pe-
dagogow Specjalnych” (Gajdzica 20074, s. 41), ,,Amerykarniskie Stowarzysze-
nie Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej” (Kopeé 2013, s. 39),
,Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne” (Chrzanowska 2015, s. 260),
,stanowisko Polskiego Zespotu do Badan nad Niepelnosprawnoscia Intelek-
tualng” (Kopeé 2005Db, s. 125), ,gtéwna miedzynarodowa organizacja zajmu-
jaca sie tym zagadnieniem”, to termin ,ogélnie akceptowany” (Bobifiska,
Gatlecki 2012, s. 27).

Powodu formutowania tego rodzaju argumentéw mozna upatrywaé w dgzno-
$ci do unifikacji, $wiadomym upodobnianiu polskiej i zagranicznej nomenklatu-
ry (por. Rakowska 2005, s. 13). Podgérska-Jachnik (2006, s. 84) zwraca przy tym
uwage na niebezpieczenistwa, jakie tego typu dziatania mogg prowokowac: sprzy-
jajace prozniactwu intelektualnemu postrzeganie instytucji miedzynarodowych
jako wyroczni zwalniajacych z mys$lenia, niepoddawanie ich stanowiska rzetelnej
naukowej dyskusji. Co wiecej, pojawia sic w zwigzku z tego rodzaju dzialaniami
problem przektadéw i kalek jezykowych, trudno$é w wyborze jednoznacznych
tlumaczen, w odnalezieniu najbardziej trafnych polskich terminéw (Podgérska-
-Jachnik 2006, s,84; Kossewska 2000, s. 9-10; Wlazlo 2006, s. 96).

Trzecia grupa argumentéw to argumenty merytoryczne odnoszace si¢ do de-
notacyjnego znaczenia przywolywanych terminéw. W literaturze przedmiotu cze-
sto pojawiaja sie apele, by wprowadzang oraz stosowang terminologie poddawaé
merytorycznej refleksji, uwzgledniajacej aktualny stan wiedzy oraz wcze$niejszy
dorobek pedagogiki specjalnej i dyscyplin jej pokrewnych (Paficzyk 20064, s. 66;
Chrzanowska 2006, s. 20; Luckasson, Reeve, za: Kazanowski 2011, s. 56; por.
Plichta 2006, s. 78). Warto przedstawia¢ i uzgadnia¢ rezultaty tej refleksji w gro-
nie specjalistow (Olszewska 2006, s. 63).

Merytoryczna refleksja miataby prowadzi¢ do precyzyjnego definiowania sto-
sowanych terminéw, nie pomijajac wcze$niej uzywanych okredlen i znaczen im
przypisywanych, redefiniowania terminéw, gdy ich zakres znaczeniowy ulega
zmianom (Paniczyk 2002d, s. 65-66; Paniczyk 2006a, s. 66; Luckasson, Reeve,
za: Kazanowski 2011, s. 56).

Precyzyjne definiowanie stosowanych terminéw moze sta¢ sie powodem for-
mutowania zarzutéw co do ich adekwatnosci. Sytuacja tego rodzaju daje znaé
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0 sobie w przypadku terminu ,upoS$ledzenie umystowe”, ktéremu w réznych
okresach czasu zarzucano brak precyzji (Dziedzic 1970, s. 12; Bieniada 1974,
s. 213; Koscielska 1984, s. 11; Krause 2009D, s. 65). Powodem tego byt albo zbyt
waski, albo zbyt szeroki/ nicadekwatny zakres tre$ciowy terminu w odniesieniu
do pojecia, jakie miat okre$la¢. Jak pisata Bieniada (1974, s. 213): ,termin upo-
§ledzenie umystowe nie jest zupelnie $cisly, poniewaz zaburzenie dotyczy nie
tylko sfery poznawczej, ale réwniez emocjonalnej, wolicjonalnej i motorycznej”.
Z kolei Krause (2009b, s. 65) zarzuca temu terminowi nieprecyzyjno$¢, nie przy-
wolujac jednak wyraZnej argumentacji w tym zakresie.

Rozwigzanie polegajace na dbalosci o precyzje stosowanych terminéw prze-
ciwstawiane jest tendencji do ulegania modom jezykowym czy intelektualnym
(Paficzyk 2004, s. 18, za: Wlazto 2006, s. 95; Zakrzewska-Manterys 2003,
s. 115), wprowadzania jedynie pozornych zmian w terminologii — polegajacych
na mechanicznym zastgpowaniu jednego terminu drugim, pozostawiajac te
same znaczenia (Podgoérska-Jachnik 2006, s. 82). Jesli zmiana terminologii ,nie
bedzie wigzala sie z szersza koncepcja zmiany, to po nastepnych kilku latach
moze pozostaé¢ jedynie nowym okre§leniem uzywanym dla wyrazania starych
probleméw” (Kazanowski 2011, s. 57). Zastgpienie jednego terminu drugim
z powod6éw pozamerytorycznych, choéby najszlachetniejszych, ,nie czyni poste-
pu i prowadzi raczej do zamieszania w tej materii, zamiast rozjasnia¢ ja” (Pan-
czyk 20064, s. 66).

Specyficznym pozamerytorycznym argumentem, jakiego mozna doszukiwaé
sie w intencjach towarzyszacych wprowadzaniu nowych terminéw, jest dbatosé
o oczekiwang spotecznie poprawnosé polityczna (Zakrzewska-Manterys 2003,
s. 117). Jest to jednak argument, o ktorego istnieniu mozna jedynie domniemy-
waé. Trudno odnalezé bowiem prace, w ktorej autor deklaruje kierowanie sie
tego rodzaju powodem.

Przedstawione w ramach trzech grup argumenty stanowia liczny zbidr. Nie
sposOb odmoéwié racji wiekszosci z tych uzasadnien, szczegblnie gdy rozpatruje
sie je w izolacji od innych. Przyjecie r6znych perspektyw, préba jednoczesnego
uwzglednienia przy doborze najlepszego terminu argumentacji merytorycznej,
emocjonalnej i arbitralnej ukazuje sprzeczno$¢ miedzy niektérymi z nich.

Niemozliwe jest przypisanie takiej samej mocy kazdej grupie argument6w.
Konieczne wydaje sie podjecie decyzji, ktore z nich nalezy traktowac prioryteto-
wo. Bez watpienia od okreslen pretendujacych do miana terminéw naukowych
powinno sie oczekiwaé¢ nade wszystko mocnego uzasadnienia merytorycznego.
Dopiero w dalszej kolejnosci moga by¢ brane pod uwage argumenty emocjonalne
czy arbitralne.
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Ramka 15
Terminy odnoszone do swoistych postaci uposledzenia umystowego

* dziecko uposledzone pod wzgledem edukacyjnym/ osoba z niepelnosprawnoscia
edukacyjng * kulturowo-rodzinne upo$ledzenie umystowe ¢ uposledzenie
umyslowe rzekome/pseudodebilizm/pseudooligofrenia/ pozorne upo$ledzenie
umystowe ©

Terminy ,dziecko uposledzone pod wzgledem edukacyjnym”, czy ,osoba
z niepetlnosprawnoscig edukacyjng” sa zwigzane z rozpatrywanymi wczeSniej
okresleniami ,0soba z upoSledzeniem umystowym” czy ,osoba z niepetno-
sprawno$cia intelektualng”. Pojawiaja sie w publikacjach KoScielskiej (1984,
s. 101) oraz Szumskiego (2006, s. 112-113). Ich stosowanie wskazuje na obja-
wy, charakter niepelnosprawnosci, sytuacje, w ktorych niepetnosprawnos¢ ta sie
ujawnia.

Omawiane terminy odnoszone sg do uczniéw niedopasowanych z racji trud-
nosci edukacyjnych do powszechnego systemu nauczania, uczniéw, ktorych nie-
pelnosprawnos¢ ujawnita sie w okresie nauki szkolnej i ktdrzy bez odpowiednich
dzialafi pomocowych nie sg w stanie skutecznie funkcjonowaé w roli ucznia.

Kulturowo-rodzinne uposledzenie umystowe, inaczej zwane uposledzeniem
umystowym na tle kulturowo-rodzinnym - to ,najczesciej upo$ledzenie umy-
stowe w stopniu lekkim spowodowane warunkami Srodowiskowymi, ktdre nie
stymuluja rozwoju dziecka, obnizajac w sposob wtérny poziom intelektualny.
Doktadny opis uposledzenia umystowego na tle kulturowo-rodzinnym podat
w 1970 r. amerykanski badacz R. Heber, ktory przeprowadzal badania pozwalaja-
ce stwierdzi¢, ze istotng role w obnizaniu si¢ inteligencji moga odgrywac czynniki
srodowiskowe. Wynikajg stad postulaty pod adresem postepowania wyréwnaw-
czego, ktdre nalezy podejmowaé mozliwie wezesnie i prowadzi¢ systematycznie
w tych wszystkich przypadkach, gdzie warunki rodzinne i ekonomiczno-spotecz-
ne nie sprzyjaja rozwojowi dziecka” (Gatkowski 1986f, s. 364).

UpoSledzenie umystowe rzekome/pseudodebilizm/pseudooligofrenia -
,Wystepuje jako zesp6t objawdw zblizonych do rzeczywistego uposledzenia umy-
stowego, lecz wynikajacych z okresowego zahamowania emocjonalnego niepo-
zwalajacego ujawni¢ danej osobie swych realnych zdolnosci intelektualnych.
Uposledzenie umystowe rzekome wystepuje u dzieci, ktdre wskutek izolacji od
normalnego Srodowiska rodzinnego, a wiec przebywania w warunkach zubozatej
stymulacji poznawczej, wykazuja biernos$¢ i brak zainteresowania otoczeniem,
nieche¢ wobec podejmowania nowych czynnosci i zadan. Moze tez wystepowac
jako stan okresowy w wyniku przebytych schorzen ostabiajacych uktad nerwo-
wy i powodujacych spadek aktywnos$ci poznawczej dziecka” (Gatkowski 1986g,
s. 364). W literaturze przedmiotu stosowany jest réwniez w odniesieniu do opi-
sanego zjawiska termin , pozorne uposledzenie umystowe” (Dziedzic 1969).

2.1.2. Klasyfikacje wewnatrzgrupowe

Klasyfikacje 0sob bedacych podmiotem zainteresowan oligofrenopedagogiki po-
zwalaja przesledzi¢ zmiany zachodzgce w nazewnictwie stosowanym wobec tej
grupy os6b. Niemal od poczatku wyréznienia oséb uposledzonych umystowo
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zaistniata potrzeba dokonania podziatu wewnatrz tak niejednorodnej grupy. Za-
sadniczg przyczyna wymuszajacg dziatania klasyfikacyjne byta cheé usprawnie-
nia procesu rewalidacji tych oso6b.

W literaturze przedmiotu najczesciej pojawiaja sie nawigzania do klasyfikacji

pedagogicznej oraz psychologicznych, ktore zostaly zestawione w tabeli 3.

Tabela 3. Terminy dotyczace oséb bedacych podmiotem oligofrenopedagogiki,
stosowane w klasyfikacjach funkcjonujacych w réznych przedziatach czasowych

klasyfikacja niewyuczalni . L . .

. Lo . niewyuczalni i wyéwiczalni wyuczalni
pedagogiczna i niewycwiczalni

idioci imbecyle debile
klasyfikacje uposledzenie umystowe / niedorozwéj umystowy
hologi - - -
psychologiczne w stopfnu w stopniu w sFopmu w stopniu lekkim
glebokim znacznym umiarkowanym

Zrédto: opracowanie whasne

2.1.2.1. Klasyfikacje pedagogiczne

Odeszta w przesztosé klasyfikacja pedagogiczna, ktéra opierata sie na kryteriach
wyuczalnosci i wyéwiczalnosci (wychowalnosci) — wskazujac na mozliwosci roz-
wojowe oraz rodzaj dziatan, jakie mozna podjaé w pracy z dzie¢mi'® zakwalifiko-
wanymi do danej kategorii.

W sposobie przedstawiania tej klasyfikacji w literaturze przedmiotu pojawiaja
sie rozbieznosci. Zazwyczaj omawiana klasyfikacja odnoszona jest do uczniéw
uposledzonych umystowo. Jednak w propozycji Gasika (19911, s. 167) zostata
ona rozszerzona na wszystkie grupy dzieci niepelnosprawnych (por. schemat 8).

Wiekszo$¢ autoréw bierze pod uwage obydwa kryteria (wychowalnosé¢ i wyu-
czalno$¢). Jedynie Sckowska (1998b, s. 217) ogranicza klasyfikacje do kryterium
wyuczalnoéci. Terminy przywolane przez autoréw (por. schemat 8) nie s3 tozsa-
me. Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna domniemywag, iz okreslenie
,Wycwiczalne” stosowane jest zamiennie z terminem , wychowalne”, natomiast
 wyuczalne” zastepuje okreSlenie ,szkolne”. W zwiazku z tym niejasna staje
sie klasyfikacja, w ktérej na okreslenie dwdch réznych pozioméw zastosowano
okre$lenia postrzegane jako synonimy. Niestety, brak jest informacji na temat
cech, ktore pozwalajg wskazaé, czym r6zni sie grupa dzieci wyuczalnych od dzie-
ci szkolnych (Sekowska 1998b, s. 217).

Na uwage zastuguje fakt, iz autorzy starajg sie stopniowaé zjawiska wycho-
walnosci i wyuczalnodci, jedni wskazujg przy tym na istnienie skrajnych stop-
ni (Rézycka 1959, Wyczesany 1994, inni natomiast tagodza deterministyczny

15 W czasie stosowania tej klasyfikacji zakres dziatan pedagogiki specjalnej ograniczat sie gtow-
nie do wieku szkolnego.
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wydzwiek klasyfikacji, odrzucajac skrajnie niskie stopnie (por. Sekowska 1978,
1998Db; Lent, McLean 1982; Gasik 19911)). Niestety, stopniowanie opisywanych
zjawisk, ktéremu nie towarzyszy wymierny ich opis, w efekcie tworzy terminy
nieprecyzyjne (np. ,prawie niewychowalne” i ,matowychowalne”).

Schemat 8. Zestawienie sposobéw rozumienia terminéw odnoszonych do
~wyuczalnosci” i ,wychowalnosci”

8

2| ++

e 7B 7B 7A 7C 7A 7A | 7B
g N R S —

3|+ 6

2 I |

5
e 4A 4B 4C 4D
3

=+

= —

£ 2 2 2

s

= 1A 1B

Rézycka Sekowska Lent, Gasik Wyczesany Sekowska
(1959, s. 38) (1978, s. 155) McLean (19911, (1994, 5. 11) (1998b,
(1982, s.167) s.217)
s.261)

LEGENDA:
,++" tak 1A — dzieci zupetnie niewychowalne; 1B — dzieci niewychowalne
,+" prawie tak 2 — dzieci prawie niewychowalne
,-" prawie nie 3 — dzieci matowychowalne
.- =" nie 4A — dzieci wychowalne, ale nie szkolne; 4B — dzieci wychowalne; 4C — dzieci

wycéwiczalne; 4D - dzieci wychowalne, ale nie wyuczalne

5 — dzieci prawie niewyuczalne

6 — dzieci matowyuczalne

7A — dzieci wyuczalne; 7B - dzieci szkolne; 7C — dzieci wychowalne i wyuczalne
w ograniczonym zakresie (lekki stopieri uposledzenia umystowego)

8 — dzieci wyuczalne i wychowalne w normalnym zakresie przy zastosowaniu
specjalnych metod (np. dzieci z wada wzroku, stuchu, kalekie, przewlekle chore)

Zrédfo: opracowanie wlasne

Warto zwroci¢ uwage, ze ta powstata w latach 50. XX wieku klasyfikacja nie
uwzgledniala coraz czeSciej dostrzeganego faktu, iz uposledzenie umystowe jest
zjawiskiem dynamicznym (Gasik 1991, s. 167), w spos6b deterministyczny wy-
znaczala granice mozliwosci 0s6b uposledzonych umystowo, ,nie byta w stanie
oddaé ptynnosci podziatéw miedzy grupami jednostek, do ktérych sie odnosita”
(Lent, McLean 1982, s. 262). Ograniczata mozliwosci ksztalcenia, sankcjono-
wala usuwanie niektérych dzieci , poza nawias wszelkiej pomocy pedagogiczne;j”
(Dziedzic 1970, s. 138). Z tego powodu obecnie nalezy juz do historii.
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2.1.2.2. Klasyfikacje psychologiczne

Druga grupa klasyfikacji to klasyfikacje psychologiczne, uwzgledniajace pomiar
stopnia rozwoju intelektualnego. Iloraz inteligencji stanowi w nich znaczacy,
ale nie jedyny wskaznik uposledzenia umystowego. Kryterium podziatu w tych
Kklasyfikacjach uczyniono stopien uposledzenia umystowego (niedorozwoju umy-
stowego).

Poczatkowo uposledzenie umystowe klasyfikowano przy zastosowaniu trzech
stopni — wyrdzniajac:

— debiléw (osoby o lekkim stopniu upo$ledzenia),
— imbecyléw — ghuptakéw (osoby uposledzone w Srednim stopniu),
— idiotéw — kretynéw (osoby najgtebiej — ciezko uposledzone) (Kirejczyk 1964,

s. 16; Grzegorzewska 1964a, s. 21; Wyczesany 1994, s. 11).

Praktyka pedagogiczna wymuszata konieczno$¢ wickszego zr6znicowania tej
klasyfikacji, w efekcie czego pojawialy sie proby dokonywania wewnetrznych po-
dzialéw w obrebie istniejacych stopni (np. debilizm/imbecylizm/idiotyzm staby,
$redni i gleboki — Grzegorzewska 1964a, s. 21; idioci pierwszego stopnia — ,,upo-
§ledzeni w stopniu tagodnego idiotyzmu”, drugiego, Sredniego, stopnia i idioci
trzeciego, wegetatywnego stopnia — Kirejczyk 1964, s. 16-20).

Terminy stosowane w ramach tej klasyfikacji z czasem nabiera¢ zaczelty bar-
dzo pejoratywnego znaczenia, wywolywaly negatywne reakcje (Doroszewska
1981, s. 31; Wyczesany 1994, s. 12), weszly do jezyka potocznego i zaczely funk-
cjonowaé w charakterze inwektyw.

Podzial ten zastgpila czterostopniowa Kklasyfikacja zaproponowana przez
Amerykanskie Towarzystwo ds. Uposledzenn Umystowych w 1959 r. Zostata ona
wprowadzona jako obowigzujaca w 1968 r. przez WHO. Klasyfikacja ta uwzgled-
niala nastepujace stopnie:

— pogranicze upoSledzenia umystowego,

— upoSledzenie umystowe lekkie,

— upoSledzenie umystowe umiarkowane,

— upoSledzenie umystowe znaczne,

— uposledzenie umystowe glebokie (Wyczesany 1994, s. 12.).

Klasyfikacja ta zrywa podzial na wyuczalnych i niewyuczalnych. ,, Mozliwos¢
ksztalcenia przewiduje dla wszystkich stopni, w tym réwniez dla gleboko upo-
§ledzonych, o ile tylko pozwalaja na to warunki ekonomiczne. [...]. Zniknie wiec
grozba usuniecia dziecka poza nawias wszelkiej pomocy pedagogicznej” (Dzie-
dzic 1970, s. 138). Terminologia uzyta w tej klasyfikacji posiada neutralny cha-
rakter. Sposdb okredlania poszczegblnych stopni pojawia sie réwniez we wspot-
czesnych klasyfikacjach (DSM 5 — http://psychiatryonline.org/pb/assets/raw/dsm/
pdf/DSM-5%20Coding%20Update_Final.pdf, dostep 10.2015).

Roéznice terminologiczne pojawiajgce sie w kolejnych klasyfikacjach dotycza
nie tyle sposobu okre§lania stopni, co nazwy wskazywanego zjawiska (uposledze-
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nie umystowe, niepelnosprawnos$é umystowa, niepetnosprawnosé intelektual-
na) oraz stopnia granicznego pomiedzy normg i upo$ledzeniem umystowym.
Tak zwane pogranicze upoSledzenia umystowego, wcze$niej nazywane ocieza-
toscia umystows, ,nie jest uznane za gérna strefe uposledzenia umystowego,
a raczej za dolna granice normy” (Wyczesany 1994; s. 13, tez Sekowska 1974,
s. 41). Wedlug Kostrzewskiego (1981a, s. 118) pogranicze uposledzenia umysto-
wego i ociezalo§¢ umystowa dotycza r6znych zjawisk - iloraz inteligencji miedzy
70 a 80 to pogranicze uposledzenia umystowego (wyrazna ocigzalos¢ umystowa),
a od 80 do 90 - ocigzato$¢ umysltowa, okreslana réwniez jako inteligencja nizsza
niz przecietna, nizszy niz przecietny poziom inteligencji, nieznaczna ociezalo$é
umyslowa.

Inne terminy stosowane do okre§lenia obszaru miedzy norma a upoSledze-
niem umystowym (69 a 85 II) to: niedorozw6j umystowy nieznaczny, inteli-
gencja na pograniczu normy, niedob6r inteligencji, niedorozwdj umystowy lub
cofniecie w rozwoju na pograniczu normy, opoznienie w rozwoju (Kostrzewski
1981a, 5. 118).

k ok ok

W celu przeanalizowania tendencji zwiazanych z czestotliwo$cia pojawiania
sie w tytutach publikacji terminéw stosowanych wobec 0s6b stanowiacych pod-
miot zainteresowania oligofrenopedagogiki przeanalizowano 371 tytutéw, a na-
stepnie sporzadzono wykres uwzgledniajacy konieczne dane (wykres 5).

W efekcie analizy danych zawartych na wykresie 5 nalezy stwierdzié, iz:

— Terminem pojawiajacym sie najwcze$niej w tytutach publikacji odnoszonych
do 0s6b stanowiacych podmiot oligofrenopedagogiki jest ,,uposledzony umy-
stowo”. To termin nadal uzywany, ale poddany zostat pewnym modyfikacjom.
W miare uptywu czasu, zgodnie z dgzno$cig do podkreslania koniecznosci
traktowania os6b niepelnosprawnych w sposéb podmiotowy, obok terminu
,uposledzony umystowo” pojawito sie okreslenie , 0soba uposledzona umy-
stowo”. Za kolejny efekt dziatait normalizacyjnych mozna uznaé wprowadze-
nie terminu ,0soba z uposledzeniem umystowym”, ktéry ma zaakcentowac,
iz niepelnosprawno$¢ stanowi tylko jedng z cech czlowieka. Trzeba zwro-
cié¢ uwage, iz pojawienie sie kolejnego terminu nie eliminowato natychmiast
wceze$niej uzywanego, choé¢ stopniowo terminy ,uposledzony umystowo”
i ,,0soba uposledzona umystowo” zaczely wychodzi¢ z uzycia. Wskazane pra-
widlowo$ci mozna odczytaé z wykresu 6, kt6éry ujawnia zmienno$¢ preferen-
cji autoréw dotyczacych terminéw ,0soba upoSledzona umystowo” i ,0soba
z uposledzeniem umystowym”.
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Wykres 5. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywan
oligofrenopedagogiki — na postawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania

2015
2012
2009
2006
2003
2000
1997
1994
1991
1988
1985
1982
1979
1976
1973 -
1970
1967 . =
1964
1961 .
1958
1955
1952
1949
1946
1943
1940
1937
1934
1931
1928
1925

LEGENDA:

1. osoba niedorozwinigta umysfowo/ z niedorozwojem umysfowym 2. dziecko opéznione w rozwoju
umystowym/ opéznione umystowo 3. osoba o obnizonej sprawnosci umystowej/ z obnizona sprawnoscig
umystowa/ o obnizonym poziomie umysfowym 4. osoba o obnizonej sprawnosci intelektualnej/ z obni-
zona sprawnoscia intelektualng 5. uposledzony umystowo 6. osoba uposledzona umystowo 7. osoba

z uposledzeniem umysfowym 8. niepefnosprawny umystowo 9. osoba niepetnosprawna umystowo

10. osoba z niepetnosprawnoécia umystowa 11. osoba niepetnosprawna intelektualnie 12. osoba

z niepetnosprawnoscig intelektualng

Zrédto: opracowanie whasne
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Wykres 6. Chronologiczne zestawienie liczebnosci publikacji, uwzgledniajacych
w tytule terminy ,upo$ledzony umystowo/osoba uposledzona umystowo” oraz ,osoba
z uposledzeniem umystowym”

10

ﬂﬂ'ﬂ!‘ﬂ“ﬂ“ﬂﬂﬁﬂﬂﬂ -

ek ——T A 1)) |

== upsledzony umysiowoy/osoba uposledzona wyshowo
osoba z uposkedreni=zm umystowym

Zrédto: opracowanie whasne

Podobne do opisanych tendencje daja znaé o sobie w przypadku kolejnych
grup terminéw, takich jak ,niepelnosprawny umystowo” — ,0soba niepeino-
sprawna umystowo” — ,osoba z niepelnosprawnoscia umystowa” oraz ,0so-
ba niepelnosprawna intelektualnie” — , 0soba z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng”. Czestotliwo$¢ stosowania dwoch ostatnich w tytutach analizowanych
publikacji zostata zobrazowana na wykresie 7.

Réwniezw przypadku terminéw uwzgledniajacych okreslenia , niepelnospraw-
no$¢ intelektualna” mozna wskazaé na stopniowa dgznoé¢ do upodmiotowie-
nia wymowy terminu poprzez stawianie osoby przed niepelnosprawnoscig.
Nie budzi zatem zaskoczenia, ze termin ,0soba niepelnosprawna intelektu-
alnie” poprzedzat termin ,0soba z niepelnosprawnoscia intelektualng”. Ten
drugi w krétkim czasie zdominowat starsze okreslenie.

Do obecnie juz niestosowanych nalezg terminy uwzgledniajace takie sformu-
towania, jak ,niedorozw6j umystowy”, ,opéznienie w rozwoju umystowym”,
,0bnizona sprawno$¢ umystowa” czy ,obnizona sprawno$¢ intelektualna”.
Trzeba zwrdci¢ uwage, ze w miare uptywu czasu w miejsce okre$len ,umyst”,
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Wykres 7. Chronologiczne zestawienie liczebnosci publikacji, uwzgledniajacych w tytule
terminy ,osoba niepetnosprawna intelektualnie” oraz ,osoba z niepetnosprawnoscia
intelektualng”
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osoba niepeinosprawna ntelektualinie
== pzoba z niepenosprawnosciz intelektualng

Zrédto: opracowanie wiasne

yumystowy” wprowadzane byly okreSlenia ,intelekt”, ,intelektualny”. Opi-
sang prawidtowo$¢ mozna dostrzec w przypadku terminéw oznaczonych na
wykresie 5symbolami 314; 91 11; a takze 101 12.

2.2. Podmiot zainteresowan surdopedagogiki

¢ gluchoniemy ¢ inwalida stuchu ¢ gtuchy/ osoba gtucha * Gtuchy ¢ niestyszacy/
osoba niestyszaca * osoba z resztkami stuchu * stabostyszacy (stabo styszacy)/
niedostyszacy * ogtuchty ¢ osoba z uszkodzeniem stuchu/ z uszkodzeniami
stuchu/ z uszkodzeniami narzadu stuchu/ z uszkodzonym narzadem stuchu/

z uszkodzonym stuchem ¢ uposledzony stuchowo/ osoba z uposledzonym
stuchem/ z uposledzonym narzadem stuchu ¢ osoba z wadg stuchu/ z wadami
stuchu *

Z uwagi na duza liczbe terminéw odnoszonych do podmiotu zainteresowan
surdopedagogiki warto przyjrze¢ si¢ przypisywanemu im zakresowi znaczenio-



104 Rozdziat 11

wemu. Wydaje sie, ze najlepszym sposobem uporzadkowania tego zbioru ter-
min6éw jest wyodrebnienie dwoch zasadniczych grup - grupy terminéw nad-
rzednych obejmujacych swym znaczeniem cala populacje surdopedagogiki oraz
grupy terminéw wynikajacych z klasyfikacji wewnatrzgrupowych. Okazuje sie,
ze sposob ten nie jest dostatecznie dobry, gdyz tak wylonione zbiory terminéw
nie s rozlaczne. Zatem omoéwimy terminy stosowane w surdopedagogice dla
okreslenia podmiotu oddziatywan oraz przedstawimy argumenty, uzasadniajace
ich stosowanie.

Gluchoniemy

Gluchoniemy to osoba, ktéra wskutek gtuchoty nie opanowata mowy i nie po-
sluguje sie nia oraz nie rozumie jej na drodze odczytywania z ust (Gatkowski,
za: Doroszewska, 1981, s. 313) lub tez osoba gtucha, u ktdrej nie wyksztalcono
mowy glosowej (Maciarz 2005, s. 51).

Inwalida stuchu

Termin ,inwalida stuchu” odnoszony byt do osoby, ,ktéra ma uszkodzony na-
rzad stuchu w takim stopniu, ze uszkodzenie to utrudnia, a niekiedy nawet unie-
mozliwia porozumiewanie sie z otoczeniem droga stuchowsa” (Szczepankowski,
za: Nurowski 1983, s. 13). Jest to termin nadrzedny wobec okreslen stabo stysza-
cy, glusi i gluchoniemi. Obecnie termin ten nie jest juz stosowany.

Gluchy/ osoba glucha

W ujeciu funkcjonalnym gtuchy to osoba, u ktoérej ,ubytki stuchu nie pozwalaja
na normalny rozw6j mowy ustnej” (Gatkowski, za: Doroszewska 1981, s. 313;
Krakowiak 2006, s. 37). W waskim znaczeniu tego terminu mamy do czynie-
nia z réznymi ujeciami okre$lenia ,gluchy”. NajczeSciej odnosi sie go do oso-
by z uszkodzeniem stuchu w stopniu znacznym i gtebokim'® (Szczepankowski
1999, s. 20). Do tej grupy mozna zaliczyé osoby, ktére nie porozumiewajg sie
przy pomocy mowy ustnej (gtuchonieme) i osoby, ktore wykorzystuja ten sposéb
komunikowania sie (por. Kupisiewicz 2013, s. 218).

Jeszcze innym sposobem rozumienia — a zarazem przykladem zjawiska re-
kontekstualizacji — terminu ,Gluchy”! jest odnoszenie go do osoby bedacej

16 Wobec tej grupy 0sob stosuje si¢ réwniez okreslenie ,,0soby z ghuchota spoteczna lub praktycz-
ng” (Szczepankowski 1999, s. 33)

17 Wyraz ,,Gluchy” pisany wielka litera — oznacza przynaleznos$é do grupy oséb identyfikujacych
sie ze spolecznoscia/ kulturg Gluchych (Deutsch Smith 2008, s. 75). Pisany jest w taki sposob jak
rzeczowniki Polak, Niemiec, Chificzyk, nie za§ mala litera, jak przymiotniki. W literaturze przywoty-
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cztonkiem mniejszosci jezykowej, spotecznosci, dla ktorej gtéwnym sposobem
porozumiewania sie jest jezyk migowy, ktora taczy zbiorowa tozsamo$é oparta
na kulturze Gluchych (tamze, s. 219).

Niestyszacy/ osoba niestyszaca

Termin ,niestyszacy” najczesciej traktowany jest jako synonim okreslenia , gtu-
chy” (pisanego matg litera). Omawiany termin z uwagi na fakt, iz nie zawiera
informacji dotyczacych mozliwosci stosowania mowy przez dang osobe ani czasu
pojawienia sie uszkodzenia, moze réwniez obejmowaé swym znaczeniem ter-
miny ,gluchy”, ,gtuchoniemy” i ,ogtuchly” (Szczepankowski 2002, s. 99). Ter-
min ,niestyszacy” bywa tez stosowany w waskim rozumieniu. Uzywany jest do
okreslenia jednej z podkategorii dzieci z uposledzeniem stuchu (Sekowska 1998,
s. 168) lub 0s6b z uszkodzeniami stuchu (Krakowiak 2006, s. 26-43).

Osoba z resztkami stuchu

Okreslenie , 0so0by z resztkami stluchu” (czesciowo ghuche lub szczatkowo sty-
szgce) nie jest stosowane we wspotczesnych klasyfikacjach osob z wadami stu-
chu. Nie wydaje si¢ bowiem przydatne z perspektywy praktyki rehabilitacyjne;j,
gdyz nie wskazuje na sposob funkcjonowania takiej osoby. Odnoszone byto do
0s6b posiadajacych bardzo nikte pozostatosci stuchu (ubytek stuchu przekra-
cza 80 dB). Okreslano przy jego pomocy kategorie posredniag miedzy catkowicie
gluchymi a niedostyszacymi (Grzegorzewska 1964b, s. 197; Doroszewska 1981,
s. 315).

Stabostyszacy (stabo slyszacy), niedostyszacy

Biorac pod uwage opis funkcjonowania, stabostyszacy to osoba, u ktorej ubytki
stuchu pozwalaja opanowaé mowe w sposob naturalny (Gatkowski, za: Doro-
szewska 1981, s. 313), osoba z uszkodzeniem stuchu w stopniu umiarkowanym
i lekkim (Szczepankowski 1999, s. 20, 31).

Ogluchty

Termin ,ogtuchly” odnoszony jest do 0séb, w przypadku ktérych utrata stu-
chu w stopniu znacznym i glebokim, nastapita po opanowaniu przez nie mowy
ustnej; 0s6b, ktore majg zachowana mowe dzwiekows (Szczepankowski 2002,
5. 99, 101).

wany jest jeszcze jeden sposob zapisu: ,g/Gluchy”, jest to tzw. pisownia hybrydowa, niepozwalajaca
na jednoznaczne ustalenie, czy chodzi o osobe ghuchg, czy tez Gluchg (Chrzanowska 2015, s. 202).
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Jak mozna zauwazy¢, niektére z przywolanych terminéw (,glhuchoniemy”,
,ghuchy”,  niestyszacy”) sa zar6wno stosowane jako terminy nadrzedne, okre$la-
jace wszystkie osoby z wada stuchu, jak tez uzywa sie ich do nazwania wezszych
kategorii w obrebie tej grupy. Powodem opisanego stanu sa rozbiezno$ci w defi-
niowaniu wymienionych terminéw.

Rozbieznos$ci dotyczgce znaczen nadawanych tym samym terminom daja
znaé o sobie np. w przypadku terminéw , stabostyszacy” (stabo styszacy) i ,nie-
dostyszacy”. W niektdrych publikacjach sa one traktowane jako synonimy — przy-
daje sie im to samo znaczenie (Eckert 1997, s. 150-151; Szczepankowski 1999,
s. 2.8). Pojawiaja sie jednak réwniez sytuacje, gdy ich znaczenie jest réznicowane,
np. poprzez wskazywanie, iz osoba stabo styszaca posiada lzejszy stopien utra-
ty stuchu niz osoba niedostyszaca (Kirejczyk, za: Sekowska 1978, s. 108-109;
1982, s. 101). Jeszcze inny sposob r6znicowania znaczenia obydwu terminéw
polega na tym, iz osobom stabo styszacym przypisuje sie nizszy poziom funk-
cjonowania jezykowego niz osobom niedostyszacym (Krakowiak 2006, 26-37).

Przywolane przyklady wyraznie wskazuja, iz trudno jest w sposob jedno-
znaczny okreéli¢ i zréznicowaé zakres znaczeniowy analizowanych terminéw.
Czesé¢ z nich wystepuje obok siebie, pelniac role synoniméw, czeSci przypisuje
sie rdzne zakresy znaczeniowe.

Innym dajacym si¢ zauwazy¢ zjawiskiem jest zastgpowanie jednych termi-
néw przez drugie. Przyktadowo, pierwotne okre$lenie ,gtuchoniemi” wypierane
bylo przez termin ,glusi”, ten z kolei przez okreslenie , niestyszacy” (Sekowska
1998b, s. 166). W miejsce terminu ,niedoslyszacy” wprowadzane byto okre-
§lenie ,stabostyszacy” (Zarzadzenie MEN w sprawie ksztatcenia specjalnego —
Dz.U. MEN 1993, nr 9, poz. 36).

Przedstawione procesy nie maja charakteru powszechnego. Uprzednio stoso-
wane terminy nie s catkowicie eliminowane, czasem odczytuje sie je na nowo,
uzupelniajac o nowe znaczenia. Sytuacje tego rodzaju daje sie zauwazy¢ w przy-
padku terminu ,gtusi”.

Nalezy przyjrze¢ sie argumentacji, jaka towarzyszy zanikaniu stosowania jed-
nych i wprowadzaniu innych terminéw badz ich stosowania okre$lonych termi-
néw. Podobnie jak weze$niej, argumenty podzielimy na trzy grupy: argumentéw
emocjonalnych, arbitralnych oraz merytorycznych.

W literaturze przedmiotu w odniesieniu do terminéw oznaczajacych podmiot
zainteresowan surdopedagogiki przytacza si¢ argumenty emocjonalne. Dokona-
na analiza pozwolila na wyodrebnienie i nazwanie najbardziej charakterystycz-
nych sposéréd nich.

Argument naznaczania. Z sytuacja naznaczania, stygmatyzacji mamy do czy-
nienia w przypadku stosowania terminu ,gluchoniemi” w odniesieniu do catej
grupy niestyszacych. Jest to krzywdzace i nieprawdziwe zaréwno wobec 0séb nie-
slyszacych, ktére sa w stanie porozumiewaé sie przy pomocy mowy werbalnej
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(por. Goéraléwna 1984, s. 3; Sekowska 1978, s. 107; Périer 1992, s. 20), jak
réwniez w stosunku do tych, ktére porozumiewajac sie wykorzystuja inne sposo-
by komunikacji. Uzywanie tego terminu wobec wszystkich niestyszacych w wy-
razny spos6b wskazuje na narzucanie innym perspektywy styszacej wiekszosci,
wynoszenie/ waloryzowanie jednego sposobu komunikowania sie nad inne.
Z podobnym mechanizmem mamy do czynienia w przypadku sformutowania
,niestyszacy” lub ,osoba z uszkodzonym stuchem” (por. Lane 1996, s. 121-12.2).

Argument wskazujacy na mozliwo$¢ budzenia negatywnych, pejoratywnych
skojarzen — na istnienie takiego zjawiska wskazuje Bogdan Szczepankowski
(1999, s. 23], zwracajac uwage na podobiefistwo brzmieniowe i etymologiczne
wyrazow ,gtuchy” i gtupi” (por. Bory$ 2005, s. 165; Dtugosz-Kurczabowa 2008,
s. 220). Réwniez w przypadku terminu ,niestyszacy” pojawia si¢ ryzyko nega-
tywnych konotacji, jakie budza terminy rozpoczynajace sie od przedrostka ,nie”
(Szczepankowski 1999, s. 2.8).

Negatywne skojarzenia moga pojawic sie w przypadku uzywania okreSlenia
,0s0ba z uszkodzeniem stuchu”. Stosowanie terminu ,uszkodzenie” nawigzu-
je do jezyka medycznego, moze prowokowaé negatywne skojarzenia z choroba
(Lane, za: Gunia 2010, s. 73). Podobne zjawisko daje zna¢ o sobie w przypadku
terminu ,upo$ledzeni stuchowo”. Moze w konsekwencji prowadzi¢ do btednego
utozsamiania nieslyszacych z uposledzonymi, z osobami o mniejszej wartosci,
wykluczonymi, takze uposledzonymi umystowo (Mtller 1997, s. 21-25).

Argument ,niesienia nadziei” — stosowanie terminu ,,0soba z uszkodzeniem
stuchu” zamiast okreslenia ,gluchy” pozwala na ztagodzenie negatywnej kono-
tacji. Szczegblnie jest to wazne w przypadku styszacych rodzic6w. Termin ten
nasuwa mniej pejoratywnych skojarzen niz ,gluchy”, méwi o zjawisku w sposob
mniej deterministyczny, stwarzajac nadzieje na wykorzystanie chocby resztek
stuchu (Périer 1992, s. 16).

Poszukiwanie nowych terminéw, uciekanie sie do eufemizméw moze $wiad-
czy¢ nie tylko o daznosci do coraz precyzyjniejszego okres$lania rzeczywistoSci,
ale réwniez o nieakceptowaniu zjawiska, jakie w ten sposéb okreSlamy. Moz-
na domniemywaé, ze mamy woéwczas do czynienia z proba wplywania na rze-
czywisto$¢ poprzez zmiane nazwy. Przykladem takiego dziatania moze by¢ za-
stepowanie obiektywnie okre$lajacego problem terminu ,gluchy” okre$leniem
,niestyszacy”, czy , 0soba z uszkodzeniem stuchu” (por. Hoffmann 1987, s. 12;
Szczepankowski 1999, s. 23). Takie dziatania moga by¢ odbierane jako deprecja-
cja spotecznosci Gluchych (Lane 1996, s. 121-122).

Poprzez uzywanie terminu , gluchy” manifestuje sie akceptacje ,zasadniczych
psychofizycznych konsekwencji wynikajacych z tego faktu” (Hoffmann 1987,
s. 12), uznaje odrebnoé¢ oso6b gluchych, ich prawo do wtasnej tozsamosci (Périer
1992, s. 18). Natomiast poszukiwanie innych terminéw, ktore maja zastapic¢
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juz stosowane, tagodzi¢ ich wydzwiek, oswoi¢ zjawisko, nie nazywajac go po
imieniu (,,0soba z upo$ledzonym stuchem”, ,o0soba z uszkodzonym stuchem”,
,0soba z zaburzonym stuchem”, réwniez ,niestyszacy”) moze sugerowac niezgo-
de na rzeczywisto$¢, potrzebe podejmowania specjalnych dziatan rehabilitacyj-
nych, integracyjnych, ale réwniez wskazywaé na wieksze zréznicowanie opisy-
wanego stanu niz ma to miejsce w przypadku terminu ,gtuchy” (por. Hoffmann
1987, 5. 13).

Stosowanie okreS$lonych terminéw wyraza nasz stosunek do osoby, ktora
w ten sposdb nazywamy. Moze tez prowokowaé podejmowanie okre$lonych dzia-
tan, a takze przyjecie przez osobe tak nazywang okre$lonej postawy wobec siebie
i Swiata. Stosowanie niektorych terminéw moze mie¢ wrecz szkodliwe konse-
kwencje. Przyktadowo, uzywanie terminu , gluchoniemy” ogranicza gotowo$¢ do
,podejmowania wysitku przyswojenia sobie fonacji i artykulacji”, jak i negatyw-
nie wpltywa na dziatania $Srodowiska, niejako usprawiedliwiajac minimalistyczne
dziatania rehabilitacyjne lub catkowite ich zaniechanie (Périer 1992, s. 19).

W grupie argument6w arbitralnych pojawiaja sie nastepujace uzasadnienia:

— Stosowanie i akceptowanie okreSlonych termindéw przez spoteczno$é oséb
nieslyszacych. Osoby niestyszace akceptuja uzywanie w jezyku polskim ter-
minu , ghuchy” (Korzon, Plutecka 2010, s. 8), w jezyku migowym natomiast
preferuja termin , gluchoniemy” (Szczepankowski 1999, s. 27-28);

— Stosowanie okre§lonych terminéw w nazwach instytucji (np. specjalistycz-
nych poradni diagnozy i rehabilitacji dzieci i mtodziezy z wadg stuchu PZG).
Taki argument, zdaniem Anieli Korzon i Katarzyny Pluteckiej (2010, s. 8)
uzasadnia uzycie terminu , dziecko z wada stuchu”;

— Obecnosé okreslonych terminéw w obowigzujacych przepisach prawa oswia-
towego (tamze). Sytuacja ta dotyczy terminéw ,niestyszacy” i ,stabostysza-
cy”, ktore to terminy zastapily okreSlenia ,gluchy” i , niedostyszacy”;

— Zgodno$¢ ze standardami §wiatowymi. Tego argumentu uzywa Szczepankow-
ski (2002, s. 92) odnoszac go do okreslenia ,,0soba z uszkodzonym stuchem”;

— Unifikacja terminéw dotyczacych 0séb z niepetnosprawnoscig — nieskutecz-
na proba takiego dziatania byto wprowadzenie okreslenia ,inwalidzi stuchu”
(inwalidzi narzadu stuchu). To sztucznie stworzone w latach 60. XX wieku
okreslenie nie zostalo powszechnie zaakceptowane przez Srodowisko niesty-
szacych (Szczepankowski 1999, s. 2.3);

— Tradycje w stosowaniu okre$lonego terminu (gluchoniemi) — pojecia, ktore sa
powszechnie rozumiane, a $ciSle okreslaja przedmiot, winny by¢ chronione
(Szczepankowski 1997, s. 102-115; Szczepankowski 1999, s. 27-2.8).

Trzecia grupa czyli argumenty merytoryczne odwoluja si¢ do znaczen denota-
cyjnych. Dokonany przeglad literatury pozwolil na wyodrebnienie trzech najbar-
dziej charakterystycznych argument6w.
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Dazenie do adekwatnego i jak najbardziej precyzyjnego okre$lania rzeczywi-
stoéci. Termin ,o0soby z uszkodzonym stluchem” bedzie adekwatnie ujmowat
rzeczywistos$¢, gdy zastosuje sie go jako nadrzedne okreslenie odnoszace si¢ do
calej spotecznosci 0s6b niestyszacych i stabostyszacych. Zarzuty dotyczace braku
precyzji terminu mogg sie pojawié, gdy bedziemy przy jego pomocy okresla¢ wy-
brang, z uwagi na okreslong wtasciwos$¢ podgrupe, a wlasciwo$¢ ta nie zostanie
we wspomnianym terminie wyeksponowana.

Przyktadem terminéw precyzyjnych w odniesieniu do czesci zbiorowosci os6b
z uszkodzonym stuchem beda , gluchoniemy” i , gtuchy” — pod warunkiem, ze
zostang uzyte adekwatnie. Pierwszy z nich powinien by¢ uzywany wytacznie
w odniesieniu do 0séb, u ktdrych poza brakiem stuchu mamy do czynienia z bra-
kiem mowy dzwiekowej (Szczepankowski 1999, s. 28; por. Goraléwna 1984,
s. 3; Sckowska 1978, s. 107), pomocy drugiego nalezy okresla¢ tylko osoby
z uszkodzeniem stuchu w stopniu znacznym i glebokim (Szczepankowski 1999,
s. 20) lub tez osoby manifestujace swoja przynalezno$é do kultury Gluchych,
a nie wszystkie osoby z wada stuchu.

Nieupraszczanie rzeczywisto$ci, niesprowadzanie opisu do dychotomii (np.
glusi — nie glusi). Argument ten odnoszony jest do terminu ,dzieci z wadami stu-
chu”, ktéry wskazuje na wigksza réznorodnosé opisywanego zjawiska, niz ma to
miejsce w przypadku terminu ,dzieci gluche”, dopuszcza r6zne stopnie (Gunia
2010, s. 74), r6zne jakosci uszkodzen stuchu, ich wielowymiarowosé.

Olivier Périer (1992, s. 19) dostrzega brak precyzji, trudnosci w wytyczeniu
granic miedzy terminami , niedostyszacy” i ,gtuchy”. Stosujac te terminy istotne
wydaje sie sprecyzowanie stopnia uszkodzenia stuchu i efektywnosci resztek stu-
chowych. Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, iz granica pomiedzy poszczegélnymi
osobami zaliczanymi do kategorii ghuchych i osobami stabostyszacymi w prze-
ciagu lat, z uwagi na stosowanie coraz doskonalszych rozwigzan technicznych,
ulegata przesunieciu. Ubytek stuchu, ktéry niegdy$ uniemozliwiatl postugiwanie
sie mowg ustng — obecnie dzieki odpowiedniemu oprotezowaniu nie stanowi
przeszkody w korzystaniu z tego kanalu komunikacji (Szczepankowski 1999,
s. 39-41).

Utozsamianie terminéw odmiennych znaczeniowo, lecz podobnie brzmig-
cych. Terminy podobne mogg by¢ mylone ze sobg — Na taki praktyczny argument
zwigzany ze stosowaniem terminu ,nieslyszacy” powotuje sie Szczepankowski
(1999, s. 20), uwaza, iz okreslenie ,niestyszacy” myli sie z powodu podobnego
brzmienia zapisu graficznego z terminem ,niedostyszacy”.

* ok ok

Pomocny w dokonaniu analizy czgstotliwosci pojawiania si¢ terminéw od-
noszonych do oséb stanowigcych podmiot surdopedagogiki moze byé¢ wykres 8.
Zawiera on informacje dotyczace czasu ukazania sie 185 publikacji uwzglednia-
jacych w tytutach wspomniane terminy.
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Wykres 8. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywan

surdopedagogiki — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania
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Zrédfo: opracowanie wlasne
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Analiza informacji przedstawionych na wykresie 8 pozwala zauwazy¢ naste-
pujace prawidtowosci:

— Najstarszym z terminéw stosowanych na okre$lenie os6b stanowiacych
podmiot zainteresowan surdopedagogiki jest termin ,gtuchoniemy”. Po raz
pierwszy pojawil sie w pracy opublikowanej w 1830 r. Znaczace jest to, ze
termin ten uwidacznia sie w tytutach publikacji réwniez w kolejnych latach.
Jest do chwili obecnej stosowany, aczkolwiek nalezy zauwazyc¢, ze wspolcze-
$nie uzywany jest w publikacjach majacych charakter historyczny;

— Drugim, biorac pod uwage czas pojawienia sie, terminem obecnym w tytutach
prac odnoszonych do podmiotu surdopedagogiki jest termin ,gtuchy”. Po raz
pierwszy pojawit sie w okresie miedzywojennym. Od lat 50. XX wicku towa-
rzyszy¢ mu zaczat termin ,,0soba gtucha”, w wiekszym stopniu uwzgledniajacy
podmiotowos$¢ 0s6b przezen okre$lanych. O ile ten drugi termin wystepuje do
chwili obecnej, to okreslenie , gluchy” przestato by¢ eksponowane w tytutach
prac. Mozna domyslac¢ sie, ze zanik terminu , ghuchy” (pisanego z matej litery)
jest zwigzany z pojawieniem sie w tytulach okreslenia ,Gluchy” (pisanego przy
uzyciu wielkiej litery), a odnoszonego do cztonkéw mniejszosci jezykowej;

— Kolejna para terminéw, ktéra pojawita sie pdzniej niz okreSlenia , gtuchy”
i ,0soba glucha”, to ,niestyszacy” i ,0soba niestyszaca”. Przez lata obydwie
pary terminéw funkcjonowaty réwnolegle. Wspodtczesni autorzy czesciej wybie-
raja jednak termin , 0soba niestyszaca” niz pozostate sposréd wymienionych;

— ,Niedoslyszacy” i ,stabostyszacy” (stabo styszacy) to terminy odnoszone naj-
czesciej do tych samych os6b. Biorgec pod uwage chronologie, nalezy zauwa-
zy¢, iz termin ,niedostyszacy” stopniowo byl zastepowany przez okreslenie
,stabo styszacy”;

— Charakterystyczne jest to, iz jednymi z czedciej pojawiajacych si¢ w tytutach
réwniez wspolczesnych publikacji terminéw sa terminy akcentujace fakt wy-
stapienia wady lub uszkodzenia stuchu;

— Do termindéw juz niestosowanych zaliczy¢ mozna okreSlenia: ,inwalida stu-
chu”, ,osoba z kalectwem stuchu” oraz , 0soba z upo$ledzeniem stuchu”.

2.3. Podmiot zainteresowan tyflopedagogiki

* ciemni * niewidomy/ osoba niewidoma ¢ osoba niewidzaca ¢ inwalida
wzroku/ inwalida wzrokowy/ inwalida narzadu wzroku/ osoba z inwalidztwem
wzroku ¢ osoba z niepetnosprawnoscia wzrokowa ® osoba z uszkodzonym
wzrokiem ® osoba z dysfunkcja wzroku (narzadu wzroku)/ z dysfunkcjami
narzadu wzroku ¢ jednostka z wadami wzroku ¢ ociemniaty * osoba zawodowo
niewidoma * osoba spotecznie (praktycznie) niewidoma * osoba medycznie
niewidoma * osoba szczatkowo widzaca/ z resztkami wzroku/ w wysokim
stopniu stabo widzaca/ cze$ciowo widzaca ¢ niedowidzacy/ stabowidzacy (stabo
widzacy)/ osoba z ostabionym widzeniem/ osoba ze stabowzrocznoscia ¢
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Poszukujac w literaturze przedmiotu terminéw odnoszonych do oséb stanowia-
cych podmiot zainteresowan tyflopedagogiki mozna napotkaé¢ wiele okreSlen.
Cze$¢ z nich obejmuje swoim zakresem znaczeniowym calg zbiorowos$é tych
0s6b, np. niewidomy, osoba z uszkodzonym wzrokiem, inwalida wzroku; cze$é
natomiast stosowana jest celem nazwania podkategorii w jej obrebie: np. nie-
dowidzacy, stabowidzacy czy ociemnialy. Na podstawie wybranych terminéw
przedstawimy specyfike oraz prawidtowos$ci zwigzane z nazewnictwem stosowa-
nym wobec podmiotu tyflopedagogiki.

Ciemni

Wsér6d wymienionych terminéw najbardziej archaiczny jest termin ,ciemni”.
Uzywany byt zaréwno w tytutach publikacji (Ligeza 1896), jak i nazwach in-
stytucji (Zaktad dla Ciemnych we Lwowie powstaly w 1851 r. — dziatajacy do
I wojny $wiatowej). Wspolczednie termin ten nie jest stosowany w odniesieniu
do 0s6b niewidomych. Budzi negatywne skojarzenia. Pozostat po nim $lad m.in.
w utworzonym od niego okresleniu ,ociemniali”.

Inwalida wzroku

Kolejne, raczej juz niespotykane wspolczesnie okreSlenia to ,inwalidzi wzro-
ku”, ,inwalidzi wzrokowi”, ,inwalidzi narzadu wzroku”, , 0soby z inwalidztwem
wzroku”. Tadeusz Majewski (1986¢, s. 101; por. 1986a) wskazywal, ze to naj-
szersze pojecie sposrdd uzywanych wobec 0s6b z defektem wzroku. Obejmuje
bowiem niezaleznie od wieku zycia osoby niewidome, niedowidzace, a nawet
niemieszczace si¢ w zakresie dziatan tyflopedagogiki osoby jednookie lub ze
znacznym uszkodzeniem funkcji tylko jednego oka. W literaturze przedmiotu
artykutowane s3 watpliwosci dotyczace zakresu stosowania terminu ,inwalida
wzroku”. Janina Doroszewska (1981, s. 191) sugeruje, ze termin ten winien by¢
stosowany jedynie w odniesieniu do ograniczonej wiekowo grupy, gdyz w jezy-
ku polskim termin ,inwalida” odnoszony jest do 0s6b dorostych. Dodatkowo
zwraca uwage nieprawidtowa skrécona konstrukcja omawianego okreslenia. Za-
miast potocznego terminu ,inwalida wzroku” nalezy stosowaé termin , inwalida
w zakresie wzroku”, cho¢, jak twierdzi Doroszewska (1981, s. 191), wydluzenie
terminu obniza jego funkcjonalnosé.

Niewidomy/ osoba niewidoma

Okreslenie ,niewidomi” stosowane bylo (Grzegorzewska 1964a, s. 46-47; Doro-
szewska 1981, s. 191) do nazwania kategorii nadrzednej'® obejmujacej zakresem
znaczeniowym niewidomych catkowicie i niewidomych czeSciowo, a wérdd tych
ostatnich zaréwno osoby z resztkami wzroku, jak i niedowidzace.

18 Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie jest to jedyny sposob rozumienia tego terminu, gdyz okresle-
nie ,niewidomi” bywa réwniez stosowane w wezszych zakresach znaczeniowych.
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Niektorzy autorzy zwracaja uwage na pejoratywny wydzwiek terminu , niewi-
domy”. Zofia Sekowska (1981b, s. 18] stoi na stanowisku, ze to , pelne tragicznej
tresci okreSlenie” moze w odbiorze spotecznym kojarzy¢ sie ze stata cecha, by¢
traktowane jako bezwzgledny wyrok, przez to odbiera¢ wolg dziatania i w konse-
kwencji ogranicza¢ skuteczno$¢ poczynan.

Osoba niewidzaca

Z uwagi na negatywny wydzwick, medyczne konotacje terminu ,dziecko nie-
widome” Joanna Konarska (2010) wprowadza okreSlenie ,dziecko niewidzace”.
Uwaza, ze to drugie okreslenie tagodzi wymowe negatywnego przekazu, jaki ter-
min ten niesie za soba. Mozna zatem dostrzec, ze stosowanie terminu , dziecko
niewidzace” zamiast ,dziecko niewidome” ma niejako terapeutyczny wymiar.
Rozwigzanie to moze by¢ szczegblnie istotne w przypadku rodzicow, ktorych
dziecko nie widzi (Konarska 2010, s. 8-9).

Poszukiwanie okre$lenia obejmujacego swoim zakresem treSciowym calg
grupe 0s6b objetych oddziatywaniami tyflopedagogiki zaowocowato pojawieniem
si¢ jeszcze innych termindw, takich jak:

— osoba z niepetnosprawnos$cia wzrokowa (Deutsch Smith 2008, s. 127-128;

Czerwinska 2007, s. 46),

— osoba z uszkodzonym wzrokiem,
— osoba z dysfunkcja wzroku (narzadu wzroku)/ dysfunkcjami narzadu wzroku,
— jednostka z wadami wzroku (Lipkowski 1984, s. 130).

W przypadku wymienionych terminéw charakterystyczne jest to, ze akcen-
tuja ograniczenia i niedostatki (niepelnosprawnosé, dysfunkcja, uszkodzenie,
wada) dotyczace zmystu wzroku.

Stosowanie terminu ,jednostka z wadami wzroku” w odniesieniu do oso-
by stanowiacej podmiot dziatan tyflopedagogiki wydaje sie by¢ nieodpowiednim
dziataniem. Termin ten jest bowiem nieprecyzyjny — moze obejmowaé row-
niez osobe, ktéra po ,,zastosowaniu odpowiednio dobranej korekcji okularowe;j”
(Czerwinska 2007, s. 46) uzyskuje pelna ostros¢ wzroku — wychodzac tym sa-
mym poza zakres oddziatywan tyflopedagogiki.

Duza grupa terminéw stosowanych wobec 0séb bedacych podmiotem tyflo-
pedagogiki odnosi si¢ tylko do czgSci omawianej populacji. Wér6d nich moz-
na wymieni¢ terminy wyrézniane z uwagi na kryterium ostrosci wzroku i pola
widzenia (przyktadowo: szczatkowo widzacy, niedowidzacy, stabowidzacy/ sta-
bo widzacy) oraz terminy wyrdzniane przy uwzglednieniu czasu pojawienia si¢
uszkodzenia (niewidomy i ociemnialy).

Okresleniu ,niewidomy” przypisuje si¢ rozny zakres znaczeniowy. Poza naj-
szerszym sposobem definiowania opisanym juz uprzednio, pojawiaja sie jeszcze
dwa, odnoszone do wezszych zakres6w znaczeniowych. W pierwszym sposobie
ujmowania termin ,niewidomy” dotyczy osoby z najglebszymi stopniami uszko-
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dzenia wzroku. O ile bezdyskusyjne jest zaliczanie do tej grupy os6b z catkowi-
tym brakiem spostrzezen optycznych, o tyle problemy pojawiaja sic w zwigzku
z wyznaczeniem gornej granicy przedziatu obejmujacego kategorie osb niewi-
domych. Na przyktad, Zofia Sekowska optuje za bardzo waskim rozumieniem
terminu ,niewidomi” — ograniczeniem go do grupy osob charakteryzujacych sie
brakiem obiektywnych mozliwosci widzenia (Sekowska 1981b, s. 18-19; Sekow-
ska 1982, s. 30). Natomiast Roman Ossowski (1997, s. 60) rozszerza kategorie
0s6b niewidomych do grupy z catkowitym, prawie catkowitym i gtebokim stop-
niem uszkodzenia ostro$ci wzroku (tamze, s. 160).

Nalezy w tym miejscu wspomnieé, ze przytoczone sposoby pojmowania ter-
minu ,niewidomy” nie biorg pod uwage czasu pojawienia sie uszkodzenia wzro-
ku. W literaturze przedmiotu wystepuje réwniez rozumienie terminu ,niewi-
domi” ograniczone tylko do tych oséb, u ktérych uszkodzenie dato znaé o sobie
przed 5 r.z. Osoby, u ktérych uszkodzenie wzroku wystapito po tym czasie, okre-
§la sie mianem ,ociemnialych” (Ossowski 1997, s. 160).

W jezyku pedagogiki specjalnej pojawiaja si¢ rtéwniez inne terminy stosowane
w odniesieniu do 0séb z uszkodzeniami wzroku. Podstawg ich wyrdznienia jest
kryterium funkcjonalnosci. I tak, by nazwaé osobe, ktéra w pracy zawodowej nie
wykorzystuje zmystu wzroku, ale opiera sie gtéwnie na pozostalych zmystach
stosuje sie termin ,0soba zawodowo niewidoma” (Sekowska 1998b, s. 98). Na-
lezy przy tym pamietaé, iz o mozliwoSciach zawodowych decyduje w wiekszym
stopniu rodzaj pracy niz stopien uszkodzenia wzroku (tamze, s. 99).

Osobe, u ktorej wystepujg resztki wzroku na tyle nieznaczne, iz praktycznie
sa bezuzyteczne, nazywa sie osobg spolecznie badz praktycznie niewidoma, na-
tomiast osoba nieposiadajgca poczucia $wiatla to osoba okreslana jako medycz-
nie niewidoma (Sekowska 1981b, s. 17-18).

Inny termin pojawiajacy sie w literaturze przedmiotu to ,osoba szczatko-
wo widzaca” (z resztkami wzroku, a takze w wysokim stopniu stabo widzaca —
Sekowska 1982, s. 30). Rezerwowany jest on dla 0séb, ktdére utracity w bardzo
duzym, lecz nie calkowitym stopniu wzrok, nie moga postugiwaé sie wzrokiem
w codziennym funkcjonowaniu (tamze, s. 31). Nalezy zwrdci¢ uwage, iz wsp6t-
cze$nie nie wyodrebnia sie 0s6b ze szczatkowym widzeniem.

Kolejne terminy akcentujg niedobér, brak, w zwiazku z tym przypisywane
jest im pejoratywne znaczenie, np. ,szczatkowo widzacy”, ,z resztkami wzro-
ku”, ,resztkowiec”, ,szczatkowiec”, ,niewidomy z uzytecznymi resztkami
wzroku” (Czerwiniska 2007, s. 46). Jednym z rozwigzan zmierzajacych do zlago-
dzenia negatywnego wydzwieku terminu , szczatkowo widzacy” jest propozycja
zastgpienia go terminem ,czeSciowo widzacy” (Doroszewska 1981, s. 192).

Terminy okreslajace kategorie 0s6b z umiarkowanym badz znacznym stop-
niem uszkodzenia ostro$ci wzroku to ,niedowidzacy” lub ,stabowidzacy” (stabo
widzgcy/ osoba z ostabionym widzeniem/ osoba ze stabowzrocznoscia). Jest to
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grupa poérednia pomiedzy niewidomymi a normalnie widzacymi. Osoby przy-
nalezne do tej grupy postuguja siec w zyciu przede wszystkim wzrokiem (Ossow-
ski 1997, s. 160). Oba terminy sg traktowane w literaturze synonimicznie. Cho¢
nalezy zwrdci¢ uwage, ze , stabowidzacy” byt wprowadzany w miejsce starszego,
budzacego negatywne konotacje, terminu ,niedowidzacy”. Jak zauwaza Korne-
lia Czerwinska (2007, s. 46), ten ostatni obecnie znowu pojawia sie w literatu-
rze fachowe;j.

* %k %k

W celu ujawnienia ewentualnych tendencji zwigzanych z pojawianiem sie
W czasie termindw stosowanych na okre$lenie 0séb bedacych podmiotem zain-
teresowan tyflopedagogiki przeanalizowano 201 publikacji zawierajacych te ter-
miny (por. wykres 9).

Analizujac informacje przedstawione na wykresie 9, trudno dostrzec jedno-
znaczne tendencje, wyraznie rysujace sie prawidtowosci. Pomimo tego, nalezy
zauwazy¢, ze:

— Charakterystyczng cechg analizowanego zbioru tytuléw jest niewielka ich
liczba. Towarzyszy jej jednak duze zréznicowanie terminéw, trudno wyrdznié
wérdd nich dominujace okreslenie;

— Najwcze$niej w grupie terminéw okreslajacych podmiot tyflopedagogiki po-
jawil sie termin ,ciemni”. Wystapil on w tytule tylko jednej publikacji (J. Li-
geza, O poczgtkowem wychowaniu ciemnych dzieci), wydanej w roku 1896.
Wraz z uptywem czasu termin ten wyszedt z obiegu, zostat zastgpiony przez
inne. Nalezy jednak zauwazy¢, ze powstate na jego bazie okrelenie , ociem-
nialy”, nie znalazto zamiennikéw i bywa stosowane réwniez wspodtczesnie.

— Najczesciej pojawiajace sie w analizowane;j literaturze terminy to: ,niewido-
my” i ,,0soba niewidoma”. Obecno$¢ obydwu z nich daje sie zauwazy¢ w ty-
tutach prac publikowanych juz przed II wojna $wiatows. Zaréwno jeden, jak
i drugi jest stosowany po dzi$ dzien;

— ,Niedowidzacy” i ,stabo widzacy”/ ,stabowidzacy” to terminy odnoszone do
tych samych o0s6b. Nalezy zauwazy¢, iz wystepuja réwnolegle, chociaz drugie
okreslenie jest czeSciej uzywane;

— Termin ,inwalida wzroku” pojawia sic w pracach powstatych w latach 80.
i 90. XX wieku. Warto zaznaczy¢, ze termin ,inwalida” czeSciej byl stoso-
wany w tyflopedagogice niz w innych subdyscyplinach pedagogiki specjalnej;

— Do terminéw wykorzystywanych sporadycznie w tytutach analizowanych
publikacji zaliczy¢ mozna: ,0soba niewidzaca” (stosowany jedynie w dwoch
publikacjach autorstwa Joanny Konarskiej) oraz ,0soba o obnizonej spraw-
noSci widzenia i spostrzegania” (pojawit si¢ tylko w tytule jednej publikacji).
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Wykres 9. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywan
tyflopedagogiki — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania

2013 : : :
2010
2007
2004
2001
1998 : :
1995 2 2
1992
1989 °
1986
1983 : :
1980 °
1977 ° °
1974
1971
1968
1965 .
1962
1959
1956 :
1953 °
1950
1947
1944 °
1941
1938
1935
1932
1929 °
1926
1923
1920
1917
1914
1911
1908
1905
1902
1899
1896

LEGENDA:

1. ciemni 2. ociemniaty 3. inwalida wzroku/ narzadu wzroku/ inwalida wzrokowy 4. osoba

z inwalidztwem wzroku 5. niewidomy 6. osoba niewidoma 7. osoba niewidzaca 8. osoba

z niepetnosprawnoscia wzrokowa/ z niepetnosprawnoscia wzroku 9. osoba z uszkodzonym wzrokiem
10. osoba z dysfunkcja wzroku/ z dysfunkcja narzadu wzroku/z dysfunkcjami narzadu wzroku

11. niedowidzacy 12. stabowidzacy/ stabo widzacy 13. osoba o obnizonej sprawnosci widzenia

i spostrzegania

Zrédto: opracowanie whasne
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2.4. Podmiot zainteresowanh pedagogiki os6b
z niepetnosprawnosciami sprzezonymi

* 0soba ze sprzezonymi ograniczeniami sprawnosci/ z niepetnosprawnoscia
sprzezona/ z niepetnosprawnosciami sprzezonymi/ o niesprawnosci sprzezonej

* osoba ze zfozona niepetnosprawnoscia (z niepetnosprawnoscia ztozong)/ ze
ztozonymi niepetnosprawnosciami/ ze ztozonymi uposledzeniami/ z zaburzenia-
mi ztozonymi/ ze ztozonymi zespofami zaburzen ¢ osoba z niepetnosprawnoscia
wielozakresowg ¢ osoba z wieloraka niepetnosprawnoscia/ z gteboka wieloraka
niepetnosprawnoscia/ gteboko wielorako niepetnosprawna ¢ osoba z zaburzenia-
mi faczonymi * osoba wielokrotnie uposledzona ¢ osoba z dodatkowymi uposle-
dzeniami *

Nalezy zwr6ci¢ uwage na wewnetrzne zroznicowanie terminéw przedstawianych
w niniejszym podrozdziale. Zréznicowanie to dotyczy tak rzeczownikéw, jak
i wyrazéw dookreslajacych je. Rzeczowniki pojawiajace si¢ w tych terminach
wystepuja zaréwno w liczbie pojedynczej (niepelnosprawno$é, niesprawnosé),
jak i mnogiej (ograniczenia, niepelnosprawnosci, zespoly zaburzen, zaburzenia,
upos$ledzenia). Wszystkie przytoczone okre$lenia towarzyszace rzeczownikom
(sprzezone, wielokrotnie, ztozone, taczone, wielozakresowa, wieloraka) wskazu-
ja na mnogo$¢ elementéw tworzacych opisywane zjawiska. Terminy ,wieloraka”
i ,wielozakresowa” informuja jedynie o niejednorodnos$ci nazywanych zjawisk.
Na relacje pomiedzy elementami sktadowymi danego zjawiska moze wskazywaé
zastosowana liczba pojedyncza lub mnoga.

Uzycie liczby mnogiej w rozpatrywanych terminach (np. osoba ze ztozonymi
niepelnosprawnosciami) akcentuje wielo$¢ czesci sktadowych nazywanego zja-
wiska. OkreSlenia w liczbie pojedynczej (np. osoba z wieloraka niepelnospraw-
noscia) zdaja sie w wiekszym stopniu sugerowaé zaistnienie nowej, odmiennej
jakosci. Fakt powstania nowego, odrebnego zjawiska moze by¢ w wickszym badz
mniejszym stopniu sugerowany réwniez poprzez to, jakie okreslenie zostanie
zastosowane. I tak, sugestia ta moze by¢ w najwiekszym stopniu odczytana
w zwigzku z uzyciem przymiotnika , sprzezone”. ,Sprzezone” oznacza bowiem
co$, co jest ,ztaczone z czyms w sposob trwaly, stanowiace z czyms$ nierozerwal-
ng cato$¢ (Stownik jezyka polskiego 1981, s. 309). Przymiotniki ,zlozona” lub
,zlozone” wskazujg jedynie na wystepowanie zjawiska sktadajgcego sie, zbudo-
wanego z kilku (wielu) czesci, elementéw, majacego skomplikowana strukture
(tamze 1981, s. 1033-1034). Okreslenie ,taczone” poprzez swoje ,niedokona-
nie” wydaje podkresla¢ mniejszy stopieni zespolenia elementéw, natomiast okre-
§lenie ,dodatkowe” wskazuje wyraznie na dominacje jednej niepelnosprawnosci.

Kolejnym krokiem pozwalajacym lepiej zrozumie¢ omawiane terminy oraz
relacje pomiedzy nimi bedzie analiza sposob6éw ich definiowania, przy czym ana-
lizie zostang poddane jedynie okreslenia towarzyszace rzeczownikom w prezen-
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towanych terminach. Zastosowano takie rozwiagzanie, gdyz to wlasnie przymiot-
nik stanowi istotna cze$¢ terminu, pozwalajaca na roznicowanie, np. jednego
rodzaju niepelnosprawnosci od innych.

Tabela 4. Zestawienie przymiotnikdw stosowanych w terminach odnoszonych do os6b
z wiecej niz jedna niepetnosprawnoscia i/lub takich, u ktérych pojawiaja sie specyficzne,
wielozakresowe konsekwencje niepetnosprawnosci

rzymiotniki zastosowane
w terminach | 1 2 3 4 5 6 6A 6B 7 8
Zrodio
Ustawa o systemie odwiaty
z dn. 7.09.1991
Doroszewska (1981, t. 2, s. 129,
193)

Frohlich (1998, s. 11)

Kirejczyk (1981c, s. 600)

Kopec¢ (2004, s. 98; 2013, s. 47)

Kupisiewicz (2013, s. 215-216)

Kutscher, Attwood, Wolff
(2007, s. 15-16)

tukaszewicz (2005, s. 224)

Majewski (1995, s. 221)

Marcinkowska (2010, s. 174)

Sekowska (1988, s. 5)

Deutsch Smith (2008, s. 307)
Sowa, Wojciechowski (2001,

s. 280)

Twardowski (1995, s. 489; 1997,
s. 258)

Vasek, Stankowski (2006, s. 7,
185-186)

Winczura (2012, s. 11)

Zaorska (2002b, s. 579)

Zaorska (2012, s. 14)

Zaorska (2014, s. 103)

LEGENDA:
sprzezona 2. wielokrotne 3. zfozona 4. faczona 5. wielozakresowa 6. wieloraka 6A. gleboka wieloraka
6B. wieloraka ztozona 7. wielozadaniowa 8. dodatkowe

Zrédto: opracowanie whasne
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Potwierdzeniem wiodacej roli przymiotnika moze by¢ albo sytuacja, gdy nie-
ktérzy z autoré6w analizowanych tekstéw definiowali w odmienny sposéb ter-
miny réznigce sie jedynie zastosowanymi przymiotnikami, albo gdy zamiennie
stosowano rozne rzeczowniki, odnoszac je do tego samego zjawiska, np. ,ztozone
uposledzenia” i ,ztozone dysfunkcje” (Sekowska 1988, s. 5-6), ,niepelnospraw-
nos$é sprzezona” i ,niesprawno$¢ sprzezona” (Twardowski 1991, s. 490) czy
,upos$ledzenia sprzezone” i ,niepelnosprawnosci sprzezone” (Twardowski 1997,
s. 257, 258).

W odniesieniu do zjawisk dotyczacych oséb wykazujacych wielo$¢ niepetno-
sprawnoéci i/lub zaburzenia w wielu sferach funkcjonowania uzywa sie r6znych
terminéw. Najwieksza liczba autoréw stosuje terminy uwzgledniajgce w swo-
jej strukturze przymiotnik ,sprzezone”. Warto zwrdci¢ uwage, ze jedni autorzy
(Twardowski 1995, 1997) uzywaja konsekwentnie terminéw opartych na jed-
nym przymiotniku, inni (np. Zaorska 2002b, s. 579) natomiast stosujg w tym
samym tekscie terminy uwzgledniajace rézne przymiotniki (por. tabela 4).

W kolejnym etapie analizy zwr6cimy uwage na znaczenia przypisywane przez
poszczegolnych autoréw okre$lonym terminom. Analiza uwzglednionych w li-
teraturze przedmiotu definicji pozwolita na wyodrebnienie nastepujacych kryte-
riéw stosowanych w opisie omawianego zjawiska: przyczyny zaburzen, czas wy-
stapienia oraz spos6b ujawnienia sie niepelnosprawnosci, liczba wystepujacych
niesprawnosci, gleboko$é zaburzen funkcjonowania oraz liczba zaburzonych ob-
szarow. Kryteria te umozliwig dokonanie poréwnania zakreséw znaczeniowych
przypisywanych przez réznych autoréw wyodrebnionym terminom. Nalezy przy
tym zwrdci¢ uwagg, iz nie kazda z analizowanych definicji uwzglednia wszystkie
wyszczegolnione kryteria.

Pierwsza grupa analizowanych termindéw to terminy zbudowane przy uzyciu
przymiotnika ,sprzezone” (tabela 5).

Wszyscy autorzy stosujacy okreSlenie , sprzezona/ sprzezone” zajeli stanowi-
sko w kwestii zwigzanej z liczbg niesprawnosci. Jednomyslnie potwierdzaja, ze
niepelnosprawnos¢ sprzezona jest zwiazana z wystapieniem co najmniej dwoch
niesprawnosci.

Pozostate spo$rdd analizowanych aspektéw nie sg uwzgledniane w takim sa-
mym stopniu podczas wyjasniania omawianego zjawiska. Badacze czeSciej zwra-
caja uwage na przyczyne niz konsekwencje niepelnosprawnosci. Niemal wszy-
scy autorzy okre$lajac czynniki wywolujgce niepelnosprawnosé/sci sprzezona/e
wskazuja na mozliwo$é wystgpienia jednego lub wielu czynnikéw przyczyno-
wych. Jedynie Barbara Marcinkowska (2010, s. 174) twierdzi, iz niepelnospraw-
no$¢ sprzezona jest wynikiem zadziatania jednego, tego samego czynnika. Nikt
z wypowiadajacych sic na temat czasu wystgpienia nie ma watpliwosci, ze nie-
pelnosprawnosci sprzezone moga pojawic sie na kazdym etapie zycia, ujawniajac
sie w tym samym badZ réznym czasie. Tylko cze$¢ badaczy wypowiada sie na
temat konsekwencji niepelnosprawnosci sprzezonych. Wskazuja, ze dotyczg one
wiecej niz jednej sfery funkcjonowania. Zazwyczaj autorzy sa sktonni uwazac, iz
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zaburzenia funkcjonowania stanowiace konsekwencje niepelnosprawnosci tego
rodzaju mogg przyjmowac zréznicowang postaé — od niewielkich do znacznych.
Jedynie Tadeusz Majewski (1995, s. 22.1) stoi na stanowisku, ze , niepelnospraw-
nosci sprzezonej” zawsze towarzyszg znaczne zaburzenia funkcjonowania.

Tabela 5. Zakresy znaczeniowe nadawane okresleniu ,sprzezone”

Autorzy
a|b|dfe|f| h |i|j |k ' m. n | rs
Kryteria definicyjne
b jedna
rzyczyn
Y ik
prenatalny
Czas -
L perinatalny
wystgpienia
postnatalny
Sposéb faczny
ujawnienia
si¢ niepetno- | roztaczony
sprawnosci
jedna
Liczba J, —
niesprawnosci YVIG"CEJ niz
jedna
Gtebokos¢ nieznaczna
zaburzen funk-
cjonowania Zhaczna
Liczba jedna
zaburzonych T
sfer funkcjono- | W'&C€) Mz
wania jedna
@
=
g N 3
z gl |2
. S 28 . |2
Synonimy v ' 2 ' - = A
s 3 = .= & ~ 8
2lgl |z 2lgqg ¢s
55| |22 el1R2 =2 88
28 o 3 B o|lo 2.2 S 3
2= 3 % W SRR e
LEGENDA:

a. Ustawa o systemie oswiaty z dn. 7.09.1991 (tekst jednolity Dz.U. z 2004 nr 256, poz. 2572 z pézn.
zm.); d. Kirejczyk (1981c, s. 600); e. Kopec¢ (2004, s. 98; 2013, s. 47); f. Kupisiewicz (2013, s. 215 —
216); h. tukaszewicz (2005, s. 224); i. Majewski (1995, s. 221); j. Marcinkowska (2010, s. 174);

k. Sekowska (1988, s. 5); 1. Sowa, Wojciechowski (2001, s. 280); m. Twardowski (1997, s. 258; 1995,
s. 489); n. Vasek, Stankowski (2006, s. 7, 185-186); r. Zaorska (2012, s. 11); s. Zaorska (2014, s. 103)

Zrédto: opracowanie wlasne

Niektorzy autorzy (Gasik 1991k, s. 158-159) dopuszczaja wymienne stoso-
wanie terminu ,niepelnosprawno$¢ sprzezona” z innymi terminami (zlozona,
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wieloraka, gleboka wieloraka, wielozakresowa, wielozadaniowa, wielokrotnie
uposledzeni, dodatkowa, skumulowana, nakladajaca sie) . NajczeSciej jednak za-
miennikiem okre$lenia , sprzezony” czynia okreslenie ,ztozony”.

Kolejna grupa terminéw to terminy uwzgledniajace okreslenie ,zlozone”
(tabela 6).

Tabela 6. Zakresy znaczeniowe nadawane okresleniu ,ztozone”

Autorzy
e i j k t. n p r s
Kryteria definicyjne
jedna
Przyczyny -
kilka
prenatalny
Czas wystapienia | perinatalny
postnatalny
Sposéb ujawnienia taczny
sie niepetnospraw-
notci rozlaczony
. jedna
Liczba J
niesprawnosci wigce) niz
jedna
GinOkO,SC nieznaczna
zaburzei
funkcjonowania | znaczna
Liczba jedna
zaburzonych sfer wiecej niz
funkcjonowania jedna
g
>y ©
: 2 S £
) 22 o = L2
Synonimy ] ] ' o | g8 E|JEB| o & ' '
c = c|lcxgoc|cBNEC8Z%
Sl 8 SISRR|eEE| =8 g
o v [ w o O v O 7 © © ©
N| N N Noco|No8l o
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LEGENDA:

e. Kopec (2004, s. 98; 2013, s. 47); i. Majewski (1995, s. 221); j. Marcinkowska (2010, s. 174);
k. Sekowska (1988, s. 5); 1. Sowa, Wojciechowski (2001, s. 280); n. Vasek, Stankowski (2006, s. 7, 185-
186); p. Zaorska (2002b, s. 579); r. Zaorska (2012, s. 10-11); s. Zaorska (2014, s. 103)

Zrédto: opracowanie whasne

W tekstach niektérych autoréw stosujacych zamiennie okreSlenia , sprzezo-
ne” i ,zlozone” (Kope¢ 2004, s. 98, 2013, s. 47; Majewski 1995, s. 22.1; Sekow-
ska 1988, s. 5; Sowa, Wojciechowski 2001, s. 280; Vasek, Stankowski 2006, s. 7,
185-186) znaczenia przypisywane tym terminom s3 takie same. Zatem analizie
zostang poddane wylacznie stanowiska réznicujace znaczenie obydwu okreslen.
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Jedyna réznica pomiedzy niepelnosprawnoscia sprzezona a niepelnosprawno-
$cig zlozona, na jaka wskazuje Barbara Marcinkowska (2010, s. 174), sprowadza
sie do czynnikéw wywotujacych zaburzenie. I tak, niepelnosprawnosci tworzace
niepelnosprawno$¢ sprzezona sg wywolane tym samym czynnikiem, natomiast
w przypadku niepetnosprawnosci ztozonej mamy do czynienia z dziataniem réz-
nych czynnikéw przyczynowych.

Ten spos6b widzenia terminu ,niepelnosprawnosé ztozona” jest odosobnio-
ny. Wszyscy pozostali autorzy uwzgledniajacy kwestie przyczyn niepelnospraw-
nosci ztozonej dostrzegaja, iz moze by¢ ona wywolana zaréwno przez jeden, jak
i wiele czynnikow.

Kolejng autorka réznicujaca omawiane terminy jest Marzenna Zaorska
(2012, 2014). Jej zdaniem o niepelnosprawnosci ztozonej mozna méwié nie tylko
wowczas, gdy wystepuje wiecej niz jedna niesprawno$¢, ale réwniez w sytua-
cji gdy mamy do czynienia z pojedyncza niesprawnosciag (2012, s. 10-11; 2014,
s. 103). Nalezy jednak zauwazy¢, iz takie stanowisko nie jest podzielane przez
pozostatych autoréw, ktérzy utozsamiajg niepetnosprawnosé ztozona z wiecej
niz jedng niesprawnoscia.

Nastepnym wyznacznikiem niepetnosprawnosci ztozonej jest wedtug Ma-
rzenny Zaorskiej (2012, s. 10-11; 2014, s. 103) znaczna gtebokos$¢ zaburzen
funkcjonowania. Podobne stanowisko prezentuje Tadeusz Majewski (1995,
s. 221). W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ opinie dopuszczajace réwniez
nieznaczny poziom funkcjonowania oséb doswiadczajacych niepelnosprawno-
$ci ztozone;j.

Jako synonimiczne wobec przymiotnika ,zlozone” autorzy analizowanych
tekstéw wskazuja poza okreSleniem ,sprzezone” — terminy ,wielozakresowe”,
,wielozadaniowe”, ,wielokrotnie upo$ledzeni”, , wielorako”, , wieloraka ztozona”.

Terminy zawierajgce okreslenie ,wielozakresowa” zaprezentowano w tabeli 7.

Tabela 7. Zakresy znaczeniowe nadawane okresleniu ,wielozakresowa”

Autorzy
Kryteria definicyjne L p- r s
p jedna
rzyczyn
ey kilka
prenatalny
Czas wystapienia perinatalny
postnatalny
Spos6b ujawnienia sie faczny
niepetnosprawnosci rozfaczony
. . . jedna
Liczba niesprawnosci ——
wiecej niz jedna
Gtebokos¢ zaburzen nieznaczna
funkcjonowania znaczna
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Liczba zaburzonych sfer jedna
funkcjonowania wiecej niz jedna
sprzezona zlozona,
Synonimy ztozona, W!Z:g:::ﬁ:' - -
wielozadaniowa we
zfozona
LEGENDA:

I. Sowa, Wojciechowski (2001, s. 280); p. Zaorska (2002b, s. 579); r. Zaorska (2012, s. 10-11);
s. Zaorska (2014, s. 103)

Zrédto: opracowanie whasne

Autorzy stosujacy te terminy zgodnie podkreslaja ,wielozakresowos¢” kon-
sekwencji niepelnosprawnosci. Obejmuja one zaburzenia w wigcej niz jednej
sferze funkcjonowania czlowieka. Réznica stanowisk daje si¢ zauwazy¢, gdy cho-
dzi o informacje dotyczaca liczby niesprawnosci tworzacych niepelnosprawnosé
wielozakresowa. Marzenna Zaorska (2012, s. 10-11, 2014, s. 103) dopuszcza
mozliwo$¢ wystepowania jednej lub wiecej niesprawnosci, natomiast Jozef Sowa
i Franciszek Wojciechowski wskazuja na koniecznoé¢ pojawienia si¢ przynaj-
mniej dwoch niesprawnosci, ujawniajacych si¢ w tym samym lub w réznym
czasie. R6wnocze$nie wskazuja oni, ze opisywane zjawisko moze by¢ wywotane
przez jedng badZ wiele przyczyn dajacych znaé o sobie w réznych okresach zy-
cia. Zamiennie z terminem ,wielozakresowa” uzywane sg okre$lenia ,zlozona”,
,Sprzezona”, ,wielozadaniowa”, ,wieloraka”, , wieloraka ztozona”.

Terminy oparte na okre$leniu ,wieloraka” zaprezentowano w tabeli 8.

Dla podkresdlenia intensywnosci zaburzeii oraz ich konsekwencji niektérzy
autorzy stosuja wprowadzony po raz pierwszy w tlumaczeniu publikacji Andre-
asa Frohlicha (1998) termin , gteboka wieloraka niepelnosprawnos¢”.

Analizujac informacje dotyczace terminéw zawierajacych przymiotnik , wie-
loraka” mozna stwierdzié, ze sq one odnoszone do sytuacji znacznych zaburzen
funkcjonowania wystepujacych w wielu obszarach.

Réznice w pogladach daja si¢ zauwazy¢ w przypadku okreslania liczby nie-
sprawnosci decydujacych o wystepowaniu niepelnosprawnosci wielorakiej. Nie-
ktorzy autorzy (Doroszewska 1981, s. 129; Frohlich 1998, s. 11; Lukaszewicz
2005, s. 224; Deutsch Smith 2008, s. 310-311) stwierdzaja, iz warunkiem
koniecznym tego rodzaju niepelnosprawnosci jest pojawienie si¢ przynajmniej
dwoch zaburzen, natomiast Marzenna Zaorska (2012, s. 14; 2014, s. 103) nie
czyni takiego zastrzezenia, dopuszcza réwniez sytuacje wystapienia niepelno-
sprawnoéci wielorakiej na wskutek pojawienia si¢ jednego zaburzenia.

Zbior okredlen synonimicznych stosowanych wobec terminu , wieloraka/ gle-
boka wieloraka” tworza nastepujace stowa: ,sprzezona”, ,zlozona”, ,wieloraka
ztozona”, ,wielozakresowa”.
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Rozdziat Il
Tabela 8. Zakresy znaczeniowe nadawane okresleniu ,wieloraka/ gteboka wieloraka”
AUtorZy b'* c.** h.*** l.** p'* r.*** S.*
Kryteria definicyjne
Przyczyn jedna
yeny kilka
prenatalny
Czas wystapienia | perinatalny
postnatalny
Sposéb ujawnienia taczny
sie niepetnospraw-
noéci roztaczony
Liczba jedna
niesprawnosci wiecej niz jedna
Gtebokos¢ nieznaczna
zaburzei
funkcjonowania Zhaczna
Liczba jedna
zaburzonych sfer —
funkcjonowania wigcej niz jedna
<
§ o
2
Synonimy o R 5 £
L 2 g
o SIS
2 T3
& I
LEGENDA:

Biorac pod uwage okreslenia ,wieloraka” i ,gleboka wieloraka” autorzy stosuja:
* wylacznie okreslenie ,wieloraka”

** wylacznie okreslenie ,gteboka wieloraka”

*** zamiennie okreSlenia ,wieloraka” i ,gfeboka wieloraka”

b. Doroszewska (1981, t.2, s. 129); c. Frohlich (1998, s. 11); h. Lukaszewicz (2005, s. 224); . Deutsch
Smith (2008, s. 310-311); p. Zaorska (2002b, s. 579); r. Zaorska (2012, s. 14); s. Zaorska (2014, s. 103)

Zrédto: opracowanie whasne

Wsréd analizowanych terminéw odnalezé mozna i takie, ktére wystepuja je-
dynie sporadycznie. Sa to nastepujace terminy: ,zaburzenia taczone”, ,dodat-
kowe uposledzenie”, ,wielokrotne uposledzenie” i ,wielozadaniowa niepelno-
sprawno$¢”. Niektore z nich pelnig jedynie funkcje zastepcza — podawane sa
jako zamienniki innych okreslen — weze$niej omdwionych w niniejszej pracy. Je-
dyny termin nieuwzgledniony w dotychczasowych rozwazaniach to termin ,,za-
burzenia taczone” (por. tabela 9). Pelni on kluczows role w publikacjach Martina
L. Kutschera, Tony’ego Attwooda, Roberta R. Wolffa (2007, s. 15-16) i Barbary

Winczury" (2012, s. 11).

19 Barbara Winczura (2012, s. 11) stosuje réwnolegle z okresleniem ,zaburzenia taczone” termin
,wspotchorobowosé”.
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Tabela 9. Zakresy znaczeniowe nadawane okresleniu ,zaburzenia taczone”

Autorzy
Kryteria definicyjne &
Przyczyny jedna
kilka
prenatalny
Czas wystgpienia perinatalny

postnatalny

Liczba niesprawnosci

Spos6b ujawnienia sie taczny
niepetnosprawnosci roztaczony
jedna

wiecej niz jedna

funkcjonowania

» . . . nieznaczna
Gtebokos¢ zaburzen funkcjonowania
znaczna
Liczba zaburzonych sfer jedna

wiecej niz jedna

LEGENDA:

g. Kutscher, Attwood, Wolff (2007, s. 15-16); 0. Winczura (2012, s. 11)

Zrédto: opracowanie whasne

Zaburzenia lgczone rozumiane sg jako kombinacja kilku réznych zaburzen
- ADHD, trudno$ci w nauce, zaburzenia ze spektrum autyzmu, zaburzenia leko-
we, obsesyjno-kompulsywne i inne (Kutscher, Attwood, Wolff 2007, s. 15-16).

Warto podjaé refleksje dotyczaca tego, w jaki sposéb mozna uzupetnic obecne
juz w literaturze rozwigzania terminologiczne, wykluczy¢ niejasnosci, uwzgled-

niajac ztozonoé¢ i niejednorodnoéé opisywanych zjawisk.

Ramka 16
Modele niepelnosprawnosci sprzezonej wg de Jonga

W uswiadomieniu sobie zréznicowania grupy 0sob wykazujacych wielos¢ nie-
pelnosprawnosci i/lub zaburzenia w wielu sferach funkcjonowania pomocnym
moze okaza¢ sie uwzglednienie opracowanych przez de Jonga (za: Zaorska 2008b,
s. 81-82; Zaorska 2012, s. 8) modeli niepelnosprawnosci sprzezonej (modeli zja-
wiska zaburzen wielozakresowych). Opierajac sie na zr6znicowaniu sposobow
postrzegania konsekwencji wynikajacych z tego zjawiska autor wyr6znit:

1. Model sumy - odnosi si¢ do sytuacji, gdy dwie lub wiecej wady rozwojowe
oraz ich skutki s3 sumowane;

2. Model iloczynu - opisuje sytuacje, kiedy wady tworzace zaburzenie ztozo-
ne powoduja ,znacznie wiecej probleméw rozwojowych niz wykazuje ich proste
zsumowanie” (tamze, s. 81). Powstaja nowe jako$ciowo konsekwencje tych wad;

3. Model schodéw — ujmuje niepetnosprawnos¢ sprzezong biorac pod uwage
nie rodzaj niepelnosprawnosci, ale konkretne obszary funkcjonowania jednostki,
w ktorych konsekwencje uszkodzen sg obecne — tym samym okresla stabe i moc-
ne strony funkcjonowania;

4. Model kota - opisuje sytuacje, gdy okreslone wady , wplywaja nie tylko
na funkcjonowanie czlowieka, ale takze na siebie wzajemnie” (Zaorska 2008b,
s. 82), poteguja tym samym ich konsekwencje.
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Poszukiwanie najbardziej adekwatnych do opisywanej rzeczywisto$ci termi-
néw nalezy rozpoczaé od juz istniejgcych. Kazdy z nich tworza slowa majace
okreslone znaczenie w jezyku polskim. Warto ten fakt wykorzysta¢ rozwazajac
uzyteczno$¢ poszczegdlnych nazw. Pozwoli to przyktadowo réznicowaé znacze-
nie terminéw ,niepelnosprawnos$¢ sprzezona”, ,niepelnosprawnosé zlozona”
czy ,niepelnosprawnos$é towarzyszaca”, akcentujac tym samym nasilenie relacji
miedzy elementami sktadowymi nazywanej niepelnosprawnosci.

Godne uwagi wydaja si¢ proby réznicowania znaczeniowego stosowanych
w literaturze przedmiotu terminéw. Takie proby podjete zostaly w odniesieniu
do analizowanych w tym rozdziale okresleni przez Janine Doroszewsks (1981,
t.2,s.129, 193, 448), Barbare Marcinkowska (2010, s. 174) i Marzenne Zaorska
(2012, 2014).

Janina Doroszewska (1981, t. 2, s. 129) wyr6znia kategorie , dzieci wielorako
upoSledzone”. Jej zdaniem, uposledzenie wielorakie obejmuje wiecej niz jedna
niesprawno$¢, zaburzenia im towarzyszace dotycza wielu obszaréw funkcjono-
wania. UpoSledzenie to moze przyjaé postaé¢ kalectwa sprzezonego, kalectwa
dodatkowego lub kalectwa towarzyszacego. Kalectwa sprzezone zazwyczaj maja
wspolng etiologie. Czynnik endogenny powodujacy we wezesnym dziecifistwie
jedno z kalectw jest zarazem przyczyna drugiego. O kalectwie dodatkowym mo-
wimy, gdy jest ono nabyte w ciggu zycia osobniczego w sposob réwnoczesny lub
stopniowy. Zazwyczaj moze by¢ konsekwencja jednej przyczyny (egzogennej) lub
wielu przyczyn dziatajacych niezaleznie od siebie. Kalectwo towarzyszace nato-
miast stanowi konsekwencje kalectwa zasadniczego (Doroszewska 1981, t. 2,
s. 193, 448).

Na réznice pomiedzy niepetnosprawnoscia sprzezona a niepelnosprawnoscia
ztozong wskazuje Barbara Marcinkowska (2010, s. 174). Niepelnosprawnos$é
sprzezona dotyczy co najmniej dwdch rodzajéw niepetnosprawnos$ci wywotanych
tym samym czynnikiem, natomiast niepelnosprawno$¢ ztozona odnosi sie do
sytuacji co najmniej dwoch rodzajéw niepelnosprawnosci wywotanych réznymi
czynnikami, dziatajacymi jednoczes$nie lub w réznych okresach zycia. Opisane
zalezno$ci znaczeniowe zostaly przedstawione na schemacie 9.

Proby réznicowania terminéw utozsamianych przez niektérych autoréw po-
dejmuje Marzenna Zaorska (2014, s. 103). Wskazuje ona na réznice pomie-
dzy niepelnosprawnoscia sprzezong, ztozong, wielozakresowa i wieloraka?® (zob.
schemat 10). Wedlug przywolanej autorki niepetnosprawnos¢ sprzezona oznacza
obecnos¢ co najmniej dwdch uszkodzen, w konsekwencji ktérych powstaje nowa
jakoSciowo niepetnosprawno$é, odmienna od konsekwencji uszkodzen wechodza-
cych w jej sklad. Zaistnialy stan moze, lecz nie musi odznacza¢ sie zlozonoscia
i powaga. Z kolei termin ,niepelnosprawnos$é¢ ztozona” wskazuje na powazny,
zlozony charakter konsekwencji niepelnosprawnosci wynikajacy z jednego lub

20 Nalezy nadmienié, ze autorka w jednej z weze$niejszych publikacji (Zaorska 2002) stosowata
zamiennie takie okreslenia, jak ,ztozone zaburzenia”, ,wieloraka ztozona niepelnosprawnos¢”, ,wie-
loraka niepelnosprawno$é¢”, ,uszkodzenie wielozakresowe”.
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Schemat 9. Réznicowanie zakreséw znaczeniowych terminéw ,niepetnosprawnosé
sprzezona” i ,niepetnosprawnos¢ zfozona”
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie B. Marcinkowska 2010, s. 174

Schemat 10. Zakresy znaczeniowe terminéw ,niepetnosprawno$¢ wielozakresowa”,
,hiepetnosprawnos¢ wieloraka”, ,niepetnosprawnos¢ ztozona”, ,niepetnosprawnosé
sprzezona”
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* Dotyczy wiecej niz jednego, a w wielu przypadkach wszystkich zakreséw funkcjonowania cztowieka

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie M. Zaorska 2014, s. 103-104

wielu uszkodzenn (Zaorska 2014, s. 103). Niepelnosprawnosé wielozakresowa
informuje o obecnosci konsekwencji uszkodzenia lub uszkodzenn w co najmniej
dwoch zakresach funkcjonowania osoby (Zaorska 2014, s. 103). Natomiast nie-



128 Rozdziat 11

pelnosprawnosé wieloraka?! wywotana jest jednym lub wieloma uszkodzeniami.
Odznacza sie powaznymi i zlozonymi konsekwencjami dotyczacymi wielu za-
kres6w funkcjonowania czlowieka (Zaorska 2014, s. 103).

Analiza propozycji sformulowanej przez Marzenne Zaorska (2014, s. 103-
104) pozwala dostrzec zaleznosci pomiedzy zakresami znaczeniowymi terminéw
stosowanych na okre$lenie 0s6b wykazujacych wielo$¢ niepetnosprawnosci i/lub
zaburzenia w wielu sferach funkcjonowania. Wspomniana autorka uwzglednia
dwa zasadnicze kryteria definicyjne: liczbe wystepujacych uszkodzen (kryte-
rium organiczne) oraz powage, gtebokosc ich skutkéw (kryterium funkcjonalne).
Wszystkie z analizowanych terminéw odnoszg sie do sytuacji, w ktérych kon-
sekwencje zaburzen uwzgledniaja wiele zakreséw funkcjonowania czlowieka.
Terminem posiadajacym nadrzedne wobec pozostatych znaczenie jest ,niepet-
nosprawno$¢ wielozakresowa”. Biorgc pod uwage analizowane kryteria, nalezy
stwierdzi¢, iz termin ten obejmuje wszystkie przypadki. Okreslenie ,niepet-
nosprawno$¢ sprzezona” ogranicza sie tylko do sytuacji, w ktérych wystepuja
przynajmniej dwa uszkodzenia. Zakres znaczeniowy przypisywany przez Zaor-
ska (2014, s. 103) terminom ,niepelnosprawnos¢ wieloraka” i , niepelnospraw-
no$¢ ztozona” jest tozsamy. Dotycza one przypadkéw, gdy bez wzgledu na liczbe
uszkodzenht mamy do czynienia z powaznymi zaburzeniami funkcjonowania.

Pojawia si¢ w tym miejscu pytanie o sens stosowania tak wielu terminéw po-
siadajacych mocno przenikajace sie zakresy znaczeniowe. By¢ moze wystarczy-
toby ograniczy¢ ich liczbe usci$lajac przy tym definicje. Propozycje z tego zakresu
przedstawia schemat 11.

Schemat 11. Zakresy znaczeniowe terminéw ,niepefnosprawnoé¢ wielozakresowa”,
,hiepetnosprawnos¢ wielozakresowa sprzezona”, ,glteboka wieloraka

zn

niepefnosprawnosc¢

gleboko$é skutkéw uszkodzeA®
(krytarium funkcjonalne)

nieznaczna zZnaczna

Jedna wielozakresowa
liczba uszkodzenh ] gteboka
{kryterium organiczne) | wieloraka

“’iqlf_‘ei wielozakresowa

Jerlli:a sprzezona

* Dotyczy wiecej niz jednego, a w wielu przypadkach wszystkich zakreséw funkcjonowania cztowieka

Zrédto: opracowanie whasne

2l We wezesniejszej publikacji Marzenna Zaorska (2012, s. 11) uzywa okreslenia , gteboka wie-
loraka niepetnosprawnos$¢” nadajac mu ten sam zakres tresciowy.
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Wydaje sie, ze termin ,wielozakresowa niepetnosprawnos¢” mogltby zostaé
zarezerwowany dla tych sytuacji, ktére odnosza sie do zaburzen funkcjonowania
w wielu sferach. W przypadku dwdch lub wiecej uszkodzein mozna bytoby dopre-
cyzowac to okre$lenie méwigc o ,niepetnosprawnosci wielozakresowej sprzezo-
nej”. Dla podkre$lenia specyfiki funkcjonowania oraz potrzeb rehabilitacyjnych
0s0b z najglebszymi zaburzeniami, niezaleznie od liczby uszkodzen lezacych
u podstaw tych zaburzen, mozna byloby zastosowaé termin funkcjonujacy obec-
nie w odniesieniu do tej grupy osob: ,,0soby z glteboka wielorakg niepelnospraw-
noscia”. Zdajemy sobie sprawe z braku precyzji podanego opisu®’. Wydaje sie
jednak, ze w tym przypadku zbyt sztywne wytyczanie granic pomiedzy poszcze-
gélnymi kategoriami oséb moze okazaé sie niepotrzebne czy wrecz szkodliwe,
gdyz zasadniczym celem wylonienia tej grupy nie jest selekcja, ale wspieranie
W r0ZWOoju.

2.5. Podmiot zainteresowan surdotyflopedagogiki

* gluchociemny/ osoba gluchociemna ¢ gtuchoniewidomy ¢
dziecko z gluchoslepotg ®

Jedna z najbardziej wyrazistych grup nalezacych do kategorii ludzi z wielozakre-
sowg sprzezong niepelnosprawnoscig?? stanowia osoby, u ktérych wspoétistniejg
uszkodzenia wzroku i stuchu. Zajmujg one szczegblne miejsce wérdd osob, kto-
rym towarzyszy wielo$¢ niepelnosprawnosci. Wyraza sie to najczesciej w odreb-
nym traktowaniu tej grupy, co znajduje swdj wyraz np. w zaproponowanej przez
Wiadystawa Dykcika (1997b) systematyce szczegblowych dziedzin pedagogiki
specjalnej.

Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatrywaé w fakcie, iz zjawisko glucho-
Slepoty?* zostalo najwcze$niej, w poréwnaniu z innymi niepelnosprawnoscia-
mi sprzezonymi, opisane. Towarzyszy mu tez najbogatsza tradycja pi$mienni-
cza (Grzegorzewska 1963; Jezierska 1963; Doroszewska 1981; Majewski 1997;
Zaorska 2002a; Zaorska 2003; Zaorska 2007; Zaorska 2008b). Uzasadnia to
potrzebe odrebnego potraktowania terminéw stosowanych na okreslenie os6b
doswiadczajacych zar6wno zaburzen wzroku i stuchu.

22 Podobny brak precyzji mozna dostrzec w sposobie definiowania przez Frohlicha (1998, s. 11)
glebokiej wielorakiej niepelnosprawnosci”.

23 W stosunku do kategorii nadrzednej dla gtuchoSlepoty w literaturze stosowane sg rozne ter-
miny np.: ,sprzezone uposledzenie” (Twardowski 1991, s. 490-491; 1997, s. 258; Zaorska 2006,
s. 59; Zawislak 2010, s. 47), ,wieloraka niepetnosprawnos$¢” (Zaorska 2002b, s. 15), ,niepelno-
sprawno$¢ ztozona” (Sowa 1982, s. 198-199; Zaorska 2007, s. 82, 85).

2 Zjawisko gluchoslepoty — bedace wypadkowa wspotwystepowania uszkodzen wzroku i stuchu
tworzaca odrebng niepelnosprawnosé — okreslano réwniez przy pomocy terminéw ,ghucho-ciemno-
ta” i ,glucho-niewidomos¢” (Doroszewska 1981, s. 465), , gtuchoniewidzenie” (Sowa 1982, s. 199).
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Wobec tej grupy 0séb stosowano lub stosuje sie w literaturze przedmiotu na-
stepujace okreslenia:

* gluchociemni (ghucho-ciemni), ludzie gluchociemni (Kirejczyk 1957, s. 264;

Grzegorzewska 1963; Doroszewska 1981),

» gluchoniewidomi (glucho-niewidomi) — Doroszewska 1981; Majewski 1997;

Zaorska 2002a; 2008b; Maciarz 2005,
 dziecko z gluchoslepotg (Zaorska 2003, s. 268).

Wspblczesnie najczesciej stosowany jest termin ,, gluchoniewidomi”. Uzywa-
ny jest zar6wno w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej, jak i w nazwach
organizacji i publikowanych przez nie materiatéw (Biuletyn Sekcji Rodzicow
i Opieckunéw Gtuchoniewidomych Dzieci ,Ustyszmy i Zobaczmy”, kwartalnik
Towarzystwa Pomocy Gluchoniewidomym ,Dlonie i Stowo”, Towarzystwo Po-
mocy Gluchoniewidomym)

Warto zwrécié uwage na kolejnoéé czeéci sktadowych przytoczonych termi-
néw. Postawienie na pierwszym miejscu elementu odnoszacego sie do zaburze-
nia stuchu (,gtucho-”) zdaje sie sugerowaé przypisywanie wiekszego znaczenia
uszkodzeniom stuchu w obrazie funkcjonowania tej grupy oséb (por. Zaorska
2002a, s. 17).

O wewnetrznym zréznicowaniu, niejednorodnosci grupy oséb gtuchoniewi-
domych $wiadczy fakt pojawiania si¢ w klasyfikacjach terminéw uszczegbétawia-
jacych opisywane osoby. Terminy wyr6znione przez poszczegdlnych autoréw
zamieszczone zostaty w tabeli 10.

Analiza informacji zawartych w tabeli 10 pozwala stwierdzié, iz autorzy przy-
pisuja rézne zakresy znaczeniowe terminowi osoby ghuchoniewidome.

Koniecznym warunkiem zaliczenia do grupy oséb gluchoniewidomych jest
wspotwystepowanie uszkodzenia wzroku i uszkodzenia stuchu. Nie budzi wat-
pliwosci, ze do tej grupy zaliczyé nalezy osoby z catkowitg gltuchoty i §lepota.

Réznice pomiedzy autorami analizowanych tekstéw dotycza wyznaczania
gornej granicy uszkodzen. Niektorzy spos$rdd nich ograniczaja zakres znaczenio-
wy terminu do 0s6b ze znacznymi uszkodzeniami wzroku i stuchu powoduja-
cymi powazne trudno$ci w funkcjonowaniu (Zaorska 2008c, s. 70; Kupisiewicz
2013, s. 119). Inni autorzy (Majewski 1986b, s. 89; Majewski 1997, s. 53-54;
Ksigzek 2009, s. 9) dotaczajg do tej grupy osoby stabowidzace i/lub stabostyszace.
Janina Doroszewska (1981, s. 466) jeszcze bardziej poszerza granice tej niepet-
nosprawnosci, wlaczajac do grupy oséb gluchoniewidomych osoby catkowicie
gluche i jednookie oraz stabo styszace i jednookie.

Terminy zamieszczone w tabeli 10 odnoszac sie do zjawiska odrebnego,
jakim jest gluchoSlepota — bez watpienia oparte sa na nazewnictwie z zakresu
tyflopedagogiki i surdopedagogiki. Zmiany w nich zachodzace uwzgledniaja za-
tem tendencje wcze$niej juz opisane we fragmentach pracy dotyczacych osob
stanowiacych podmiot zainteresowan wymienionych subdyscyplin.
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Tabela 10. Zestawienie terminéw podrzednych do terminu ,osoby gtuchoniewidome”
Zrédio Osoby gluchoniewidome
osoby catkowicie | catkowicie | catkowicie stabo widzacy | catkowi- | stabo
Doroszewska S e Lo . . .
1981 5. 466 gluchoniewidome | gtusi i stabo | niewidomi i sfabo styszacy | cie glusi | styszacy
' widzacy i stabo styszacy i jednoocy | i jednoocy
catkowicie gluche | glusi niedo- | niewidomi osoby réw-
Majewski i catkowicie nie- | widzacy niedostyszacy | noczesnie
1986b, s. 89 | widome niedowidzace
i niedostyszace
z catkowita glu- |z catkowita |z niedostu- z niedostu-
Majewski chotq i catkowita | gluchota chem i catko- | chem i stabo-
1997, Slepota i stabo witg Slepota | wzrocznoscia
s.53-54 (catkowicie glu- | wzrocznoscig
choniewidome)
osoby niestyszace | niestyszace | niewidome stabostyszace
i jednoczesnie jednoczesnie |jednoczesnie |jednoczesnie
Ksigzek niewidome stabo wi- stabostyszace | stabowidzace
2009,s. 9 (catkowicie lub dzace
praktycznie gtu-
choniewidome)
osoby (dzieci)
z catkowita glu-
choslepota
Zaorska o
i, o e
570 cho¢ nie catko-
witym uszko-
dzeniem wzroku
i stuchu

Zrédto: opracowanie wiasne

2.6. Podmiot nieumiejscowiony w systematyce — wymagajacy
interdyscyplinarnych dziatan

* osoba z rzadkimi ograniczeniami sprawnosci/ z rzadkimi rodzajami

ograniczenia sprawnosci * osoba z niepetnosprawnoscig rzadka / z rzadko
wystepujacym rodzajem niepetnosprawnosci / dotknieta rzadkim rodzajem
niepetnosprawnosci * osoba dotknieta choroba rzadka * osoba z rzadkimi
zespotami chromosomowymi ® osoba z rzadkimi zespotami genetycznymi/

z rzadkimi genetycznie uwarunkowanymi zespofami zaburzen ¢ dziecko

z zaburzeniami genetycznymi/ z zespotami uwarunkowanymi genetycznie/

z genetycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzeri
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Analiza literatury przedmiotu umozliwia wyréznienie terminéw stosowanych
na okreslenie zbiorowos$ci 0séb, ktore wykraczajg poza klasyczne typologie uzy-
wane w pedagogice specjalnej. Do zbiorowos$ci tej mozna zaliczy¢ osoby wyod-
rebnione na podstawie kryterium niskiej czestotliwos$ci wystepowania zespotu
chorobowego badz tez z uwagi na przyczyne wywolujaca zaburzenia rozwojowe
(schemat 12).

Schemat 12. Zbiory terminéw wyodrebnione z uwagi na kryteria czestotliwosci
wystepowania zespotu chorobowego oraz przyczyny wywotujacej zaburzenia rozwojowe

Niska czestotliwos¢ wystepowania Przyczyna wywotujaca
zespotu chorobowego zaburzenia rozwojowe

Zrédto: opracowanie whasne

Terminy stosowane wobec 0s6b zaliczanych do tej grupy uwzgledniaja jedna
z tych cech badz obydwie acznie.

Na niska czestotliwo$¢ wystepowania zespotu chorobowego lub zaburzen roz-
wojowych wskazuje obecno$¢ w terminie przystéwka ,rzadko”?®. Bywa on odno-
szony do:

* ograniczen sprawnosci (osoba z rzadkimi ograniczeniami sprawnosci; osoba
z rzadkimi rodzajami ograniczenia sprawnosci);

* niepelnosprawnosci (osoba z niepetnosprawnoscia rzadka; osoba z rzadko wy-
stepujacym rodzajem niepetnosprawnos$ci; osoba dotknieta rzadkim rodza-
jem niepelnosprawnosci);

* zespoléw chorobowych (osoba dotknieta choroba rzadka; osoba z rzadkimi
zespolami chromosomowymi; osoba z rzadkimi zespotami genetycznymi?s;
osoba z rzadkimi genetycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen).

%5 Chociaz przytoczone terminy w swojej wymowie sa malo precyzyjne, gdyz uwzgledniaja nie-
ostre okreslenie ,rzadko” — zjawiska, ktorych dotycza, definiowane s3 w doktadny sposéb (por. Ma-
tejczuk, Matejczuk 2010, s. 57).

% W literaturze przedmiotu pojawia si¢ réwniez termin ,rodziny z rzadkimi zespotami gene-
tycznymi” (Kulisiak-Kazmierczak 2010). W odrdéznieniu od pozostatych terminéw okreslenie , rodzi-
ny z rzadkimi zespotami genetycznymi” ma szczegblng wymowe. Zwraca uwage nie tylko na osobe,
u ktorej pojawit si¢ okreslony zesp6t genetyczny, ale i na pozostalych cztonkow jej rodziny. Zgodnie
z ujeciem systemowym odnosi opisywane zjawisko do calej rodziny.
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Ramka 17
Choroby sieroce

W odniesieniu do niekt6rych sposréd rzadkich zespotéw chorobowych stosu-
je sie okreslenie , choroby sieroce”. Jest to wierne thumaczenie angielskiego ter-
minu orphan diseases. Ttumaczenie to moze by¢ jednak mylace, budzi bowiem
skojarzenia z chorobg sierocg rozumiang jako hospitalizm — zespdt zaburzen
w zachowaniu dziecka wystepujacy wskutek pozbawienia opieki macierzyniskiej
(Galkowski 19864, s. 44). Uzasadniajac powod stosowania okreSlenia ,choro-
by sieroce” wobec omawianej grupy zespoléw chorobowych, Joanna Matejczuk
i Piotr Matejczuk (2010, s. 58) wskazuja na marginalizowanie tego zjawiska.
Twierdza, ze choroby te sg ,sierotami, jesli chodzi o tematy badan naukowych
i zainteresowanie rynku, a takze polityke zdrowia publicznego”. Andrzej Twar-
dowski (2009, s. 7) utozsamia natomiast termin ,choroby sieroce” z sytuacja,
w jakiej znajdujg sie osoby dotkniete tymi chorobami. Choroby te bowiem sg
stabo opisane, wiele sposréd nich jest btednie rozpoznawanych, a czesto nawet
pozostajg nierozpoznane. Tym samym tworzg one grupe tzw. choréb bez na-
zwy — choréb genetycznych o nieustalonej dotad etiologii (Twardowski 2004,
s. 9). ,Leki stosowane do ich leczenia zazwyczaj nie znajdujg sie na listach lekow
refundowanych przez panistwo” (tamze), réwniez firmy farmaceutyczne nie sa
zainteresowane inwestycjami w prace nad lekarstwami przeznaczonymi dla tak
nielicznych grup osob.

Kolejny zbiér terminéw nalezacych do omawianej grupy to terminy zwracajg-
ce uwage na przyczyne i specyfike zaburzen rozwojowych. Wéréd nich wymienia
sie okreslenia:

* dziecko z zaburzeniami genetycznymi,
* dziecko z zespotami uwarunkowanymi genetycznie,
* dziecko z genetycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen.

Do grupy tej nalezy zaliczy¢ réwniez cze$é sposrod termindéw uprzednio juz
wymienionych (osoba z rzadkimi zespolami chromosomowymi; osoba z rzadki-
mi zespolami genetycznymi; osoba z rzadkimi genetycznie uwarunkowanymi
zespotami zaburzen).

Populacja 0séb z zaburzeniami genetycznymi uwzglednia zar6wno osoby
z rzadkimi zespolami genetycznymi, jak i osoby z zespolami zaburzen, ktére
z uwagi na czestotliwo$é wystepowania nie moga by¢ powodem zakwalifikowa-
nia do tej grupy, np. zesp6t Downa (por. Maciejewska 2004, s. 218).

Zauwazalna dowolno$¢ w tworzeniu i stosowaniu wymienionych terminéw
moze wypltywaé z faktu, iz s3 to terminy nowe, raczej opisowe, nieutrwalone
jeszcze w jezyku nauki. Czesto nie zostaly jednoznacznie zdefiniowane (por. Ku-
lig, Wiacek 2010, s. 100-102), czesto zatem intuicyjnie ustala sie ich znaczenie.

Z uwagi na fakt, iz omawiane terminy dotycza bardzo licznej i zr6znicowa-
nej grupy zjawisk?’, obejmujacych niejednorodne objawy, odnoszone z reguty do
dziatan réznych subdyscyplin pedagogiki specjalnej, pojawié sie moze pytanie
o0 sens stosowania wobec nich jednego, nadrzednego terminu.

¥ Grupa ta obejmuje ponad 400 zdiagnozowanych rzadkich zespotéw chromosomowych (Ma-
ciejewska 2004, s. 218) i ponad 1500 rzadkich zespoléw genetycznych (Twardowski 2009, s. 7).
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Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, nalezy stwierdzi¢, iz terminy te wska-
zuja na sporadyczno$¢ wystepowania opisywanego zjawiska — sugeruja tym sa-
mym ryzyko braku informacji dotyczacych mozliwosci rozwojowych, trafnosci
podejmowanych dziataii rehabilitacyjnych. Tym samym moga sprzyja¢ zwigk-
szonej aktywnosci mobilizujacej do samodzielnych poszukiwan odpowiedzi na
rodzace sie pytania. Poniewaz okre$lenia ,0soby z rzadkimi zespotami...” nie
odnosza sie do nazwy jednostkowych zespotéw chorobowych, byé moze na swoj
sposOb pomagaja oswoié zjawisko, ktérego dotycza. Pozwalaja odnalezé ludzi be-
dacych w podobnym polozeniu, majacych zblizone potrzeby (por. Maciejewska
2004, s. 217). Poprzez tworzenie stowarzyszen, grup wsparcia mogg przezwycie-
zy¢ osamotnienie, niedobor informacji (Betuw 2004, s. 28). Co wiecej, istnienie
nadrzednego terminu pozwala zwrdci¢ uwage spoleczenistwa, specjalistow, decy-
dent6w, na problemy tej grupy osob (Betuw 2004, s. 36), przeciwdziataé¢ wyklu-
czeniu spotecznemu.

W celu ukazania zmiennosci w czasie terminologicznych preferencji auto-
réw prac po$wieconych problemom o0s6b ze sprzezonymi upoSledzeniami oraz
0s06b z rzadkimi zespotami genetycznymi poddano analizie 48 tytuléw publikacji
uwzgledniajacych terminy okreslajgce te grupy osob.

Dane ukazane na wykresie 10 pozwalajg zwrdcié uwage na nastepujace
kwestie:

— Autorzy podejmujacy zagadnienia dotyczace problematyki sprzezonych nie-
pelnosprawnosci dysponujg duzg pulg terminéw na nazwanie oséb, u ktorych
wystepuje to zjawisko;

— Najwieksza i posiadajacg najdtuzsza tradycje grupe publikacji stanowig opra-
cowania, ktére dotycza oséb wykazujacych réwnoczesne zaburzenia wzroku
i stuchu. Terminem najwcze$niej stosowanym wobec tej grupy os6b jest obec-
nie juz nieuzywany termin ,ghuchociemny”. Z czasem zostat on zastapiony
terminami ,gluchoniewidomy” i ,0soba gtuchoniewidoma”. Poczatkowo wy-
stepowaly one réwnolegle. Jednak w miare uptywu lat termin ,gtuchoniewido-
my” przestal pojawiaé sie w tytutach prac;

— Z biegiem czasu zaczety powstawaé prace dotyczace innych, poza gtuchonie-
widomymi, 0s6b do$wiadczajacych sprzezonych niepelnosprawnosci. W pu-
blikacjach tych najwcze$niej stosowane byly terminy uwzgledniajace okresle-
nie ,zlozone”. Z czasem w ich miejsce pojawialy sie okreSlenia zawierajace
przymiotniki , sprzezona”, ,wielozakresowa/wieloraka”, ,taczona”. Okre§le-
nia uwzgledniajace te trzy grupy przymiotnikéw uzywane sa w tytutach opra-
cowan po dzien dzisiejszy;

— Prace, w ktoérych odnotowuje sie terminy ,,0soba z rzadkimi ograniczeniami
sprawnosci”, ,,0soba z rzadkimi zespotami genetycznymi” czy tez ,,0soba z ge-
netycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen”, pojawity sie stosunkowo
niedawno (2009 r.), nie tworza one licznej grupy opracowan. Poswiadczaja
jednak, iz pedagodzy specjalni poszerzajg obszary swoich zainteresowan.
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Wykres 10. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywar
pedagogiki 0s6b ze sprzezonymi uposledzeniami oraz os6b z rzadkimi zespotami
genetycznymi — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki
specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania

2014
2011

2008
2005
2002
1999

1996
1993
1990
1987

1984
1981
1978
1975

1972
1969
1966
1963

1960

1957
1954
1951

1948

1945
1942
1939

1936
1933
1930

LEGENDA:

1. osoba ze sprzezonymi ograniczeniami sprawnosci/ z niepefnosprawnoscia sprzezona/ z niepetno-
sprawnosciami sprzezonymi 2. osoba ze zfozonymi uposledzeniami/ze ztozona niepetnosprawnoscia/ ze
ztozonymi zespotami zaburzeii 3. osoba z niepetnosprawnoscia wielozakresowa/ z wieloraka niepetno-
sprawnoscia 4. osoba gleboko wielorako niepetnosprawna/ z gleboka ztozong niesprawnoscia 5. osoba
z zaburzeniami faczonymi 6. gluchociemny/ osoba gfuchociemna 7. gtuchoniewidomy 8. osoba gfucho-
niewidoma 9. osoba z rzadkimi ograniczeniami sprawnosci/ z rzadkimi zespofami genetycznymi/ z gene-
tycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen

Zrédto: opracowanie wlasne
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2.7. Podmiot zainteresowan pedagogiki terapeutycznej

W sktad grupy 0s6b bedacych w centrum zainteresowania pedagogiki terapeutycz-
nej wchodzg osoby, , ktére z powodu ryzyka zachorowania, choroby, uszkodzen
somatofizycznych, ztozonych i wspotwystepujacych zaburzen czy warunkow le-
czenia i chorowania majg trudnoéci w prawidtowym rozwoju i funkcjonowaniu
osobisto-spotecznym” (Janeczko 1997Db, s. 22.).

Cechami taczacymi osoby nalezace do tej grupy sa:

* zaburzenia badz uszkodzenia organizmu oraz towarzyszace im niekorzystne
konsekwencje w funkcjonowaniu psychospotecznym,

¢ konieczno$¢ podejmowania dziatan o charakterze leczniczym,

* utrudnione kontakty ze $rodowiskiem rodzinnym i réwie$niczym, czasem
wrecz izolacja od tych $rodowisk,

* potrzeba uzupelniania dziatain leczniczych odpowiednimi oddzialywaniami
pedagogiczno-terapeutycznymi.

W miare uptywu czasu, rozwoju nauk medycznych, pedagogiki specjalnej
oraz za sprawg osiagnie¢ techniki zmieniala sie sytuacja os6b uznawanych za
podmiot pedagogiki terapeutycznej. Opisane elementy dawaly w rézny sposéb
zna¢ o sobie, przybieraly r6zna postaé, wptywaly na funkcjonowanie i jakos¢ zy-
cia tych osob.

Pomimo wymienionych podobiefistw zbiorowo$¢, do ktorej adresowata swoje
dziatania pedagogika terapeutyczna, nigdy nie byla jednorodna. Fakt ten podkre-
§lany jest konsekwentnie w nazewnictwie stosowanym wobec tych oséb. W lite-
raturze przedmiotu pojawiaja sie nastepujgce terminy: ,dzieci przewlekle chore
i kalekie” (Doroszewska 1981, s. 549; Pilecka 1989, s. 15), ,jednostki przewle-
Kkle chore” oraz ,jednostki z dysfunkcjami narzadu ruchu” (Doroszewska 1981,
s. 545), ,dzieci z przewlekta choroba i kalectwem” (Lipkowski 1984, s. 115),
,080by kalekie z zaburzeniami lokomocji i przewlekle chore” (Sowa 1982,
s. 190), ,,0soby przewlekle chore i niepelnosprawne ruchowo” (Sowa i Wojcie-
chowski 2001, s. 269).

Przedstawione terminy wyraznie wskazuja na istnienie dwdch odrebnych
zbiorowosci okre$lanych przy pomocy odpowiednio zr6znicowanych terminéw.
Wobec pierwszej stosowane s3 terminy uwzgledniajgce fakt wystepowania cho-
roby przewleklej. Natomiast terminy stosowane wobec drugiej grupy akcentuja
obecno$¢ zjawiska niepelnosprawnosci ruchowe;j.

2.6.1. Wokét choroby przewleklej

* dziecko chore ¢ dziecko dtugotrwale chore/ przewlekle chore/ chronicznie
chore ¢ dziecko z choroba przewlekta/ chorobami przewlektymi ¢ dziecko
z przewlektg chorobg somatyczng ¢ dziecko niepetnosprawne somatyczne/
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niesprawne somatycznie®  osoba zagrozona zdrowotnie ® osoba z ryzyka
zachorowania * ozdrowieniec/ rekonwalescent * osoba stabego zdrowia ¢

Niemal wszystkie terminy nalezace do tej grupy uwzgledniajg fakt wystepowania

choroby. Jest ona w rézny sposéb dookres$lana (dlugotrwala, chroniczna, prze-

wlekta). Mimo zauwazalnego zréznicowania terminy te moga by¢ i sa stosowane

zamiennie (por. Wielgosz 1991, s. 390).

Pojecie , choroby przewleklej”, stanowigce podstawowe kryterium przynalez-
nosci do opisywanej grupy, budzi szereg watpliwosci definicyjnych (por. Pilecka
2002, s. 15). NajczeSciej zwraca sie uwage na nastepujace kryteria osiowe tego
zjawiska:

* Dtlugi czas trwania. OkreSlenie ,dtugi czas” jest bardzo orientacyjnym termi-
nem. Zdaniem niektérych autoréw obejmuje czas od co najmniej czterech
tygodni (Maciarz 2003, s. 899) badz tez od kilkunastu tygodni wzwyz (No-
wakowska, za: Pilecka 2002, s. 16). Czasami choroby te mogg trwaé latami,
nierzadko przez cate zycie;

* Lagodniejszy niz w stanie ostrym przebieg, z przemiennymi okresami polep-
szania i pogarszania sie stanu zdrowia;

* Na ogo6l nieodwracalno$¢ zmian patologicznych — wiekszo$¢ chordb przewle-
ktych moze prowadzi¢ do trwalego kalectwa (Pilecka 1989, s. 10), trwatych
zmian narzadow (Srédka, za: Pilecka 2002, s. 16);

* Konieczno$¢ dtugotrwatej opieki medycznej i odpowiednio sprofilowanej re-
habilitacji (Nowakowska, za: Pilecka 2002, s. 16; Maciarz 2003, s. 899).
Nalezy zwr6ci¢ uwage réwniez na fakt wystepowania terminéw okreslajacych
osoby, ktdre nie sg przewlekle chore, a jedynie z powodu ryzyka zachorowania lub
po przebytej chorobie nie osiggnely petni zdrowia i ,wykazuja w zwigzku z tym
trudno$ci w prawidtowym rozwoju i funkcjonowaniu osobisto-spotecznym”
(por. Janeczko 1997b, s. 22). Do terminéw tego rodzaju nalezy zaliczy¢ nastepu-
jace: ,0soba zagrozona zdrowotnie”, ,0soba z ryzyka zachorowania” (Janeczko
1997b, s. 26), ,ozdrowieniec, rekonwalescent” (Rachonski 1959, s. 222}, , 0soba
stabego zdrowia” (VasSek, Stankowski 2006, s. 171). Ten ostatni termin stosowa-
ny jest wobec 0s6b, ktore przez krétszy badz dtuzszy czas znajduja sie w sanato-

riach lub osrodkach leczniczych z powodu wskazan zdrowotnych (tamze).

2 Terminem, ktéry z uwagi na podobiefistwo brzmieniowe moze by¢ kojarzony z terminem
,0soby niepelnosprawne somatycznie/ niesprawne somatycznie”, jest okreslenie ,0soby odmienne
somatycznie”. Do tej grupy zalicza sie osoby z wadami, defektami fizycznymi, odchyleniami w budo-
wie ciala, odchyleniami fizycznymi od normy, brakami fizycznymi, defektami urody (Jugowar 1991,
s. 425), w tym osoby ze znieksztatceniami twarzy (Clifford 1977, s. 303). Odmiennos¢ nie bedaca ani
kalectwem, ani tez chorobg jest jedynie ,odchyleniem od pewnych spolecznie przyjetych standardéw
urody i atrakcyjnosci fizycznej, ktére moze by¢ przyczyna przykrych emocji i bolesnych doswiadczen
spotecznych” (Jugowar 1997, s. 207). Odmienno$¢ somatyczna czesto prowadzi do obnizenia spraw-
nosci lub tez niesprawnos¢ wspotwystepuje z nig (Jugowar 1991, s. 425). Zagadnieniom zwigzanym
z odmiennoscig somatyczng rzadko po$wieca sie uwage w polskich podrecznikach z zakresu pedago-
giki specjalnej (Clifford 1977; Jugowar 1991, Jugowar 1997).
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Z uwagi na specyfike konsekwencji poszczegblnych choréb przewlekltych za-
chodzi réwniez potrzeba stosowania terminéw odnoszacych sie do konkretnej
jednostki chorobowej. Jako przyktad mozna wskazaé¢ w tym miejscu zaréwno
terminy, ktdre wyszly juz z uzycia: ,inwalidzi z chorobami uktadu krazenia”
(Izynska 1963), ,dzieci gosécowe” (Doroszewska 1959, s. 51), ,mtodziez gruz-
licza” (Gorecki 1959, s. 122), ,dzieci padaczkowe” (Gatkowski 1986b, s. 74),
a takze stosowane obecnie okreSlenia: ,dzieci chore na astme i mukowiscydoze”
(Pilecka 1990), ,dzieci i mlodziez z chorobg nowotworowa” (Binnebesel 2002,
s. 595; Antoszewska 2009).

2.6.2. Wokét niepetnosprawnosci ruchowej

* dziecko kalekie / kaleka * uposledzony fizycznie (motorycznie)/ osoba
uposledzona fizycznie * osoba z uposledzeniem narzadu ruchu ¢ dziecko

z dysfunkcja narzadu ruchu (narzadéw ruchu) ¢ dziecko niepetnosprawne
ruchowo/ z niepetnosprawnoscia ruchowa ¢ osoba niesprawna ruchowo ¢ osoba
o obnizonej sprawnosci ruchowej/ z ograniczona sprawnoscia ruchowa *

Wymienione terminy z wieksza badz mniejszg precyzja odnosza sie do umiej-
scowienia zaburzenia (narzad ruchu) badz konsekwencji tego zaburzenia (np.
niesprawno$¢ ruchowa). Wskazuja r6wniez na nasilenie tych konsekwencji (ka-
lectwo, niesprawno$¢, niepelnosprawno$é, ograniczona sprawno$é, obnizona
sprawnosé).

Sporadycznie pojawiajg sie w literaturze rozwazania dotyczace znaczenia
i przydatnosci niektérych sposréd wymienionych terminéw. NajczeSciej autorzy
odnosza sie do terminu , dziecko kalekie”

Otton Lipkowski (1984, s. 115) wskazuje, iz temu terminowi przypisuje sie
rdézne znaczenia: szersze — obejmujace wszelkiego rodzaju kalectwa, takze kalec-
twa organdéw zmystowych, wezsze — obejmujace tylko zasadnicze kalectwa na-
rzadéw ruchu i kalectwa postawy (schorzenia kregostupa). W miare uplywu cza-
su okreslenie to zaczeto budzi¢ negatywne skojarzenia (Gamulczak 1995, s. 5;
Maciarz 2001, s. 11). Osoby nazywane w ten sposéb postrzegano jako bezradne,
uzaleznione od otoczenia i niepelnowartosciowe. Franciszek Gamulczak (1995,
s. 6) zwracal uwage na te mankamenty — proponowal w miejsce okreslenia
,dziecko kalekie” wprowadzenie nastepujacych réwnowaznikéw znaczeniowych:
¢ dziecko z dysfunkcjg narzadu ruchu,

* dziecko ze schorzeniem narzadu ruchu,

¢ dziecko niepelnosprawne ruchowo,

¢ dziecko o ograniczonej sprawnosci ruchowe;j,
¢ dziecko z deformacjg narzadu ruchu,

¢ dziecko o obnizonej sprawnosci ruchowe;.

Wspomniany autor wskazuje na szczegdlng zasadno$¢ stosowania terminu
,dziecko z dysfunkeja narzadu ruchu”. Jego zdaniem ten uzywany w rehabilita-
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cyjnej nomenklaturze naukowej termin akcentuje cel rehabilitacji (Gamulczak
1995, s. 5), nie budzi negatywnych skojarzen, jak ma to miejsce w przypadku
okreslenia ,,dziecko kalekie”. Autor z pelng $wiadomoscig podkresla, ze zmiana
terminu nie spowoduje diametralnej zmiany w rzeczywistosci oséb z dysfunkcja
narzadu ruchu. Swiadomy jest réwniez, ze zmiana terminu jest procesem dtugo-
trwatym, na jego efekt moze wpltywac konserwatyzm jezykowy (tamze).

* %k Xk

Celem ustalenia zmienno$ci w czasie termindéw stosowanych wobec 0sob sta-
nowiacych podmiot pedagogiki terapeutycznej, dokonaliémy analizy 63 tytuléw
publikacji z tego zakresu (wykres 11).

Analiza danych zawartych na wykresie 11 jest podstawg do sformutowania
nastepujacych wnioskow:

— Tytuly publikacji zawierajacych terminy stosowane wobec podmiotu zainte-
resowan pedagogiki terapeutycznej stanowia dwie odrebne grupy;

— Wsréd terminéw nalezacych do pierwszej grupy najczeSciej wystepujg ter-
miny odnoszone do choroby (,dziecko chore”, , dziecko dlugotrwale chore”,
,dziecko przewlekle chore/ z choroba przewlekta”). Zaczely sie one pojawiaé
w analizowanych publikacjach stosunkowo p6zno — pod koniec lat 80. XX
wieku. Najczesciej stosowanym wsréd przywotywanych jest termin , dziecko
przewlekle chore/ z chorobg przewlekts”. Nalezy zaznaczyé¢ réwniez obecnosé
w literaturze przedmiotu terminu ,0zdrowieniec”. To najstarszy spoérdd ter-
minéw z pierwszej grupy. Wystepowal w pracach publikowanych w latach
1948-1973. Obecnie juz nie pojawia sie w tytutach publikacji;

— W drugiej grupie najstarszym a zarazem juz anachronicznym terminem jest
,JKkaleka/osoba kaleka”. Pojawia sic w publikacjach wydawanych w latach
1914-1991. Inne nieaktualne wspdtczesnie terminy to: ,, uposledzony fizycz-
nie”, ,0soba z uszkodzonym narzgdem ruchu” i ,0soba ze schorzeniami na-
rzadu ruchu”. W tytutach aktualnie wydawanych publikacji stosuje sie nato-
miast terminy: ,0soba z dysfunkcjg narzadu ruchu”, ,0soba niepelnosprawna
ruchowo” oraz ,0soba z niepelnosprawnoscia ruchowa/z ograniczong spraw-
noscia ruchowa/z naruszona sprawnoscia narzadu ruchu”;

— W przypadku analizowanych terminéw mozna dostrzec nastepujace pary
okreslen: ,osoba przewlekle chora” i ,,0soba z chorobg przewlekls”; ,0s0-
ba niepelnosprawna ruchowo” i ,osoba z niepelnosprawnoscia ruchows”.
W przeciwienstwie do wezeéniej analizowanych grup terminéw odnoszonych
do 0s6b stanowiacych podmiot zainteresowania innych subdyscyplin nie po-
jawia sie jednak tutaj tendencja polegajaca na zastepowaniu pierwszego ter-
minu przez drugi.
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Wykres 11. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywarn
pedagogiki terapeutycznej — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu
pedagogiki specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania
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LEGENDA:

Grupa I. 1. dziecko chore 2. dziecko dtugotrwale chore 3. przewlekle chory/dziecko przewlekle cho-
re 4. uczen z przewlekla choroba/z chorobami przewlektymi 5. dziecko niepetnosprawne somatycznie
6. ozdrowieniec

Grupa Il. 7. osoba kaleka 8. uposledzony fizycznie/osoba uposledzona fizycznie 9. osoba z dysfunkcja na-
rzadu ruchu/z dysfunkcjami fizycznymi 10. osoba niepetnosprawna ruchowo 11. osoba z niepefnospraw-
noscia ruchowa/z ograniczong sprawnoscig ruchowa/z naruszona sprawnoscia narzadu ruchu 12. osoba
z uszkodzonym narzadem ruchu 13. osoba ze schorzeniami narzadu ruchu

Zrédto: opracowanie whasne



UCIEKAJACY PRZED NAZ(Y)WANIEM PODMIOT ODDZIALYWAN PEDAGOGIKI SPECJALNE)

2.8. Podmiot zainteresowanh pedagogiki resocjalizacyjne;j

* uczen trudny/ dziecko trudne * dziecko zdemoralizowane ¢ dziecko sprawiaja-
ce trudnosci wychowawcze ¢ dziecko wykazujace zaburzenia w zachowaniu

¢ dziecko wykolejone/ wykolejone spotecznie ¢ dziecko moralnie zaniedbane/
moralnie zagrozone/ moralnie uposledzone ¢ niedostosowany spotecznie/ spo-
tecznie niedostosowany/ osoba niedostosowana spotecznie/ osoba spofecznie
niedostosowana ® nieprzystosowany spotecznie/ osoba nieprzystosowana spo-
tecznie ¢ osoba zagrozona niedostosowaniem spotecznym ¢ osoba zagrozona
nieprzystosowaniem spotecznym e

Zbiér termindéw stosowanych na okre$lenie 0séb stanowigcych podmiot zain-
teresowan pedagogiki resocjalizacyjnej jest zbiorem zréznicowanym. Mozna go
podzielié¢ stosujac kryterium aktualnosci uzywanych okresleii. Dajg si¢ w nim
zatem wyodrebni¢ terminy, ktore juz wyszly z uzycia oraz terminy, ktore sg obec-
nie stosowane.

Nie oznacza to jednak, ze pojawienie sie nowszych terminéw wyeliminowato
automatycznie terminy wcze$niej stosowane. Dowody réwnoleglego stosowania
nowszych i starszych terminéw odnalezé mozna w opracowaniach Ottona Lip-
kowskiego (1971, s. 3, 5) oraz Kazimierza Kirejczyka (1981b, s. 164-165), ktorzy
uzywali zamiennie okreslen ,jednostki niedostosowane spolecznie” i ,, moralnie
zaniedbane”, ,wykolejone”, , zdemoralizowane”. W miare uplywu czasu starsze
terminy ustepowaly miejsca bardziej aktualnym.

Czeé¢ terminéw wyszla z uzycia najczesciej z powodu ich nieadekwatnosci,
braku precyzji, nieuwzgledniania zlozonosci zjawiska (Grzegorzewska 1964a,
s. 70; Urban 1973, s. 14; Lipkowski 1984, s. 105). Zazwyczaj terminy wraz
z ich definicjami (przypisywanym im znaczeniem) nie oddawatly istoty rzeczy,
nie akcentujac wszystkich konstytutywnych dla pojecia elementéw, jego gtow-
nych przejawdéw i uwarunkowarn. Dodatkowo stosowanie tych terminéw przez
przedstawicieli r6znych dyscyplin wiedzy (psychologia, pedagogika, prawo, socjo-
logia, medycyna), a takze w jezyku potocznym pogtebiato zjawisko r6znicowania
ich znaczen, a co za tym idzie wywotywalo wrazenie niejednoznacznosci (por.
Wojcik 1984, s. 11-28).

Szczegdlowe zestawienie znaczen termindéw aktualnie juz niestosowanych
zawiera tabela 11. Mozna podejrzewaé, ze za sprawa przywolanych argumentéw
(por. tab. 11) wspolczesne piSmiennictwo z zakresu pedagogiki resocjalizacyjnej
zdominowaly dwa terminy: ,niedostosowani spolecznie” oraz ,nieprzystosowa-
ni spotecznie”.

Przeglad literatury przedmiotu wskazuje na istnienie rozbieznosci — co pod-
kreslaja réwniez autorzy analizowanych publikacji (Doroszewska 1981, s. 617)
—w definiowaniu tych dwdch okredleri. Powodéw wskazanego braku jednoznacz-
nosci upatrywano (Lipkowski 1976, s. 2.8) w zastosowaniu niejednolitych kryte-
ri6w definicyjnych. Dotyczy¢ one bowiem musza réznych i ztozonych przyczyn,
objawow i motywacji postepowania.
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Tabela 11. Zestawienie nieaktualnych terminéw (wraz z przypisywanymi im znaczeniami
i ocenami) stosowanych w przesztosci wobec os6b bedacych w centrum zainteresowania
pedagogiki resocjalizacyjnej

Termin Przypisywane znaczenie Ocena
moralnie * odnosi sie nie tylko do dziecka, * razacy, niezupetnie jasny (Grzegorzewska
zagrozony/ raczej do Srodowiska, w ktérym zyje | 1964a, s. 70)
dziecko (Konopnicki 1971, s. 25) * niezupetnie Scisty (Doroszewska 1981,
moralnie * informuje o tym, ze dziecko s.617)
zagrozone jest jeszcze dostosowane, lecz * nie wskazuje na istote zjawiska,
funkcjonuje w nieodpowiednim niewlasciwie ukierunkowuje dziatania
$rodowisku (Konopnicki 1971, wychowawcze, czyniac je nieskutecznymi
s. 26) (Urban 1973, s. 14)
moralnie * Ofiara ,niewtasciwych warunkéw | * razacy, niezupetnie jasny (Grzegorzewska
zaniedbany/ srodowiskowych: dziecko, ktére nie 1964a, s. 70)
dziecko moglo sobie wyrobi¢ odpowiednich | ¢ termin, ktéry wywotuje ryzyko ,opacznego
moralnie nawykow spotecznego wspétzycia, interpretowania”, nieprecyzyjny
zaniedbane bo nie miaf kto nim pokierowac, (Konopnicki 1971, s. 25);
albo miato fatalne wzory” * niezupetnie Scisty (Doroszewska 1981,
(Konopnicki 1971, s. 25) 5.617)
moralnie Brak wyjasnienia w literaturze * razacy, niezupetnie jasny (Grzegorzewska
uposledzony | poddanej analizie 19643, s. 70)
* niezupetnie Scisty (Doroszewska 1981,
s. 617)
dziecko trudne | * obciaza dziecko wing za to, ze * wieloznaczne, a przez to nic nieznaczace
rodzice i wychowawcy nie potrafig (Konopnicki 1971, s. 23)
sobie z nim poradzi¢ (Konopnicki | ® naduzywane, krzywdzace (Konopnicki
1971, 5. 15) 1971, 5. 24)

* nie wskazuje na istote zjawiska,
niewfasciwie ukierunkowuje dziatania
wychowawcze, czyniac je nieskutecznymi
(Urban 1973, s. 14)

dziecko * podkresla aspekt socjologiczny * nie wskazuje na istote zjawiska,

wykolejone (Konopnicki 1971, s. 26) niewfasciwie ukierunkowuje dziatania

wychowawcze, czyniac je nieskutecznymi

(Urban 1973, s. 14). Innego zdania jest

Pariczyk (2002d, s. 66). Twierdzi on,

iz termin ,wykolejenie spoteczne” jest

bardziej racjonalny, uzasadniony od

terminu ,niedostosowanie spoteczne”

dziecko * podkresla aspekt prawny — fakt * koncentruje uwage tylko na jednym
przestepcze dokonania czynu przestepczego aspekcie
(Konopnicki 1971, s. 26)
dziecko * wskazuje na istnienie odchylenia od | Brak ocen w literaturze poddanej analizie
zaburzone normy, na zrédta — umiejscowienie
emocjonalne zaburzenia lub jego manifestacje
lub w zacho- (Konopnicki 1971, s. 26-27)
waniu sie

Zrédto: opracowanie whasne
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W celu pelniejszego zrozumienia opisanej sytuacji warto odnies¢ sie do przy-
ktadu. I tak, termin , niedostosowani spotecznie” zostal wprowadzony do nazew-
nictwa stosowanego w polskiej pedagogice specjalnej przez Marie Grzegorzewska
(Konopnicki 1971, s. 15; Lipkowski 1984, s. 104). Uwazala ona to okreSlenie
za mniej razace od terminéw ,moralnie zaniedbany”, ,moralnie upoSledzony”,
,moralnie zagrozony”. Cho¢, jak podkreslata, réwniez zaproponowany przez nia
termin nie jest catkowicie jasny (Grzegorzewska 1964a, s. 70; por. Lipkowski
1984, s. 105), poniewaz jego znaczenie mozna odnie$¢ do wszystkich jednostek
odchylonych od normy. Jak pisze Bronistaw Urban (1997, s. 268): , Poczatkowo
do niedostosowanych zaliczano ogé6t jednostek potrzebujacych specjalnej opieki
ze strony systemu o$wiatowego (w tym jednostki uposledzone pod wzgledem
mozliwosci uczenia sig)”.

Tak szeroki zakres znaczeniowy przypisywal temu terminowi réwniez Otton
Lipkowski (1984, s. 105). Pisal on, ze dzieci i mtodziez spotecznie niedostosowa-
na to taka, ktéra ,znalazta sie w utrudnionych warunkach rozwojowych i ktéra
na skutek tego wymaga specjalnej pomocy wychowawczej i opiekuniczej w dosto-
sowaniu sie do wymagan spotecznych i w rozwigzywaniu trudnosci zyciowych”.

W literaturze przedmiotu pojawia sie réwniez wezszy sposob rozumienia ter-
minu ,niedostosowanie spoteczne”?.

Zwolennikiem waskiego traktowania wspomnianego terminu byt Jan Konop-
nicki (1971, s. 20-21). Dostrzegajac niedookreslenie zakresu znaczeniowego,
doprecyzowat ten termin korzystajac z koncepcji Stotta, ktéry akcentowat za-
réwno psychologiczne, jak i spoteczne kryteria oraz konsekwencje tego zjawiska.
Wedtug Konopnickiego dziecko niedostosowane spolecznie to takie, ktére nie
dziata w swoim najlepszym interesie. Poprzez wilasne dziatanie stwarza sobie
wiele ktopotéw, nie osigga sukceséw. Jego reakcje sa nieadekwatne do bodzca.
Towarzyszy mu nie tylko poczucie braku szczeScia, a wrecz cierpienie. Otoczenie
na ogdt unika kontaktéw z takim dzieckiem, co prowadzi do jego wyobcowania
w §rodowisku. Jest ono podejrzliwe, wykazuje brak zaufania do innych. Zaspoka-
ja swoje potrzeby w spos6b nieakceptowany spotecznie (tamze, s. 21).

Janina Doroszewska (1981, s. 617) r6wniez w podobny, waski sposob rozu-
miata termin ,niedostosowany spolecznie”. Jej zdaniem (tamze), niedostosowa-
na spotecznie jest osoba, ktéra wskutek niekorzystnych warunkéw srodowisko-
wych lub zaburzen chorobowych do§wiadcza trwatych trudnosci w dostosowaniu
sic do powszechnie uznanych norm spotecznych (etycznych, obyczajowych,
prawnych).

Na stopniowe zawezanie znaczenia terminu wskazuje réwniez Bronistaw
Urban (1997, s. 268). Sprowadza on zakres znaczeniowy tego terminu do osobo-
wosciowych zaburzen ,w sferze emocjonalnej, motywacyjnej i aksjonormatywnej,
ktérych zewnetrznymi korelatami sg zachowania naruszajace normy spoteczne”.

2 TIstotne dla celéw profilaktycznych staje sie wyodrebnienie terminu ,0soby zagrozone niedo-
stosowaniem spolecznym”. Réznica miedzy tym terminem a terminem , niedostosowani spotecznie”
dotyczy nasilenia objawéw (Moleda, Mirostaw 2010, s. 256).
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Odnoszenie réznych zakreséw znaczeniowych do tego samego terminu daje
sie r6wniez zauwazy¢ w przypadku okreslenia ,nieprzystosowani spotecznie”.
Na zjawisko to zwracaja uwage w swoich pracach Halina Spionek (1975, s. 225)
i Dobrochna Wojcik (1984, s. 11-28).

Roéwnolegle wystepowanie terminéw , niedostosowani spotecznie” i ,nieprzy-
stosowani spolecznie” rodzi potrzebe zwrdcenia uwagi na ich wzajemne relacje.

Poszczegdlni autorzy prezentujg rozne stanowiska dotyczace stosowania wy-
mienionych termindéw. Dajg sie wsrdd nich wyrdzni¢ dwa sposoby postepowania:
1. Konsekwentne stosowanie jednego z tych terminéw (tu: wskazywanie na r6z-

nice miedzy nimi);

2. Zamienne ich stosowanie — bez r6znicowania ich zakresu znaczeniowego.
Okreslenie ,niedostosowani spotecznie” staje sie kluczowym terminem m.in.

w publikacjach: Marii Grzegorzewskiej (1964), Jana Konopnickiego (1971), Ot-

tona Lipkowskiego (1971, 1976, 1984), Bronistawa Urbana (1973, 1997, 2000),

Janiny Doroszewskiej (1981), Kazimierza Pospiszyla i Ewy Zabczynskiej (1985),

Mariana Kalinowskiego (1991a), Aleksandra Makowskiego (1992), Stanistawa

Jedlewskiego (1997), Jozefa Sowy (1997), Aleksandry Maciarz (2005), Joanny

Moledy i Katarzyny Mirostaw (2010), Matgorzaty Kupisiewicz (2013), Mini-

sterstwa Edukacji Narodowej — Rozporzadzenie z dnia 30 kwietnia 2013 roku

w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej

w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach.

Natomiast termin ,nieprzystosowani spotecznie” stosowany jest m.in. przez
Dobrochne Wojcik (1984), Lestawa Pytke (2002) oraz Marka Konopczyniskiego
(2014).

W literaturze przedmiotu pojawiajg sie réwniez teksty, ktérych autorzy wy-
miennie traktujg terminy ,nieprzystosowani spolecznie” i ,niedostosowani
spotecznie” (Vasek, Stankowski 2006; Gindrich 2007; Stanik 2007; Siemionow
2011).

Czes¢ sposrod wymienionych autoréw nie uzasadnia swojego wyboru. Czesé
czyni to réznicujgc znaczenia badz zakres uzytkowania tych terminéw. Réznice
miedzy niedostosowanymi spotecznie a nieprzystosowanymi spolecznie sprowa-
dza sie do:

e Zakresu znaczeniowego. Janina Doroszewska (1981, t. II; s. 617) odr6znila
termin ,niedostosowany spolecznie” od terminu ,nie przystosowany*’ spo-
tecznie”, przypisujac temu drugiemu znacznie szerszy zakres znaczeniowy.
Podobnie czyni Aleksander Makowski (1992, s. 41) — podkre$lajac przy tym,
iz termin ,nieprzystosowani spotecznie” jest nadrzednym w stosunku do
okre$lenia ,niedostosowani spotecznie”.

¢ Stopnia adaptacji/ gtebokoSci zaburzenia, trwatosci zjawiska. Maria Przetacz-
nikowa i Maria Susutowska (1978, s. 253) wskazuja, iz nieprzystosowanie
i niedostosowanie spoteczne stanowia rézne fazy tego samego zjawiska. Nie-

30 Pisownia oryginalna zastosowana przez Doroszewska (1981, s. 617).
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przystosowanie jest stosunkowo tatwo odwracalnym zaburzeniem ujawniaja-
cym sie poprzez konflikty dziecka ze srodowiskiem, charakteryzuje sie mniej-
sza trwaltoscia i 1zejszym stopniem nasilenia niz niedostosowanie spoleczne.
W odréznieniu od tego ostatniego jest zaburzeniem stosunkowo tatwo od-
wracalnym, gdyz jeszcze nieutrwalonym. Nie obejmuje jak niedostosowanie
spoteczne calej osobowosci dziecka. Zatem dzieci niedostosowane spotecznie
to te, ,,u ktorych zaburzenia w zachowaniu wystepuja w stopniu silnym i gle-
bokim, tak ze utrudnia im to lub uniemozliwia normalne wsp6tzycie z in-
nymi ludZzmi” (tamze). Niedostosowanie spoleczne oznacza catkowitg utrate
réownowagi pomiedzy jednostka i Srodowiskiem. Na istnienie takiego zr6zni-
cowania zwraca uwage w swojej pracy rowniez Aleksander Makowski (1992,
s. 42-43). Jego zdaniem nieprzystosowanie spoleczne jest zjawiskiem mniej
trwalym, o lzejszym stopniu nasilenia oraz tatwiejszym do wyeliminowania

niz niedostosowanie spoteczne.

» Perspektywy bedgcej podstawa rozwazan. Stosowanie terminu , niedostosowa-
nie spoteczne” jest wynikiem przyjecia perspektywy zewnetrznej, behawioral-
nej. Natomiast o uwzglednieniu perspektywy wewnetrznej, psychologicznej
$wiadczy uzywanie terminu ,nieprzystosowanie spoleczne” (Konopczyrniski

2014, s. 15).

Stosowanie okre$lonego terminu moze tez wynikaé z tego, kto i do jakich
celéw go wykorzystuje, z jaka tradycja terminologiczng sie utozsamia. Przy-
ktadowo, jak pisze Bronistaw Urban (2000, s. 29, ,niektérzy kryminologowie
W miejsce terminu niedostosowanie spoleczne wprowadzajg termin nieprzysto-
sowanie”. Z kolei Marek Konopczyniski (2014, s. 16) wiaze termin ,niedostoso-
wanie spoteczne” z tzw. Krakowska Szkota Pedagogiki Resocjalizacyjnej, nato-

miast ,nieprzystosowanie spoteczne” przypisuje Szkole Warszawskiej.

Zrbéznicowanie terminéw odnoszonych do 0séb stanowiacych podmiot zain-
teresowan pedagogiki resocjalizacyjnej uwidacznia sie w tytulach 44 publikacji
z tego zakresu (por. wykres 12). Odwotujac sie do danych przedstawionych na

wykresie 12 mozna zauwazy¢, iz:

— Terminem, jaki pojawit sie najwczes$niej (1874 r.) w tytutach analizowanych
publikacji, jest , dziecko moralnie zaniedbane”, jednak podobnie jak terminy

,dziecko trudne” oraz ,dziecko wykolejone” nie jest juz uzywany;

— W grupie terminéw aktualnie uzywanych na okreslenie podmiotu pedagogiki
resocjalizacyjnej najczesciej stosowany jest termin ,0soba spolecznie niedo-

stosowana/ niedostosowana spotecznie”;

— W przewazajacej liczbie w tytutach publikacji z zakresu pedagogiki resocjali-
zacyjnej wystepuje ,niedostosowanie spoleczne”, rzadziej ,nieprzystosowa-
nie spoleczne”. Nie mozna w tym przypadku dostrzec prawidtowosci zwia-
zanych z chronologig ich pojawiania sie. Nalezy sie domyslaé, ze to nie czas
opublikowania pracy, ale srodowisko, z ktérego sie wywodzi autor, stanowi

czynnik decydujacy o wyborze danego terminu;
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Wykres 12. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywar

pedagogiki resocjalizacyjnej — na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu

pedagogiki specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich powstania
2019
2014 s
2009 e
2004
1999
1994
1989 s
1984
1979
1974 e e
1969
1964 °
1959 .
1954
1949
1944
1939
1934
1929
1924
1919
1914
1909
1904
1899
1894
1889
1884
1879
1874

LEGENDA:

1. dziecko trudne 2. dziecko wykolejone 3. osoba moralnie zaniedbana/dziecko moralnie zagrozone
4. spotecznie niedostosowany/ niedostosowany spotecznie 5. osoba spofecznie niedostosowana/
niedostosowana spotecznie 6. nieprzystosowany spotecznie 7. osoba nieprzystosowana spotecznie
8. osoba z symptomami niedostosowania spofecznego/zagrozona nieprzystosowaniem spotecznym

Zrédto: opracowanie whasne
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— W przypadku terminéw ,spotecznie niedostosowany”, ,niedostosowany
spolecznie” oraz ,0soba spolecznie niedostosowana”, , 0soba niedostosowa-
na spolecznie” dostrzegalna jest prawidtowo$é polegajgca na zmianie szyku
wyrazow tworzacych te zlozone terminy. Weze$niej funkcjonujgce terminy
,Spolecznie niedostosowany”, ,0soba spolecznie niedostosowana” zostaly
zastapione terminami , niedostosowany spotecznie”, ,0soba niedostosowana
spolecznie”.

2.9. Podmiot zainteresowan pedagogiki korekcyjnej

* osoba z zaburzeniami i uszkodzeniami parcjalnymi * osoba

z fragmentarycznymi deficytami rozwoju * niepetnosprawny parcjalnie/
wycinkowo ¢ dziecko nieharmonijnie rozwiniete * osoba z trudnosciami

w uczeniu sie/ ze specjalnymi trudno$ciami w nauce * osoba ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sie * dziecko z zaburzeniami w uczeniu sie *

dziecko z trudnosciami specjalnymi®' e dziecko o specyficznych potrzebach
edukacyjnych ¢ uczen o specyficznych i specjalnych potrzebach edukacyjnych ¢

Juz pobiezna analiza termindéw, przy pomocy ktérych okresla sie osoby bedace
podmiotem zainteresowan pedagogiki korekeyjnej, zmusza do refleksji na temat
zakres6w znaczeniowych im przypisywanych oraz relacji wystepujacych miedzy
stosowanymi terminami.

Analize nalezy rozpocza¢ od pogrupowania wymienionych terminéw. W wy-
niku tego dziatania pojawiaja sic dwie odrebne kategorie: pierwsza akcentuje
zrodto i zakres trudnoéci wystepujacych u danego czlowieka, druga uwzglednia
okreslenia odnoszace sie do aspektu funkcjonalnego.

Wsp6lng cechy terminéw zaliczonych przez nas do pierwszej grupy jest po-
jawianie sie w kazdym z nich okre$lenn wskazujacych na wystepowanie deficy-
tu, zaburzenia o fragmentarycznym charakterze. Pozwala to odréznié parcjalne
zaburzenia od zaburzen, ktére nie maja takiego charakteru — od zaburzen glo-
balnych. Wspétczesnie, byé moze z uwagi na niejednoznacznosci semantyczne,
terminy te zastepuje sie okreSleniami zaliczonymi przez nas do drugiej grupy.
Nalezace do tej grupy okreSlenia odnosza sie do aspektu funkcjonalnego. Czy-
nig to albo uwzgledniajac trudnoéci, ich rodzaj oraz obszar (osoba z trudnoscia-
mi w uczeniu sie — Pilecka 1997, Zawi$lak 2010, s. 43; dziecko ze specjalnymi
trudno$ciami w nauce — Williams 1975, osoba ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu sie — Glodkowska 2010, s. 47; Watachowska 2012, s. 40, albo z uwagi
na potrzeby edukacyjne charakterystyczne dla danej grupy oséb (uczeii o specy-
ficznych i specjalnych potrzebach edukacyjnych; dziecko o specyficznych potrze-
bach edukacyjnych).

31 Qkreslane réwniez jako dziecko z deficytami fragmentarycznymi badz dziecko nieharmonij-
nie rozwiniete (Gasik 1991, s. 150-151).
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Daje sie zauwazy¢ ciekawe zréznicowanie terminéw stosowanych na okresle-
nie 0s6b bedacych w centrum zainteresowania pedagogiki korekeyjnej. Przepro-
wadzona analiza uwidacznia, ze wobec jednej grupy uzywa sie okreslen juz na
pierwszy rzut oka réznigcych sig¢ znaczeniowo (osoby z trudno$ciami / ze specjal-
nymi trudnosciami/ ze specyficznymi trudno$ciami / w uczeniu sie/ w nauce).
Autorzy stosujacy wymienione terminy nie uzasadniajg swojego wyboru. Mozna
jedynie domysla¢ sie, ze dookreslajac je przy pomocy przymiotnikéw ,specjal-
ne”, ,specyficzne” chca wyrdznié zbiorowo$¢ nazywang w ten sposob, podkreslié
niecodzienno$¢, szczegblny charakter zjawiska, odr6znié¢ ,ten rodzaj trudnosci
w uczeniu sie od innych, uogélnionych” (Jastrzab 2011, s. 69) lub dodatkowo
W wyrazny sposob wyodrebni¢ omawiang grupe od pozostatych, stanowiacych
podmiot zainteresowania innych dziat6w pedagogiki specjalnej. Zasadnosci tego
ostatniego argumentu dowodzi fakt, iz Joanna Glodkowska (2010, s. 47) obok
terminu ,,0soby ze specyficznymi trudnodciami w uczeniu sie” uzywa terminu
,0s0by ze specjalnymi trudno$ciami w uczeniu sie”, odnoszac ten ostatni do
grupy uczniéw ,niewidomych, stabowidzacych, niestyszacych, stabostyszacych,
z chorobami przewleklymi, z zaburzeniami psychicznymi, z niepelnosprawno-
§cig ruchows, z autyzmem, z upoSledzeniem umystowym, uczniéw niedosto-
sowanych spotecznie, a takze uczniéw zagrozonych niedostosowaniem spotecz-
nym, uzaleznieniem lub z zaburzeniami zachowania”.

,Specyficzne trudnosci w uczeniu sie” wedtug Joanny Gtodkowskiej (2010,
s. 47) przypisywane sg uczniom ,w normie intelektualnej, ktorzy maja trudno-
§ci w przyswajaniu treéci dydaktycznych, wynikajacych ze specyfiki ich funk-
cjonowania poznawczo-percepcyjnego (nizsze niz przecietne mozliwosci inte-
lektualne, dysfunkcje analizatoréw, a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia,
dyskalkulia)”.

Zakres znaczeniowy tych poje¢ nie zawsze jest rozgraniczany w taki sam spo-
s6b, co moze prowadzi¢ do niejasnosci interpretacyjnych, blednych odczytan,
np. przedstawione wczesniej znaczenie pojecia ,specyficzne trudnosci w ucze-
niu sie” bylo stosowane przez Anne Wojnarsks i Grazyne Kwasniewska (1998,
s. 81) w odniesieniu do terminu ,specjalne trudno$ci w uczeniu sie”. Ta sytuacja
powoduje wrazenie niejednoznacznosci. Przyczyny opisanych rozbieznosci ter-
minologicznych mozna upatrywaé w réznym czasie powstania przywolywanych
tekstow.

Ramka 18
Zr6znicowanie grupy uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢
W literaturze przedmiotu pojawiaja si¢ jeszcze terminy stosowane na okre-
$lenie wezszych zbiorowosci. I tak, z uwagi na to, ze grupa uczniéw ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu sie nie jest grupg jednolita — obejmuje bowiem
osoby o prawidtowym rozwoju intelektualnym przejawiajace powazne trudnosci
w rozumieniu i postugiwaniu sie mowa i pismem oraz w zakresie sprawnosci
matematycznych (Oszwa 2008, s. 13) — wymieni¢ mozna w tym miejscu naste-
pujace terminy uzywane wobec wylonionych podgrup: uczniowie ze specyficzny-
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mi trudnos$ciami w czytaniu i pisaniu, uczniowie dyslektyczni, dzieci z dysleksja
rozwojowa* (Bogdanowicz 2009, s. 46), a takze dzieci ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie matematyki (Gruszczyk-Kolczyfiska 1994; Sapeta 2003;
Gruszczyk-Kolczynska 2010; Kupisiewicz 2010). Specyficzne trudnosci w ucze-
niu sie matematyki, w odr6znieniu od zwyczajnych (doswiadczanych przez kazde
dziecko, mozliwych do samodzielnego przezwyciezenia przez dziecko) czy tez
nadmiernych trudnosci, ktore wynikaja z dostarczania dziecku zadan przewyz-
szajacych jego mozliwosci, dotyczg sytuacji, gdy dziecko nie jest w stanie pora-
dzi¢ sobie nawet z zadaniami, ktdre jego réwiesnicy rozwiazuja bez problemdw.
Sytuacja ta najczeSciej wystepuje wsrod dzieci wolniej i niecharmonijnie rozwija-
jacych sie (Gruszczyk-Kolczyniska 2010; Kupisiewicz 2010).

Wsr6d termindw okreslajacych osoby bedace w centrum zainteresowania
pedagogiki korekcyjnej dwa wymagaja szczegblnej uwagi z racji nieustalonego
zakresu znaczeniowego — sg to ,uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi” i ,,uczniowie ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi”.

Podobnie jak terminy uwzgledniajace w swojej budowie wyrazenie , trudnoéci
W uczeniu sie”, terminy ,uczniowie ze specjalnymi/specyficznymi potrzebami
edukacyjnymi” odnosza sie do aspektu funkcjonalnego opisywanego zjawiska.
Uwypuklajg jednak inny jego element. Wskazuja nie tyle na trudnosci, ich ro-
dzaj, co na specyfike potrzeb edukacyjnych przejawianych przez opisywang gru-
pe, w domysle sygnalizujg konieczno$é podjecia okre$lonych dziatan ukierunko-
wanych na zaspokojenie potrzeb edukacyjnych tej grupy oséb.

Termin ,uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” jest definiowa-
ny w stosunkowo jednoznaczny sposéb. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi to ci, ktérzy nie potrafig sprosta¢ wymaganiom podstaw progra-
mowych przy zastosowaniu rutynowych rozwigzan dydaktycznych (Bogdanowicz
2012, s. 43). Termin ten odnosi sie do uczniéw z niepelnosprawnoscig, z nie-
dostosowaniem spolecznym, z zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym,
ze szczegblnymi uzdolnieniami, ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie,
z zaburzeniami komunikacji jezykowej, z choroba przewlekta, doswiadczajacych
sytuacji kryzysowej lub traumatycznej, niepowodzeni edukacyjnych, zaniedban
srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem
spedzania czasu wolnego, kontaktami §rodowiskowymi, z trudno$ciami adapta-
cyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi lub ze zmiang $rodowiska eduka-
cyjnego, w tym zwigzanymi z wczeSniejszym ksztalceniem za granica. Przedsta-
wiona lista nie jest zamknicta, dopuszcza sic mozliwo$¢ poszerzenia jej w razie
potrzeby. To nie rozporzadzenia bowiem, ale funkcjonowanie ucznia sygnalizuje
istnienie potrzeb edukacyjnych (Jas, Jarosifiska 2010, s. 21).

* Wobec tej grupy dzieci w literaturze przedmiotu stosowany bywa w nieuzasadniony sposdb ter-
min , uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie” (Jaworska 2013, s. 81-82; takze Kra-
sowicz-Kupis, Pogoda 2012, s. 16-17; Czajkowska, Herda 1989, s. 10, 12). W ten sposdb okresleniu
temu nadaje sie zbyt waskie znaczenie, wykluczajac z grupy uczniéw ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sie osoby doswiadczajace trudnosci w uczeniu sie matematyki.
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Zaprezentowany sposOb rozumienia terminu ,,uczniowie ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi” obejmuje znacznie wieksza grupe niz ta, ktdérg interesu-
je sie pedagogika korekcyjna, zatem stosowanie go w odniesieniu do omawianej
grupy jest zasadne, cho¢ nieprecyzyjne.

W analizowanej literaturze pojawia sie rowniez okreslenie ,,uczniowie ze spe-
cyficznymi potrzebami edukacyjnymi”. Autorki stosujace ten termin (Naprawa,
Tanajewska, Szczepanska 2010; Franczyk, Krajewska 2002, 2005) nie wyjasnia-
ja jego znaczenia, nie doprecyzowuja informacji na temat grupy, ktorej dotyczy.
Z calg pewnoscia sytuacja ta nie sprzyja wprowadzeniu uporzadkowania w na-
zewnictwie.

Pomocna w zrozumieniu znaczenia terminu ,,0soby ze specyficznymi potrze-
bami edukacyjnymi” moze by¢ sformutowana przez Anne Brzezifiskg, Stawo-
mira Jabtonskiego i Beate Ziétkowska (2014, s. 39-44) propozycja zdefiniowa-
nia terminu ,specyficzne potrzeby edukacyjne”. Przywolani autorzy specyficzne
potrzeby edukacyjne rozumiejg jako indywidualne potrzeby cztowieka uksztat-
towane zar6wno przez jego unikatowe dos§wiadczenia zyciowe, jak i uniwersal-
ne zmiany rozwojowe, stanowiace wynik interakcji czynnikéw biologicznych
i spotecznych. Ich charakter jest rézny w poszczegélnych fazach rozwojowych
(tamze, s. 39-40).

Z uwagi na wielo$¢ terminéw stosowanych w przypadku omawianej grupy
0s6b uznali$my za niezbedne, by uporzadkowac je i przedstawié na schemacie 13
uwzgledniajacym zalezno$ci pomiedzy nimi.

Schemat 13 zbudowany jest z dwdch zasadniczych czedci. Pierwsza dotyczy
potrzeb edukacyjnych, ukazuje zalezno$¢ pomiedzy potrzebami specjalnymi
i specyficznymi. Kazdy cztowiek w roznych okresach zycia doswiadcza specyficz-
nych potrzeb edukacyjnych ujawniajacych si¢ z r6zng intensywnoscia. Na te po-
trzeby w przypadku niektérych ludzi naktadaja sie dodatkowo specjalne potrzeby
edukacyjne. Wymagaja one stosowania w procesie ksztatcenia niestandardowych
rozwigzan uwzgledniajacych faktyczne mozliwosci ucznia (jego deficyty lub nad-
miary). Druga cze$¢ schematu ukazuje ujawniane trudnosci w uczeniu si¢ (za-
réwno specjalne, jak i specyficzne). Trudno$ci w uczeniu sie taczy z potrzebami
edukacyjnymi dwustronny dynamiczny zwigzek. O kazdej osobie mozna méwic
opisujac ja zaréwno z perspektywy potrzeb przez nig doswiadczanych, jak i trud-
nosci, jakie napotyka w procesie uczenia sie. W przypadku niektérych grup oséb
trudnos$ci w uczeniu si¢ zakwalifikowano do konkretnych kategorii.
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Schemat 13. Zakresy znaczeniowe terminéw ,trudnosci w uczeniu sie”, ,specjalne

trudnosci w uczeniu sie” oraz ,specyficzne trudnosci w uczeniu sie”

SPECYFICZNE POTRZEBY EDUKACYJNE

SPECJALNE POTRZEBY I
EDUKACYJNE

Niepetnosprawnos¢

Niedostosowanie
spoteczne

Zagrozenie
niedostosowaniem

spotecznym

Przewlekta choroba

Zaburzenia komunikacji
jezykowej

Sytuacje kryzysowe
lub traumatyczne

Niepowodzenia edukacyjne

Zaniedbania srodowiskowe

Trudnosci adaptacyjne

Szczegblne uzdolnienia

Specyficzne trudnosci

W uczeniu sie

M TRUDNOSCT |
TRUDNOSCI

W UCZENIU SIE

SPECJALNE
TRUDNOSCI
W UCZENIU SIE

Dysleksja

Dysgrafia
Dysortografia

SPECYFICZNE
TRUDNOSCI
W UCZENIU SIE

Zrédto: opracowanie whasne

Trudnosci
W uczeniu sie

matematyki

Trudnosci
W uczeniu sie

plastyki

Trudnosci

W uczeniu sie

muzyki
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2.10. Podmiot zainteresowan pedagogiki uzdolnionych
i utalentowanych

* zdolny/ dziecko (uczer) zdolne/ wybitnie zdolne ¢ uzdolniony/ dziecko (uczen)
uzdolnione/ wybitnie uzdolnione/ szczegélnie uzdolnione/ ze szczegblnymi
uzdolnieniami ¢ utalentowany/ dziecko (uczen) utalentowane

Na okreslenie 0s6b z odchyleniami dodatnimi®?, zwigzanymi z wyzszym niz ma
to miejsce u 0s6b w normie rozwojem wszystkich lub tylko niektérych funkeji,
stosuje sie w literaturze przedmiotu terminy, ktoére biorac pod uwage okreslenie
stanowigce podstawe ich konstrukeji mozna podzieli¢ na trzy grupy:

Grupa I

Terminy oparte na okresleniu ,zdolnosci”: zdolny (Partyka 1999b) uczen zdol-
ny (Gondzik 1976; Borzym 1979; Panek 1987, s. 156; Tyszkowa 1997, s. 864;
Vasek, Stankowski 2006, s. 187; Partyka 1999b; Kupisiewicz 2013, s. 431),
dziecko zdolne (Bandura 1987, s. 135; Piotrowski 1997, s. 289), dziecko/ uczen
wybitnie zdolny (Sekowska 1998b, s. 355; Deutsch Smith 2008, t. 2, s. 274);

Grupa II

Terminy oparte na okreSleniu ,uzdolnienia”: uzdolniony (Kirejczyk 1981Db,
s. 169; Kirejczyk 1987a, s. 115), dziecko uzdolnione® (Piotrowski 1997, s. 289);
dziecko wybitnie uzdolnione (Wojciechowski 1987, s. 175), uczen szczegdlnie
uzdolniony/ ze szczegolnymi uzdolnieniami®* (Jabtonowska, Lukaszewicz-Wie-
leba 2010, s. 276).

Grupa III

Terminy oparte na okresleniu ,talent”: utalentowany (Kirejczyk 1981b, s. 169;
Kirejczyk 1987a, s. 115; Partyka 1999b), uczen utalentowany (Vasek, Stankow-
ski 2006, 5. 187).

3 Termin ten zostal zastosowany przez Kazimierza Kirejczyka (1981, s. 159) dla okreslenia
0s0b, ktérymi zajmuje sie pedagogika wzmozonego rozwoju.

33 Poniewaz o uzdolnieniach mozna méwic réwniez w przypadku oséb z niepetnosprawnoscia
(Kirejezyk 1987, s. 116; Bromboszcz 2001, s. 46; Plutecka 2005, 2011, s. 61), w literaturze przed-
miotu pojawiaja sie zaré6wno terminy odnoszone do tej zbiorowosci: ,,uzdolniony uczen niepetno-
sprawny” (Klinkosz 2004, s. 91), ,savant” (Limont 1994), badz termin , specjalna psychopedagogika
kreatywnosci” odnoszony do dziedziny wiedzy majacej zajmowac sie dziataniami dotyczgcymi uzdol-
nionych 0s6b z niepelnosprawnoscia (Dobrotowicz 1995, s. 11).

3 Uczniowie szczegolnie uzdolnieni/ ze szczegblnymi uzdolnieniami zaliczani sg do grupy
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Jabtonowska, Lukaszewicz-Wieleba 2010, s. 276).
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Ramka 19
Dziecko zdolne, uczefi zdolny i uczen wybitnie zdolny — wyjasnienie pojec

Leon Bandura (1987, s. 135) uzywa terminu , dzieci zdolne”, ktére ,w ogole
lub tez w pewnej okreslonej dziedzinie odznaczaja sie wyr6zniajacymi osiagnie-
ciami, szybko i z fatwoScig opanowuja rézne umiejetnosci, uzyskujac przy tym
dobry wynik, dzieci, ktore w swych dziataniach s oryginalne i tworcze. Odzna-
czaja sie one wysoka inteligencjg (iloraz powyzej 120 p.)”.

,Uczen zdolny” to wedtug Matgorzaty Kupisiewicz (2013, s. 431) ,jednost-
ka charakteryzujaca sie wysokim poziomem zdolnosci ogblnych i specjalnych
(uzdolnienia) wyr6zniajaca sie sposrod réwiesnikéw uczacych sie w podobnych
warunkach: ponadprzecietng inteligencja, zdolno$cig my$lenia dywergencyjnego,
tworczg wyobraznia, atwoscig koncentrowania uwagi i skupiania sie przez dtuz-
szy czas na jednym problemie oraz oryginalnoscia podczas jego rozwigzywania,
dociekliwoscia, trwalg i wierng pamiecia, a takze duzymi mozliwoSciami w za-
kresie szybkiego uczenia sie, dobrej organizacji pracy, inicjatywa w samoksztat-
ceniu, silng motywacjg wewnetrzng, szerokimi zainteresowaniami oraz poczu-
ciem obowiazku i pracowitoscia, duza doza samokrytycyzmu oraz odpornoScia
na niepowodzenia. Ponadto zwraca sie uwage, ze uczen zdolny wykazuje m.in.
sktonnos¢ do izolacji, a takze dominacji i rywalizacji, tatwo popada w konflikty
z otoczeniem”.

,Uczen wybitnie zdolny” poza wysoka inteligencja ogblng wyrdznia sic w ka-
rierze szkolnej mozliwoscia osiggnieé tworczych w jakiejkolwiek dziedzinie spo-
tecznie uzytecznej (udzial w konkursach, olimpiadach itp.). Wyréznia sie ponad-
to tworczg wyobraznia, wybitnymi zdolnoSciami specjalnymi, tatwoScig uczenia
sie, szerokimi zainteresowaniami oraz duza dozg samokrytycyzmu i pracowito-
$cia (Gondzik, za: Piotrowski 1997, s. 296).

Nalezy zwrdci¢ uwage na pojawienie si¢ w niektdrych z przytoczonych termi-
néw przystéwka ,wybitnie”?®. Zastosowanie tego przystéwka sugeruje znaczace
natezenie opisywanego zjawiska. By¢ moze tym sposobem wyraza sie przekona-
nie, iz wszyscy ludzie sa zdolni, r6znig sie jednak natezeniem tej cechy — zatem
ludzi wykazujacych ponadprzecietne zdolnosci nalezy nazywaé , wybitnie zdol-
nymi”.

Nie zawsze jednak analiza tekstow pozwala stwierdzi¢, czym kieruja sie au-
torzy stosujgcy wybrane okreslenie. Czesto bowiem uzywaja zamiennie termi-
néw, takich jak ,zdolny” i ,wybitnie zdolny”, ,uzdolniony” i , wybitnie uzdol-
niony” (por. Sekowski 2004, s. 34), ,zdolny”, ,uzdolniony” i ,utalentowany”
(Lewis 1998, s. 12, ,,uczen zdolny”, ,szczegélnie zdolny”, , szczegdlnie zdolny”
i ,uzdolniony”, ,szczegblnie uzdolniony”, ,wybitnie zdolny”, ,wybitnie uzdol-
niony” (Baranski i in. 1999), czy tez , dzieci wybitnie zdolne”, ,wybitne”, ,wy-
bitnie uzdolnione”, ,utalentowane”, ,obdarzone wybitnym talentem (Deutsch
Smith 2008), ,,uczniowie zdolni”, ,uczniowie uzdolnieni” (Borzym 1979), ,uczen
zdolny” i ,,uczen uzdolniony” (Gondzik 1976).

Trudno jest wskaza¢ tez na istnienie jednoznacznego wzorca, jakim kieruja
sie autorzy, dobierajac i zestawiajac ze sobg przytoczone okreslenia. Terminy sto-

35 Przystowek ten bywa zastepowany przez okreSlenie ,,szczegélnie” (por. Gondzik 1976, s. 35).
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sowane w niektorych publikacjach przyjmuja postaé bardziej ztozona (sktadaja
sie z okreslen nalezacych do dwoch réznych grup): zdolni i uzdolnieni (Piotrow-
ski 1997), zdolni i utalentowani (Vasek, Stanowski 2006), uzdolnieni i utalen-
towani (Kirejczyk 1981b, 1987). Czasem niektdrzy autorzy stosuja pojedynczy
(prosty w konstrukcji) termin obejmujacy cala grupe osob, jakimi zajmuje sie
pedagogika wzmozonego rozwoju. Przykitadem takiego terminu jest okreSlenie
yuczniowie zdolni” (Bandura 1987; Panek 1987; Tyszkowa 1997, s. 864; Baraii-
ski iin. 1999; Kupisiewicz 2013).

W pierwszym przypadku najczesciej trudno jest ustali¢, czy zastosowanie
dwoch okreslern ma jedynie wskazaé na cechy charakteryzujace te sama grupe,
czy tez podkresli¢ fakt ztozonosci grupy (mozliwo$é wyodrebnienia w jej ramach
dwoch podgrup). To drugie rozwiazanie stosuje Kirejezyk (1981b). Réznicuje
terminy ,uzdolnieni” i ,utalentowani” wykorzystujac kryterium zakresu zna-
czeniowego. W efekcie tego termin ,uzdolnieni” dotyczy o0séb przejawiajacych
uzdolnienia ogdlne — wyrazajace sic w caloksztalcie dziatan cztowieka, natomiast
okreslenie ,utalentowani” zarezerwowane jest dla oséb wykazujacych uzdolnie-
nia kierunkowe — odnoszace sie do pojedynczych obszar6w funkcjonowania.

Sposobem mogacym pomédc w zrozumieniu relacji pomiedzy wymienionymi
terminami jest odwotanie sie do znaczenl przypisywanych rzeczownikom ,zdol-
no$¢”, ,,uzdolnienie”, ,talent”. Literatura przedmiotu nie dostarcza jednoznacz-
nych informacji na temat sposobéw réznicowania wymienionych terminéw.
Réwnolegle pojawiajg sie odmienne kryteria rdznicujace, takie jak:

e kryterium jawnosci/ potencjalnosci (Uszyfiska-Jarmoc 2003, s. 100),
e kryterium zakresu (Limont, Cieslikowska 2004, s. 35),
e kryterium natezenia zjawiska (por. Szewczuk 1997, s. 992; Limont, Ciesli-

kowska 2004, s. 35).

Zastosowanie kryterium jawno$ci pozwala odréznié zjawiska potencjalne (nie
zawsze ujawniane) od zjawisk ujawnianych, urzeczywistnianych. W zwigzku
z tym Janina Uszynska-Jarmoc (2003, s. 100) rozgranicza znaczenie terminéw
,zdolnosci” i ,,uzdolnienia”. Zdolnosci traktowane sa jako dyspozycje, potencjat
umozliwiajacy a jednocze$nie wspdétwarunkujacy wysokie osiggniecia w okre-
Slonej dziedzinie dziatalnosci. Natomiast uzdolnienia oznaczaja zdolnosci re-
alizacyjne — rzeczywiste. ,O uzdolnieniu mozna méwié wtedy, kiedy ustala sie
aktualne osiggniecia dziecka w zakresie wybranej funkeji, czynnosci czy szerzej
— wybranej dziedzinie dziatalnos$ci cztowieka” (Uszyniska-Jarmoc 2003, s. 100).
Kryterium zakresu otwiera mozliwos¢ stosowania podziatu zjawisk na ogdlne
i szczegblowe. Zastosowanie tego kryterium pozwala odr6znié¢ zdolnos$ci ogdlne
od uzdolnien kierunkowych (Limont, Cieslikowska 2004, s. 35). Przyktadem za-
stosowania trzeciego kryterium dotyczacego natezenia zjawiska jest odnoszenie
okreslenia , utalentowani” do 0séb o ponadprzecietnych — wybitnych uzdolnie-
niach?® (Szewczuk 1997, s. 993; Limont, Cie$likowska 2004, s. 35-36).

36 Osobe wykazujaca najwyzszy poziom zdolnosci okresla sie¢ mianem , geniusza” (por. Szew-
czuk 1997, s. 993).



UCIEKAJACY PRZED NAZ(Y)WANIEM PODMIOT ODDZIALYWAN PEDAGOGIKI SPECJALNE) 155

Nalezaloby w tym miejscu zwréci¢ uwage na interesujace zjawisko, jakie daje
sie zauwazy¢ w przestrzeni terminologicznej pedagogiki wzmozonego rozwo-
ju. Obok terminu ,uczen zdolny” pojawia si¢ inny znaczeniowo termin ,uczen
tworczy”, co wiecej, jak wskazuje Waldemar Kozltowski (2004, s. 6-7), zacieraja
sie réznice znaczeniowe miedzy tymi terminami — w wielu sytuacjach zaczyna-
ja by¢ traktowane jako synonimy. Opisane przez Koztowskiego utozsamianie
dwoch réznych terminéw zaweza znaczenie pierwszego tylko do jednej cechy —
zdolnosci tworezych.

Przyczyng tego stanu rzeczy jest zblizone znaczenie przywotanych okreslen
- zakres znaczeniowy terminu ,uczen zdolny” najczeSciej uwzglednia dwa ele-
menty: zdolno$ci intelektualne oraz dyspozycje tworcze®” (Gondzik 1973, s. 27;
Bandura 1987, s. 135; Kupisiewicz 2013, s. 431). Co wiecej, sytuacja ta moze
by¢ wyrazem wspélczesnych tendencji przypisujacych potencjatowi tworczemu
szczegblng role w funkcjonowaniu jednostki i spoteczenistwa (Partyka 1999a,
s. 95; Parys 2007, s. 237).

Pedagogika korekcyjna oraz pedagogika zdolnych i uzdolnionych zdaniem
jednych autoréw winny by¢ sytuowane w obszarze pedagogiki specjalnej, nato-
miast zdaniem innych wykraczaja poza jej ramy.

Warto przyjrzeé sie zmiennoSci pojawiania sie w czasie terminéw odnoszo-
nych do o0s6b stanowigcych podmiot zainteresowania wymienionych dziedzin.
W tym celu przeanalizowano 56 tytuléw publikacji zawierajacych omoéwione ter-
miny (wykres 13).

Rozklad danych zamieszczonych na wykresie 13 pozwala sformutowaé naste-
pujace spostrzezenia:

— Autorzy analizowanych prac wczesniej zaczeli stosowaé w tytutach publikacji
terminy odnoszone do do$wiadczanych trudnoéci w nauce lub w uczeniu sie
(,,0s0ba z trudno$ciami w uczeniu sie”, ,dziecko ze specjalnymi trudnos$ciami
w nauce”, ,,osoba ze specyficznymi trudno$ciami”) niz terminy akcentujgce
potrzeby edukacyjne (,,0soba o specyficznych potrzebach edukacyjnych”). Te
ostatnie réwniez rzadziej pojawiaja sie w analizowanych tytutach;

— Wérdd termindéw stosowanych na okre$lenie 0s6b stanowiacych podmiot pe-
dagogiki wzmozonego rozwoju czesciej w poréwnaniu z innymi sg wykorzy-
stywane terminy oparte na przymiotniku ,uzdolniony” (,uzdolniony/osoba
uzdolniona/osoba szczegdlnie uzdolniona”);

— Terminy nalezace do drugiej sposréd analizowanych grup pojawiaja sic bar-
dziej systematycznie, w ciagly sposéb niz terminy dotyczace oséb, wobec kté-
rych kieruje swoje dzialania pedagogika korekcyjna.

37 Por. opracowane przez Josepha S. Renzulliego czy Franza Ménksa modele zdolnosci (Szumski
1995, 5. 43-45).
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Wykres 13. Terminy stosowane wobec os6b bedacych podmiotem oddziatywar
pedagogiki korekcyjnej i pedagogiki uzdolnionych i utalentowanych — na podstawie
tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej, z uwzglednieniem czasu ich
powstania

2015
2014
2013
2012
2011
2010
2009 . - -
2008
2007
2006
2005
2004
2003
2002 -
2001
2000
1999
1998
1997
1996
1995
1994
1993
1992
1991
1990
1989
1988
1987
1986 .
1985
1984
1983
1982
1981
1980
1979 .
1978
1977
1976
1975
1974
1973

LEGENDA:

Grupa l. 1. osoba z trudno$ciami w uczeniu sie 2. dziecko ze specjalnymi trudno$ciami w nauce
3. osoba ze specyficznymi trudnosciami 4. osoba o specyficznych potrzebach edukacyjnych
Grupa Il. 5. zdolny/osoba zdolna/osoba wybitnie zdolna 6. uzdolniony/osoba uzdolniona/osoba
szczegdlnie uzdolniona 7. utalentowany/osoba utalentowana

Zrodfo: opracowanie wlasne
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3. Podsumowanie

Terminy oméwione w niniejszym rozdziale tworza bardzo obszerny i zréznico-
wany zbidr. Powod6éw tego stanu rzeczy mozna upatrywac z jednej strony w ol-
brzymiej réznorodnosci zjawisk okreslanych przy ich pomocy, z drugiej w daze-
niu do poszukiwania terminéw jak najmniej naznaczajacych, niewzbudzajacych
negatywnych konotacji.

Bogactwo terminéw wynika z dazenia do jak najbardziej precyzyjnego okre-
§lenia rzeczywisto$ci, nazwania kazdego jej odcienia — uwzglednienia réznorod-
nych informacji dotyczacych przyczyn, czasu pojawienia sie, rodzajow, stopni
nasilenia oraz konsekwencji danego zjawiska w terminach opisujacych ludzi, na
ktorych funkcjonowaniu to zjawisko odcisneto swoje pietno.

Dlatego tez nazywajac te sama osobe mozna zastosowaé wiele terminéw po-
zwalajacych w r6zny sposéb jg scharakteryzowaé (zob. schemat 14).

Schemat 14. Przyktadowy zbi6r terminéw pozwalajacych z r6zna precyzja nazwac te
sama osobe

Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Uczen z niepetnosprawnoscia

Uczen z niepetnosprawnoscig intelektualng

Uczen z gtebszg niepetnosprawnoscig
intelektualng

Uczen z niepetnosprawnosciag
intelektualng
w stopniu umiarkowanym

Uczen z zespotem
Downa

Nalezy zwroci¢ uwage, iz przywolane na schemacie 14 terminy z niejedna-
kowa precyzja pozwalaja na okreSlenie danej osoby. Kazdy z nich prowokuje
w mniejszym badz wiekszym stopniu do utozsamiania z nig podrecznikowych
charakterystyk, uruchamiania wiedzy potocznej, a takze stereotypéw odnoszo-
nych do danej grupy oséb. Ktdre zatem z przywotanych terminéw sg najbardziej
odpowiednie?

O bardziej precyzyjnych sposrod nich (uczen z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym, uczen z zespotem Downa) mozna powiedzieé, ze
z jednej strony wnosza wiecej informacji niz pozostate, doktadniej opisujg grupe,
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do ktorej dana osoba zostata wlaczona, z drugiej strony natomiast moga w wiek-
szym stopniu prowadzi¢ do biernosci poznawczej, hamowaé dziatania majace
na celu dopelnienie i weryfikacje obrazu kojarzonego z terminem. W zwigzku
z tym trudno orzec jednoznacznie, ktory z umieszczonych na schemacie 14 ter-
minéw jest najbardziej adekwatny. O tym zazwyczaj decydowac bedzie kontekst,
w jakim zostang uzyte, wiedza posiadana przez adresata, do ktorego skierowana
bedzie wypowiedz.

Nie sposoéb nie zgodzi¢ sic z pogladem wyrazonym przez Czestawa Kosa-
kowskiego (2003, s. 35), ktory sugeruje unikanie okredlenia ,niepelnosprawny”
w odniesieniu do konkretnej osoby, z uwagi na brak precyzji tego terminu, ryzy-
ko naznaczania niepelnosprawnoscig. W miejsce ogélnego, nadrzednego okresle-
nia przywolany autor zaleca stosowanie termindéw w sposdb konkretny nazywa-
jacych zaburzenia czy niepelnosprawnosci.

Reguly tej nie mozna jednak traktowaé jako uniwersalnego zalecenia. Stoso-
wanie jakiegokolwiek terminu z obszaru niepetnosprawnoéci niesie bowiem za
sobg ryzyko stygmatyzowania. Wydaje sig, ze bardziej precyzyjne terminy po-
winny dostarcza¢ wiecej przydatnych informacji. Jednak realizacja tego zatozenia
zalezy od uzytkownikéw terminu, ich do§wiadczen i wiedzy oraz krytycyzmu,
sprzeciwu wobec generalizowania czy upraszczania postrzeganej rzeczywistosci.

Nade wszystko nalezy pamietaé, ze definicje nawet najbardziej precyzyjnych
terminéw nie stanowia definicji konkretnej osoby, nie mozna ich traktowac jako
charakterystyki tej osoby, nie s w stanie bowiem uwzglednic jej niepowtarzalno-
$ci, réznorodnosci i nieprzewidywalnosci zachowan, specyfiki ich uwarunkowan.

Ramka 20
Niepowtarzalno$¢ osoby z niepelnosprawnoscia

,Nalezy jednak pamietaé, ze w to, skadinad czesto stawiane pytanie [Kim jest
osoba z niepelnosprawnosciag?* — przyp. aut.|, wpisany jest proces generalizacji,
ktory moze skutkowac odarciem osoby z jej indywidualno$ci — nie ma bowiem
dwoch takich samych osob, tak samo funkcjonujacych, z takimi samymi pro-
blemami. Chcgc zatem oming¢ implikowang w [...] pytaniu uprzedmiotowiajg-
cg generalizacje, nalezy zawsze odpowiedz na nie odnosi¢ do konkretnej osoby.
W nastepujacy sposob o wspomnianym przeze mnie problemie pisze Kepinski:
zagadka, jakq jest zawsze drugi cztowiek, zostaje rozwigzana za pomocq formuty
diagnostycznej, takiej czy innej koncepcji biologicznej czy tez psychodynamicz-
nej. Psychiatra [pedagog specjalny — uwaga wt.] odzyskuje utraconq pewnosé
siebie. [...] za odzyskang pewnos¢ placi znacznym zawezeniem pola widzenia,
zamiast chorego [osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng — uwaga wt.] widzi
on bowiem etykiety diagnostyczne Iub rusztowania wybranej przez siebie teorii.
[...] wlasciwie nie widzi ona pacjenta [osoby z niepelnosprawnoscig intelektual-
ng — uwaga wt.|, tylko pewien ksigzkowy schemat ozdobiony szczegétami zaob-
serwowanymi u chorego” (Kopeé¢ 2013, s. 48).

* Pytanie odnosito sie do 0s6b z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualna. Jednak informacje
przywolane przez autorke mozna potraktowaé jako wlasciwa odpowiedz na bardziej ogdlne pytanie:
Kim jest osoba z niepetnosprawnoscia?
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Nalezy dodaé, iz czesto do istniejgcego systemu terminologicznego wprowa-
dzane s3 w miare potrzeb badz terminy o charakterze uogblniajacym, akcentu-
jace podobienstwa miedzy juz istniejacymi grupami, badz takie, ktére pozwalaja
na nazwanie, zwrdcenie uwagi na nieznane dotychczas zjawiska, a przez to np.
na tworzenie nowych, bardziej szczeg6towych kategorii.

I tak, mnogo$¢ opisanych rzadkich zespotéw genetycznych zrodzita potrzebe
konsolidacji, stosowania terminu nadrzednego wobec wszystkich os6b naleza-
cych do tej grupy. Ilustracja drugiej prawidlowosci — pojawiania si¢ terminéw
rozszerzajacych badz uszczegdtawiajacych zakresy znaczeniowe juz istniejacych
okreslen moga by¢ nastepujgce terminy: ,dziecko zagrozone niepetnosprawno-
$cig”, ,0soba z niepelnosprawnoscig edukacyjng”, ,osoba z zespotem Wolfa-
-Hirschhorna”.

Drugi powdd generowania nowych terminéw odnoszonych do 0s6b stanowig-
cych podmiot oddzialywan pedagogiki specjalnej i jej subdyscyplin ma swoje zr6-
dto w nieustannym poszukiwaniu okreslen, ktére nie bedg naznaczaty, poprzez
aksjologiczna neutralno$é (por. Sadowska 2005, s. 20) pozwola zdja¢ odium nie-
pozadanej innoSci.

Z tej przyczyny rezygnowano z terminéw podkreslajacych odmienno$é, od-
stepstwo od normy, $wiadczacych o postrzeganiu osoby przez pryzmat choroby
czy braku. Kolejno wprowadzane terminy stopniowo umniejszaly znaczenie nie-
sprawnos$ci, podkreslajac fakt istnienia sprawnosci. Coraz wyrazniej proponowa-
ne terminy akcentowaly podmiotowo$¢ nazywanych oséb, w rezultacie dopro-
wadzajac do stawiania osoby ponad jej niepelnosprawnoscia, niegeneralizowania
niepelnosprawnosci na cata osobe (por. schemat 15).

Podobne prawidtowosci daja znaé o sobie réwniez i w poszczegdlnych subdy-
scyplinach pedagogiki specjalne;.

Schemat 15. Od ,anormalnego” do , 0soby z niepetnosprawnoscia” — przykfad przemian
zachodzacych w terminologii z zakresu pedagogiki specjalne;

7 . osoba osoba
anormalny uposledzony niepetnosprawny .
niepetnosprawna z niepetnosprawnoscia

Ramka 21
Da¢ miejsce osobie przed niepelnosprawnoscia

Charakterystycznym zjawiskiem dostrzegalnym w przestrzeni terminologicz-
nej pedagogiki specjalnej jest dazenie do niegeneralizowania niepetnosprawnosci
na calg osobe, akcentowania osobowego charakteru nazwy, a zarazem i nauko-
wej neutralno$ci terminu.

Jednym z przejaw6w opisanej tendencji jest stosowanie tzw. mowy person-
-first, w celu podkreslenia, ze dana wada to tylko jeden z aspektéw, pojedyncza
cecha danej osoby i absolutnie nie determinuje jej catoSciowej charakterystyki
(Walthers 2007, s. 12).
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Rozdziat 11

,Uzywanie np. terminu «osoba z uszkodzeniem stuchu» lub «osoba dotknieta
uszkodzeniem stuchu», a nie «osoba uszkodzona stuchowo» pozwala na podkre-
§lenie, iz uposledzona jest pewna funkcja, nie za$ caly cztowiek, nie generalizuje
niepelnosprawnosci na catg osobe” (Périer 1992, s. 16-17).

Tendencja do oddzielania osoby od niepelnosprawnosci wyrazajaca sic w sto-
sowaniu lacznika ,z” jest zauwazalna w przypadku wszystkich subdyscyplin
pedagogiki specjalnej: osoba z niepelnosprawnoscia intelektualna, osoba z upo-
§ledzeniem stuchu, osoba ze stabowzrocznoscia, osoba z niepetnosprawnoscia
wielozakresows, osoba z gluchoslepota, osoba z zaburzeniami genetycznymi,
osoba z choroba, osoba z dysfunkeja narzadu ruchu, osoba z symptomami nie-
dostosowania spotecznego, osoba z trudnos$ciami w uczeniu sig, osoba ze szcze-
gbélnymi uzdolnieniami.

Nie we wszystkich przypadkach rozwigzanie tego rodzaju wydaje sie by¢ za-
sadne. Niektorzy autorzy (Witusik, Leszto, Podgorska-Jachnik, Pietras 2015,
s. 10) zwracaja uwage na to, iz stanowiace kalke z jezyka angielskiego sformuto-
wanie ,,0soba ze schizofrenig” jest niepoprawne jezykowo. Sugeruja, by w zamian
stosowa¢ prawidlowa forme , 0soba chora na schizofrenie”.

Nalezy zauwazy¢, iz obydwa przywolane powody (pierwszy wyrazany troska
0 precyzyjne nazywanie, drugi wyrazajacy sie dazeniem do minimalizowania ne-
gatywnego wydzwieku emocjonalnego) pozostaja wobec siebie w pewnej sprzecz-
nosci. Dziatania zmierzajace do zado$éuczynienia jednemu, ograniczaja mozli-
wo$¢ zaspokojenia drugiego.

Nie sposéb precyzyjnie nazwaé okreslona grupe ludzi nie odwotujac sie do
tego, co rozni te grupe od innych®, w konsekwencji naznacza ja w okreSlony
sposob. Poszukiwanie neutralnych okre$len czesto poprzez préby ,ukrywania
niesprawnos$ci” powoduje, ze terminy przestaja pelni¢ wyznaczong im role, nie
reprezentuja rzeczywistos$ci w precyzyjny sposob, przektamuja jej obraz.

Ramka 22
W poszukiwaniu magicznego stowa

,Zaden stan nie miat az tylu okreslen, kazde dziesieciolecie odrzucato po-
przednie, zuzyte i gorzkie, szukajac innego, przyjemniejszego. I tak z kaleki zrobit
sie utomny, z utomnego niedysponowany, niedysponowany zamienit sie w upo-
§ledzonego, uposledzony w niesprawnego, niesprawny w inwalide, by wreszcie
inwalide uznano za osobe niepelnosprawna.

W kazdym z tych stow tli sie jaka$ obtakana nadzieja. Tez ja podzielam — cze-
mu nie. Nikt bardziej niz ja nie pragnie, zeby$my pewnego picknego dnia znalezli
magiczne stowo, stowo idealne, ktére wyleczy blizny w mézgu, zregeneruje rdzen
kregowy i wskrzesi komorki nerwowe. Ale jeszcze go nie znalezliSmy” (Axelsson
2002, s. 22).

Bez watpienia niepelnosprawno$é nie jest zjawiskiem pozadanym, trudno
zatem uciec od negatywnych konotacji, jakie wywotuja terminy jej dotyczace.
Kazdy, najbardziej neutralny emocjonalnie termin z czasem zaczyna nabieraé

38 Czesto jest to wrecz konieczne, w okreslonych warunkach geopolitycznych pomaga w doste-
pie do specjalistycznej opieki, rehabilitacji i pomocy (Kazanowski 2011, s. 25).
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znaczen, jakie przypisuje sie pojeciu, ktore ma okre$la¢. Zatem bardziej zasad-
niczg kwestig niz dbatos$¢ o terminologie wydaje sie troska o ksztattowanie ade-
kwatnego wizerunku oséb niepetnosprawnych, do$wiadczanie i akceptowanie
innosci bez wzgledu na to, w jaki sposob bedzie nazywana.

* ok ok

Ramka 23
Terminologiczne osobliwosci

Literatura przedmiotu dostarcza przyktadéw wprowadzania réznorodnych
termindw, ktdre nie zawsze, na szczescie dla systemu terminologicznego, znaj-
duja nasladowcow. Budza one wiele watpliwosci i niejasnoSci, z uwagi na to, ze
ich autorzy najczeSciej nie uzasadniajg zgtaszanych propozycji. Watpliwosci te
dotycza zasadnoSci tworzenia nowych terminéw, czasem laczacej sie z absurdal-
noscig konstrukeji prowadzacej wrecz do $miesznosci.

U podstaw pojawiania sie tego rodzaju terminéw moze leze¢ nieprzestrzega-
nie zasad wprowadzania nowego nazewnictwa, implementacja terminéw z ob-
cych obszaréw jezykowych czy tez stosowanie zbyt duzych skrotow myslowych*.

Do terminéw dyskusyjnych, wzbudzajacych watpliwosci co do zasadnosci ich
istnienia, nalezy zaliczy¢ nastepujace:

* umystowo uszkodzeni (Bieniada 1974, s. 209) — termin ten odnoszony byt do
,dzieci o poziomie intelektualnym ponizej przecietnej”;

* nowo ociemniali — nazywa sie tak, jak pisze Janina Doroszewska (1981,
s. 237), ,wbrew duchowi jezyka polskiego” ludzi niedawno ociemniatych;

* gtuchoniewidome dzieci por6zyczkowe (Zaorska 1995) — termin ten wskazu-
je na etiologie niepetnosprawnosci;

* dzieci specjalnych potrzeb edukacyjnych (Wojnarska, Kwasniewska 1998,
s. 81) — inaczej , dzieci w szeroko rozumianej normie intelektualnej, ktore nie
sa w stanie podota¢ wymaganiom stawianym w szkotach masowych” (tamze);

* dzieci indygo — dzieci z ADD i ADHD (Virtue D. 2005);

* dzieci utomne intelektualnie (Baranowicz 2006, s. 9);

* dzieci ryzyka (Skorczyniska 2006, s. 11) — termin stosowany na okreSlenie
dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia;

* waniliowe dzieci — termin stosowany w zargonie pedagogéw specjalnych
w USA na okreslenie dziecka z jedna niepelnosprawnoscia — w odréznieniu
od dzieci ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami (Papliniska 2007);

* nie-zgrane dziecko (Kranowitz 2012) - dziecko z zaburzeniami przetwarzania

SENSOIyCcznego.

Nalezy zauwazy¢, ze tego rodzaju eksperymenty terminologiczne pojawiaja
sie w roznych okresach, trudno zatem czas pojawiania sie publikacji uczynié
czynnikiem sprzyjajacym tego rodzaju tworczosci.

* Efektem zadzialania takiego mechanizmu jest pojawienie si¢ terminu ,oligokatecheza”. To
tytul czasopisma wydawanego w latach 2003-2005 przez Prymasowskie Wydawnictwo ,Gauden-
tinum”. W dostownym tlumaczeniu termin ten oznacza , mata katecheze”. Wydaje si¢ to nie by¢
zgodne z intencjg tworcOw czasopisma.
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Nie tylko dobér terminu moze budzi¢ watpliwosci. Zrédtem niejasnoéci moze
by¢ réwniez sposob zapisu tych termindw.

Brak jednoznaczno$ci daje znaé o sobie w przypadku zapisu terminu ,sta-
bostyszacy” (,stabo styszacy”). W literaturze przedmiotu, nazwach placéwek
o$wiatowych mozna spotkac zaréwno zapis roztaczny (Buryn, Hulboj, Kowalska,
Podziemska, Rychlicka 2005, s. 6; Krakowiak 2006), jak i jego taczng forme
(Szczepankowski 2002, s. 96-97).

Respektujac zasady ortograficzne mozna stwierdzié, iz o sposobie zapisu de-
cyduje sytuacja, do ktorej odnosi sie dany termin. Pisownia rozlaczna, zasadna
w przypadku terminéw ztozonych, ktérych cze$¢ stanowi przystowek, nie po-
winna by¢ stosowana, gdy tego typu terminy naleza do grupy wyrazéw scalonych
znaczeniowo, uzywanych na okreslenie odrebnej kategorii oséb. W takiej sytu-
acji sktadowe elementy terminu nie wskazuja na dorazna, lecz na trwata ceche
okre$§lanego podmiotu czy zjawiska. Laczna forma zapisu terminu ,stabostysza-
cy” uzyskala aprobate ze strony przewodniczacego Rady Jezyka Polskiego przy
Prezydium PAN Walerego Pisarka (Szczepankowski 2002, s. 96-97).

Z podobng sytuacja mamy do czynienia w przypadku terminu , stabowidza-
cy” (,,stabo widzacy”). W nazewnictwie uzywanym jeszcze przed kilku laty w pu-
blikacjach Ministerstwa Edukacji Narodowej (Dtuzniewska 2010; Dziubifiska
2010) stosowana byla pisownia roztaczna. Natomiast w §rodowisku zwigzanym
z osobami ze stabowzroczno$cig i w stownikach ortograficznych przyjmowano
taczng pisownie (Czerwinska 2007, s. 46). Obecnie jest stosowana taka wlasnie
pisownia.

Rozbieznosci dotyczace zapisu pojawialy sie w réwniez w literaturze przed-
miotu w przypadku terminéw ,gluchoniewidomy” i ,gluchociemny”. Obok
obecnie najczesciej stosowanej tacznej pisowni, we wezesniejszych publikacjach
odnalez¢ mozna przyklady zapisu z tacznikiem podkreslajacym réwnorzednosé
obydwu terminéw sktadowych (gtucho-niewidomi — Doroszewska 1981, s. 456,
Majewski 1986Db, s. 89; Twardowski 1997, s. 258; gtucho-ciemni — Doroszewska
1981, s. 456).

Reguly tej nie uwzglednia pisownia wyrazu , gluchoniemy”. W tym przypad-
ku pisownia tgczna utrzymywana jest prawdopodobnie przez wzglad na tradycje
(Banko 2013). Powodu tego stan rzeczy upatruje sie rowniez w tym, iz gtucho-
ta wydaje sie bardziej dominujacym zaburzeniem niz niemota, zatem laczny
zapis oznacza zjawisko traktowane jak zestawienie o cztonach nieréwnorzed-
nych znaczeniowo (Malinowski 2013). Ponadto, jak stwierdza Banko (2015),
,miedzy niestyszeniem i niemoéwieniem istnieje czesto zwiazek przyczynowy”,
natomiast w przypadku braku wzroku i braku stuchu nie wystepuje zaleznosé
takiego rodzaju.

W stownikach ortograficznych (1997; 2007) zaleca sie stosowanie pisowni
z tacznikiem w odniesieniu do wyrazu ,glucho-ciemni” (gtucho-niewidomi),
natomiast w przypadku wyrazu ,gluchoniemy” wskazuje sie na poprawnos$é
pisowni tacznej.
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Interesujgcym zjawiskiem z pogranicza ortografii i typograficznych konwen-
cji zapisu stowa jest pojawianie sie w tekstach z zakresu pedagogiki specjalnej
terminéw z nawiasami stanowigcymi ich integralng cze$¢. Przyktadem moga
by¢ nastepujace terminy i wyrazenia: ,(niepelno)sprawnos$é¢” (Dycht, Marszalek
2009a); ,(nie|pelnosprawny” (m.in. Betzecka 2008; Ksiezopolska 2013; Wysocka
2013), ,rzeczywisto$¢ (nie)edukacyjna” (Kopeé 2013).

To charakterystyczne zjawisko nadaje zapisowi niejako indywidualny cha-
rakter, wskazuje na ,iluzyjnos$¢ zapisu, ktéry pozwala jedynie na zblizenie sie
do lepszego rozumienia i na pewno ma na celu wstrza$niecie dotychczasowym,
konwencjonalnym zapisem” (Chojecki 1997, s. 7-8). Celem tego dzialania
wydaje sie by¢ sprowokowanie refleksji nad znaczeniem terminu i jego czeSci
sktadowych, ukazanie wielowymiarowosci znaczeit mu nadawanych oraz ich
zrOznicowania.



Rozdziat IV

Terminy konstytuujace oddziatywania podejmowane
w ramach pedagogiki specjalnej

Rozwazania dotyczgce dziatan podejmowanych w obszarze pedagogiki specjal-
nej pozwalaja dostrzec wielo$é terminéw stosowanych do ich okreslenia, r6zny
poziom szczegblowosci pojeé, ktorych dotycza, oraz relacje miedzy nimi zacho-
dzace. Terminy te mogg funkcjonowac na poziomie bardziej badz mniej konkret-
nych celéw, kierunkéw oddziatywan czy tez Srodkéw realizacyjnych.

Punktem wyjscia rozwazan dotyczacych omawianego obszaru terminologii
w pedagogice specjalnej uczynimy grupe terminéw okreslajacych cel postepo-
wania, idee wyznaczajace rodzaj i charakter dziatan podejmowanych w ramach
pedagogiki specjalne;.

1. Idee jako wyznaczniki dziatari podejmowanych
w pedagogice specjalnej

* jakosc zycia * autonomia ¢ emancypacja ® podmiotowos¢ ¢ integracja — inkluzja
— wiaczanie * normalizacja ® wyréwnywanie szans * wsparcie spofeczne *

Wyr6znione w grupie okreslajacej cel postepowania terminy to terminy interdy-
scyplinarne. Funkcjonujg one w takich naukach, jak pedagogika, psychologia,
medycyna, ekonomia. Ponadto zaznaczaja swojg obecno$¢ w jezyku potocznym,
znajdujac zastosowanie w réznych sferach zycia. Z tego tez powodu nadaje sie
im rézne znaczenia. Odnosza sie zatem nie tyle do poje¢, co do kategorii poje-
ciowych.

Jako$¢ zycia

»Jakoé¢ zycia” to wieloznaczny, ztozony termin. Moze by¢ ujmowana zaréwno
w kategoriach obiektywnych, jak réwniez subiektywnych. Na okre$lenie drugiej
sytuacji bardziej zasadne jest uzywanie terminu ,poczucie jakosci zycia”. Jakos¢
zycia to ,satysfakcja jednostki zwigzana z wlasnym funkcjonowaniem oparta
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0 nawigzywane przez osobe posiadajaca okreSlone mozliwosci i kompetencje,
relacje i interakcje ze $rodowiskiem” w réznych sferach egzystencji (Zawislak
2011, s. 185).

Do najczeéciej wymienianych wyznacznikéw jakosci zycia naleza: stan zdro-
wia, materialne warunki zycia, dobrostan emocjonalny, wiezi spoteczne, mozli-
wosci samorealizacji zwigzane nieodlgcznie ze samostanowieniem — psychospo-
teczng autonomig (Sadowska 2006, s. 32-64; Firkowska-Mankiewicz, Szumski
2009, s. 328-329).

Jako$§¢ zycia moze by¢ oceniana w aspekcie poznawczym oraz emocjonalnym.
W pierwszym przypadku méwimy o satysfakcji z zycia, w drugim natomiast
o samopoczuciu (Sadowska 2006, s. 140). Upatruje sie w niej czynnik warunku-
jacy rozwdj cztowieka (por. Tomaszewski, za: Kaja 2002, s. 260).

Jako$¢ zycia stanowi istotne zagadnienie w pedagogice specjalnej. Mozna ja
rozpatrywaé zaréwno w kategoriach celu, jak réwniez wskaznika okreslajacego
efektywno$¢ dziatan rehabilitacyjnych. Jednym spos$réd czynnikéw wyznacza-
jacych jako$¢ zycia 0sob z niepetnosprawnoscia jest rehabilitacja (Glodkowska
2003, s. 10; Sadowska 2006, s. 9).

Dazac do podnoszenia jakoSci zycia 0séb z niepelnosprawnoscia, konieczne
jest zrownowazenie oddziatywan odnoszacych sie do osoby z dziataniami ukie-
runkowanymi na $rodowisko. Ré6wnowaga ta winna réwniez by¢ zachowana
pomiedzy dzialaniami korekcyjno-kompensacyjnymi i wzmacniajgco-wspoma-
gajacymi. Najwazniejszym wyznacznikiem tych dziatan powinna by¢ dbatosé
0 podmiotowo$¢ osoby z niepelnosprawnoscia.

Autonomia

Autonomia (gr. autos — sam, nomos — przepisane, prawe, obowigzujace wszyst-
kich) oznacza powigzanie tego, co istotne dla jednostki z tym, co istotne dla
ogotu (Obuchowska 1996, s. 15). Rozumiana jest jako samostanowienie w ra-
mach norm (Obuchowska 1996, s. 20), prawo do samostanowienia. Autonomia
to ,mabyta, wyuczona akceptacja siebie, [stanowi — przyp. aut.] warto$¢, potrze-
be, prawo i przywilej jednostki do budowania niepowtarzalnego ksztattu wia-
snej osoby i osobistej wersji swojego zycia” (Dykcik 1997c, s. 325). Jednak, jak
pisze Kosakowski (2003, s. 36), , pelna autonomia to nie tylko réwnos¢ praw, ale
réwniez i obowigzkéw”. Zwraca takze uwage, iz odmawianie cztowiekowi tych
ostatnich stanowi forme dyskryminacji.

Autonomia objawia sie zar6wno w dziataniu, jak i w mySleniu oraz uczu-
ciach. Widzi sie w niej jeden z podstawowych celéw wychowania (Jezierska 2003,
s. 246).

W pedagogice specjalnej autonomia postrzegana jest jako cel rehabilitacji
(Obuchowska 1996, s. 19-21). Jednak zapewne z uwagi na mozliwosci os6b re-
habilitowanych, jak i sposéb postrzegania swoich zadan przez pedagogdéw spe-
cjalnych - pochodzace ze $rodowiska przyzwolenie na autonomie — widzi sie
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W niej czesto raczej samodzielno$é, a nie samostanowienie — prowadzace do
emancypacji (Obuchowska 1996, s. 15-19). Zapewne z tego tez powodu autono-
mia stanowi, obok podmiotowoS$ci, wyznacznik paradygmatu emancypacyjnego
(por. Krause 2010, s. 198-210). Jej poziom jest warunkowany rodzajem i zakre-
sem dysfunkcji. Powinna by¢ zatem traktowana w mniejszym stopniu jako okre-
§lone kompetencje, w wiekszym za$ jako droga dochodzenia do nich w mozliwie
maksymalny sposob (Krause 2010, s. 205).
Autonomia stanowi podstawowy warunek i Srodek autorewalidacji.

Emancypacja

Emancypacja' (z tac. emancipare — oswobodzi¢, uwolni¢) oznacza uniezalez-
nienie sie, osiagniecie niezalezno$ci, jak réwniez proces don prowadzacy. Po-
lega na $wiadomym odrzucaniu stereotypdéw i mitéw, pokonywaniu utrudnien
wywolanych aktywnos$cia ludzka i sitami natury (Czerepaniak-Walczak 2006,
s. 33). ,Emancypacja” nalezy do termindw, ktére cechuja sie wieloznacznoscig.
Rozumiana jest w naukach o wychowaniu jako:

* indywidualne lub zbiorowe dziatania majace na celu uwalnianie sie od istnie-
jacych form uzaleznienia;

e program uwalniania sie od tradycyjnych zaleznosci;

* szczegblowy proces uczenia sie;

* proces oSwiecenia;

* proces przekraczania ograniczen generowanych przez warunki zycia spotecz-
nego;

e kulturowe dzialania prowolnosciowe;

* cel wychowania;

¢ postawa wobec zZycia;

¢ stan $wiadomosci;

* swoiste przystosowanie do praw i ustaw zrozumiatych dla czlowieka;

e zrédto i/lub przejaw zaniku tradycyjnych wartosci i cnot;

¢ dazenie do zwickszania wolno$ci zewnetrznej, do uwalniania sie od nadmier-
nej kontroli i ograniczen;

* typ ekspansji pozwalajacy wyjs¢ poza dotychczasowe granice swobody;

o fakt pedagogiczny stwarzajacy mozliwo$¢ realizacji ttumionych dotychczas
potrzeb;

* funkcja instytucji edukacyjnych.

Znaczenia te ogniskuja sie wokot dwoch typéw emancypacji — emancypacji
negatywnej (uwalnianie sie od...) i emancypacji pozytywnej (osigganie nowych
praw i p6l wolnosci). Niezaleznie od tego moga by¢ pozytywnie lub negatywnie
warto$ciowane (Czerepaniak-Walczak 2006, s. 61-63).

I Pojecie okreSlane przy pomocy tego terminu stato sie podstawa do wyodrebnienia tzw. para-
dygmatu emancypacyjnego podejmujacego w ramach pedagogiki specjalnej kwestie podmiotowosci
i autonomii (Krause 2010, s. 198-201).
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Na gruncie pedagogiki specjalnej o emancypacji mozna moéwié zaréwno
w kontekscie tzw. emancypacji grupowej — tagodzacej mechanizmy zniewolenia
grupowego, odnoszonej do §rodowisk 0sob niepelnosprawnych, jak i emancypa-
cji jednostkowej — dokonywanej w aktywnosci indywidualnej dzigki nabywaniu
okre$lonych umiejetnosci przez osoby niepetnosprawne (Krause 2010, s. 207).

Podmiotowosé

Terminem, ktory pozostaje we wspOlnej przestrzeni semantycznej wraz z ter-
minami ,autonomia” i ,emancypacja”’, jest podmiotowo$¢. Postrzega sie jg jako
wlasciwosé cztowieka, sposob bycia, postawe wobec $wiata.

Na gruncie psychologii i pedagogiki podmiotowo$¢ ,wyrazana jest przez
tozsamo$¢ jednostki, jej samo$wiadomos¢, zdolno$é do rozwoju i samorozwo-
ju swojego potencjatu, do odpowiedzialnosci” (Kupisiewicz 2013, s. 265-266).
Wymaga a zarazem implikuje odrebno$é osoby w stosunku do rzeczywistosci
zewnetrznej i wzgledna od niej niezaleznoéé.

W pedagogice specjalnej podmiotowo$é to szczegblnie wazny element relacji
miedzyludzkiej — zatem nie sposéb nie odnosi¢ podmiotowosci do wszystkich
0s6b uczestniczacych w tej relacji (por. Podgorska-Jachnik 2009, s. 171). Pod-
miotowos$¢ moze by¢ rozwazana zaréwno jako cel i jako droga doi prowadzaca,
a takze jako norma postepowania (Kosakowski 2003, s. 36-42; Podgorska-Jach-
nik 2009, s. 172). Realizuje sie poprzez ,przekazanie na miare mocy, odpowie-
dzialnoéci za siebie w rece osoby niepelnosprawnej” (tamze 2003, s. 44), tak
szanse zaistnie¢ podmiotowo$¢ finalna — wymagajaca , dlugotrwalej pracy nad
sobg, ukierunkowanej na realizacje ogélnie uznanych wartosci, tj. prawdy, dobra
i piekna” (Mikrut 2009Db, s. 155).

Podmiotowos¢ stanowi cel i warunek skutecznej rehabilitacji (Sowa, Wojcie-
chowski 2001, s. 64). Realizuje sie ona poprzez autorewalidacje i w autorewa-
lidacji (Kosakowski 2003, s. 44), a ponadto pozwala ukierunkowaé aktywno$¢
jednostki na autorehabilitacje (Sowa, Wojciechowski 2001, s. 63).

Integracja — inkluzja — wlaczanie

Kolejnym terminem powigzanym S$ciSle z ksztaltem dziataii podejmowanych
w obszarze pedagogiki specjalnej jest ,integracja”. Integracja stanowi cel i meto-
de rehabilitacji (Ossowski 1999, s. 211).

Integracja (tac. — integratio — odnawianie, scalanie) rozumiana jest jako proces
scalania, Iaczenia w cato$é, tworzenia catosci z czeéci (Kupisiewicz 2013, s. 137;
Stownik jezyka polskiego 1978, s. 796-797).

Integracja to wielowymiarowe i r6znorodne zjawisko. Z tego powodu termin
ten wystepuje w réznych kontekstach, taczony jest z r6znymi przymiotnikami.
W zaleznosci od obszaru dzialan mozna wyodrebnié integracje edukacyjng i in-
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tegracje pozaedukacyjna. Biorac pod uwage charakter wspotuczestnictwa,wska-
zuje sie na istnienie integracji fizycznej, funkcjonalnej (nizszego stopnia i wyz-
szego stopnia) i spolecznej badz tez bezposredniej i posredniej (Dykcik 1997c¢,
s. 331-332). Natomiast z uwagi na zakres podejmowanych dziatan wyr6znia si¢
integracje cze$ciowy oraz catkowita (Sekowska 1986a, s. 99). Integracja catko-
wita wspoélczesnie okre$lana jest mianem inkluzji> — wlaczania.

Ramka 24
Obszary i poziomy dzialaf wlaczajacych

Nalezy zwroci¢ uwage, iz wszystkie trzy z przytoczonych w tym miejscu ter-
mindw (integracja, inkluzja, wlaczanie) sa podstawa do nazywania dziatan reali-
zowanych w r6znych obszarach i na réznych poziomach. Przyktadowo: ,na pozio-
mie otwartego Srodowiska spotecznego wlgczanie to ztozony proces zapewnienia
uczniowi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozliwosci spetniania zadan
rozwojowych, funkcjonowania w wiekszej spotecznosci i poczucia przynalezno-
§ci do niej. Na poziomie strategii systemu edukacyjnego wiaczanie edukacyjne
to strategia zapewnienia dostepu uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi do szko6t ogélnodostepnych, lokalnych placowek o$wiatowych, z uwzgled-
nieniem Srodowiska indywidualnie dopasowanego i jak najmniej ograniczaja-
cego rozwdj ucznia. Na poziomie konkretnych dziatan edukacyjnych edukacja
wlaczajaca to proces wspolnego ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z ich sprawnymi réwie$nikami, przy jednoczesnym zapewnieniu
poczucia przynaleznosci do spotecznosci szkolnej i zabezpieczenia koniecznego
dla nich wsparcia (technicznego, metodycznego, psychospolecznego, organizacyj-
nego) wynikajacego z niepetnosprawnosci” (Glodkowska 2010, s. 74).

Inkluzja jest postrzegana jako najwyzsze stadium integracji (Zacharuk 2008,
s. 21-22). To proces stwarzajacy osobom wykluczonym spotecznie, a takze zagro-
zonym wykluczeniem mozliwo$ci uzyskania zasobéw pozwalajacych na optymal-
ne uczestnictwo w zyciu ekonomicznym, spotecznym, kulturowym, na poziomie
nieodbiegajacym od standardéw zycia w danym spoleczenstwie (por. Al-Khamisy
2013, s. 33).

Tendencje integracyjne uwidaczniaty sie réwniez w terminologii stosowanej
w pedagogice specjalnej, zaréwno dotyczacej 0s6b niepelnosprawnych, jak i dzia-
tan wobec nich podejmowanych.

Na istnienie tych tendencji wskazuje pojawienie sie terminu ,pedagogika in-
tegracyjna”. Ten rodzaj pedagogiki jest postrzegany jako alternatywa wzgledem
tradycyjnej pedagogiki specjalnej (Szumski 2006, s. 58, 122).

Analizujac zjawiska zachodzace w przestrzeni terminologicznej, Otton Lip-
kowski (1980, s. 300) pisze o, fobii terminologicznej” (towarzyszacej ,euforii in-
tegracyjnej”). Owa fobia miata wyraza¢ sie w tendencji ,do odrzucania wszelkich
terminéw przypominajacych uposledzenie i postepowanie z uposledzonym”. Nie
zawsze byly to dzialania skuteczne (Lipkowski 1980, s. 300-301), nie zawsze
zasadne.

2 Przeciwienstwem inkluzji jest ekskluzja — wykluczenie (Zacharuk 2008, s. 9-21).
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Na podobne zjawisko wskazuje Janusz Kirenko (2002, s. 21), odnoszac sie
do terminéw ,integracja” i ,rehabilitacja spoleczna”. Pierwszy z nich wydaje sie
by¢ szczegblnie popularny, czesto naduzywany. W przypadku drugiego mamy
do czynienia z umniejszaniem celowosci stosowania. Dzialan temu stuzacych
mozna upatrywa¢ w dazeniu do nieujawniania pelnego zakresu znaczeniowego,
w wybiérczym traktowaniu tre$ci o nim stanowigcych.

By¢ moze jest to takze przyklad sytuacji, gdy ze wzgledéw ideologicznych
deprecjonuje sie terminy dotychczas uzywane. Odmawianie im znaczen, ktére
faktycznie posiadaja, sprzyja wyeksponowaniu nowego, rekomendowanego ter-
minu oraz uzasadnia potrzebe jego stosowania.

Normalizacja

W najczesciej stosowanym znaczeniu normalizacja to ,dziatalno$é polegajaca
gtéwnie na opracowywaniu, ustalaniu, rozpowszechnianiu, utatwianiu i wpro-
wadzaniu w zycie obowigzujacych norm w zakresie pewnych czynnosci i Swiad-
czef” (Rakowska 2005, s. 17).

Jak pisze Krystyna Bleszyriska (1999, s. 86), termin ,normalizacja” w teorii
rehabilitacji rozumiany jest w dwojaki sposdb. W pierwszym znaczeniu norma-
lizacja traktowana jest jako dzialania, ktérych celem jest doprowadzenie do sy-
tuacji, gdy osoby niepelnosprawne osiggna standardy wygladu, stylu zycia i po-
ziomu funkcjonowania obowigzujace w danej zbiorowosci. Sytuacja ta miataby
umozliwi¢ prowadzenie zycia nier6znigcego sie jakoscig od zycia oséb petno-
sprawnych (tamze, s. 87). Taki sposob rozumienia normalizacji, okres$lany jako
,normalizacja osobnicza” (Krause 2010, s. 193), jest krytykowany przez niekté-
rych autor6w (Rakowska 2005, s. 18; Krause 2010, s. 193-194). , Unormalnia-
nie” niepelnosprawnosci — dopasowanie zycia 0os6b niepelnosprawnych do ist-
niejacych i obowiazujacych norm spotecznych postrzegane jest jako faktyczne
zaprzeczenie normalizacji (Rakowska 2005, s. 18).

W drugim znaczeniu termin ,normalizacja” jest ujmowany, zdaniem Krysty-
ny Bleszynskiej (1999, s. 86), jako cel rehabilitacji, ktorym jest zmiana spotecz-
nego znaczenia przypisywanego niepelnosprawnosci, polegajaca na traktowaniu
niepelnosprawnosci jako jednej z wielu cech cztowieka, w naturalny sposéb
réznicujacych ludzka populacje. Réwnolegle powinny byé¢ podejmowane dzia-
tania skierowane na wyréwnywanie szans zyciowych osob niepelnosprawnych,
,Kreowanie najmniej ograniczajacego $rodowiska zycia, mozliwosci korzystania
przez osoby niepetnosprawne z débr, ustug i instytucji” (Bleszyniska 1999, s. 86).
Tak rozumiana normalizacja zycia os6b niepelnosprawnych to tzw. normaliza-
cja srodowiskowa. Wigze sie z uregulowaniem i unormowaniem rozwiazan legi-
slacyjnych, zatrudnienia, §wiadczen opieki spotecznej i zdrowotnej (Rakowska
2005, s. 18).

Normalizacja nalezy do tzw. kategorii pulsacyjnych. Okre$la proces zmierza-
jacy do psychofizycznego dobrostanu jednostki (Kawula 2005, s. 34). Nie stano-
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wi celu samego w sobie, jest srodkiem do uzyskania mozliwie najlepszej jakosci
zycia (Panczyk 2005, s. 25).

Ramka 25
Kategoria pulsacyjna - proba wyjasnienia

Termin , kategoria pulsacyjna” wskazuje na istnienie dynamiki, zmiennosci
opisywanego obiektu. ,Tak rzecz nazywajac, mam na uwadze zmienno$¢ tresci
kategorii, wynikajaca z natury i z interpretacji zjawisk, jakie one oddaja. Zrédel
ruchu treSci pojecia mozna dopatrywac sie zarGwno w nim samym (nawiazujac
do mysli Hegla, mozna wowczas méwic o dialektyzacji pojecia) jak i w relacji jego
tre$ci z historycznie zmiennym otoczeniem. Zalezno$¢ historyczna nie oznacza
jednak prostego nadawania kategoriom okreSlonych «obiektywnych» znaczen
przez wydarzenia zewnetrzne wobec nich, lecz kontekstowe uwiklanie i owych
znaczen, i cztowieka jako tego, ktory je wspOltworzy. Nie oznacza ona takze
sekwencyjnego, liniowo nastepujacego po sobie w czasie, wylaniania sie poje-
dynczych kategorii jako okreslajacych catosé pola mysSlowego, z ich — nastepnie
— bezpowrotnym odchodzeniem w przesztosé, lecz — przeciwnie — oznacza odcho-
dzenia i powroty, nasilanie sie, stabniecie oraz merytoryczng zmiane znaczen,
funkcjonujacych réwnoczesnie.

W ten sposob kategorie mogg stanowi¢ punkty krystalizowania sie wielu teo-
rii, wspolistniejacych w czasie i tworzacych rodzaj mapy wiedzy o edukacji. Jej
obraz symboliczny stanowi plaszczyzna z mieszczacymi sie na niej obok siebie
polami poznawczymi; zapelniaja one intelektualng przestrzen przez wytwarzanie
odpowiedzi na te pytania, w ktorych nie pretenduje sie do uniwersalnosci, stato-
§ci, normatywnosci” (Rutkowiak 1995, s. 185).

W opisie znaczen przypisywanych normalizacji pojawiaja sie réwniez termi-
ny ,integracja” i ,inkluzja”. Wskazujac na komplementarno$é semantyczng wy-
mienionych termindéw, w rézny sposéb ukazuje sie relacje wystepujace miedzy
nimi (Doroba 2010, s. 9). Przyktadowo, w niektérych publikacjach normalizacja
jest traktowana jako cel, do osiagniecia ktorego prowadzi integracja® (Panczyk
2003, s. 97), w innych natomiast to integracja jest celem, normalizacja za$ $rod-
kiem stuzacym do jego uzyskania (Krause 2005b, s. 49-50).

Terminowi ,normalizacja” z uwagi na jego mala precyzje powinno, zdaniem
Amadeusza Krause (2005b, s. 51), towarzyszy¢ dopelnienie obszaru dziatan, np.
,normalizacja §rodowiska”, ,normalizacja pomocy”, ,normalizacja warunkéw
zycia”.

Alicja Rakowska (2005, s. 18) zaleca ostrozno$¢ w stosowaniu terminu ,nor-
malizacja”. Sugeruje, by w odniesieniu do codziennych probleméw o0séb nie-
petnosprawnych uzywaé raczej okreSlenn ,normalny”, ,normalno$¢”; zamiast
,normalizacja kontaktéw spotecznych” — ,normalno$¢ kontaktéw spotecznych”,
natomiast w miejsce terminu ,normalizacja rehabilitacji” — , kodyfikacja rehabi-
litacji”. Autorka pozostawia otwartym pytanie — ktory sposrod terminéw ,nor-

3 Z tego tez wzgledu Jan Panczyk (2003, s. 97) sugeruje mozliwo$¢ uzywania terminéw , nor-
malizujace ksztalcenie” Iub ,pronormalizacyjne ksztalcenie” zamiast okreslenia , ksztalcenie inte-
gracyjne”.
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malizacja”, ,kodyfikacja” czy ,harmonizacja” jest najbardziej stuszny w odnie-
sieniu do dziatan towarzyszacych procesowi integracji osob niepelnosprawnych.

Wyréwnywanie szans

Podobnie jak w przypadku omawianych wczes$niej okreSlenl, znaczenie terminu
,wyréwnywanie szans” nie ogranicza sie tylko do os6b z niepelnosprawnoscia
(Gajdzica 2004, s. 13). Odnosi sie do wszystkich 0s6b, ktore z racji ztych wa-
runkéw socjalno-bytowych, zdrowotnych, nieporadnosci zyciowej znajduja sie
w niekorzystnym polozeniu, s3 zagrozone marginalizacja spoteczna lub jej do-
$wiadczaja.

Na gruncie pedagogiki specjalnej wyréwnywanie szans jest rozumiane jako
dlugotrwaly proces niesienia pomocy osobom niepetnosprawnym, zmierzajacy
do tego, ,,aby mogly one — choéby nawet w odlegtej przysztosci — wziaé na siebie
petng lub czesciowsa odpowiedzialno$é kreowania swojego zycia jako pelnopraw-
ni cztonkowie spoteczenistwa. Jest to zesp6t dziatan i §wiadczen, dzieki ktérym
wszelkiego typu systemy instytucji srodowiskowych (edukacyjnych, opieki zdro-
wotnej, zatrudnienia i ustug spolecznych) moga stac sie dostepne dla wszystkich,
takze dla 0s6b niepetnosprawnych” (Dykcik 1997d, s. 17). Za cel wyréwnywania
szans przyjmuje sie doprowadzenie do mozliwie najpelniejszej autonomii oséb
bedacych w gorszej sytuacji wyjSciowej (Gajdzica 2004, s. 14), przeciwdziatanie
marginalizacji spoleczne;j.

Wsparcie spoleczne

Wsparcie spoteczne to ,,szczegdlny sposob i rodzaj pomocy udzielanej poszcze-
gélnym osobom i grupom gtéwnie w celu mobilizowania ich sit, potencjalu i za-
sobow, ktoére zachowali, aby mogli sami sobie radzi¢ ze swoimi problemami.
Analogicznie do tego, wsparcie udzielane osobom niepelnosprawnym i ich ro-
dzinom polega na stosowaniu takich form pomocy, aby przez wykorzystanie ist-
niejacych i zachowanych sprawnosci wskaza¢ najbardziej optymalng mozliwosé
samodzielnego, aktywnego i tworczego zycia” (Kawczyniska-Butrym 1998, s. 87).

Kategoria pojeciowa okre$lana przy pomocy terminu ,wsparcie spoteczne”
w istotny sposdb wpisuje sie wiec w dzialania pomocowe, nie ujmujac przy tym
podmiotowosci osoby wspieranej. Dodatkowo wsparcie spoleczne moze stano-
wi¢ rodzaj wzajemnej interakcji*, w toku ktérej zachodzi wymiana emocji, in-
formacji, instrumentéw dziatania czy dobr materialnych, co wiecej, kierunek tej
relacji moze by¢ zmienny — dawca stawac sie biorca, biorca — dawca (Sek 1998,
5. 493-494).

4 Realizuje sie poprzez nawigzanie i podtrzymywanie pozytywnych relacji z innymi ludZzmi,
w tym gtéwnie osobami znaczacymi, grupami wsparcia lub wiekszymi spoteczno$ciami (Kupisiewicz
2013, s. 404).
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Wykres 14. Terminy stosowane na nazwanie idei wyznaczajacych dziatania
w pedagogice specjalnej — na podstawie tytutéw polskich publikacji, z uwzglednieniem
czasu ich powstania

2015
2014
2013 . . - . -
2012 . o o
2011 . - . . -
2010 . . o o o o o
2009
2008 . o o o o
2007
2006
2005
2004
2003
2002
2001
2000
1999
1998 - o
1997
1996 . -
1995 *
1994
1993 *
1992
1991
1990
1989
1988
1987
1986
1985
1984
1983
1982
1981
1980
1979
1978 *
1977
1976
1975
1974
1973
1972

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

LEGENDA:
1. jako$¢ zycia 2. autonomia 3. emancypacja 4. podmiotowos¢ 5. integracja 6. inkluzja 7. wiaczanie
8. normalizacja 9. wyréwnywanie szans 10. wsparcie spofeczne

Zrédto: opracowanie whasne
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Termin ,wsparcie spoleczne” okresla rozbudowana i zréznicowang kategorie
znaczeniowy, o czym $wiadczy istnienie terminéw odnoszacych sie do takich
rodzajéw wsparcia spotecznego, jak: wsparcie informacyjne, emocjonalne, mate-
rialne, instrumentalne i wartosciujace (Kirenko 2002, s. 86-87).

W celu zwrdcenia uwagi na zmienno$¢ pojawiania sie w czasie oméwionych

W niniejszym podrozdziale terminéw, analizie poddano 173 tytuly publikacji,

w ktoérych zawarte sa terminy nazywajace idee wyznaczajgce dziatania w pedago-

gice specjalnej. Rezultaty analizy zostaly zobrazowane na wykresie 14.

Dane zaprezentowane na wykresie 14 pozwalaja stwierdzi¢, iz:

— terminem o najdtuzszej tradycji spoéréd omawianych jest ,integracja”;

— terminy bliskie znaczeniowo |, integracja”, ,inkluzja”, ,wtaczanie”) sa stoso-
wane rownolegle. P6Zniej pojawiajace sie okreslenia (,,inkluzja”, ,wlaczanie”)
nie zastgpily terminu ,integracja”, ktory byt wezesniej w uzyciu;

— do termin6éw sporadycznie pojawiajacych sie w tytutach analizowanych publi-
kacji naleza ,,emancypacja” i ,normalizacja”. Powodem takiej sytuacji moze
by¢ stosunkowo krétka ich obecno$é w przestrzeni terminologicznej pedago-
giki specjalne;j.

W oparciu o kategorie pojeciowe ujmowane przy pomocy przedstawionych juz

terminOw wyznacza sie cel i normy postepowania rehabilitacyjnego, rewalidacyj-
nego badz tez resocjalizacyjnego.

2. Wielos¢ procesow — wielos¢ drog realizacji idei

* rehabilitacja * rewalidacja ¢ resocjalizacja * wychowanie * nauczanie
* terapia * wczesne oddziatywania interwencyjno-wspomagajace ®

2.1. Rehabilitacja, rewalidacja, resocjalizacja

O roli, jaka nadawano terminom ,rehabilitacja”, , rewalidacja”, ,resocjalizacja”
moze $wiadczy¢ fakt, iz w przestrzeni stosowanego w pedagogice specjalnej na-
zewnictwa pojawily sie nastepujace okreslenia odnoszone do trzech zasadniczych
dziatéw pedagogiki specjalnej: pedagogika specjalna rewalidacyjna, pedagogika
specjalna resocjalizacyjna oraz pedagogika specjalna rehabilitacyjna (Doroszew-
ska 1971).

Cechg taczaca kategorie pojeciowe przedstawiane przy pomocy tych trzech
termindw jest cel im przypisywany. Celem stawianym w ramach tych dziatan
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jest przywracanie ,jednostki do dostepnej jej normy” (Doroszewska 1981, I,
s. 47). Zbiezne réwniez sg zasady rewalidacji i resocjalizacji (Grzegorzewska, za:
Lipkowski 1979, s. 30), takze podmioty objete dziataniami rehabilitacji, rewa-
lidacji i resocjalizacji ujawniaja wspdlng ceche. Jest nig odstepstwo od normy.
Terminy ,rewalidacja”, ,rehabilitacja” i ,resocjalizacja” moga by¢ rozwazane
zar6wno w kategoriach procesu, jak i rezultatu oddzialywan (por. Kalinowski
19914, s. 8-9).

Mimo cech wspélnych, analizowane obecnie terminy réznia sie zakresami
znaczeniowymi. Co wigcej, trudno jest jednoznacznie ustali¢ dla kazdego z osob-
na jeden uniwersalny zakres znaczeniowy oraz okreéli¢ niezmienny charakter re-
lacji miedzy kategoriami pojeciowymi przez nie ujmowanymi. Powodem takiego
stanu rzeczy jest to, iz wraz z uplywem czasu, zmiang warunkéw zewnetrznych
zakresy znaczeniowe, jak i relacje miedzy nimi ulegaly przeobrazeniom, docho-
dzily do glosu rézne argumenty wplywajace na ksztatt poje¢ — tworzyt sie tym
samym wielowymiarowy obraz o bardzo dynamicznym charakterze. Dawne zna-
czenia nie zawsze ustgpowaly nowym. To ,, migotanie” znaczen szczegblnie daje
zna¢ o sobie w przypadku dwoch termindéw: ,rewalidacja” i ,rehabilitacja”. Od
nich to zatem rozpoczniemy analize. Zostang w niej uwzglednione nastepujace
wymiary:

— zakresy znaczeniowe omawianych terminéw;
— rdznice miedzy znaczeniami nadawanymi obydwu terminom.

2.1.1. Zakresy znaczeniowe terminéw ,rehabilitacja” i ,rewalidacja”

Zar6éwno terminowi ,rehabilitacja”, jak i okreSleniu , rewalidacja” przypisuje sie
rézne zakresy znaczeniowe.

Rehabilitacja

Rehabilitacja w najszerszym tego stowa znaczeniu, w jej wymiarze koncepcyj-
nym, jest rozumiana jako rozbudowany miedzynarodowy prad leczniczo-spo-
teczny stawiajacy sobie za cel wszechstronne przywracanie do normalnego zycia
ludzi w jaki$ sposéb uszkodzonych (Doroszewska 1989, I, s. 48).

W wezszym rozumieniu, wymiarze praktycznym, rehabilitacja to wszelka
akcja naprawcza odnoszaca sie do oséb w jakikolwiek sposdb uposledzonych
lub chorych (por. Doroszewska 1989, I, s. 48). Podobny zakres rozumienia ter-
minu ,rehabilitacja” ujmuje definicja sformutowana przez Wtadystawa Dyk-
cika (1997¢, s. 64). Rehabilitacje przedstawia on jako ,taczne i skoordynowa-
ne oddziatywanie lecznicze, psychologiczne, pedagogiczne, spoteczno-zawodowe
zmierzajace do rozwiniecia lub przywrdcenia u osoby trwale poszkodowanej na
zdrowiu zdolno$ci, sprawnosci i mozliwosci samodzielnego zycia w spoteczen-
stwie. Rehabilitacja jest procesem, ktdry taczy oddziatywania o r6znym charak-
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terze i zakresie, aby przywrdcenie utraconych sprawnosci byto jak najpelniejsze,
mozliwie wezesne i trwale” (tamze).

W zblizony sposob definiuje rehabilitacje Irena Obuchowska (2001, s. 47).
Nie ogranicza jej jednak do dziatan naprawczych, lecz przypisuje jej réwniez role
profilaktyczng. Zdaniem przywolanej autorki, rehabilitacja to ,pomoc zoriento-
wana personalnie, majaca na celu ochrone przed niesprawnoscia, jej usuniecie,
jej ztagodzenie oraz przeciwdziatanie jej skutkom osobistym i spotecznym, a tak-
ze przygotowanie jednostki do radzenia sobie z nimi, tj. ze skutkami niepetno-
sprawnoéci” (Obuchowska 2001, s. 47).

O przypisywaniu podobnego zakresu znaczeniowego moze $wiadczy¢ fakt po-
strzegania teorii rehabilitacji jako odrebnej dziedziny, dostrzeganie w niej nauki
praktycznej (Kowalik 1981, s. 33). Nalezy w tym miejscu zauwazy¢, iz w jej ra-
mach wyréznia: rehabilitacje medyczng, ruchows, zawodowa, spoleczng, a takze
pedagogiczng (Kowalik 2007, s. 134-147).

Ramka 26
Rehabilitacja pedagogiczna

,Rehabilitacja pedagogiczna jest praktyczng, profesjonalng dziatalnoScig
wspomagajaca i korygujaca rozwdj osob z niepelnosprawnosciami przez wia-
czenie ich w specjalny system ksztalcenia (nauczania i wychowania)” (Kowa-
lik 2007, s. 142). W literaturze przedmiotu (Trojafiska 2010, s. 39) pojawia sie
réwniez termin ,rehabilitacja edukacyjna” stosowany zamiennie z okresleniem
,rehabilitacja pedagogiczna”.

Na jeszcze jeden aspekt rehabilitacji zwraca uwage Krystyna Bleszyriska
(2001, s. 122) okreslajac ja jako program dziatain podejmowanych na rzecz os6b
niepelnosprawnych uwzgledniajagcy dwa kierunki: bezpos$rednia prace z osobg
niepelnosprawng oraz dziatania skierowane na jej Srodowisko.

W najwezszym znaczeniu rehabilitacja traktowana jest jako dzialania
uwzgledniajace np. jednorodne czynnosci o charakterze medycznym badz praw-
nym. Rehabilitacja medyczna moze by¢ rozumiana jako usprawnianie uprzed-
nio wyleczonego narzadu organizmu (Doroszewska 1989, 1, s. 48). Rehabilitacja
w aspekcie prawnym wigze sie z przywrdceniem czci, godnosci (por. Milanowska
1997, s. 678).

Rewalidacja

W literaturze przedmiotu mozna odnalezé réwniez przyktady na zréznicowanie
znaczeh przypisywanych terminowi ,rewalidacja”. Kazda z definicji w szeroki
sposob ujmujacych rewalidacje akcentuje zasadniczy cel dziatan, ktérym jest
przygotowanie osoby niepetnosprawnej do w miare samodzielnego funkcjono-
wania. Poza tym podobiefistwem definicje r6znig sie od siebie stopniem szcze-
gélowosci, poziomem doprecyzowania tresci. Przyktadowo, definicje ujmujaca
w szeroki sposob rewalidacje mozna odnalezé w pracy Grazyny Tkaczyk (1999,
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s. 9). Zgodnie z nig, rewalidacja to ,wszelkie celowe dzialania r6znych instytu-
cji, stuzb, 0séb na rzecz niepelnosprawnych zwigzane z przygotowaniem ich do
zycia w spoleczenistwie ludzi petnosprawnych” (Tkaczyk 1999, s. 9). Dodatkowo
w definicji sformulowanej przez Stefana Dziedzica (1977, s. 179-180) pojawia
sie informacja o koniecznosci interdyscyplinarnego ujmowania rewalidacji, nie-
ograniczania jej tylko do nauczania i wychowania czy leczenia. Na kolejny aspekt
rewalidacji — kompleksowo$¢ oddziatywan w jej ramach podejmowanych — zwra-
ca uwage Wojciech Gasik (1991h, s. 117). Wedlug niego rewalidacja to ,przy-
wrocenie chorego (niepetlnosprawnego) do zdrowia, stanu pelnej sprawnosci.
Kompleksowe dziatania majace na celu przywrocenie (doprowadzenie) dziecka
lub dorostego, przez ztozone oddziatywania fizyczne, psychologiczne, spoteczne
i pedagogiczne, do stanu umozliwiajacego samodzielne (wzglednie samodzielne)
zycie wérdd oséb petnosprawnych”.

Przypisywanie waskiego znaczenia rewalidacji wigzalo sie z ograniczaniem
zakresu jej zainteresowan tylko do zagadnien zwigzanych z nauczaniem i wy-
chowaniem badZ do r6znych dziataii usprawniajacych kierowanych wylacznie
do dzieci i mlodziezy z wszelkimi rodzajami uposledzen i schorzen, z wyjatkiem
0s6b niedostosowanych spolecznie (Doroszewska 1981, I, s. 47-48).

Przyktad bardzo waskiego a zarazem dyskusyjnego sposobu ujmowania re-
walidacji, ograniczania jej do dziatan umozliwiajgcych usprawnienie ruchowe
prezentuje Stanistaw Ratusifiski (1994).

2.1.2. R6znice miedzy znaczeniami nadawanymi terminom ,rehabilitacja”
i ,rewalidacja”

Analiza znaczen przypisywanych w literaturze przedmiotu terminom , rehabili-
tacja” i ,,rewalidacja” pozwolita wyr6znié cztery kryteria por6wnawcze: etymolo-
gie, zasieg stosowania, grupe odniesienia oraz zakres dziatain. Uwzgledniajac te
kryteria, poszukiwaliémy r6znic i podobiefistw pomiedzy przywolanymi termi-
nami (tabela 12).

Zastosowanie zawartych w tabeli 12 kryteriéw por6wnawczych ujawnito r6z-
nice pomiedzy analizowanymi terminami. Dotyczyly one zaréwno etymologii,
zasiegu stosowania, grupy, do ktorej sie odnosi termin, i zakresu dziatan, jakie
obejmuje.

Nalezy podkresli¢, iz przedstawione réznice, szczegélnie dotyczace zna-
czen, nie zawsze byly podnoszone, nie wszyscy autorzy w jednakowym stopniu
uwzgledniali ich istnienie.

Fakt wystepowania dwdch zblizonych znaczeniowo terminéw zacheca do do-
konania préby warto$ciowania ich uzyteczno$ci. Informacje na temat pojawia-
jacych sie w literaturze przedmiotu ocen przydatnosci terminéw ,rehabilitacja”
i ,rewalidacja” zawiera tabela 13.
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Tabela 12. Rehabilitacja i rewalidacja — poréwnanie terminéw

Kl:yterlum Rehabilitacja Rewalidacja
poréwnawcze
Przedrostek ,re” — znéw, na nowo
Etymologia habilitus — zreczny, sprawny validus — zdrowy fizycznie, ale réwniez
habilitatio — zdolny, przywrécony silny, sprawny, zdatny, zdolny do
dziafania (Doroszewski 1960, s. 194)
Zasieg Najc.zqéciej .nauki medyczne, stosowany Termin ten wystepuje tylko w Polskiej
stosowania w wielu krajach htera'turzt? z zakresu f)edagoglkl
specjalnej (za: Kope¢ 2005b, s. 127)
Rehabilitacja osoby z uszkodzeniami Rewalidacja: niewidomi, gtusi,
narzadu ruchu, chorobami uktadu krazenia, | upo$ledzeni umystowo, chorzy na
chorobami psychicznymi, gruzlica (Hulek padaczke (Hulek 1977b, s. 12; por.
1977b, s. 12; por. Krause 2010, s. 46) Krause 2010, s. 46)
Rehabilitacja — przywrécenie spoleczeiistwu | Rewalidacja — przywrécenie pefnej
za pomoca specjalnych zabiegéw sprawnosci — likwidacja uposledzenia
i ¢wiczen ludzi kalekich, uposledzonych — osoby chore i o niezadowalajacym
jako jednostek wartosciowych spotecznie stanie zdrowia, niedostosowane
Grupa i uzytecznych mimo istniejacej w dalszym spofecznie, ludzie z wadami mowy oraz
odniesienia ciagu ich niepetnosprawnosci. Dotyczy wiekszo$¢ ludzi z innymi parcjalnymi
os6b niewidomych, gtuchych, kalekich, zaburzeniami (Kirejczyk 1981b, s. 168)
uposledzonych umystowo (Kirejczyk 1981b,
s. 168; por. Lipkowski 1984, s. 41)
Rehabilitacja — dorosli (Hulek 1977b, s. 12; Rewalidacja — dzieci i mtodziez (Hulek
Ossowski 1999, s. 110) 1977b, s. 12; Ossowski 1999, s. 110)
Osoby w ré6znym wieku niesprawne ruchowo | Dzieci i mtodziez z wszelkimi rodzajami
lub przewlekle chore (Doroszewska 1989, Il, | uposledzeri i schorzei, z wyjatkiem
s. 554) niedostosowanych spotecznie (Doro-
szewska 1989, |, s. 47-48)
Rehabilitacja — usprawnienie fizyczne, Rewalidacja — ksztatcenie i wychowanie
psychiczne, spoteczne i zawodowe dzieci, dzieci i mtodziezy (Hulek 1977b, s. 12)
miodziezy i dorostych, niezaleznie od akcja naprawcza stosowana wobec tej
przyczyn, wykluczajac dziatania zwigzane grupy os6b (Doroszewska 1989, I,
z ksztatceniem i wychowaniem* (Hulek s. 47-48)
Zakres 1977b,s. 12)
dziatar . . o . -
Wieloaspektowa akcja lekarska, zawodowa | Rewalidacja — uwzglednia zagadnienia
i psychospoteczna realizowana przy wsparciu | wychowania i ksztatcenia ludzi
pedagogiki specjalnej (Doroszewska 1989, II, | niepetnosprawnych, stanowi dalszy ciag
s. 554-555) rehabilitacji (Szczepariski 1977, s. 9)
Usprawnianie ruchowe (Kope¢ 2005b, s. 128)

* Na taki sposéb rozumienia — wyfaczanie edukacji z zakresu dziafaii rehabilitacyjnych wskazuja m.in.
tytuty nastepujacych prac: Rehabilitacja i edukacja 0séb z niepetnosprawnoscia wielozakresowa (2012), red.
K. Cwirynkato, C. Kosakowski; Osoba z niepefnosprawnoscia w systemie rehabilitacji, edukacji i wsparcia
spolecznego. Dyskursy pedagogiki specjalnej 6 (2007), red. C. Kosakowski, A. Krause, A. Zyta; Wyczesany J.,
Gajdzica Z. (2006), Uwarunkowania edukacji i rehabilitacji uczniéw o specjalnych potrzebach w rozwoju.

Zrédto: opracowanie whasne
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Tabela 13. Zestawienie ocen przydatnosci terminéw ,rehabilitacja” i ,rewalidacja”

Analizowany Rehabilitacja Rewalidacja
aspekt
Sprzyja unifikacji stosowanej terminologii, a co za Lepiej oddaje tendencje,
tym idzie komunikatywnosci przekazu — pomiedzy ktérych dotyczy (Sekowska
Zalety specjalistami z réznych dyscyplin wiedzy w obrebie | 1974, s. 153)

kraju oraz w skali miedzynarodowej (Ossowski 1999,
s. 110; Kopec¢ 2005b, s. 127)

Kiéci sie ze zwyczajem jezykowym (z innymi Ma ograniczony zasieg
znaczeniami, jakie dany termin posiada — stosowania — jest mafo znany,
przywracanie do czci, oczyszczanie z winy, cigzacych | co utrudnia komunikacje
zarzutdéw) — budzi¢ moze negatywne konotacje w skali miedzynarodowej

Ograniczenia (Doroszewski 1960; Doroszewska 1981, 1, s. 48; (Sekowska 1974, s. 153;
Lipkowski 1984, s. 9) 1998, s. 15)

To termin wieloznaczny (Sekowska 1974, s. 153;
1998, s. 15), ma konotacje medyczne (Szczepanski
1977, s. 9; Lipkowski 1984, s. 9)

Zrédto: opracowanie wlasne

Informacje zamieszczone w tabelach 12 i 13 pozwalaja z wieksza $wiadomo-
$cig uzywaé terminéw ,rehabilitacja” i ,rewalidacja”.

Nie nalezy zapominaé o jeszcze jednym czynniku, ktdry moze warunkowaé
wybor okreSlonego terminu. Tym czynnikiem jest przywotane przez Aleksandra
Hulka (1977, s. 12) przywigzanie do tradycji badZ tez nieche¢ do zmian, przy-
zwyczajenie do uprzednio stosowanego terminu. Nie powinien to by¢ jednak
argument decydujacy.

W literaturze przedmiotu daja zna¢ o sobie rézne sposoby uzywania termi-
néw ,rehabilitacja” i ,rewalidacja”. Mozna odnalez¢ publikacje, w kt6rych kon-
sekwentnie jest stosowany tylko jeden z omawianych terminéw - ,rewalida-
cja” (Grzegorzewska 1964b, s. 348; Tkaczyk 1999, s. 14; Maciarz 1984, s. 5;
1985; Lipkowski 1984, s. 41) albo ,rehabilitacja” (Sekowska® 1998a, s. 15; Ble-
szyfiska 2001, s. 121; Sowa, Wojciechowski 2001; Otrebski 2007). Inne rozwig-
zanie polega na zamiennym stosowaniu obu terminéw (KoScielak 1989, s. 5;
Kosakowski 2003, s. 142; Palak 2014, s. 16). Sytuacja ta upowaznia do stwier-
dzenia, iz autorzy utozsamiajg znaczenia tych terminéw. Kolejna wreszcie grupe
stanowig publikacje, w ktérych pojawiaja sie obydwa terminy — jednak autorzy
respektujg réznice znaczeniowe miedzy nimi (Kirejczyk 1981b, s. 168-169; Do-
roszewska 1981 I, s. 47-48; Hulek A. 1977b, s. 14; Zablocki 1998, s. 37; Kosa-
kowski i Krause 2002).

Zdajemy sobie sprawe, iz rozwazanie kwestii uzytkowania terminéw ,reha-
bilitacja” i ,rewalidacja” wymaga uwzglednienia kontekstu czasowego i prze-
strzennego, zwrdcenia uwagi na zmienno$¢ pogladéw w czasie, na uzaleznienie

> We wczes$niejszych opracowaniach autorka stosowata réwniez termin ,rewalidacja” (Sckowska
1974, 1978, 1982).
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tych pogladéw od uwarunkowan geopolitycznych. Dodatkowo nalezatoby wska-
za¢ na fakt, ze w tym samym okresie mogly wspétwystepowaé odmienne opinie.
Kwestii tych jednak nie braliSmy pod uwage. Naszym celem bylo jedynie zasy-
gnalizowanie zjawiska, bez dogtebnej analizy jego przyczyn i uwarunkowan.

Zastanawiajac sie nad wieloscia terminéw okreslajacych te same zjawiska,
nie mozna zapomnieé, ze ,sSytuacja wspotwystepowania dwoch terminéw nie
tylko zakt6ca merytoryczne dyskusje w gronie teoretykéw i praktykéw, ale row-
niez utrudnia w znacznym stopniu wpltyw wiedzy naukowej na stan praktyki
rehabilitacyjnej” (Kope¢ 2005Db, s. 128).

Nalezy zwrGci¢ uwage na jeszcze jedng kwestie zwigzang z nazywaniem od-
dzialywan okres$lanych jako rewalidacja badZ rehabilitacja. W efekcie watpli-
wosci, jakie budzi ich stosowanie, pojawiaja sie propozycje nowych rozwigzan
w tym zakresie. Juz w 1974 roku Zofia Sekowska (1974, s. 153) zauwazyla,
iz stowem mogacym zastapi¢ dyskusyjny termin ,rehabilitacja” jest rodzime
stowo ,usprawnienie”, ktére oddaje istote rzeczy i ,mozna go uzywacé zarGwno
w stosunku do dzieci jak i dorostych. Przez dodanie odpowiedniego przymiotnika
mozna tatwo sprecyzowaé, blizej okresli¢ rodzaj usprawnienia”. W konsekwen-
cji pojawia sie mozliwo$¢é wyrdznienia usprawniania psychicznego, fizycznego,
czy zawodowego. Do tego rozwigzania powrdcil po latach Jan Panczyk (2002d,
s. 64), sugerujac wprowadzenie jeszcze innego terminu ,walidacja”, ktéry mial-
by oznacza¢ ,dodawanie osobie upoSledzonej (niepelnosprawnej) wartosci”
(Paniczyk 2002d, s. 65). Kolejna propozycje przedstawita Beata Borowska-Beszta
(2008). Odwotluje sie w niej do stosowanego w USA terminu ,habilitacja”. Ozna-
cza on kompleks ,dziatan zalecanych osobom z zaburzeniami funkcjonalnymi,
powodowanymi wrodzonymi warunkami uszkadzajacymi lub chorobami oraz
dysfunkcjami pojawiajagcymi sie we wcezesnych latach zycia” (Borowska-Besz-
ta 2008, s. 13). Celem habilitacji jest wspomaganie 0séb pozwalajace osiagnaé
najlepszy z mozliwych poziom funkcjonowania (tamze). Termin ten umozliwia
oddzielenie oddzialywan o charakterze medycznym (rehabilitacja) od dziatan
niemedycznych (habilitacja). Ponadto brak przedrostka ,re” (podobnie jak ma
to miejsce w przypadku propozycji Paniczyka — walidacja) nie sugeruje, iz dzia-
tania s3 podejmowane celem ponownego przywrdcenia do sprawnosci. Podobny
sposdb rozumienia terminu , habilitacja” mozna odnalezé w wydanym w 1986 r.
Encyklopedycznym stowniku rehabilitacji (Gatkowski 1986¢, s. 95). Rozwig-
zanie zaproponowane przez Beate Borowska-Beszte budzi jednak watpliwosé
w zwigzku z innym, obecnym w jezyku polskim znaczeniem terminu ,habilita-
cja” (por. Stownik jezyka polskiego 1978, s. 718; Inny stownik jezyka polskiego
PWN 2014, s. 497).

Poniewaz termin ,rewalidacja” jest coraz czeSciej zastepowany przez ,reha-
bilitacje”, daje si¢ zauwazy¢ stopniowy zanik pierwszego. O ile zjawisko to jest
widoczne w literaturze naukowej, o tyle ,rewalidacja” wciaz pozostaje obecna
w jezyku aktéw prawnych dotyczacych praktyki pedagogicznej (zajecia rewalida-
cyjne, zajecia rewalidacyjno-wychowawcze).
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Nalezy w tym miejscu wspomnie¢, ze termin ,rewalidacja” funkcjonowat
réwniez jako tytul czasopisma dla nauczycieli i terapeutéw wydawanego w la-
tach 1997-2012 przez Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej MEN.

Zajecia rewalidacyjne

Rodzaj i forma zajeé rewalidacyjnych, podobnie jak resocjalizacyjnych i socjote-
rapeutycznych, powinny odpowiadaé indywidualnym potrzebom rozwojowym
i edukacyjnym oraz mozliwo$ciom psychofizycznym dzieci lub uczniéw. Zaje-
cia o tym charakterze organizowane sa wytacznie dla dzieci lub uczniéw nie-
pelnosprawnych. Powinny by¢ dostosowane nie tylko do potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych, ale takze do mozliwosci psychofizycznych dziecka lub ucznia.
W ramach zaje¢ rewalidacyjnych w programie nalezy uwzglednié¢ przyktadowo:
1) nauke orientacji przestrzennej i poruszania sie oraz nauke systemu Brail-
le’a lub innych alternatywnych metod komunikacji — w przypadku dziecka lub
ucznia niewidomego; 2) nauke jezyka migowego lub innych alternatywnych me-
tod komunikacji — w przypadku dziecka lub ucznia niestyszacego lub z afazja;
3) zajecia rozwijajace umiejetnosei spoleczne, w tym umiejetnosci komunikacyj-
ne — w przypadku dziecka lub ucznia z autyzmem, w tym z zespolem Aspergera
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 24 lipca 2015 r., Dz.U,,
7.07.2015 1., poz. 1113).

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze

Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze to rodzaj zaje¢ organizowanych dla dzieci
i mlodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebokim. Obejmuja
w szczegolnoscei: ,,1) nauke nawigzywania kontaktéw w sposéb odpowiedni do
potrzeb i mozliwosci uczestnika zajeé; 2) ksztattowanie sposobu komunikowania
si¢ z otoczeniem na poziomie odpowiadajacym indywidualnym mozliwo$ciom
uczestnika zajeé; 3) usprawnianie ruchowe i psychoruchowe w zakresie duzej
i matej motoryki, wyrabianie orientacji w schemacie wtasnego ciala i orientacji
przestrzennej; 4) wdrazanie do osiggania optymalnego poziomu samodzielnosci
w podstawowych sferach zycia; 5) rozwijanie zainteresowania otoczeniem, wielo-
zmyslowe poznawanie otoczenia, nauke rozumienia zachodzacych w nim zja-
wisk, ksztattowanie umiejetno$ci funkcjonowania w otoczeniu; 6) ksztaltowanie
umiejetno$ci wspoltzycia w grupie; 7) nauke celowego dzialania dostosowanego
do wieku, mozliwosci i zainteresowan uczestnika zaje¢ oraz przejawianej przez
niego aktywnosci. [...]. Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze prowadzone moga
by¢ w formie zaje¢ indywidualnych lub zaje¢ zespotowych, organizowanych we
wspolpracy z rodzicami” (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23
kwietnia 2013 r., Dz.U., 7.05.2013 1., poz. 529).
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Rewalidacja indywidualna

Jest to termin utrwalony w tradycji, nieobecny we wspotczesnych przepisach
prawnych. Odnoszony byl do zaje¢ stanowigcych forme indywidualnej pomocy
uczniom szkoly specjalnej, ktérzy pomimo specjalnych metod nauczania nadal
doswiadczali trudno$ci w opanowaniu podstawowych wiadomosci i umiejetno-
§ci szkolnych (Skrzetuska 1988, s. 131).

Rewalidacja indywidualna obejmowata dwa typy zaje¢: dydaktyczno-wyrow-
nawcze oraz korekcyjne. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze polegaly na pracy
,Nad wyréwnywaniem zaniedban pedagogicznych oraz wynikajacych z nich bra-
kéw w nauce” (Kepa 1981, s. 177), zajecia korekeyjne uwzglednialy |, prace nad
wyréwnywaniem brakéw, tagodzeniem i usuwaniem wad i zaburzen z zakresu
mowy, czytania, pisania, liczenia, a takze prace nad poprawa koordynacji psy-
choruchowej oraz psychoterapie zmierzajacg do tagodzenia i usuwania zaburzen
emocjonalnych” (tamze, s. 178).

2.1.3. Znaczenie terminu ,resocjalizacja”

Mianem resocjalizacji® okre$lany jest jeden z wiodgcych nurtéw teoretycznych
obecnych w pedagogice specjalnej (Sekowska 1998a, s. 2.8).

W literaturze przedmiotu panuje zgoda co do zakresu znaczeniowego terminu
,resocjalizacja”. Odnoszony jest on do swoistej odmiany socjalizacji’ — proceséw
przyswajania réznorakich wzoréw i wartosci kulturowych oraz spotecznych.

Swoisto$¢ resocjalizacji polega na tym, iz proces ten czy tez oddzialywania
umozliwiajace jego zaistnienie ukierunkowane sg na ,ustapienie skutk6w socja-
lizacji spotecznie destruktywnej” (Czapéw 1997, s. 682), umozliwienie jednostce
,poprawnego funkcjonowania w powszechnie akceptowanych rolach zyciowych
i spotecznych (Konopczyniski 2014, s. 9). W zwiazku z tym mozna ujmowacé
resocjalizacje réwniez jako rezultat podejmowanych dziatan (Kalinowski 1992a,
s. 106-107). Dziatania te odnoszone sg do 0s6b niedostosowanych spotecznie
(Sekowska 1986¢, s. 281). Resocjalizacja moze by¢ prowadzona zaréwno w wa-
runkach zamknietych, pétwolnoéciowych, jak i w srodowisku otwartym (Sekow-
ska 1986¢, s. 281, Kupisiewicz 2013, s. 307).

* ok ok

Omoéwione powyzej terminy nalezg do najczeSciej pojawiajacych sie w tytu-
tach publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej. Powstaly dzicki analizie 435
tytutéw publikacji wykres 15 przedstawia umiejscowienie wspomnianych termi-

¢ Termin ten bywa réwniez stosowany jako nazwa subdyscypliny — synonim okre$lenia ,peda-
gogika resocjalizacyjna” (Sekowska 1998, s. 59).
7 Obok terminéw ,socjalizacja”, ,resocjalizacja” w literaturze przedmiotu pojawia sie réwniez

termin ,desocjalizacja”, rozumiany jako proces wykolejenia spolecznego (por. Lipkowski 1976,
s. 209). Zatem resocjalizacja moze by¢ rozumiana jako préba odwrdcenia procesu desocjalizacji.
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néw na osi czasu, pozwalajac tym samym na dokonanie poréwnan czestotliwosci
ich stosowania.

Wykres 15. Terminy ,rehabilitacja”, ,rewalidacja” i ,resocjalizacja” w tytutach polskich
publikacji podejmujacych problem oséb niepetnosprawnych, z uwzglednieniem czasu
ich powstania
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TERMINY KONSTYTUUJACE ODDZIALYWANIA PODEJMOWANE... 183

Analiza czasu pojawiania sie terminéw ,rehabilitacja”, ,rewalidacja” ,reso-
cjalizacja” w tytutach publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej prowokuje na-
stepujace konstatacje:

— Najwczes$niej zaczeto stosowaé termin ,rehabilitacja”;

— Zilustrowane na wykresie 16 poréwnanie liczby publikacji zawierajacych
w tytule dwa bardzo bliskie znaczeniowo okre$lenia (,rehabilitacja” i ,rewa-
lidacja”) nie pozwala na dostrzezenie jednego wzorca ich koegzystencji. Ana-
lizujac ich pojawianie sie w czasie, mozna stwierdzi¢, iz termin ,rewalidacja”
zaistnial p6zniej niz ,rehabilitacja”. W pewnym okresie wystepowatl réwnie
jak on czesto, jednak od poczatku XXI wieku, by¢ moze w zwigzku z daze-
niami do unifikacji terminologii, daje sie zauwazy¢ stopniowe obnizanie cze-
stotliwosci stosowania tego terminu w tytutach publikacji, czemu towarzyszy
wzrost liczby tytuléw zawierajacych termin ,rehabilitacja”;

— Analizowane terminy stosowane sa réwnolegle z rézng czestotliwo$cig do
chwili obecnej;

— Okreslenia utworzone od terminu ,rewalidacja” (,,rewalidacja indywidualna”,
,Zajecia rewalidacyjno-wychowawcze”) wystepuja w tytutach analizowanych
publikacji znacznie rzadziej niz termin, ktérego sa pochodnymi.

Wykres 16. Chronologiczne zestawienie liczby publikacji, uwzgledniajacych w tytule
termin ,rehabilitacja” oraz termin ,rewalidacja”
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Zrédto: opracowanie wiasne

Terminy ,rehabilitacja”, ,rewalidacja”, ,resocjalizacja” wykazuja podobieni-
stwo w zakresie budowy stowotwoérczej. Kazdy z nich zawiera przedrostek ,re”
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oznaczajacy ,znoéw”, ,na nowo”. Wystepowanie tego przedrostka budzi watpli-

wosci. Dotyczg one adekwatno$ci stosowania wspomnianych terminéw wobec
dziatan przez nie okres$lanych.

Niektorzy autorzy (Lipkowski 1976, s. 208; Kaja 1995, s. 105; Panczyk
2000b, s. 85; Gradziniski 2004, s. 22) przestrzegaja przed zbyt dostownym od-
czytywaniem znaczenia terminéw zbudowanych z wykorzystaniem przedrost-
ka ,re”. Zwracaja uwage, iz wiele sytuacji nie upowaznia do stosowania takich
okreslen (por. Kostrzewski 1991d, s. 116; Skorzynska 2006, s. 113). Nie mozna
bowiem przywrdéci¢ do sprawnosci kogos, kto nigdy tej sprawnosci nie posiadat,
nie mozna ponownie nauczy¢ czytania kogos, kto dotad tej umiejetnosci nie
opanowal, niemozliwy i bezzasadny bylby powr6t do sposobu, w jaki jednostka

funkcjonowata w przesztosci, bowiem , 0sobowosé¢ ludzka ulega |...] rozwojowi,
stale sie zmienia” (Lipkowski 1976, s. 208), inny jest réwniez kontekst, w jakim
funkcjonuje.

Konieczno$¢ rozumienia rewalidacji w spos6b niedostowny podkreslata Ma-
ria Grzegorzewska (1964a, s. 90): ,catkowita rewalidacja jest dostepna tylko
w stosunku do dzieci przewlekle chorych. W stosunku do pozostatych dzieci spe-
cjalnych pojecie rewalidacji nalezy rozumieé¢ w znaczeniu przeno$nym - celem
wychowania specjalnego jest przywrdcenie im zdrowia w dostepnych dla nich
zakresach, a w innych — znalezienie Srodkéw kompensacyjnych”.

W niniejszych rozwazaniach nie sposéb pominaé grupy terminéw, ktore
z uwagi na cel $ciSle wiaza sie z rewalidacja, rehabilitacja, resocjalizacja. Nale-
z3 do niej terminy ,autorewalidacja”, , autorehabilitacja” i ,autoresocjalizacja”
(por. Obuchowska 1991, s. 46-52).

Wszystkie rozpoczynaja sie od przedrostka ,auto” — oznaczajacego ,sam”,
,wilasny”. Ich wspdlna cechg jest wyeksponowanie znaczenia zaangazowania
jednostki, jej aktywnoS$ci, istoty wewnatrzsterownego decydowania o swoim
zyciu, a poprzez to podkreSlenie i realizacja podmiotowosci. Autorewalidacja,
autorehabilitacja i autoresocjalizacja powinny stanowi¢ cel i $rodek oddziatywan
podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej (Kosakowski 2003, s. 45; Pytka
2007, s. 76). Zrédtami inicjujacymi i podtrzymujacymi procesy okreslane przy
pomocy tych terminéw s3 zaréwno aktywno$¢ wtasna, jak i odpowiednie dziata-
nia naprawczo-pormocowe.

Nalezy zwr6ci¢ uwage, iz podobne opisanym w tym miejscu, wielostronne za-
leznosci dotyczg wszystkich oméwionych dotagd w niniejszym rozdziale kategorii
pojeciowych. Probe przedstawienia sieci wzajemnych relacji istniejacych migdzy
nimi stanowi schemat 16.

W literaturze przedmiotu wskazuje sie na istnienie $cistych i r6znorodnych
relacji pomiedzy kategoriami pojeciowymi, przy pomocy ktérych ujmuje sie idee
w pedagogice specjalnej oraz gtéwne drogi ich osiggania. Sie¢ przedstawionych

8 Poza wymienionymi terminami na gruncie pedagogiki specjalnej pojawiaja sie jeszcze inne zbu-
dowane w analogiczny sposdb, z uzyciem prefiksu ,re” (reedukacja, reintegracja, readaptacja).
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na schemacie 16 wsp6lzaleznosci stanowi system wielostronnych i zlozonych
powigzan. Charakterystyczne, ze zalezno$ci te nie sa ograniczone do prostych
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, mozna sie doszukiwaé miedzy nimi petli
sprzezen zwrotnych, zalezno$ci o charakterze cyrkularnym. Czesto okre$lona ka-
tegoria pojeciowa jest zar6wno celem, jak i droga, metoda, sposobem realizacji
wyznaczonego celu.

Schemat 16. Sie¢ relacji pomiedzy kategoriami pojeciowymi stanowigcymi o ideach
w pedagogice specjalnej i zasadniczych drogach ich osiagania
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Zrédto: opracowanie whasne

Przyktadowo, rewalidacja, rehabilitacja i resocjalizacja odwotuja sie do zbiez-
nych zasad, w zalozeniach wzmocnieniem i kontynuacja tych proceséw powin-
ny by¢ dzialania autorewalidacyjne, autorehabilitacyjne i autoresocjalizacyjne
(Obuchowska 1991, s. 46-52). Wszystkie te procesy bazuja na podmiotowosci,
a zarazem daza do jej intensyfikacji (Kosakowski 2003, s. 45, Pytka 2007, s. 76).
Podmiotowo$¢ zatem staje sie celem a zarazem warunkiem skutecznosci tych
proceséw (por. Sowa, Wojciechowski 2001, s. 64). Doswiadczanie przez jednost-
ke podmiotowosci i dazenie przez nia do uzyskania autonomii wzmacniajg sie
wzajemnie, prowadzac do emancypacji (Obuchowska 1996, s. 15-19; Krause
2010, s. 198-210). Z kolei uzyskanie jak najpelniejszej autonomii jest zalezne
od podjecia dziatan wyréwnujacych szanse rozwojowe jednostki.
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Celem dziatan rehabilitacyjnych jest rowniez dazenie do integracji, normali-
zacji, a przez to podnoszenie jakoSci zycia jednostki (Bteszynski 1999, s. 86-87;
Ossowski 1999, s. 211; Glodkowska 2003, s. 10; Paniczyk 2005, s. 25; Sadowska
2006, s. 9). Podkresla sie rowniez zalezno$¢ pomiedzy integracja a normalizacja,
nie ma jednak zgody co do charakteru tej zaleznoSci. Integracja jest postrzegana
jako droga do osiagniecia normalizacji (Paniczyk 2003, s. 87) badz jako jej efekt
(Krause 2005b, s. 49-50).

Przywolane wspoélizaleznosci sa przyktadem catej gamy istniejacych, w cze-
§ci nieopisanych relacji, kazda bowiem z wymienionych kategorii pojeciowych
wchodzi w obustronne zwigzki z pozostatymi.

2.2. Procesy oddziatywania pedagogicznego

Do proceséw oddziatywania pedagogicznego obecnych w pedagogice specjalnej

Kirejczyk (1981b, s. 150-151) zalicza:

¢ specjalne wychowanie ukierunkowujace,

* specjalne nauczanie,

* specjalne oddziatywanie na ujemne i dodatnie odchylenia — inaczej ,inter-
wencyjne oddziatywania pedagogiczne na odchylenia”.

Przedstawione oddziatywania pedagogiczne (okreslane jako wychowanie, na-
uczanie i terapia pedagogiczna) stanowig obok profilaktyki, lecznictwa i opie-
ki spotecznej podstawowe formy walki cztowieka z uposledzeniami (Kirejczyk
1977,'s. 10-11).

2.2.1. Wychowanie

* specjalne wychowanie ukierunkowujace * wychowanie korekcyjne ®
wychowanie resocjalizujace *

Wychowanie powinno by¢ gtéwng kategorig analityczng i praktyczng pedagogiki
(Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009, s. 329). Odnoszenie sie do wychowania
w pedagogice specjalnej moze zatem poswiadczaé jej pedagogiczng tozsamosé.

Jednak problematyka wychowania w pedagogice specjalnej nalezy, jak wska-
zuja m.in. Dykeik (2005, s. 66), Krause (2005a, s. 225-226; 2010, s. 91), Cwiryn-
kato (2011, s. 9), do obszar6w niestusznie zaniedbanych. Co charakterystyczne,
wspdlczesnie rzadko czyni si¢ wychowanie przedmiotem pedagogiki specjalnej
(por. Parys 2011, s. 32).

Ten wszechobecny i ciagly kryzys wychowania, technologizacja wychowania,
nadmierne akcentowanie w pedagogice specjalnej rewalidacji/ rehabilitacji, ktore-
mu towarzyszy umniejszanie rangi wychowania (por. Krause 2010, s. 90), ogra-
niczaja mozliwos¢ realizacji celow, jakie stawia przed soba pedagogika specjalna.

Rehabilitacja nie zastapi jednak wychowania. Nie jest w stanie bowiem wy-
czerpaé ostatecznego celu przypisywanego wychowaniu (Firkowska-Mankiewicz,
Szumski 2009, s. 329; por. Kosakowski, Krause 2004, s. 9).
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O tym, ze wychowanie nie jest popularnym terminem w obszarze pedagogiki
specjalnej moze $wiadczy¢ fakt niewielkiej, w poréwnaniu z innymi kierunkami
dziatan, liczby specyficznych terminéw odnoszacych si¢ do wychowania. Udato
si¢ nam odnalez¢ trzy terminy z tego obszaru: ,specjalne wychowanie ukierun-
kowujace”, ,wychowanie korekcyjne” i ,,wychowanie resocjalizujace”.

Specjalne wychowanie ukierunkowujace

Termin ,specjalne wychowanie ukierunkowujace” oznacza oddzialywanie na
dyspozycje kierunkowe — emocjonalno-wolicjonalng strone osobowosci (Kirej-
czyk 1981b, s. 149, 151-152) 0séb w r6ézny sposéb odchylonych w rozwoju
(Kirejczyk, Marek-Ruka 1987, s. 26).

Wychowanie korekcyjne

Amadeusz Krause (2010, s. 90) odnosi termin ,wychowanie korekcyjne” do nie-
pozadanych dziatan, ktére podejmowane sa w obszarze pedagogiki specjalnej.
Poprzez zastosowanie przymiotnika ,korekcyjne” podkresla podporzadkowanie
tego procesu rewalidacji, zwraca uwage na nadmierng dazno$¢ do maksymali-
zacji efektow rewalidacyjnych, co stanowi czynnik ryzyka pojawienia si¢ instru-
mentalizmu rewalidacyjnego. Termin ten oznacza ,dazenie do maksymalizacji
zaplanowanego efektu. Osoba ograniczona zostaje jako podmiot do defektu lub
znika w procesie rozdzielania jej na poszczegblne braki i umiejetnosci” (Krause
2010, s. 55).

Wychowanie resocjalizujace

Wychowanie resocjalizujace jest rozumiane jako ,odmiana specjalnego wycho-
wania 0s6b z zaburzeniami przystosowania spotecznego (nieprzystosowanych:
uzaleznionych, wykolejonych i zmarginalizowanych, stygmatyzowanych jako
przestepcy). Wystepuje ono obok dwdch innych sktadowych resocjalizacji: opie-
ki resocjalizujacej oraz terapii resocjalizujacej. Jest zatem pojeciem wezszym od
resocjalizacji. [...] obejmuje tylko te strategie, procedury i metody postepowa-
nia, ktére maja na celu wywolanie korzystnych zmian w zachowaniach, moty-
wacjach i strukturach regulacyjnych jednostki nieprzystosowanej” (Pytka 2008,
s. 458-459).

Wedlug Czestawa Czapowa (1978, s. 5) w sktad specjalnego wychowania re-
socjalizujacego wechodzi wychowanie, opieka i psychoterapia, a wiec jest to dzia-
talnos¢, ktora poza korygowaniem i wzbogacaniem ,wzglednie statych dyspozy-
¢ji do wykonywania czynnoéci stanowiacych tres¢ rél spolecznych”, uwzglednia
zaspokajanie potrzeb 0s6b poddawanych resocjalizacji, a takze terapie w zakresie
psychicznej regulacji czynnosci, odwolujgca sie przede wszystkim do Srodkéw
symbolicznych.
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Lestaw Pytka (2008, s. 459) zwraca uwage na sprzeczno$¢ pojeciowa kryjaca
sie za tym terminem. Ta swoista hybryda jezykowa wskazuje nie tylko na ,ko-
rekeyjny (rekonstrukeyjny) charakter oddziatywan resocjalizujacych, ale przede
wszystkim na ich charakter kreacyjny (konstrukcyjny)”’. Zwraca uwage, iz wy-
chowanie resocjalizujace moze zaistnie¢ tam, gdzie istnieje cho¢by minimalny
zakres wolno$ci. Im wiecej przymusu, tym mniej wychowania w oddzialtywa-
niach resocjalizujacych (tamze, s. 460).

2.2.2. Nauczanie

* specjalne nauczanie * dydaktyka specjalna/ ortodydaktyka  ksztatcenie
specjalne * edukacja specjalna * edukacja integracyjna — edukacja wiaczajaca ®

Specjalne nauczanie/ nauczanie specjalne

Termin ten pojawia sie w pracach Norrisa G. Haringa i Richarda L. Schiefel-
buscha (1982); Kazimierza Kirejczyka i Marianny Marek-Ruki (1987, s. 26).

Nauczanie specjalne® to zamierzone i celowe dziatania wobec jednostki z od-
chyleniami od normy zmierzajace do trwalej modyfikacji, uksztaltowania lub
rozwiniecia w jej osobowosci dyspozycji instrumentalnych, takich jak: wiedza,
umiejetnoscei, inteligencja, uzdolnienia i nawyki sprawnoS$ciowe, aby zapewnié
w miare mozliwoéci samodzielne zycie w spoteczenistwie” (Al-Khamisy 2012,
s. 197).

Proces nauczania specjalnego konstytuuja trzy kierunki dziatania:

— ,wzmacnianie i korygowanie ograniczonych lub zaburzonych wtasciwosci
psychofizycznych;

— kompensowanie i wyréwnywanie brakéw przez rozwoj zadatkéw nieuszko-
dzonych, najlepiej zachowanych;

— wspieranie optymalnego rozwoju specjalnych uzdolniefi i pozytywnie wyroz-

niajacych sie wtasciwosci psychofizycznych” (Lipkowski 1972, s. 100).

Nie sposob nie dostrzec zbieznosci wymienionych kierunkéw dziatan z rewa-
lidacja, kompensacja, korektura, usprawnianiem, dynamizowaniem, akcja dyna-
miczng, okre$lanymi przez Marie Grzegorzewska (1964a, s. 90-92) jako $rodki
akeji rewalidacyjnej.

Terminy, ktore $cisle wiaza sie z nauczaniem specjalnym, to , dydaktyka spe-
cjalna” i ,ortodydaktyka”.

Dydaktyka specjalna/ ortodydaktyka

Dydaktyka specjalna jest dziatem pedagogiki specjalnej i dydaktyki ogdlne;j.
Oznacza to, ze ogblne zatozenia pedagogiki specjalnej oraz zasady nauczania

° Poczatek definicji, na ktora sie powotujemy, w oryginale zostal zapisany w nastepujacy sposob:
,Mauczanie (ksztalcenie) specjalne to zamierzone i celowe dziatania...”. Zapis ten wskazuje na utoz-
samianie okreslen ,nauczanie specjalne” i ,ksztatcenie specjalne”.



TERMINY KONSTYTUUJACE ODDZIALYWANIA PODEJMOWANE... 189

przyjete w dydaktyce ogolnej znajduja w niej swoje zastosowanie (Lipkowski
1984, s. 46). Zajmuje sie specyfikg nauczania/ uczenia sie 0oséb odchylonych od
normy i zagadnieniami efektywno$ci w nauczaniu specjalnym. Dydaktyke spe-
cjalna mozna uszczegblowic, wyr6zniajac w jej ramach dydaktyke korekeyjna,
resocjalizacyjna, terapeutyczng, oligofrenodydaktyke, surdodydaktyke i tyflody-
daktyke (Paniczyk 1997D, s. 279).

Terminem traktowanym jako zamiennik dydaktyki specjalnej jest ortodydak-
tyka (z gr. orthos — prosty, prawidtowy, stuszny). To dydaktyka, ktora ,prostuje,
wyréwnuje, poprawia, prawidtowo dostosowuje” (Lipkowski 1972, s. 99). To nie
tylko dydaktyka szkoty specjalnej, zajmuje sie bowiem kazda jednostka, wobec
ktorej wskazania dydaktyki ogdlnej nie sa wystarczajace (tamze, s. 100).

Terminami wskazujacymi na lacznosé procesu wychowania i procesu na-
uczania sg terminy , ksztalcenie specjalne” i ,edukacja specjalna”. Ich rola jest
niezwykle wazna, gdyz szczegblnie w pracy z uczniem niepetnosprawnym ko-
nieczne jest wigzanie wychowania z nauczaniem, co wiecej, trudno jest oddzieli¢
proces wychowania od procesu nauczania (Kirejczyk 1981Db, s. 153-154).

Ksztalcenie specjalne

Ksztalcenie specjalne to ,zorganizowany proces edukacji dostosowany do potrzeb
wychowanka i ucznia niepelnosprawnego, dla ktérego — ze wzgledu na istotne
zaburzenia lub dysfunkcje w réznych sferach rozwoju (motoryce, zmystach, inte-
lekcie, psychice) w spos6b istotny zakltdcajace jego funkcjonowanie psychiczne,
fizyczne, spoteczne oraz mozliwosci uczenia sie — konieczne jest specjalistyczne
oddzialywanie dydaktyczne, wychowawcze i rewalidacyjne, ukierunkowane na
jego wszechstronny rozw6j” (Serafin 2001, s. 10-11).

Prawo do ksztalcenia specjalnego maja uczniowie z niepelnosprawnosciami'®
oraz uczniowie niedostosowani spolecznie i zagrozeni niedostosowaniem spo-
tecznym (Rozporzadzenie MEN z dnia 17.11.2010 r., Dz.U. z 2014, p. 414).

Istotna w tym miejscu staje sie proba odpowiedzi na pytanie o r6znice pomie-
dzy ksztalceniem specjalnym a ksztalceniem, ktore takim nie jest (ksztalceniem
ogblnym - inaczej regularnym).

19" Do grupy uczniéw z niepelnosprawnosciami przepisy prawa o§wiatowego zaliczaja uczniow
niestyszacych, stabostyszacych, niewidomych, stabowidzacych, z niepelnosprawnoscia ruchows,
w tym z afazja, z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim, z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym zespoltem Aspergera, z niepelnospraw-
no$ciami sprzezonymi (Rozporzadzenie MEN z dnia 17.11.2010 r. w sprawie warunkéw organizo-
wania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub integracyjnych
— tekst jednolity — Dz.U. z 2014, p. 414). Pominieto w tej grupie osoby z upo$ledzeniem umystowym
w stopniu glebokim, ktére w my$l przepiséw prawa o$§wiatowego nie sa uczniami, lecz uczestnikami
zajeé rewalidacyjno-wychowawczych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 kwiet-
nia 2013 r., Dz.U., 7.05.2013, poz. 529).
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Ksztalcenie specjalne jest ,pomocnicze wzgledem ksztalcenia regularnego”
(Szumski 2006, s. 118), jak pisal Otton Lipkowski (1984, s. 46): ,normalna
dydaktyka musi by¢ uzupetniona wskazaniami dotyczacymi nauczania dzieci,
u ktérych wystepuja szczegblne trudnosci w nauce”.

Uzupelnienie procesu ksztalcenia dziataniem rewalidacyjnym zmienia go
w proces ksztalcenia specjalnego (Stawowy-Wojnarowska 1989, s. 13). Mozna
zatem stwierdzié, iz ksztalcenie specjalne to proces, w ktérym ma miejsce nie
tylko wyposazanie ucznia w wiadomosci, umiejetnosci i postawy, ale réwniez
kompensacja, korekcja i usprawnianie zaburzonych proceséw psychicznych i fi-
zycznych (tamze).

Ksztalcenie specjalne to planowy, systematyczny, zamierzony proces oddzia-
tywan charakteryzujacy sie okreslona specyfiky, ktéra wynika z:

e podmiotu oddzialywan (s3 to uczniowie majacy rézne i w ré6znym nasileniu
wystepujace trudnosci w nauce);

¢ zachodzacych proceséw (oprécz powszechnie wystepujacych w ksztatceniu
ogblnym réwniez rewalidacji/rehabilitacji i resocjalizacji);

¢ stosowanych metod, wykorzystywanych $rodkéw, odpowiednich programoéw
uwzgledniajacych trudnos$ci uczniow;

* celow oddziatywan — procz obowigzujacych w calym systemie takze cele re-
walidacyjne/rehabilitacyjne i resocjalizacyjne gléwnie utozsamiane z przygo-
towaniem niepelnosprawnych do wsp6tzycia i wspotdziatania z pelnospraw-
nymi (Gajdzica 2007a, s. 120-121).

W rezultacie, wyraznie dostrzegalna staje sie relacja pomiedzy ksztalceniem
specjalnym a rewalidacja/rehabilitacja. Relacje te mozna ujmowaé w trojaki spo-
s6b, traktujac rewalidacje jako:

— cel ksztalcenia specjalnego,

— element sktadowy ksztalcenia specjalnego,

— proces podporzadkowany ksztalceniu specjalnemu, decydujacy o jego sku-
tecznosci (Kosakowski 2003, s. 142).

W przesztosci tatwiej byto wyznaczy¢ granice pomiedzy ksztatceniem spe-
cjalnym a ksztalceniem regularnym, gdyz ksztalcenie specjalne realizowane byto
wylgcznie na terenie szkét badz klas specjalnych.

Obecnie réznice miedzy ksztatceniem specjalnym a ksztalceniem regularnym
nie s3 tak oczywiste — nie wyznacza ich miejsce edukacji, ale jedynie sens czyn-
nosci i charakter podejmowanych dziatai pedagogicznych. Mozemy wiec mieé
do czynienia z sytuacja, w ktorej ksztalcenie specjalne stanowi element edukacji
integracyjnej'' (zob. schemat 17). Zalezno$¢ o takim charakterze Szumski (2006,
s. 121) okreslit terminem ,relacja zawierania”!2.

Ksztalcenie specjalne realizowane moze by¢ w ramach edukacji segregacyj-
nej badz niesegregacyjnej (integracyjnej lub wlaczajacej). Edukacja segregacyjna,

11 Moze by¢ rowniez czescig edukacji segregacyjnej czy edukacji wlaczajace;j.

12 Relacja opozycyjna do relacji zawierania jest relacja wykluczenia — eliminujaca obecnosé
ksztalcenia specjalnego z obszaru edukacji integracyjne;j.
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nazywana réwniez edukacja specjalna, to ogoét dziatan dydaktyczno-wychowaw-
czo-terapeutycznych oraz rozwigzan natury organizacyjnej adresowanych do oséb
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ten rodzaj edukacji realizowany jest
w placéwkach o charakterze segregacyjnym. Z tego powodu nazywany jest edu-
kacja segregacyjna.

Schemat 17. Usytuowanie ksztafcenia specjalnego w obecnych rozwiazaniach
edukacyjnych

KSZTALCENIE SPECJALNE

EDUKACJA SPECJALNA EDUKACJA INTEGRACYJNA EDUKACJA WEACZAJACA
(EDUKACIA
SEGREGACYINA)

(EDUKACJA NIESEGREGACYINA)

Zrédto: opracowanie wiasne

Drugim rozwigzaniem stosowanym w ksztalceniu specjalnym jest edukacja
niesegregacyjna realizowana jako edukacja integracyjna'® lub edukacja wlaczaja-
ca. W literaturze przedmiotu wymienione terminy wyjasnia sie w rézny sposoéb
- bedzie to przedmiotem rozwazan w dalszej czeSci tekstu.

Nim jednak to nastapi, nieodzowne jest zwrdcenie uwagi na pojawiajace sie
terminy ,ksztatcenie” i ,,edukacja” (zob. schemat 18).

Schemat 18. Poréwnanie zakresu znaczeniowego termindéw: ,wychowanie”, ,nauczanie”,
,ksztafcenie”, ,edukacja” — przy uwzglednieniu aspektu emocjonalno-motywacyjnego
i aspektu poznawczego dziatania edukacyjnego

DZIAtANIE EDUKACYINE
WYCHOWANIE
NAUCZANIE
ASPEKT
ASPEKT
EMOCIONALNO-
POZNAWCZY
-MOTYWACYINY I
KSZTALCENIE
EDUKACIA

Zrédto: Niemierko 2007, s. 35

13 Edukacja integracyjna bywa postrzegana rowniez jako doskonalsza forma segregacji (Paiiczyk
1999, 5. 80).
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Termin ,ksztalcenie” odnoszony jest do dziatania edukacyjnego obejmuja-
cego wychowanie i nauczanie, zaktadajacego istnienie harmonii pomiedzy tymi
oddziatywaniami. Natomiast termin ,edukacja” odnosi sie do ogétu dziatan edu-
kacyjnych, zar6wno wychowania, nauczania, jak i ksztalcenia (Niemierko 2007,
s. 35-36).

Zakres znaczeniowy nadawany przywotanym pojeciom przez Niemierke nie
jest powszechnie obowigzujacy. W literaturze przedmiotu nierzadko mozna od-
nalez¢ zaréwno przyklady réznicowania znaczenn terminéw , ksztatcenie” i ,wy-
chowanie” (Kupisiewicz 2013, s. 98), jak i utozsamiania ksztalcenia z edukacja
- réwniez ksztalcenia specjalnego z edukacja specjalng (Paniczyk 1999, s. 76;
Gajdzica 2007b, s. 140; Zamkowska 2009, s. 32).

Edukacja integracyjna — edukacja wlaczajaca

Terminami, bez ktérych trudno obecnie méwié o ksztalceniu 0séb niepetno-
sprawnych, sg ,edukacja integracyjna” i ,,edukacja wiaczajaca”.

Bywaja one utozsamiane ze sobg (Kupisiewicz 2013), jakkolwiek w literaturze
przedmiotu pojawiajg sic réwniez stanowiska réznicujace ich znaczenie. Takie
stanowisko prezentujg m.in. Zacharuk (2008, 2010), Bleszynski (2009, s. 21—
22), Zamkowska (2009), Szumski, Firkowska-Mankiewicz (2010).

Autorzy réznicujacy znaczenia termindéw ,edukacja integracyjna” i ,eduka-
cja wlaczajaca” biorg pod uwage odmienne perspektywy poréwnawcze. Analiza
opracowan z tego zakresu pozwala wyodrebnié trzy kryteria poréwnawcze:

1. Kryterium realizacyjne — biorace pod uwage rozwigzania organizacyjne: cechy
szkoly, wtasciwosci systemu ksztalcenia, populacji obejmowanej dziataniami;

2. Kryterium zalozenn ideowo-warto$ciujacych — uwzgledniajace ukazywanie po-
tencjalnych (domniemanych) nastepstw lub/i przedstawianie wartosci spo-
tecznych okreslonych dziatan;

3. Kryterium etymologiczne — odwolujace sie do etymologii stowa, zZrédtostowu
terminow.

Kryterium realizacyjne odnosi si¢ do rozwigzan organizacyjnych. Efekt za-
stosowania tego kryterium - zestawienie cech edukacji integracyjnej i edukacji
wlaczajacej zawiera tabela 14.

Obydwie formy edukacji r6zni miejsce realizacji, poziom zindywidualizowa-
nia zatozen programowych, stala obecno$¢ nauczyciela wspomagajacego, a tak-
ze zakres i intensywno$¢ wsparcia udzielanego uczniom i nauczycielom (por.
tabela 14).

Kolejnym uwzgledniajacym kryterium realizacyjne czynnikiem, ktéry r6zni
edukacje wlaczajaca od edukacji integracyjnej, jest populacja obejmowana dzia-
taniami edukacyjnymi. W przypadku edukacji integracyjnej jej dziatania odno-
sza sie do ucznidéw spelniajacych formalne warunki, dotyczace rodzaju niepet-
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nosprawnosci oraz wymagane;j liczby os6b w zespole!'*. Edukacja wlaczajaca jest
otwarta na przyjecie kazdego ucznia niepelnosprawnego. W literaturze przed-
miotu mozna réwniez spotkaé inne rozréznienie znaczen przywolywanych ter-
minéw z uwagi na populacje 0sob, ktérych dotycza oddziatywania edukacyjne.
Przyktadowo, integracja jest rozumiana jako wprowadzenie ,do ogélnego nur-
tu dzieci wczeéniej segregowanych”!® (Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009,
s. 333).

Tabela 14. Poréwnanie cech edukacji integracyjnej i edukacji wiaczajacej

Edukacja integracyjna” Edukacja wiaczajaca
wybrane szkoly (integracyjne) kazda szkota rejonowa
klasy integracyjne zwykte klasy szkolne
indywidualne programy ksztafcenia wspdlny, zindywidualizowany program
odpowiedzialno$¢ pedagogéw specjalnych odpowiedzialno$¢ nauczyciela klasowego
za ksztalcenie uczniéw niepetnosprawnych za ksztafcenie wszystkich uczniéw
stala pomoc specjalna dla uczniéw elastyczna pomoc specjalna dla nauczycieli
niepetnosprawnych i uczniow

* Uzyty przez Szumskiego termin ,ksztalcenie integracyjne” zostat zastapiony okresleniem ,edukacja
integracyjna”. Powodem tej zmiany jest che¢ poréwnania terminéw przy zachowaniu jednakowej per-
spektywy. Do zastosowania takiego rozwiazania upowazniaja zaréwno charakter wymienionych elemen-
toéw, jak i fakt, ze terminy ,edukacja” i ,ksztafcenie” sa stosowane zamiennie.

Zrodto: Szumski 2010, s. 19

Natomiast termin ,wlaczanie” odnoszony jest do sytuacji, gdy , dzieci z nie-
pelnosprawnosciami sg od poczatku wychowywane i ksztalcone razem ze spraw-
nymi réwie$nikami, i to szkota przystosowuje sie do ich potrzeb, a nie odwrot-
nie” (tamze 2009, s. 333).

Terminy ,edukacja integracyjna” i ,edukacja wlgczajaca” sg czesto definio-
wane w sposob uwzgledniajacy kryterium zatozen ideowo-warto$ciujacych — po-
przez ukazanie potencjalnych (domniemanych) nastepstw lub/i przedstawianie
warto$ci spotecznych tych procesu (por. tabela 15).

Analiza treSci zawartych w tabeli 15 pozwala stwierdzi¢, iz w stosunku do
obydwu terminéw uzywa sie zblizonych zbioréw okre§len majacych przede
wszystkim charakter hipotetyczno-spektakularno-zyczeniowy (por. Olszewski
2005Db, s. 236). Trudno jest zatem na podstawie warto$ci przypisywanych oby-
dwu kategoriom pojeciowym wskazaé na réznice pomigdzy edukacja integracyj-
na a edukacja wlaczajaca.

4 Rodzaj niepetnosprawnosci i wymagana liczba uczniéw w zespole sg ustalane na mocy odpo-
wiednich przepiséw prawa o$wiatowego (Rozporzadzenie MEN z dnia 21 maja 2001 r., Dz.U. 2001
nr 61, poz. 624).

15 Nalezy zaznaczy¢, iz opisane zjawisko Zofia Sgkowska (1997, s. 310) okre$la mianem rein-
tegracji.
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Tabela 15. Zestawienie zalozeri ideowo-wartosciujacych przypisywanych edukagji
integracyjnej oraz edukacji wiaczajacej

Edukacja integracyjna Edukacja wlaczajaca

,Musi zaspokaja¢ réwnoczesnie potrzeby ucznia petno-,
jak i niepetnosprawnego.” (Chodkowska 2001, s. 86)

Pozwala akceptowac réznorodnosc¢.
(Zacharuk 2010, s. 35)

,Osoby niepetnosprawne [...] maja prawo zy¢ wsrod Stanowi prawo — nie przywilej. (Zacharuk
petnosprawnych w zwyktych warunkach, na réwnych 2010, s. 95)

prawach i w miare swoich mozliwosci winny mie¢
podobne obowiazki.” (Hulek 1992, s. 23)
Przynosi wiele korzysci uczniom petno- Pozwala czerpa¢ korzysci wszystkim
i niepetnosprawnym. Petnosprawni uczniowie ,przekonuja | uczniom. (Zacharuk 2010, s. 35)
sie z czasem, ze «innix» nie sg «inni», ani sfabsi. Maja szanse
udzielania im pomocy, co owocuje w humanitaryzmie

na co dzien.” (Hulek 1992, s. 27). ,Ucza sie, ze wysitek

w pokonywaniu wiasnych stabosci i niedoskonatosci
przynosi efekty. Konfrontacja taka jest dla nich wyzwaniem
do pracy w zwalczaniu wiasnych trudnosci lub po prostu
lenistwa.” (Flis, Grygier 2005, s. 12)

,Pozwala by¢ osobie niepetnosprawnej soba wsréd Pozwala ,nauczycielom i uczniom
innych.” (Hulek 1992, s. 13). Uczniowie niepetnosprawni | na akceptagje [...] réznorodnosci
,nabywaja istotne umiejetnosci w kontaktach spofecznych, |i traktowanie jej jako wyzwania
stymulowani sa do wspétzawodnictwa, zdobywania i urozmaicenia srodowiska nauczania,
osiagniec¢, spofecznej niezaleznosci.” (Hulek 1992, s. 27) | a nie postrzegania jej jako problemu.”
(Zacharuk 2010, s. 39)

JJest kluczem do sukcesu...” (Florek 1999, s. 20 i in.)

,Sprzyja bardziej wszechstronnemu rozwojowi dzieci.”
(Florek 1999, s. 20)

Sciezka, ktéra ,prowadzi do transformacji
systemow edukacyjnych i innych

form nauczania, aby wyjs¢ naprzeciw
réznorodnosci uczniéw.” (Zacharuk 2010,
s. 39)

Zrédto: opracowanie whasne

Na marginesie podjetych dziatan rodzi si¢ refleksja dotyczaca wartosci opi-
s6w oscylujacych jedynie na poziomie hipotetyczno-spektakularno-zyczenio-
wym — pytanie o ich miejsce w pedagogice specjalnej, o zasadnoé¢ ich stosowa-
nia. Czy ma sens zastepowanie porzadku czynnikéw realizacyjnych porzadkiem
powielanych w gorsecie utartych sformutowan idei? Czy opisywanie dziatan
integracyjnych/wlaczajacych bez odwolywania sie do danych empirycznych nie
jest tworzeniem konstrukt6w na podobiefistwo opisanej przez Niemierke (2007,
s. 45) ,niedzielnej dydaktyki”? Czy nie stanowi przyczynku do mnozenia tzw.
pustostowia integracyjnego, ktére opisat Bachmann (1995)?

A moze inkluzja to przede wszystkim sposéb my$lenia, ktéry powinien urze-
czywistniaé sie w réznych formach organizacyjnych, nie powinien byé¢ sprowa-
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dzany jedynie do edukacji wlaczajacej? Powinno sie umozliwic jej zaistnienie
réowniez w innych formach ksztalcenia specjalnego.

Trzecim kryterium poréwnawczym jest kryterium etymologiczne. Pozwala
ocenié¢ adekwatno$é stosowania danego terminu w zwigzku ze znaczeniami przy-
pisywanymi tradycyjnie stowom, wnioskowa¢ o ich zasadnoéci. Czynienie z kry-
terium etymologicznego podstawowego czynnika wplywajacego na rozumienie
pojecia reprezentowanego przez dany termin stwarza ryzyko uproszczenia zna-
czen, ograniczenia sie do znaczef najczesciej przypisywanych, potocznych (por.
Krause 2010, s. 159), nieprecyzyjnych, przez to mylacych. Przyktadowo, stowni-
kowe rozumienie ,integracji” jako ,spajania w calos¢ lub wiqczenia elementu
podrzednego w element nadrzedny przyczynito sie do asymilacyjnego pojmowa-
nia integracji, sprowadzajac ja do wykladni metodycznych lub matorealistycz-
nych sloganéw — postulatéw” (Krause 2005b, s. 51).

Warto rowniez zwrdci¢ uwage na konotacje, jakie wywoluje termin ,wtacza-
nie”. W przyjetym w jezyku polskim znaczeniu ,wlgczanie” oznacza ,wprowa-
dzanie elementéw odmiennych od istniejacych utrwalonych struktur i zaktada
dostosowanie sie tych nowych elementéw do grupowych wzoréw i norm. Tym-
czasem w przypadku os6b odbiegajacych od normy biologicznej nie zawsze be-
dzie to mozliwe, nawet przy zapewnieniu zewnetrznych mechanizméw kompen-
sacyjnych, poza tym w takim schemacie z gory zaktada si¢ nier6wnos$¢ pozycji
elementéw wlaczajacych — przyjmujacych i elementéw wilaczanych — przyjmo-
wanych” (Chodkowska, za: Zamkowska 2009, s. 41). Wydaje sie zatem, ze zna-
czenie konotacyjne nie jest zgodne w pelni ze znaczeniem, jakie nadaje sie temu
terminowi w pedagogice specjalnej. Tak wicc stosujac dany termin nie mozna
opiera¢ sie tylko na jego pierwotnym znaczeniu, potocznym rozumieniu.

2.2.3. Terapia

* kulturoterapia * esteoterapia ® arteterapia/ artoterapia ® plastykoterapia ®
teatroterapia * ludoterapia/ zabawoterapia ¢ ergoterapia/ terapia praca ® terapia
poliestetyczna * naturoterapia ® animaloterapia * dogoterapia/ canisterapia/
kynoterapia ¢ hydroterapia/ wodolecznictwo ¢ krioterapia/ zimnolecznictwo ®
hortiterapia/ horticuloterapia ® terapia wychowawcza e terapia pedagogiczna

* edukacja terapeutyczna ¢ terapia dydaktyczna ¢ klasa terapeutyczna ¢
indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny ® warsztaty terapii zajeciowe;j
* zajecia edukacyjno-terapeutyczne * zajecia wychowawczo-terapeutyczne ©

Kolejna grupa to terminy odnoszace sic do oddziatywan na ujemne i dodatnie od-
chylenia. W tej grupie sg licznie reprezentowane okreslenia utworzone w oparciu
o stowo ,terapia” (por. schemat 19). Jezyk pedagogiki specjalnej obfituje w tego
rodzaju terminy (por. Paniczyk 2008, s. 22.).
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Schemat 19. Zestawienie terminéw okreslajacych dziatania terapeutyczne znajdujace
zastosowanie w pedagogice specjalnej
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Przedstawione na schemacie 19 zestawienie stanowi jedynie probe uporzad-
kowania terminéw obrazujacych dziatania terapeutyczne, ktére moga by¢ podej-
mowane w ramach pedagogiki specjalnej. Trudno jest ustali¢ w pelni roztaczny,
jednoznaczny, uniwersalny podziat uwzgledniajacy wszystkie rodzaje terapii. Za-
prezentowany na schemacie zbiér terminéw ma zatem charakter otwarty.

Schemat 19 uwzglednia podziat wspomnianych terminéw na dwie zasadnicze
grupy'®. Pierwsza z nich to kulturoterapia obejmujgca oddziatywania odwotujgce
si¢ do wytworéw szeroko pojetej kultury, mysli ludzkiej. Natomiast naturotera-
pia gromadzi dzialania terapeutyczne odnoszace sie do elementéw $rodowiska
naturalnego. Mimo iz zastosowane kryterium podzialu z uwagi na swoja og6lni-
kowo$¢ wydaje sie by¢ uniwersalne — to jednak przedstawiony podzial nie zacho-
wuje w pelni charakteru dychotomicznego, nie kazdy z przywotanych rodzajow
terapii dat sie w jednoznaczny sposob przyporzadkowaé do jednej grupy. Sytuacja
ta dotyczy esteoterapii i hortiterapii, ktére tacza w sobie cechy kulturoterapii
1 naturoterapii.

W ramach opisanych grup terminéw mozliwe jest wyréznienie kolejnych po-
dzbioréw, np. podzbioru dzialan arteterapeutycznych czy animaloterapeutycz-
nych. Nalezy zaznaczy¢, iz wérdéd wymienianych terminéw pojawiaja sie termi-
ny okreslajace terapie o charakterze synkretycznym - przyklad stanowi terapia
poliestetyczna, ktdra integruje rézne Srodki wyrazu estetycznego oraz oddzialy-
wania na rézne zmysly (Uchyta-Zroski 2004, s. 203).

Niejednoznaczny obraz dokonanego zestawienia terminéw dotyczacych od-
dzialywan terapeutycznych zdaje sie potwierdzaé fakt, iz przypisywane tym sa-
mym terminom zakresy znaczeniowe majg zréznicowany charakter, np. obok
waskiego rozumienia arteterapii, ktéra jest sprowadzana do dziatan opartych
jedynie o sztuki plastyczne, funkcjonuje w literaturze przedmiotu znaczenie sze-
rokie — odnoszgce termin , arteterapia” do réznych dziedzin sztuki (Krasori, Ma-
zepa-Domagata 2003, s. 14). Inny przyklad stanowi sytuacja, gdy niektérzy au-
torzy (Marek 2004, s. 110; Kus$pit 2009, s. 408) wlaczaja w zakres teatroterapii
drame oraz psychodrame, inni (Podgérska-Jachnik 2011, s. 104) z kolei neguja
takie dziatania. Nierzadka jest sytuacja, gdy kilka r6znych terminéw stosowa-
nych jest na okreslenie tego samego dziatania terapeutycznego. W zwiazku z opi-
sang sytuacja wyodrebniliémy cztery potencjalne powody takiego stanu rzeczy:
¢ Dazenie do doprecyzowania istniejacych juz terminéw. Przykiadem takiego

dzialania jest wprowadzenie terminu ,plastykoterapia” w miejsce uzywanej

w waskim rozumieniu , arteterapii”;

* Che¢ stosowania rodzimych odpowiednik6w terminéw obcojezycznych. Do-
konywane spolszczenia mogag mieé¢ albo czeSciowy, albo kompleksowy cha-
rakter. W pierwszej sytuacji stosuje sie polski odpowiednik tylko dla obcego
terminu, oznaczajacego rodzaj terapii: zamiast ludoterapia — zabawoterapia,

16 Zastosowany przez nas podzial nawigzuje wprost do propozycji Beaty Borowskiej-Beszty

(2008, s. 23).
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zamiast ergoterapia — terapia pracg. Przykladem spolszczenia catego terminu

sa okres$lenia: wodolecznictwo (w miejsce hydroterapii) czy zimnolecznictwo

(zamiast krioterapii);

* Korzystanie z ré6znorodnych zrédet informacji, odnoszenie sie do réznych ob-
szar6w jezykowych, odmiennych dziedzin wiedzy. Ilustracje takiej sytuacji
stanowi¢ mogg nastepujace zestawy terminéw: , hortiterapia” — ,horticulote-
rapia”, a takze , dogoterapia”, ,canisterapia” lub ,kynoterapia”;

¢ Tendencje do uproszczenia/ utatwienia wymowy, np. w przypadku wielu po-
staci terminu , art-terapia”!’ (rébwniez artterapia), obok ktérego pojawiaja sie
terminy latwiejsze do wymowienia — ,artoterapia” i ,arteterapia”?®.

W niniejszych rozwazaniach osobne miejsce przeznaczyliémy dla terminéw
,terapia wychowawcza” i ,terapia pedagogiczna”. Sg to bowiem terminy, ktore
w znacznie wiekszym stopniu niz poprzednio omawiane uwzgledniaja domene
dzialan pedagogicznych, nasycajac proces wychowania i nauczania oddziaty-
waniami terapeutycznymi, co jest szczegblnie widoczne na gruncie pedagogiki
specjalne;j.

Terapia wychowawcza

Koncepcja terapii wychowawczej opracowana zostala przez Janine Doroszewska.
Autorka odnosita terapie wychowawcza'® do aktywnosci podejmowanych wobec
dzieci przewlekle chorych. Doroszewska widziata potrzebe wlaczenia dziatan te-
rapii wychowawczej w indywidualny plan leczenia, w celu przyspieszenia po-
wrotu do zdrowia i niwelowania nickorzystnego wptywu choroby na psychike
dziecka (Grzegorzewska 1964a, s. 78). Mozliwos¢ realizacji tego celu (Doroszew-
ska 1981, II, s. 579) widziala w zastosowaniu dwoch zasadniczych form terapii:
odcigzeniowej (spoczynkowej) i uczynniajacej (czynnoéciowej). Ponadto wymie-
nia jeszcze — odnoszong do 0s6b najciezej chorych terapie obcowania, ktéra spro-
wadzana jest do ,bycia” wychowawcy z dzieckiem. Wychowawca w odpowiedni
sposob dobiera okreslone natezenie zaréwno dziatan odcigzajacych, jak i uczyn-
niajacych. Wspolcze$nie sens i znaczenie obcowania — obecnosci (Grzybowski
2009, s. 11), towarzyszenia (por. Kromolicka 2008, s. 84), ,BYCIA”, jak okresla

17" Z takim zapisem spotykamy si¢ w pracy Jadwigi Rézyckiej (2002, s. 95).

18 W opinii Jerzego Bralczyka (2002) najbardziej zasadng z formalnego punktu widzenia kon-
strukcja odznacza sie termin ,artoterapia”, cho¢ przywolany jezykoznawca odradza stosowanie tego
terminu — w jego miejsce proponujac okreslenie ,terapia przez sztuke”.

1 Termin ,terapia wychowawcza” w literaturze przedmiotu pojawia si¢ réwniez w innych niz
opisane przez Janing Doroszewska ujeciach. Jest rozumiany jako oddzialywania pedagogiczne podej-
mowane wobec dzieci niepelnosprawnych korzystajacych z ustug placéwek rehabilitacyjnych. Ich
celem jest wyrownywanie brakow w zakresie przystosowania spotecznego, dojrzatosci emocjonalne;j
i samooceny (Gatkowski 1986, s. 347-348). Ponadto ten rodzaj terapii bywa taczony z dzialaniami
podejmowanymi na terenie szkoly terapeutycznej wobec uczniow doswiadczajacych trudnosci szkol-
nych (por. Lewandowska 2002, s. 207).
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to Jozef Binnebesel (2013, s. 164-165), szczegblnie podnoszone sa w opisie dzia-
tan tanatopedagogicznych.

Szczegbdtowe terapie wchodzace w skiad obydwu wymienionych form terapii
wychowawczej zostaly przedstawione na schemacie 20. Ich dobér uzalezniata
Janina Doroszewska (1981, II, s. 564) od indywidualnego poziomu wydolnosci
wysitkowej dziecka.

Schemat 20. Koncepcja terapii wychowawczej w ujeciu Janiny Doroszewskiej

CEL:
Przyspieszajgoy powrdt do sdrowia i niwelgacy
niekorzystne wpbywy choroby na prychike dziecka

ODCIAZANIE UCZYNNIANIE

/ N N
N\ .

/_TERN’IA ODCIAZEMIOWA TERAPIA UCIYNMNIAIACA
[SPOCZYNKOWA) [[ETHNDEC!DWA]
® terapia ra pomodcy hamowania
SEMNEED » terapia ruchowa

# terapia najnizszego poziomu
CTynnoiciowesn
# terapia zmniejszonych obarczen

» terapia rozrywionwa |zabawowa)

® terapia zajeciowa

® tErapia pracy

# terapia za pomocy zamiany bodicow
uprzexdnio obagéajacych na nne

® terapia za pomiocy wchylania
przyirych skojarzen

® terapia za pomocy Dwolnienia
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[ TERAPIA WYCHOWAWCZA

Zrédto: opracowanie wlasne

Nalezy zwr6ci¢ uwage, iz termin ,terapia wychowawcza” bywa zastepowany
terminem , terapia pedagogiczna” (Borowska-Beszta 2008, s. 20).
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Terapia pedagogiczna

Termin ten czesto wystepuje w literaturze przedmiotu® oraz opisach dzialan
dydaktyczno-wychowawczych (Dykcik 1997d, s. 31; Oszustowicz, Lechta 2009,
s. 5-10; Plutecka 2009, s. 103-112). Przypisuje sic mu dwa zakresy znaczenio-
we. Waski, ktéry utozsamia cel z likwidowaniem objawdéw oraz zmniejszaniem
trudnos$ci i opdznient w nauce, a takze zaburzen w zachowaniu sie dziecka (por.
Kaja 1995, s. 17-19). Natomiast w szerokim znaczeniu terapia pedagogiczna to
,wszelkie dziatanie pedagogiczne, majace na celu likwidacje lub ograniczenie za-
burzen rozwojowych oraz umozliwienie lub utatwienie najkorzystniejszego roz-
woju jednostkom z odchyleniami od normy” (Lipkowski 1976, s. 217-218) badz
,kazdy rodzaj interwencji stuzacej tworzeniu warunkéw wspierajacych rozwoj
jednostki” (Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009, s. 331).

Typy oddzialywan, przy pomocy ktérych realizuje sie terapie pedagogiczng, to
kompensacja, korektura, stymulacja i usprawnianie (por. Wolska-Dlugosz 2007,
s. 645). Przywotlane typy oddzialtywan odpowiadaja opisanym przez Grzegorzew-
ska (1964a, s. 90-92) srodkom akcji rewalidacyjnej?!, ktérymi sa: kompensacja,
korektura, usprawnianie, dynamizowanie, akcja dynamiczna wzmagajaca ak-
tywno$¢ osoby niepelnosprawnej. Formy te znajduja zastosowanie w odniesieniu
do dziatan rewalidacyjnych we wspolczesnej pedagogice specjalne;.

Kompensacja odnoszona jest do dziatan stanowiacych ,ztozony proces uzu-
pelniania, wyréwnywania brakéw oraz zastepowania (substytucji) deficytéw roz-
wojowych, narzadéw i przystosowywania si¢ na innej mozliwej drodze. Polega
ona na odtwarzaniu czynnoSci catego narzadu ruchu, zmystu lub poszczegol-
nych jego czeSci za pomoca Srodkéw zastepczych organizmu ludzkiego” (Dykcik
1997a, s. 78). Termin ,kompensacja” moze by¢ ujmowany w znaczeniu biolo-
gicznym, psychologicznym i pedagogicznym (Maciarz 2005, s. 66-68).

Natomiast ,zjawisko zatamania sie (ustania, zakt6cenia) procesu kompensa-
cji” (Gasik 1991a, s. 25) nazywane jest dekompensacja. Moze by¢ ono wynikiem
,uszkodzenia organu kompensujacego dzialanie uszkodzonego narzadu (spraw-
nosci), choroby, utraty wiary we wlasne sity, zaniku motywacji do kontynuowa-
nia akcji kompensacyjnej” (tamze, s. 26).

Korektura obejmuje dziatania naprawcze podejmowane wobec niesprawnego
badz nieprawidtowo funkcjonujacego narzadu, uktadu, zmystu (Dykcik 1997a,
s. 78), zmierzajace do usuniecia badz zmniejszenia wady, btedu lub nieprawidto-
wosci. W korekturze stosuje sie dziatania medyczne, techniczne, rehabilitacyjne
lub psychopedagogiczne (Maciarz 2005, s. 68-69).

Zardéwno korektura, jak i kompensacja to dziatania, na ktérych opieraja sie za-
jecia korekcyjno-kompensacyjne. Ten dwucztonowy termin wskazuje na réwno-

20 Jan Panczyk (2002aa, s. 223; 2002bb, s. 335) neguje zasadno$¢ stosowania terminu ,terapia
pedagogiczna”.

2l Janina Doroszewska (1989, I, s. 539) w odniesieniu do nich stosuje termin , drogi rewalida-
Gi”.
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rzedno$é¢, odrebnosc i konieczno$¢ komplementarnego traktowania kompensacji
i korektury. Zajecia tego typu sg dziataniami o charakterze naprawczo-wyréw-
nawczym (Goérniewicz 2001, s. 159). Jest to forma pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej, zajecia specjalistyczne organizowane dla uczniéw z zaburzeniami
i odchyleniami rozwojowymi lub specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 30 kwietnia 2013 r., Dz.U.,
7.05.2013, poz. 532).

Stymulacja , 0znacza zewnetrzne oddziatywania, ktére polegajq na przyspie-
szeniu, doskonaleniu rozwoju oraz zachecaniu do autorewalidacji i samorealiza-
cji” (Dykeik 1997a, s. 77). Moze by¢ rozumiana jako pobudzanie, wzmacnianie
(fortioryzacja), wzbogacanie zainteresowan i aktywnosci tworczej, a takze ukry-
tych i potencjalnych zdolnosci (tamze).

Schemat 21. Przyktadowe rodzaje terapii realizowane w obszarze terapii pedagogicznej

CEL:
1. Likwidowanie |ub zmniejszanie trudnosci | opoznien w nauce, a takie zaburzen
w zachowaniu sie

CEL:
2. Wszechstronny rozwdj, a nie tylko usprawnianie opazniomych funkcl oy procesow

1L
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Zrédfo: opracowanie wlasne
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Usprawnianie oznacza ,postepowanie maksymalnie rozwijajace zadat-
ki i sity biologiczne organizmu, ktére sa najmniej uszkodzone, jego celem jest
poprawa lub utrzymanie na zadowalajacym poziomie przede wszystkim spraw-
nosci fizycznej, a szczegblnie wydolnoéci i tolerancji wysitku” (Dykcik 1997a,
s. 77). Usprawnianie moze by¢ realizowane poprzez dziatania lecznicze, rehabili-
tacyjne, edukacyjne, psychologiczne, spoteczne (Kupisiewicz 2013, s. 391).

W ramach przedstawionych form oddziatywan realizowaé mozna rézne ro-
dzaje terapii. Przykladowe rodzaje terapii realizowane w obszarze terapii pedago-
gicznej przedstawia schemat 21.

Nalezy zauwazy¢, ze w pedagogice specjalnej terapia stanowi obok eduka-
¢cji i wychowania jeden z zasadniczych elementéw procesu rewalidacji (Dykeik
19974, s. 31; Kosakowski i Krause 2002, s. 137). Jak twierdzi Zdzistaw Bartko-
wicz (1994, s. 239) ,rewalidacja bez terapii [...] jest karykaturalna i okaleczona,
tak samo jak nauczanie bez wychowania”. Potwierdzaja to opinie wyrazone przez
Barbare Kaje (1995, s. 14) i Romana Ossowskiego (1999, s. 134-136). Podkre-
§laja oni, iz terapia, szczegblnie terapia pedagogiczna, moze by¢ rozumiana jako
forma oddziatywania, jeden z wielu instrumentéw rewalidacji/rehabilitacji. Na
Scisly zwigzek terapii pedagogicznej z rewalidacja wskazuje fakt, iz terapia peda-
gogiczna stanowi jedng z pieciu zasad rewalidacji wymienionych przez Ottona
Lipkowskiego (1984, s. 44).

Edukacja terapeutyczna

Podobnie jak w przypadku terapii wychowawczej i terapii pedagogicznej termi-
nem wskazujacym na wystepowanie aspektu terapeutycznego w dzialaniach pe-
dagogicznych jest okreslenie ,edukacja terapeutyczna”. Edukacje terapeutyczna
nalezy rozumie¢ jako odpowiednio dobrany do mozliwosci, oczekiwan, ograni-
czen i potrzeb ucznidéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie i zachowa-
niu spolecznym system wychowawczy, ksztatcacy i opiekuniczy. Celem edukacji
terapeutycznej jest dbatosé o dobre samopoczucie wychowankéw, troska o po-
ziom przystosowania szkolnego oraz umozliwienie wykorzystania potencjatu
zdolnosci intelektualnych i specjalnych, a poprzez to wyréwnanie szans eduka-
cyjnych (Jastrzab 2002, s. 18).

Odmienny sposéb rozumienia terminu , edukacja terapeutyczna” pojawia sie
réwniez w literaturze przedmiotu w kontekscie dziataii podejmowanych wobec
0s6b przewlekle chorych. Edukacja terapeutyczna jest rozumiana jako cze$¢ po-
stepowania leczniczego i wychowawczego, jej celem oprocz budowania wiedzy
na temat choroby jest ksztaltowanie umiejetnosci funkcjonowania z choroba,
poprawa samooceny, wiary w siebie (Gruba 2008, s. 22.4).

Zakresy znaczeniowe przypisywane analizowanym terminom w literaturze
przedmiotu wzajemnie przenikajg sie, nie ma miedzy nimi statych granic. Moz-
na tez wskazaé przyktady $wiadczgce o rozmaicie interpretowanych relacjach
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miedzy nimi. Maria Grzegorzewska (1964a, s. 85) uwazala, iz terapia wycho-
wawcza musi by¢ , przepojona” terapia obcowania i psychoterapia, , ktéra zawsze
wchodzi w sktad innych terapii”. Barbara Kaja (1995, s. 15-16) natomiast su-
geruje, iz terapia pedagogiczna moze by¢ traktowana jako czynnik pomocniczy
w psychoterapii. Ta ostatnia z kolei powinna uzupetnia¢ $rodki, jakimi dyspo-
nuje pedagog (tamze, s. 12).

* %k %k

Migdzy terminami omawianymi w niniejszym rozdziale daje si¢ dostrzec sze-
reg podobiefistw i réznic.

Niemal wszystkie taczy ten sam rdzen wyrazowy — ,terapia”. Jego zrodlostow
odnajdujemy w jezyku greckim. Therapeia oznacza obstugg, staranie, kult bogow,
uszanowanie, pielegnowanie, opieke, okazywanie szacunku lub bardzo uprzejme
obchodzenie sie z kims§, rodzaj leczenia (Borowska-Beszta 2008, s. 17; Korczyni-
ski 2012, s. 203). Zatem terapia moze by¢ rozumiana jako ,zbiorcze okreslenie
wszystkich sposobéw leczenia chordb lub zaburzenl (Reber, za: Zawislak 2010,
s. 107). W definicjach wiekszosci rodzajow terapii powtarza sie odwotanie do
leczenia, zrodla tego terminu tkwig bowiem w naukach medycznych. Co wiecej,
nawet w samych terminach odnoszacych sie do poszczegblnych terapii pojawia
sie stowo ,lecznictwo” (elektrolecznictwo, wodolecznictwo, cieplolecznictwo,
$wiatlolecznictwo) lub , leczniczy” (taniec leczniczy). Terapia nie musi by¢ jed-
nak traktowana jako sposob leczenia, lecz jako czynno$é terapeutyczna, ktéra
moze stanowié cze$¢ programu medycznego, ale gtéwnie stuzy samorealizacji
cztowieka (Rubin, za: Tomasik 19973, s. 83). Mimo iz zr6dla tego terminu tkwia
w medycynie — w pedagogice odnoszony jest do dziatan posiadajacych szerszy niz
naprawczy charakter (Firkowska-Mankiewicz, Szumski 2009, s. 331).

Nalezy zwrdci¢ uwage réwniez na réznice pomiedzy przedstawionymi termi-
nami. Terminy te tworzone sg przy uwzglednieniu réznorodnych kryteriéw, ich
konstrukecja wskazuje na okreslony aspekt procesu terapii. NajczgSciej jest to
zastosowany Srodek terapeutyczny (arteterapia, muzykoterapia, bajkoterapia, te-
rapia obcowania), rodzaj trudnosci prowokujacych zastosowanie terapii (terapia
dysleksji, terapia dysgrafii), dziedzina, w ramach ktérej odbywaja sie okreSlone
dzialania (terapia pedagogiczna, terapia logopedyczna), czy przedmiot oddziaty-
wan terapeutycznych (terapia widzenia, terapia styszenia).

Powszechno$¢ odwolywania sie do terapii sprawia, ze pojecie to, jak pisze
Irena Obuchowska (1997, s. 36), ,zostalo rozciagniete az do jego naduzycia”.
W efekcie o tym, co stanowi terapie, a co nia nie jest, nie decyduje czesto rodzaj
podejmowanych dziatan, ale ich adresat (zob. rysunek].



204 Rozdziat IV

prace reczne

-

o

plywanie

UWIELBIAM
INTERWENCJE!

animaloterapia

Zrédo: Giangreco, Ruelle 2002, s. 31

Ramka 27
Dlaczego dla zdrowych rozrywka moze byC po prostu przyjemnoscia, a dla
chorych musi by¢ terapia?

,Gdy zajecia tworcze maja dla chorych inne znaczenia niz dla zdrowych,
dzieje sie to na podobnej zasadzie, na jakiej daleki spacer w wiosenny wieczor
ma inne znaczenie dla ludzi stale zamknietych w murach, niz dla oséb na co
dzien wspotzyjacych z przyroda.

Jesli wiec nie stoi sie na gruncie szkoty psychoanalitycznej, nie ma zadnych
powoddw, zeby nazywaé czynnosci tworcze terapia, tak samo zresztg jak nie ma
powodu, zeby nazywacé terapia wszystko, co sprawia przyjemno$¢ lub korzystnie
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wplywa na stan psychiczny i nastréj. Nie powinno sie zalicza¢ do terapii pracy
i rozrywek, kazdej rozmowy czy proby pocieszenia (jesli nie jest to metodyczna
psychoterapia), a takze serdecznego stosunku do innych ludzi, bez wzgledu na to,
czy sa to ludzie chorzy, czy zdrowi.

Dazenie do stworzenia chorym psychicznie zno$nych warunkéw egzysten-
cji w przypadku przymusowej i dtugotrwatej hospitalizacji powinno by¢ moty-
wowane nie tyle wskazaniami lekarskimi, ile wzgledami zwy-
czajnie ludzkimi. Bo dlaczego dla zdrowych rozrywka moze by¢ po prostu
przyjemnoscig, a dla chorych musi by¢ terapig? Czy za slowem ,terapia” nie
kryje sie proba usprawiedliwienia sie za niestosowanie tych form leczenia? Nie
jest przeciez odkryciem, ze zapewnienie rozrywek, pracy i mozliwos$ci tworzenia
W sposOb oczywisty poprawia samopoczucie chorych, jak nie jest rewelacja, ze
musi sie pogorszy¢ samopoczucie zdrowych, jezeli im sie te mozliwosci odbierze”
(Madejska 1975, s. 24-25).

Przyktadem naduzywania terminu ,terapia” moze by¢ wprowadzenie i spo-
sOb zastosowania nazwy , terapia dydaktyczna” (Trochimiak 2012, s. 314-316).
Mamy tutaj do czynienia niejako z dodaniem okreslenia ,terapia” do standardo-
wych dziatan nauczyciela pracujacego z uczniem o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. To, co powinno stanowié¢ zwyktle, codzienne sposoby postepowania
kazdego nauczyciela, urasta do rangi terapii edukacyjnej. Wskaznikami terapeu-
tyczno$ci nauczycielskich dziatan staja sie nastepujace zachowania: ,nauczyciel
podaje uczniowi metode postepowania”, ,nauczyciel nie pospiesza ucznia” (por.
Trochimiak 2012, s. 315-316). By¢ moze autorce zalezalo na dowarto$ciowaniu
dziatan podejmowanych przez nauczycieli, uczynieniu ze standardowych dziatan
dydaktycznych czego§ nadzwyczajnego, a w domysle bardziej skutecznego.

Zr6del powszechnosci odwolywania sie do terapii, naduzywania tego terminu
mozna upatrywaé zaréwno w niezadowalajacej skutecznosci dotychczas stoso-
wanych rozwigzan metodycznych, jak i w prestizu terminu (Obuchowska 1997,
s. 36). Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, iz r6znego rodzaju terapie stajg sie
modne, przypisuje im sie wyjatkowa moc sprawcza, pozwalajaca w tatwy i szybki
sposob uzyskac pozadany efekt. Jak pisze Otto Speck (2005, s. 322): ,na wszyst-
ko, co niepozadane, jest jaki$ $rodek zaradczy”. Oddanie sie terapii ogranicza
jednak autonomie, blokuje intencjonalno$¢ dziatan, odsuwa odpowiedzialno$é
za postepowanie wzgledem siebie Iub wzgledem drugiej osoby. To niektére z ob-
jawow $wiadczacych o tzw. terapeutyzacji zycia — nadawaniu wymiaru leczni-
czego zwyklym czynnosciom (Zuraw 2014, s. 27) lub dyskursu terapeutycznego,
ktory przenika wspolczesny $wiat, przestrzen zyciowg czltowieka w jej réznych
wymiarach (por. Jacyno 2007; Ficek 2012).

Komentujgc sytuacje, zachodzaca w pedagogice specjalnej, réwniez Firkow-
ska-Mankiewicz i Szumski (2009, s. 331) zwracaja uwage na naduzywanie ter-
minu ,terapia” w odniesieniu do dzialan podejmowanych w ramach ksztatcenia
specjalnego. Powodem tego stanu rzeczy moze by¢ cheé¢ dowarto$ciowania tych
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dziatan?, ,w $wiecie, w ktdérym nauczanie i wychowanie uwazane s3 za mniej
wartoSciowe i bardziej prymitywne niz terapia”?? (tamze).

Warto zauwazy¢, ze naduzywanie terminu , terapia” w odniesieniu do dziatan
adresowanych do 0s6b niepelnosprawnych moze mieé¢ naznaczajacy charakter
(Kosakowski, Krause 2002, s. 140), a nawet, jak pisza Ditta Baczata i Jacek J. Ble-
szynski (2014, s. 14), upokarza¢, poprzez przyznanie sie do posiadanego proble-
mu, dysfunkeji czy innosci lub odczuwanego przymusu uczestniczenia w terapii.
Termin ten moze bowiem prowokowa¢ do skoncentrowania uwagi na niemoz-
no$ciach, utrudnieniach i ograniczeniach, pomijania zdolnosci, zainteresowan,
predyspozycji (Parys 2013, s. 52).

Czestaw Kosakowski i Amadeusz Krause (2002, s. 139) w przesyceniu , zycia
osoby niepelnosprawnej procedurami terapeutycznymi” widza zagrozenie, dla
prawidtowego przebiegu procesu normalizacji. Autorzy stwierdzaja, ze ,terapia
nie moze staé sie codzienno$ciag” (za: Borowska-Beszta 2008, s. 21).

Swiadectwem koegzystencji edukacii i terapii w ramach pedagogiki specjalnej
jest obecno$¢ w obszarze edukacyjnym takich terminéw, jak ,klasy terapeutycz-
ne”, ,indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny”, ,warsztaty terapii za-
jeciowej”, ,zajecia edukacyjno-terapeutyczne”, ,zajecia wychowawczo-terapeu-
tyczne”.

2.3. Wczesne oddziatywania interwencyjno-wspomagajace

* wczesna interwencja ® wczesne wspomaganie rozwoju ®
wczesna wielospecjalistyczna kompleksowa skoordynowana i ciagfa pomoc ¢
wczesna rehabilitacja ® wczesna rewalidacja ® wczesna stymulacja ¢

Kolejna grupa termindw, przy pomocy ktérych okresla sie oddziatywania podej-
mowane w obszarze pedagogiki specjalnej, odnosi sie do dzialan majacych miej-
sce we wezesnym okresie zycia (od momentu poczecia do wejScia w role ucznia)
dziecka zagrozonego niepelnosprawnosciag lub niepelnosprawnego. Do najcze-
$ciej stosowanych naleza: , wczesna interwencja”?* oraz ,,wczesne wspomaganie

2 Juz samo uczestniczenie w terapii moze by¢ postrzegane jako czynnik wzmagajacy samooce-
ne i poziom jakosci zycia zar6wno 0s6b poddawanych terapii, jak i ich bliskich (Baczala, Bteszyrniski
2014, s. 16; Zuraw 2014, s. 33).

23 Tworzy sie tym samym pole do r6znego rodzaju naduzy¢ — przejawiajacych sie w realizowa-
nych w ramach rehabilitacji lub zamiast niej dziataniach pseudoterapeutycznych, o ktorych pisze
Tomasz Witkowski (2013).

24 Wezesna interwencja” jest terminem preferowanym w dokumentach instytucji europejskich
(np. European Agency for Development in Special Needs Education), dominujacym w literaturze
anglojezycznej. Termin ten pojawia sie takze np. w thumaczeniu pracy Specka (2015, s. 208-210).
Warto jednak zauwazy¢, iz w innym tlumaczeniu pracy tego samego autora (Speck 2005, s. 443-452)
stosowane s3 terminy ,wczesne wspieranie rozwoju” oraz ,wczesna pomoc w rozwoju”. Zapewne
stanowi to kolejny przyczynek do podjecia refleksji nad powodami oraz znaczeniem doboru odpo-
wiednich terminéw w trakcie thumaczenia tekstu.
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rozwoju”. Terminy te pojawiaja sic w nazwach placowek, a takze instytucji, ciat
kolegialnych, dokumentéw (o$rodki wczesnej interwencji, zespoly wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka, opinie o potrzebie wczesnego wspomagania roz-
woju dziecka) oraz w literaturze przedmiotu.

Cechg taczaca te terminy jest obecnos$é przymiotnika ,wczesna (-e)”. Nalezy
w tym miejscu zwrdci¢ uwage na dwojaki sposéb rozumienia stowa ,wczesne”.
Moze by¢ ono odnoszone do dziataii podejmowanych we wczesnym okresie zy-
cia (0-6 r.z.) lub tez do dzialan podejmowanych wobec 0s6b w r6znym wieku po
pojawieniu sie pierwszych objaw6éw zaburzen (Obuchowska 2003, s. 10; Wal-
czak 2009, s. 234). Skuteczne dzialania praktyczne powinny uwzglednia¢ oby-
dwa sposoby rozumienia przymiotnika , wczesne” (por. Walczak 2009, s. 234).

W literaturze przedmiotu mozna odnalezé r6zne sposoby stosowania termi-
néw ,wczesna interwencja” i ,,wczesne wspomaganie rozwoju” oraz okre$lania
relacji miedzy nimi.

Obydwu terminom moze by¢ przypisywany szeroki badz waski zakres zna-
czeniowy. Szeroki zakres uwzglednia wszelkie (medyczne, pedagogiczne, socjal-
ne) rodzaje oddzialywan skierowanych na dziecko i jego rodzine (Gresnigt 1995;
Kwasniewska 2008, s. 739; Sitarczyk 2010; Kupisiewicz 2013, s. 405-406).
O waskim zakresie mozna méwié wtedy, gdy pojecie, do ktérego odnosi sie dany
termin, uwzglednia jedynie wybrane aspekty oddziatywan (Kobylanska 2007,
s. 93; Serafin 2012).

Rézny sposdb rozumienia obu terminéw znajduje swoj wyraz w zrdznicowa-
nych sposobach ich uzywania. W literaturze przedmiotu mozna wyrdznié trzy
sposoby:

— wykorzystywanie tylko jednego z nich (nadajac mu albo szeroki, albo waski
zakres znaczeniowy);

— rownolegle stosowanie poprzez nadawanie im takiego samego szerokiego lub
waskiego zakresu znaczeniowego;

— roéwnoczesne uzywanie obydwu, rdéznicujac przy tym ich zakres znaczeniowy.

Pierwszy sposdb pojawia sie m.in. w publikacjach Hermana Gresnigta (1995)
czy Grazyny Kwasniewskiej (2008). Z sytuacja wylacznego stosowania terminu
,wezesne wspomaganie rozwoju” mamy do czynienia przyktadowo w publikacji
autorstwa Mai Sitarczyk (2010).

Przyktady zamiennego traktowania terminéw ,wczesna interwencja” i ,wcze-
sne wspomaganie rozwoju” odnalezé mozna w publikacjach Andrzeja Twardow-
skiego (2003, s. 101-109), Grazyny Walczak? (2005, s. 5), Bozeny Sidor-Pie-
karskiej (2012, s. 443-454) oraz Matgorzaty Kupisiewicz (2013, s. 405-406).
Szczegdlna w tej grupie jest sytuacja, gdy znak réwnosci stawiany jest pomie-
dzy trzema terminami: ,wczesna interwencja”, ,wczesne wspomaganie rozwo-
ju” i ,wczesna rehabilitacja”, co wystepuje w pracach Krystyny Gwizdon (2005,
s. 155) oraz Doroty Korna$ (2010).

25 W pozniejszej publikacji Grazyna Walczak (2009, s. 232-233) w dalszym ciaggu aprobuje row-
noczesne stosowanie tych terminéw, dostrzegajac jednak przy tym koniecznosé ich doprecyzowania.
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Niekiedy réznicuje sie omawiane terminy, przypisujac im odmienne, waskie
zakresy znaczeniowe. Przyklad takiego postepowania stanowia rozrdznienia
przedstawione przez Anne Kobylafiska (2007, s. 93) i Terese Serafin (2012). We-
dtug przywotanych autorek czynnikiem réznicujacym ich znaczenie jest charak-
ter podejmowanych dziatan.

Wezesna interwencja to ,postepowanie medyczne majace na celu dzialania
profilaktyczne, diagnostyczne, leczniczo-rehabilitacyjne i terapeutyczne” (Serafin
2012, s. 57).

,Zadaniem wczesnej interwencji powinno by¢ zapewnienie dziatan medycz-
nych dostosowanych do indywidualnych potrzeb zdrowotnych od chwili ich
stwierdzenia, i prowadzenie ich nieprzerwanie do rozpoczecia nauki w szkole
oraz wskazanie rodzicom mozliwoéci uzyskania od poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej opinii o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju prowadzonego
w systemie o$wiaty” (Serafin 2012, s. 58). Stwierdzenie nieprawidtowosci funk-
cjonowania lub zagrozenia niepelnosprawnoscig moze mie¢ miejsce jeszcze przed
narodzeniem dziecka (Kornas-Biela 2012, s. 166). Dorota Kornas-Biela (2012,
s. 169) wskazuje na znaczenie, jakie ma proces wczesnej interwencji w okresie
prenatalnym oraz na konieczno$é ukierunkowania dziatan terapeutycznych na
matke, ,prowadzenie wtasSciwej opieki nad matka z grupy ryzyka w okresie ciazy,
stwarzanie pozytywnego klimatu emocjonalnego” wokoét niej.

Drugim, najczeSciej pojawiajgcym sie w literaturze przedmiotu terminem
jest ,wczesne wspomaganie rozwoju”. Oznacza on ,system wzajemnie dopel-
niajacych sie oddziatywan psychologiczno-pedagogicznych stymulujacych roz-
woj dziecka, ktore prowadzone sa od momentu wykrycia dysfunkeji lub niepet-
nosprawnosci rozwojowej do rozpoczecia nauki w szkole” (Serafin 2012, s. 58).
Wezesne wspomaganie rozwoju adresowane jest do dziecka niepelnosprawnego
badz zagrozonego niepetnosprawnodcia (Serafin 2012, s. 58), obejmuje réwniez
dzialania wspomagajace rodzine dziecka (§ 3, p. 3, Rozporzadzenie MEN z 11
pazdziernika 2013 r., Dz.U. 2013, p. 1257). Dziatania te ,maja na celu przygo-
towanie dziecka do maksymalnej samodzielnosci i pelnego korzystania z zajeé
edukacyjnych w przedszkolu oraz osiggania sukcesu edukacyjnego w szkole” (Se-
rafin 2012, s. 58).

Dzialania medyczno-rehabilitacyjno-terapeutyczne (wczesna interwencja)
i psychologiczno-pedagogiczne (wczesne wspomaganie rozwoju) z uwagi na cel,
jaki im przy$wieca, konieczno$é holistycznego ujmowania cztowieka, powinny
by¢ podejmowane jednocze$nie, uzupetnia¢ sie, mie¢ kompleksowy charakter.
Przekonanie o tym znajduje swoj wyraz w polaczeniu obydwu terminéw w nowg
jako§¢. W rezultacie, stosuje sie termin ztozony — , wczesna interwencja i weze-
sne wspomaganie rozwoju” (Cytowska, Winczura 2006).

Stosowanie dwoch réznych okreslen, jak pisze Andrzej Twardowski (2012,
s. 121-122), jednak moze potwierdzaé i utrwala¢ , kompetencyjny rozdzial mie-
dzy resortem zdrowia i resortem edukacji. Wezesna interwencja pozostaje nadal
glownie w gestii resortu zdrowia, wezesne wspomaganie rozwoju zas resortu edu-
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kacji”. Podkres§laniu tacznosci dziatan dobrze stuzytoby zatem stosowanie jedne-
go terminu. Twardowski (2012, s. 121) uwaza, Ze termin ,, wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka” powinien sta¢ sie nadrzednym - rozszerzy¢ swoj zakres znacze-
niowy na wszystkie dzialania podejmowane wobec malego dziecka zagrozonego
niepelnosprawnoscia lub niepelnosprawnego oraz wobec jego rodziny. Pozostaje
to w zgodzie ze stanowiskiem sformutowanym przez Grazyne Walczak, wedlug
ktorej ,wezesna interwencja jest jedng z droég wezesnego wspomagania rozwoju”

(Walczak 20009, s. 234).

Na podrzedno$¢ znaczenia terminu ,wczesna interwencja” moze wskazywaé
konotacyjne znaczenie stowa ,interwencja”. Jest ono bowiem kojarzone z na-
glym, kréotkotrwalym dziataniem, ingerencja w bieg wydarzen juz zaistniatych.
W tym kontek$cie nasuwa sie watpliwos$é co do zasadnoSci okre$lania przy po-
mocy tego stowa proceséw, ktére nie powinny zachodzi¢ w sposob nagly, a takze
charakteryzowac¢ sie krotkotrwatoscia (Kirejezyk 1981b, s. 151). Natomiast dru-
giemu z terminéw , wspomaganie” przypisuje sie inne znaczenie. ,,Odczytywany
jest jako utatwienie, ma w sobie znacznie wiekszy pierwiastek wspotpracy niz
interwencja. Nie odbiera podmiotowi wspomaganemu zdolnosSci do dzialania,
co jest szczegblnie wazne w przypadku rodziny matego dziecka. Nie ma r6wniez,
w sensie logicznym, tak silnie zewnetrznego, dyrektywnego charakteru” (Chrza-
nowska 2015, s. 445).

Inne rozwigzanie dotyczace terminologii stosowanej wobec wspierania roz-
woju dziecka we wezesnym okresie rozwojowym proponowane jest w dokumen-
tach rzadowych (https://www.nfz-rzeszow.pl/files/dokumenty/63 2005 zal.pdf,
dostep 08.2015). Ich autorzy sugeruja, by wezesng interwencje i wezesne wspo-
maganie rozwoju dziecka, traktowane tacznie, nazywa¢ wezesna, wielospecjali-
styczng, kompleksowa, skoordynowang i ciggla pomoca (Serafin 2012, s. 57).
Termin ten jednak, biorgc pod uwage ztozona budowe, jest niewygodny w stoso-
waniu, cho¢ niewatpliwie warto$ciowy poznawczo ze wzgledu na wyliczenie po-
zadanych cech, jakimi nazywane w ten sposob dziatania powinny sie odznaczac.

Obok terminéw ,wczesna interwencja” i ,wczesne wspomaganie rozwoju”
w literaturze przedmiotu na okre$lenie dziatan podejmowanych we wczesnym
okresie zycia wobec dzieci zagrozonych niepelnosprawnoscia i niepelnospraw-
nych stosuje sie réwniez nastepujace okreslenia:

* weczesna rehabilitacja (Dziatynski 1995; Kaczmarek 1995; Osik 1995; Wal-
czak 1995; Zimna 1995; Osik, Zubrzycka 1998; Zaorska 2003; Lobacz 2006;
Bagan-Wajda, Sadowska 2007),

* weczesna rewalidacja (Gatkowski 1979; Gorzula 1995; Szczepaniak-Malesz-
ka, Ponczek 1995; Kulczycka 1999; Zaorska 2000; Zaorska 2001; Gwizdon
2005, s. 155; Sitarczyk 2006),

* weczesna stymulacja (Kobylaniska 2006; Rzadzka 2010; Zawitkowski 2003).
Stowa tworzace te terminy zwracajg uwage na czas podejmowania oddziaty-

wan, a takze ich charakter. Terminy , wczesna rehabilitacja” i ,wczesna rewali-

dacja” biorac pod uwage wyjasnienia, ktére przedstawiliémy wezeSniej (rozdziat
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III, 2.1.1.) moga by¢ traktowane jako synonimy. Rozwigzanie tego rodzaju od-
najdujemy w pracy Marzenny Zaorskiej (2001). Zaréwno termin ,rehabilitacja”,
jak i ,rewalidacja” wskazuja na podejmowanie dziatan majacych na celu przy-
wrécenie sprawno$ci, umiejetnosci uprzednio opanowanych, a obecnie utraco-
nych badz ostabionych. Wydaje sie zatem, ze zastosowanie tych terminéw na
okreslenie dziatan podejmowanych wobec matych dzieci nie zawsze jest zasadne.
Trudno bowiem w tym przypadku méwié o przywracaniu sprawnosci, ktére jesz-
cze nie zostaly nabyte. Uwzgledniajac przywolane okolicznosci bardziej stuszne
zasadne wydaje sie stosowanie terminu ,wczesne wspomaganie rozwoju”, nie
koncentruje sie bowiem na przywracaniu sprawnosci, lecz zwraca uwage na na-
bywanie nowych umiejetnosci.

W odréznieniu od okreSlenn , wczesna rehabilitacja” i ,wczesna rewalida-
cja” ,wczesna stymulacja” nie obejmuje dzialan o charakterze naprawczym.
Ogranicza sie do pobudzania proceséw psychicznych dziecka oraz polepszania
i usprawniania jego kompetencji. Nie nalezy jej ,wigzaé z procesem przyspie-
szania, ale z procesem doskonalenia rozwoju” (Twardowski 2012, s. 124; por.
Zawitkowski®® 2003, s. 70). Moze realizowaé sie w dwojaki sposéb: w postaci
oddzialywan bezposrednio ukierunkowanych na dziecko lub jako oddzialywania
posrednie, ktére polegajg na organizowaniu warunkéw korzystnie wptywajacych
na rozwoj dziecka.

* ok ok

Pojawiajace sie w 256 tytutach publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej ter-
miny okreslajgce typy oddziatywan podejmowane w jej ramach zostaly przedsta-
wione na wykresie 17.

Dzigki analizie danych przedstawionych na wykresie 17 mozliwe stato sig
zwrdcenie uwagi na nastepujace kwestie:

— Zauwazalne jest duze zréznicowanie czesto$ci pojawiania sie w tytutach pu-
blikacji terminéw okreslajacych procesy oddziatywania pedagogicznego. Ty-
tuly zawierajace termin ,terapia” dominuja wyraznie nad tytulami uwzgled-
niajacymi terminy ,wychowanie specjalne”, , wychowanie resocjalizujace”,
,Specjalne nauczanie”. By¢ moze stanowi to potwierdzenie obecnosci przywo-
tanego wezesniej zjawiska , terapeutyzacji wspotczesnego zycia”;

— Kolejno$é pojawiania sie termindéw jest zgodna z tendencjami rozwojowymi
pedagogiki specjalnej. Przyktadowo, zaistnienie w tytulach terminu ,ksztat-
cenie specjalne” poprzedzito uzycie terminu ,ksztalcenie integracyjne”;

% Wezesna stymulacja rozwoju wedlug Pawta Zawitkowskiego (2003, s. 70) nie jest réwniez
terapig w tradycyjnym tego slowa znaczeniu, raczej przyjmuje role asystowania dziecku i jego ro-
dzicom.
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Wykres 17. Terminy okreslajace typy oddziatywar stosowanych w pedagogice
specjalnej uzywane w tytutach polskich publikacji podejmujacych problem os6b
niepetnosprawnych, z uwzglednieniem czasu ich powstania
2015
2012
2009
2006

2003

2000
1997
1994
1991
1988
1985

1982

1979
1976
1973
1970

1967

1964

1961

1958
1955
1952
1949
1946
1943

1940

1937
1934
1931

LEGENDA:

1. wychowanie specjalne 2. wychowanie resocjalizujace 3. specjalne nauczanie 4. dydaktyka specjalna
5. ksztafcenie specjalne 6. ksztafcenie integracyjne 7. edukacja specjalna 8. edukacja integracyjna

9. edukacja wiaczajaca/inkluzyjna 10. terapia 11. wczesna interwencja 12. wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka 13. wczesna rehabilitacja/rewalidacja

Zrédto: opracowanie whasne
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Rozdziat IV

— Zauwazalna réwnoleglo$¢ stosowania terminéw odnoszonych do réznych

form edukacji, a takze ksztatcenia 0séb niepelnosprawnych (,edukacja spe-
cjalna”, ,edukacja integracyjna” oraz ,ksztalcenie specjalne”, ,ksztatcenie
integracyjne”, , ksztalcenie wtaczajace”) $wiadczy o réwnowaznoSci, wspot-
istnieniu w systemie edukacji tych réznych form ksztalcenia;

W przypadku grupy terminéw odnoszonych do wezesnych oddziatywan sto-
sowanych wobec dzieci niepetnosprawnych lub zagrozonych niepelnospraw-
noScig najwcze$niej pojawily sie terminy najmniej specyficzne (,wczesna re-
walidacja”, ,wczesna rehabilitacja”), nier6znicujace charakteru dziatan, ale
jedynie czas ich podejmowania. Dopiero w poZniejszym okresie zaistniaty
terminy bardziej specyficzne: ,wczesna interwencja” i ,wczesne wspomaga-
nie rozwoju dziecka”. Ten pierwszy czeSciej funkcjonuje w tytutach publika-
cji niz inne terminy reprezentujace tg grupe.



Rozdziat V

Terminy stosowane wobec pedagogéw
pracujacych z osobami niepetnosprawnymi

* pedagog specjalny * nauczyciel-wychowawca * nauczyciel szkoty specjalnej

* oligofrenopedagog * surdopedagog * tyflopedagog * pedagog resocjalizacyjny/
pedagog resocjalizacji * eutanatopedagog * nauczyciel uczniéw z niepetnospraw-
noscia * nauczyciel wspomagajacy/ nauczyciel wspierajacy * rewalidator ¢
terapeuta * pedagog terapeuta * nauczyciel-terapeuta ¢ terapeuta zajeciowy

* socjoterapeuta * asystent osoby niepefnosprawnej ® asystent osobisty osoby
niepetnosprawnej ®

W terminologii z zakresu pedagogiki specjalnej istotny zbidr stanowig okresle-
nia, przy pomocy ktérych nazywa si¢ pedagogoéw realizujacych na mocy nabytych
kwalifikacji dziatania na rzecz ludzi z niepelnosprawnoscia. Pedagodzy ci sa oso-
bami, od ktérych w najwiekszej mierze zalezy efektywno$¢ rozwigzan wdraza-
nych w obszarze pedagogiki specjalnej, stanowig oni kluczowy element systemu
edukacji 1 wsparcia os6b niepelnosprawnych i nieprzystosowanych spolecznie
(Gajdzica 2008, s. 156).

Do zbioru omawianych w niniejszym rozdziale terminéw wiaczyliémy ter-
miny informujace w sposob ogdlny o charakterze podejmowanych dziatain przez
pedagoga (nauczyciel, wychowaweca, rewalidator, terapeuta, asystent) oraz takie,
ktore uszczegdltowiaja uprzednio wymienione, np. oligofrenopedagog, nauczyciel-
-wychowaweca, nauczyciel wspomagajacy, asystent osoby niepetnosprawne;.

By¢ moze terminy odnoszone do osoby pedagoga pracujacego z ludzmi nie-
pelnosprawnymi nie majg tak istotnego wplywu na modelowanie postaw spo-
tecznych, a takze ksztattowanie obrazu 0séb przy ich pomocy okre$lanych, jak
ma to miejsce w przypadku terminéw okreslajacych podmiot zainteresowan pe-
dagogiki specjalnej. Nie ulega jednak watpliwosci, ze bardziej badZ mniej trafnie
ukazujg one zadania i role zawodowe, a takze narzucajg okreslony kontekst ich
pojmowania.
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1. Grupa terminéw ogélnych

Podstawowym, najbardziej znaczgcym terminem w grupie obecnie omawianych,
zaréwno biorgc pod uwage tradycje, jak i powszechno$¢ stosowania jest termin
,bedagog specjalny”.

Pedagog specjalny

Z uwagi na swg budowe termin ,pedagog specjalny” zalicza sie do terminéw
ztozonych. Pedagog specjalny — oznacza szczegdlny rodzaj pedagoga (gr. paidés
— dziecko; agogés — przewodnik) nauczyciela, wychowawcy lub teoretyka wycho-
wania (Milerski, Sliwerski 2000, s. 144). Obecno$¢ przymiotnika ,specjalny”
doprecyzowuje, usciéla te szeroka kategorie znaczeniows, wskazujac na subdy-
scypline pedagogiki, jakiej dotyczy. Moze stanowi¢ punkt odniesienia zar6wno
do specjalnych metod, zasad i warunkéw postepowania, jak réwniez do szczegol-
nych wlasciwosci wymaganych od tego pedagoga.

Termin ,pedagog specjalny” pojawia sie tylko w niektérych stownikach
i leksykonach z zakresu pedagogiki i pedagogiki specjalnej. Zostat zdefinio-
wany w Psychopedagogicznym i medycznym studium terminologicznym (Ga-
sik 1991g, s. 100) oraz w Stowniku pedagogiki specjalnej (Kupisiewicz 2013,
s. 252-253). W celu por6wnania powstalych w réznym czasie definicji dokonali-
$my zestawienia ich elementéw sktadowych w oparciu o wyodrebnione kryteria
poréwnawcze, odnoszace sie do zakresu dziatani, wymagan stawianych wobec
pedagogéw specjalnych oraz drog uzyskiwania i podnoszenia kwalifikacji zawo-
dowych (tabela 16).

Nawet pobiezna analiza danych zawartych w tabeli 16 pozwala zauwazyd¢,
iz termin pedagog specjalny odnoszony jest przez Wojciecha Gasika (1991g,
s. 100) zar6wno do 0s6b prowadzacych badania w zakresie pedagogiki specjal-
nej, jak i 0s6b bezposrednio pracujacych z ludZmi niepelnosprawnymi. Matgo-
rzata Kupisiewicz (2013, s. 252-253) w podanej definicji pomija pierwsza z tych
kategorii, natomiast piszac o osobach, z ktérymi pracuje pedagog specjalny,
uwzglednia nie tylko osoby niepelnosprawne, ale réwniez poziomem rozwoju
i funkcjonowania przewyzszajace norme. W przypadku obydwu analizowanych
definicji wyodrebni¢ mozna podobne funkcje przypisywane pedagogom specjal-
nym. Nalezg do nich funkcja opiekuiicza, dydaktyczno-wychowawcza, terapeu-
tyczna i rehabilitacyjna.

Autorzy obydwu definicji zwracaja uwage na konieczno$¢ posiadania przez
pedagoga specjalnego odpowiednich kwalifikacji zawodowych oraz kompeten-
cji merytorycznych i osobowos$ciowych. Dodatkowo Wojciech Gasik (1991g,
s. 100) wskazuje na dostepne pedagogom specjalnym sposoby nabywania kwali-
fikacji zawodowych i koniecznoéé¢ doskonalenia posiadanych kompetencji.
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Tabela 16. Definicje pojecia ,pedagog specjalny” — zestawienie poréwnawcze

Kryterium wg Wojciecha Gasika wg Matgorzaty Kupisiewicz
poréwnawcze (1991g, s. 100) (2013, s. 252-253)
* prowadzenie badan w zakresie * opieka, ksztafcenie, wychowanie,
pedagogiki specjalnej. diagnostyka psychopedagogiczna,
* praca z ludzmi niepetnosprawnymi terapia, wspétpraca ze
w charakterze nauczyciela, $rodowiskiem, rehabilitacja,
wychowawcy placowek ksztafcenia resocjalizacja,
Funkcje/zadania specjalnego, pracownika ppradni
Lawodowe wychowawczo-zawodowej,
- reedukatora, pedagoga szkolnego,
= osoby prowadzacej zespoty
N wyréwnawcze w szkotach
& powszechnych, pracownika
E rehabilitacyjnego w spdtdzielni
inwalidzkiej.
* ludzie niepetnosprawni * osoby w réznym wieku od
urodzenia do péznej starosci
Adresat z odch.ylfzniami o§l. normy 4
L (powyzej lub ponizej) w zakresie
dziafaih e . .
rozwoju i funkcjonowania
psychofizycznego oraz
spofecznego
* rozlegle przygotowanie teoretyczne | ¢ posiada wymagane kwalifikacje
* umiejetnosci praktyczne zawodowe
* szczegblne predyspozycje * kompetencje merytoryczne,
osobowosciowe dydaktyczne i psychologiczno-
Wymagania -pedagogiczne, komunikacyjne,
wspbldziatania, kreatywnosci,
informatyczne i techniczne,
osobowosciowe oraz moralno-
-etyczne
Droga uzyskania * studia dzienne, zaoczne
i podnoszenia i podyplomowe
kwalifikacji * doksztatcanie i doskonalenie
zawodowych zawodowe

Zrédto: opracowanie whasne

Pomimo czasu dzielgcego powstanie obydwu definicji mozna zauwazy¢, iz
zasadniczo w podobny sposdb przedstawiajg pedagoga specjalnego.

Wezszy zakres znaczeniowy w stosunku do weze$niej oméwionych definicji
terminowi ,,pedagog specjalny” przypisuje Joanna Gtodkowska (2010, s. 87-88).
Sformutowang przez siebie definicje odnosi wylgcznie do 0séb zatrudnionych
w placéwkach oswiatowych, organizujacych i koordynujacych ksztalcenie spe-
cjalne uczniéw z niepelnosprawnoscia. Do dzialan, ktére powinien podejmowacd
pedagog specjalny, zalicza rozpoznawanie indywidualnych potrzeb edukacyjnych,
okreslanie i organizowanie form i sposobéw udzielania wsparcia edukacyjnego,

215



216 Rozdziat V

koordynacje dziatan zespolu nauczycieli i specjalistéw w zakresie diagnozowa-
nia i opracowywania indywidualnych programéw edukacyjnych, organizowanie
i prowadzenie réznych porad i konsultacji dla rodzicéw i nauczycieli, wsp6tpra-
cg z placowkami ksztalcenia specjalnego i innymi podmiotami dziatajacymi na
rzecz niepelnosprawnych.

Do niedawna termin ,pedagog specjalny” nie oznaczat w oficjalnej nomen-
klaturze zawodu, nie figurowal w Klasyfikacji zawodéw i specjalnosci na po-
trzeby rynku pracy. Dopiero na mocy Rozporzadzenia Ministra Pracy i Polityki
Spotecznej z dn. 7.07.2014 r. w sprawie Klasyfikacji* zawodéw i specjalnosci. ..
(Dz.U. 2014, poz. 1145) uzyskal status zawodu?. Hierarchiczne usytuowanie
w tym dokumencie zawodu ,pedagog specjalny” przedstawia schemat 22.

Z racji przynaleznosci do grupy ,specjalistow” (grupa wielka — kod 2) pedagog
specjalny to zawod wymagajacy ,posiadania wysokiego poziomu wiedzy zawo-
dowej, umiejetnosci oraz doswiadczenia” (Klasyfikacja zawodéw i specjalnosci
2014 - opisy grup wielkich zawod6éw i specjalnosci, wersja z dnia 30 grudnia
2014 r.).

Usytuowanie zawodu pedagog specjalny obok takich zawodéw, jak nauczy-
ciel — specjalista terapii pedagogicznej, nauczyciel logopeda, wychowawca w pla-
cowkach o§wiatowych, wychowawczych i opiekunczych, sugeruje, ze nie mozna
zawod6w tych utozsamiaé, ze dla kazdego z nich przewidziane sg odmienne za-
kresy zadan i obowigzkow.

Termin , pedagog specjalny” w Klasyfikacji zawodéw i specjalnosci na potrze-
by rynku pracy wyjasniany jest przede wszystkim przez pryzmat zadan zawo-
dowych (Opisy zawodéw w klasyfikacji zawoddéw i specjalnosci 2015). Wykaz
przedstawionych w przywolanym opisie zadan zawodowych pedagoga specjal-
nego jest obszerny. Nalezy zwr6cié uwage, ze zadania te wymienione sg w nie-
uporzgdkowany sposob, charakteryzuja sie bardzo réznym poziomem precyzji
ijasnosci sformutowan. Na przyktad, obok bardzo ogélnego sformutowania: , bu-
dowanie psychospotecznych podstaw rehabilitacji” pojawia sie szczegotowe zada-
nie: , prowadzenie zintegrowanych dziatan i zaje¢ okreSlonych w indywidualnym
programie edukacyjno-terapeutycznym”. Taki spos6b przedstawienia zadan za-
wodowych wskazuje na brak spdjnej wizji pedagoga specjalnego w przywotanym
dokumencie.

! Klasyfikacja zawodow i specjalno$ci na potrzeby rynku pracy zamieszczona we wspomnianym
rozporzadzeniu ,jest pieciopoziomowym, hierarchicznie usystematyzowanym zbiorem zawodow
i specjalnosci wystepujacych na rynku pracy. [...] Struktura klasyfikacji jest wynikiem grupowania
poszczegolnych zawod6w i specjalno$ci w grupy elementarne, a te z kolei w bardziej zagregowane gru-
py Srednie, duze i wielkie, na podstawie podobieristwa kompetencji wymaganych do realizacji zadan
zawodowych. Wszystkie pozycje klasyfikacyjne opatrzone zostaly symbolem cyfrowym. [...] Grupy
wielkie oznaczono symbolem jednocyfrowym, grupy duze — dwucyfrowym, grupy $rednie — trzycyfro-
wym, grupy elementarne — czterocyfrowym. Poszczegblnym zawodom i specjalno$ciom przyporzad-
kowano kod sze$ciocyfrowy” (Dz.U. 2014, poz. 1145, s. 71-72).

2 Inicjatorka wpisania pedagoga specjalnego na liste zawodéw byta Joanna Glodkowska.
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Schemat 22. Umiejscowienie zawodu pedagog specjalny w Klasyfikacji zawoddw
i specjalnosci na potrzeby rynku pracy

Grupa wielka:

SPECJALISCI
(kod 2)

Grupa duza: |_|

SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA
(kod 23)

Grupa $rednia: |_|

INNI SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA
(kod 235)

L
Grupa elementarna:

SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA
GDZIE INDZIEJ NIESKLASYSYFIKOWANI
(kod 2359)

Nazwa zawodu: |_|

— NAUCZYCIEL LOGOPEDA (kod 235906)
—NAUCZYCIEL — SPECJALISTA TERAPII PEDAGOGICZNE]J (kod

— )

235909)
— WYCHOWAWCA W PLACOWKACH OSWIATOWYCH,
WYCHOWAWCZYCH | OPIEKUNCZYCH (kod 235914)
— PEDAGOG SPECJALNY (kod 235919)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Dz.U. 2014, poz. 1145

Poddanie analizie tej obszernej listy zadan jest mozliwe dopiero po jej upo-
rzadkowaniu. Z uwagi na zawarto$¢ tre$ciowa poszczegblnych zadan zawodo-
wych daja sie wyodrebnié cztery podzbiory.

Pierwszy z nich stanowig zadania uwzgledniajace dzialania pomocowe na
rzecz 0s6b niepelnosprawnych. Szczegdlne miejsce zajmujg tutaj dziatania kie-
rowane do dzieci i mlodziezy w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Ponadto do grona osob, ktore pedagog specjalny winien obejmowaé wsparciem,
wlacza sie rodzicéw ucznidéw, a takze nauczycieli i specjalistéw prowadzacych
zajecia z uczniem niepelnosprawnym.
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Kolejng grupe stanowia zadania zwigzane z pelnieniem funkcji nauczyciela
w placowkach specjalnych i integracyjnych, prowadzeniem zaje¢ dydaktyczno-
-wychowawczych i opiekuniczych, a takze rewalidacyjnych.

Do zadan pedagoga specjalnego zalicza sie r6wniez wspolprace ze Srodowi-
skiem o$wiatowym i innymi podmiotami dzialajacymi na rzecz niepelnospraw-
nych.

Szczegblna grupa zadan polega na prowadzeniu badan w zakresie metod
oddziatywania na osoby z niepelnosprawnoéciami, potrzeb edukacyjnych oraz
wlasciwosci rozwoju 0s6b niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie
i wybitnie zdolnych.

Analiza przytoczonych dotad definicji i wyjasnient pozwala zauwazy¢, jak bar-
dzo niejednoznaczny jest spos6b rozumienia terminu ,pedagog specjalny”. Ten
sam termin odnoszony jest w szerokim znaczeniu do ogétu pedagogéw podej-
mujacych prace z osobami niepetnosprawnymi, w waskim natomiast ogranicza
sie do prawdopodobnie® do nauczycieli placéwek specjalnych i integracyjnych,
tym samym cala rzesza pedagogdéw pracujacych z osobami niepetnosprawnymi
zostaje wykluczona z kategorii ,, pedagog specjalny”.

Przygladajac sie przestrzeni terminologicznej wokot okreslenia pedagog spe-
cjalny nie mozna pomingé terminéw stosowanych w przesztosci, obecnie sta-
nowigcych jedynie o historii pedagogiki specjalnej. Do tej grupy zaliczy¢ mozna
terminy: ,nauczyciel-wychowawca” oraz ,rewalidator”.

Nauczyciel-wychowawca

Termin , nauczyciel-wychowawca” pojawia sie m.in. w publikacjach Marii Grze-
gorzewskiej (1964a; 1964b), Janiny Doroszewskiej (1963, s. 60-61), Kazimierza
Kirejczyka (1981a, s. 678-684), Ottona Lipkowskiego (1984, s. 47), a w p0Oz-
niejszym czasie réwniez Czestawa Kosakowskiego (1997, s. 147), Czestawa Ko-
sakowskiego i Amadeusza Krause (2002, s. 149-150) czy Wladystawa Dykcika
(2003, s. 16, 17).

Budowa przywolywanego terminu oraz sposéb jego zapisu (obecnosé¢ taczni-
ka) wskazuje na wyraz ztozony o cztonach r6wnorzednych znaczeniowo. Zatem
stosowanie terminu nauczyciel-wychowawca dowodzi checi podkreSlenia réw-
norzednosci obydwu stéw go tworzacych, zwraca uwage na konieczno$é nieroz-
dzielania funkcji nauczyciela i wychowawcy w pracy pedagoga specjalnego (por.
Doroszewska 1963, s. 60-61).

Okreslenie ,nauczyciel-wychowawca” mozna odnalezé réwniez w statucie
Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej. Uzycie tego terminu miato zazna-

3 Watpliwo$¢ ta wynika z faktu, iz zawod pedagog specjalny w Klasyfikacji zawodéw i specjalno-
Sci na potrzeby runku pracy... usytuowany jest jednak poza grupa ,Nauczyciele szk6t specjalnych”,
natomiast w opisie zawodu pojawia si¢ informacja o tym, ze zadaniem pedagoga specjalnego jest
m.in. ,petnienie funkcji nauczyciela w przedszkolach i szkotach specjalnych |...]".
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czy¢ dwoisto$¢ roli zawodowej pedagoga specjalnego. Studenci pedagogiki spe-
cjalnej byli bowiem przygotowywani do pracy zar6wno w charakterze nauczycie-
la, jak i wychowawcy (Grzegorzewska 1964a, s. 126; Marek-Ruka 1995, s. 29).
Nierozerwalno$é zwigzku nauczania z wychowaniem znalazta swdj wyraz réw-
niez w sformutowanej przez Zofie Sekowska (1998, s. 29) zasadzie jednosci na-
uczania z wychowaniem. Przywolana zasada stanowi jedng z podstawowych re-
gul pracy pedagogicznej z dzie¢mi odbiegajacymi od normy psychofizycznej.

Ramka 28

Termin ,nauczyciel-wychowawca” w publikacjach spoza obszaru pedagogiki

specjalnej

Nalezy zaznaczy¢, iz termin ,nauczyciel-wychowawca” pojawia si¢ réwniez

w tekstach powstatych poza pedagogika specjalng, podkreslajac tym samym row-

nowazno$¢ zadan dydaktycznych i wychowawczych. Przyktady stanowig naste-

pujace, powstate w réznych okresach czasu, publikacje:

» Mirski J. (1933), Nauczyciel-wychowawca — jego dobodr i ksztalcenie ze stano-
wiska zasadniczej funkcji wychowania

* KRuchta J. (1934), Nauczyciel-wychowawca i jego stosunek do ucznia w swie-
tle badan psychologicznych (wyktady wygloszone na ministerialnych kursach
wychowawczych w Warszawie w latach 1929-1934)

* Nowosad I. (2001), Nauczyciel-wychowawca czasu polskich przetoméw

* Ogrodzka-Mazur E., Szuscik U., Zalewska-Bujak M. - red. (2013), Edukacja
matego dziecka, t. 5, Nauczyciel-wychowawca w przedszkolu 1 szkole

» Hornby G. (2005), Nauczyciel wychowawca

* Eller H. (2009), Nauczyciel wychowawca w szkole waldorfskiej. Wprowadze-
nie w specyfike pracy

Rewalidator

Kolejnym, obecnie raczej niestosowanym okre$leniem odnoszonym do pedago-
goéw pracujacych z osobami niepelnosprawnymi jest ,rewalidator”. Stosowany
jest on przede wszystkim przez Janine Doroszewska (1989, II, s. 604-608, takze
517). To termin pochodny od terminu ,rewalidacja”. Oznacza tego, ktory podej-
muje i realizuje dzialania rewalidacyjne.

Uzywanie budzacego techniczne konotacje terminu ,rewalidator”, podobnie
jak ma to miejsce w przypadku terminéw ,instalator”, ,introligator”, uwypukla
nadrzedna role rewalidacji w dziataniach osoby tak nazywanej. Tym samym jed-
nak osoba ta sprowadzana jest jedynie do roli wykonawcy realizujacego zgodnie
z zatozonym wcze$niej schematem postepowania okre$lone zadania.
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2. Grupa terminéw szczegbtowych

Nastepng grupa terminéw odnoszonych do pracujacych z osobami niepelno-
sprawnymi pedagogéw stanowia terminy (zaréwno zlozone, jak i proste), ktore
uszczegblawiajg to okredlenie poprzez odwotanie sie albo do wybranej subdyscy-
pliny pedagogiki specjalnej, w zakresie ktorej pedagog specjalny uzyskat kwalifi-
kacje, albo do miejsca pracy, przypisywanej mu roli zawodowe;j.

2.1. Terminy uwzgledniajace kontekst subdyscypliny pedagogiki
specjalnej

Do pierwszego podzbioru mozna zaliczy¢ nastepujace terminy:

* oligofrenopedagog — pedagog pracujacy z osobami uposledzonymi umystowo
(z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng);

¢ surdopedagog — pedagog pracujacy z osobami niestyszacymi i stabostyszacy-
mi;

* tyflopedagog — pedagog pracujacy z osobami niewidomymi i stabowidzacymi;

* pedagog pracujacy z osobami przewlekle chorymi i niepetnosprawnymi ru-
chowo;

¢ pedagog resocjalizacyjny, pedagog resocjalizacji — socjoterapeuta, nauczyciel
niedostosowanych spolecznie (takze kurator sadowy, specjalista resocjaliza-
cji, wychowawca w jednostkach penitencjarnych);

* cutanatopedagog (Binnebesel 1995) — pedagog towarzyszacy osobom chorym
terminalnie i chorym umierajacym.

2.2. Terminy uwzgledniajace kontekst miejsca pracy i roli
zawodowej

Drugg podgrupe stanowia okre$lenia odnoszgce sie do miejsca pracy, a takze pet-
nionegj roli zawodowej* — wsrdd nich wymienié nalezy terminy: , nauczyciel szko-
ty specjalnej”, ,nauczyciel wspomagajacy”, ,nauczyciel wspierajacy”.

Nauczyciel szkoly specjalnej

To zlozone okreslenie wskazuje zar6wno na role zawodowa, jak i na miejsce wy-
konywanej pracy. Nie jest to nazwa zawodu, lecz grupy elementarnej (por. sche-
mat 23) wyréznianej w Klasyfikacji zawodéw i specjalnosci na potrzeby rynku
pracy. Grupa ta jest charakteryzowana w nastepujacy sposob: ,nauczyciele szkoét
specjalnych pracujacy z dzie¢mi, mtodzieza i osobami dorostymi o specjalnych

4 W literaturze przedmiotu pojawiajg sie liczne okreSlenia pedagogéw pracujacych z osobami
niepetnosprawnymi. Wsrdd nich, poza wymienianymi w tekscie, mozna réwniez przywotaé nastepu-
jace: nauczyciel-pedagog specjalny, wychowawca-nauczyciel specjalny (Gajdzica 2007a, s. 162-164).
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potrzebach edukacyjnych i wychowawczych na réznym poziomie nauczania.
[...] Promuja spoleczny, emocjonalny, intelektualny i fizyczny rozwdj swoich
uczniéw” (Opisy zawodéw w klasyfikacji zawodéw i specjalnosci 2015).

Schemat 23. Umiejscowienie zawod6éw nalezacych do grupy elementarnej ,nauczyciele
szkot specjalnych” w Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy

r

Grupa wielka:

SPECJALISCI (kod 2)

\

£ N

r

Grupa duza:

SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA (kod 23)

£ N

Grupa $rednia:

INNI SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA (kod 235)

10

Grupa elementarna:

GDZIE INDZIE) NIESKLASYSYFIKOWANI

SPECJALISCI NAUCZANIA
| WYCHOWANIA

(kod 2359)

i

Grupa elementarna:
NAUCZYCIELE SZKOt SPECJALNYCH
(kod 2352)

Nazwa zawodu:

T_T

PEDAGOG SPECJALNY
(kod 235919)

i

ﬁazwa zawodu: \

— NAUCZYCIEL NIESLYSZACYCH
| SLABOSLYSZACYCH/ SURDOPEDAGOG
(kod 235201)

— NAUCZYCIEL NIEDOSTOSOWANYCH
SPOLECZNIE/PEDAGOG RESOCJALIZACI/
SOCJOTERAPEUTA (kod 235202)

— NAUCZYCIEL NIEWIDOMYCH | StABO
WIDZACYCH/ TYFLOPEDAGOG (kod 235203)
— NAUCZYCIEL PRZEWLEKLE CHORYCH

I NIEPEENOSPRAWNYCH RUCHOWO

(kod 235204)

— NAUCZYCIEL UPOSLEDZONYCH
UMYSLOWO/OLIGOFRENOPEDAGOG

(kod 235205)

— POZOSTALI NAUCZYCIELE SZKOL
SPECJALNYCH (kod 235290)

J

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Dz.U. 2014, poz. 1145
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Grupa nauczycieli szkot specjalnych uwzglednia zawody okreslane przy po-
mocy przywolanych juz wcze$niej terminéw: nauczyciel niestyszacych i stabo-
slyszacych (surdopedagog), nauczyciel niedostosowanych spolecznie (pedagog
resocjalizacji, socjoterapeuta), nauczyciel niewidomych i stabo widzacych (tyflo-
pedagog), nauczyciel przewlekle chorych i niepetnosprawnych ruchowo, nauczy-
ciel uposledzonych umystowo (oligofrenopedagog) oraz pozostali nauczyciele
szkot specjalnych.

Zaskakujace jest to, iz zawody nalezace do grupy elementarnej nauczyciele
szkot specjalnych sg sytuowane w innym miejscu niz pedagog specjalny zaliczo-
ny do grupy elementarnej okres$lonej jako ,specjali$ci nauczania i wychowania
gdzie indziej niesklasyfikowani”. Rozwigzanie usankcjonowane Rozporzadze-
niem Ministra Pracy i Polityki Spolecznej (Dz.U. 2014, poz. 1145) sugeruje, iz
zar6wno surdopedagog, pedagog resocjalizacji, tyflopedagog, oligofrenopedagog
oraz pozostali nauczyciele szkot specjalnych nie sg pedagogami specjalnymi.

W tym miejscu rodzi si¢ watpliwos$¢ dotyczaca zasadnosci okre$lania grupy
nauczycieli pracujacych z uczniami niepelnosprawnymi przy pomocy terminu
,nauczyciele szkot specjalnych”. Szkota specjalna nie musi byé¢ zasadniczym
miejscem pracy dla nauczycieli oséb niestyszacych i stabostyszacych, nauczy-
cieli 0s6b niepetnosprawnych intelektualnie czy tez innych specjalistow wyr6z-
nionych w tej grupie. Bardziej adekwatne do rzeczywistosci bytoby zastapienie
dotychczasowej nazwy grupy okreSleniem nauczyciele uczniéw z niepelno-
sprawnoscia.

Nauczyciel wspomagajacy/ nauczyciel wspierajacy

,Nauczyciel wspomagajacy” to termin, przy pomocy ktérego okresla sie jedna
z 16l zawodowych, w jakich funkcjonuje pedagog specjalny (Kupisiewicz 2013,
s. 208), rzadziej uzywany termin to ,, pedagog wspomagajacy” (Kobylanska, Krze-
mien 2004). Termin ten nie jest oficjalng nazwa zawodu, nie wystepuje bowiem
w Klasyfikacji zawodéw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy. Okreslenie ,na-
uczyciel wspomagajacy” stosuje sie zamiennie z terminem ,nauczyciel wspiera-
jacy”s (Gotubiew 2004, s. 150; Garlej-Drzewiecka 2004). W literaturze przed-
miotu mozna odnalez¢ réwniez propozycje okre$lania nauczyciela pracujacego
w klasach integracyjnych mianem ortopedagoga (Baranowicz 2006, s. 9, 14). Jest
to jednak propozycja jednostkowa, ktéra nie znalazta nasladowcow.
Przytoczone terminy zostaly zaczerpnicte z jezyka potocznego i wlaczone do
terminologii pedagogiki specjalnej. Oznaczaja nauczycieli zatrudnionych w od-
dziatach, placéwkach integracyjnych, ktorzy posiadaja kwalifikacje do pracy
z uczniem niepetnosprawnym. Zadania nauczycieli wspomagajacych polegaja
na wspieraniu, organizacji i realizacji procesu ksztatcenia, wychowania i opieki

5 Ugzywany jest rowniez termin , nauczyciel specjalny” (Gotubiew 2004, s. 150).
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w formach integracyjnych (Kupisiewicz 2013, s. 208). Pojawily sie one w kon-
sekwencji zaistnienia specyficznej organizacji ksztalcenia integracyjnego, ktora
polegata na wprowadzeniu drugiego nauczyciela do zespotu klasowego. Powsta-
ta w zwiazku z tym potrzeba stosowania terminéw pozwalajacych na odréznie-
nie od siebie obydwu nauczycieli. Nauczyciel wspomagajacy (wspierajacy) to
pedagog posiadajacy kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej, ktory wspot-
organizuje’ ksztalcenie integracyjne wraz z nauczycielem okreSlanym mianem
prowadzacy — wiodacy (Kobylanska, Krzemieni 2004, s. 181). W przypadku peda-
goga specjalnego podkresla sie rewalidacyjny charakter dziatan przez niego po-
dejmowanych, natomiast nauczycielowi prowadzacemu przypisuje sie gtéwnie
realizacje zadan o charakterze dydaktyczno-wychowawczym. W konsekwencji
bywa on okres§lany mianem , dydaktyka” (Janiszewska, Materka 2015, s. 18) lub
,przedmiotowca” (Golubiew 2004, s. 150; Baranowicz 2006, s. 9).

Przymiotniki ,wspomagajacy” (wspierajacy) — ,prowadzacy” (wiodacy) two-
rzg pare okre$len, ktora sugeruje relacje nizszej pozycji w hierarchii do pozycji
wyzszej, czego$, co jest mniej wazne — do wazniejszego, tego kto zaledwie wspo-
maga, czy wspiera — do tego, ktory przewodzi’. Okreslenia te moga wpltywaé na
sposoOb patrzenia na innych i na siebie (Kobylaiska, Krzemienn 2004, s. 183).
Whnioski z badanii potwierdzaja, iz para okreslen: ,pedagog prowadzacy” — ,pe-
dagog wspomagajacy” implikuje nier6wnorzedno$é pozycji dwoch podmiotéw
oraz odmienne, nieadekwatne do oczekiwan pojmowanie przez nich rél i kom-
petencji (tamze).

W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na jeszcze inny, potencjalny, sposéb
interpretowania znaczenia terminu , nauczyciel/pedagog wspierajacy/wspomaga-
jacy”. Odwolujac sie do relacji wystepujacych pomiedzy wspierajacym i wspiera-
nym czy wspomagajacym i wspomaganym, nalezy zauwazy¢, ze ma ona zazwyczaj
charakter asymetryczny, przyjmuje ze, to wspomagajacy dysponuje zasobami,
bez ktérych osoba wspomagana nie bylaby w stanie zrealizowa¢ zakladanych
zadan. Taki spos6b rozumienia powinien u$wiadomic¢ wszystkim uczestnikom
dziatan integracyjnych szczeg6lng role pedagogéw wspomagajacych.

Ramka 29
Zbieznos¢ dzialaf pedagoga specjalnego z dzialaniami podejmowanymi przez
specjalistow pracujacych z osobami niepelnosprawnymi

Zrb6znicowanie obszaréw dzialania pedagoga specjalnego jest powodem mno-
gosci zadan, jakie okreslaja jego role zawodowa. Czesto pojawia si¢ zbiezno$¢ mie-
dzy zadaniami wypelnianymi przez pedagoga specjalnego a zadaniami, jakie win-
ny by¢ udziatem innych specjalistow pracujacych z osobami niepetnosprawnymi.

¢ Rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spotecznym - Dz.U., 7.08.2015 r., poz. 1113.

7 Na zwigzane z tym obawy nauczycieli wspierajacych przed traktowaniem ich jako nauczycieli
drugiej kategorii zwraca uwagg Jan Paniczyk (2008, s. 23).
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Schemat 24. Zbieznos¢ zakreséw zadan zawodowych podejmowanych przez
specjalistow pracujacych z osobami niepetnosprawnymi

DTIAEAMIA
TERAPEUTYCZNE

DTIAEAMIA
REHABILTACYINE

DZIALANLA
LOGOFEDYCINE

DZIALANIA PEDAGDGA
SPECIALNEGD

DTIAEAMIA
REEDUKACYIME

DZIAtANLE
ASYSTENCKIE

Zrédfo: opracowanie wlasne

Paralelno$¢ dziatan specjalistow pracujacych z osobami niepelnospraw-
nymi (schemat 24) wymaga przynajmniej czeSciowej zbiezno$ci posiadanych
przez nich kompetencji. Przyktadowo, pedagog specjalny powinien dysponowaé
i umiejetnie wykorzystywaé elementarne wiadomosci i umiejetnosci z zakresu
logopedii, psychologii, r6znego rodzaju dziatan terapeutycznych. Nie oznacza to
jednak, ze mozna go traktowac jako specjaliste z danego obszaru, zwa¢ logopeda,
psychologiem czy terapeuts. Analogiczna sytuacja pojawia sie w przypadku fizjo-
terapeuty pracujacego z osobami niepetnosprawnymi. Powinien on dysponowac
pewna wiedza z obszaru pedagogiki specjalnej, co jednak nie czyni go pedagogiem
specjalnym (por. Domagata-Zysk 2008, s. 133).

Pedagog-terapeuta

Kolejne terminy wystepujace w literaturze z zakresu pedagogiki specjalnej, a za-
razem odnoszone do pedagogéw specjalnych to: terapeuta (Wyczesany 2008,
s. 28), pedagog-terapeuta (Dykcik 2003, s. 23], nauczyciel-terapeuta (Wyczesa-
ny 2008, s. 29, 32); socjoterapeuta, nauczyciel-specjalista terapii pedagogiczne;j,
terapeuta zajeciowy.
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Obecnosé tych terminéw wyzwala refleksje dotyczace zakresu zadan, kom-
petencji pedagoga specjalnego, w efekcie zasadnosci stosowania przywotanych
terminow.

Na zjawisko zamiennego stosowania terminéw ,pedagog specjalny”, ,na-
uczyciel”, ,terapeuta” zwraca uwage Danuta Kopeé¢ (20054, s. 152). Akcentujac
odmienno$¢ kompetencji zawodowych wymaganych od pedagoga specjalnego,
nauczyciela pracujacego w szkole specjalnej czy terapeuty, rownocze$nie zgtasza
sprzeciw wobec utozsamiania ze soba tych terminéw. Na potrzebe wyraznego
rozgraniczania kompetencji miedzy nauczycielem a rehabilitantem wskazuja
Lipinska, Orkan-tecka, Piszczek i Smoleniska (1998, s. 6), piszac, iz ,nauczy-
ciel powinien zachowaé swoja wlasna tozsamos$é zawodowy (tzn. zajmowac sie
edukacjg, a nie rehabilitacja ruchows, pozycjonowaniem dziecka, praca z odru-
chami itp.)".

Konieczno$é rozdzielenia kompetencji miedzy odpowiednimi specjalista-
mi nie oznacza, iz pedagog specjalny nie moze podejmowaé dziatan o charak-
terze terapeutycznym czy rehabilitacyjnym (por. Kosakowski, Krause 2002,
s. 149-150). Co wiecej, poniewaz stanowig one doskonate uzupetnienie peda-
gogicznych oddziatywan, nie mozna ich pomijaé w codziennej pracy dydaktycz-
no-wychowawczej. Dbaé przy tym nalezy, by nie zdominowaly pracy pedago-
ga specjalnego, by dziatania terapeutyczne nie byly nadmiernie eksponowane
oraz traktowane jako panaceum na wszystkie nieprawidtowos$ci pojawiajace sie
w funkcjonowaniu dziecka.

Zjawisko przesycenia terapiami dzialan dydaktyczno-wychowawczych stoso-
wanych wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi okreslane jest
mianem terapeutyzacji pedagogiki specjalnej. Czestaw Kosakowski i Amadeusz
Krause (2002, s. 142) pisza o istnieniu swoistej mody ,na terapeutyzowanie
pracy pedagogiczno-wychowawczej”, przestrzegaja przed ucieczka pedagogéw
specjalnych w terapie (tamze, s. 141). Przyczyn tego stanu rzeczy wymienieni
autorzy upatruja w:

* waskim rozumieniu rehabilitacji i rewalidacji przypisujacym tym procesom
wylgcznie leczniczy i, przywracajacy charakter”;

* skutecznoSci terapii, ktéra przycigga konkretem, mozliwoScia mierzenia,
kontroli efektéw, wymiernos$cig oferowanych dziatan;

* tatwosci i dostepnosci procedur terapeutycznych dajacych ztudzenie kompe-
tencji;

* pozornym unowocze$nianiu stylu pracy poprzez modernizacje nazewnictwa.

Krytycznie do terapeutyzacji dziatan w pedagogice specjalnej odnosi sie réw-
niez Hanna Zuraw (2014, s. 32), poddajac w watpliwo$¢ stusznoéé stosowania
terminéw typu ,oligofrenopedagog terapeuta”. Z kolei Ditta Baczata i Jacek
J. Bleszynski (2014, s. 13) proponuja odterapeutyzowanie dziatan podejmowa-
nych w ramach pedagogiki specjalnej, a takze zwigzanej z nimi terminologii. Ich
zdaniem, w miejsce terminu , terapia” powinien pojawié sie bardziej adekwatny
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termin ,edukacja”, a ,terapeute” — w obliczu realizowanych w ramach pedago-
giki specjalnej zadan - nalezaloby nazywaé ,edukatorem” (tamze, s. 23; por.
Witkowski 2013, s. 78-79).

Nie sposéb odméwié racji twierdzeniom wskazujacym na istnienie zwigzku
pomiedzy pedagogika specjalna a terapia. Potrzebe terapeutyczno$ci wychowa-
nia, konieczno$¢ zachowania terapeutycznego charakteru oddziatywan w obsza-
rze pedagogiki specjalnej podkreslata Maria Grzegorzewska (1964b, s. 274 i in.).
Kontynuacje tej my$li mozna odnalezé w pracach Janiny Doroszewskiej (1963,
s. 26), ktéra wérod funkeji przypisywanych pedagogowi specjalnemu wskazywa-
ta funkcje terapeutyczna i zwracata uwage na konieczno$é podporzadkowania
dziatan pedagogicznych planowi leczenia. Istotno$¢ wiaczania dziatan terapeu-
tycznych w obszar pedagogiki specjalnej potwierdza fakt, iz w sformutowanych
przez Lipkowskiego (1984, s. 44) zasadach rewalidacji znalazla swoje miejsce
zasada terapii pedagogicznej. Ro6wniez wspolcze$ni pedagodzy specjalni (Kosa-
kowski i Krause 2002; Panczyk 2002a; Wyczesany 2008) podkreslaja potrzebe
stosowania w obszarze pedagogiki specjalnej oddzialywan o charakterze terapeu-
tycznym, widzac w terapii czynnik wspierajacy w istotny sposéb oddziatywania
rewalidacyjne.

Czy rzeczywiscie wspolnota celu, podobienstwo dziatan oznacza automatycz-
ne nabywanie kompetencji? Czy posiadanie podstaw wiedzy z danej dziedziny
staje sie rownoznaczne z posiadaniem odpowiednich kwalifikacji? Jednoznaczne
stanowisko zajmuje w tym zakresie Jan Paniczyk (2008, s. 22, ktory stwierdza,
ze uzyskanie statusu pedagoga specjalnego, posiadanie jedynie elementarnej wie-
dzy na temat terapii nie oznacza automatycznego nabycia statusu terapeuty.

Podejmowanie przez pedagoga specjalnego czynnoSci o charakterze tera-
peutycznym nie upowaznia bowiem do stosowania wobec niego terminu , tera-
peuta”, podobnie jak nasycenie dziatan edukacyjnych czynnosciami o charakte-
rze rehabilitacyjnym nie sprawi, ze osoba podejmujaca te czynno$ci stanie sie
rehabilitantem.

Asystent osoby niepelnosprawnej

Pojawienie sie terminu ,asystent osoby niepelnosprawnej” wsrdéd terminéw
funkcjonujacych w obrebie pedagogiki specjalnej dowodzi zachodzacych w niej
zmian. Wyraznie wskazuje na poszerzanie zakresu zadan zawodowych pedago-
gow specjalnych (por. Kosakowski 2003, s. 22.5), dowodzi wychodzenia naprze-
ciw tendencjom integracyjnym i normalizacyjnym.

Asystent osoby niepelnosprawnej to , pracownik pomocy spolecznej $wiad-
czacy pomoc i wsparcie osobie niepelnosprawnej w celu poprawy jej jakosci zy-
cia” (Kupisiewicz 2013, s. 31). Status zawodu uzyskat stosunkowo niedawno.
Zostal wpisany do klasyfikacji zawodéw w 2001 roku (Rozporzadzenie MEN
z dn. 29.03.2001, Dz.U. nr 34, poz. 405).
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Potencjalnymi miejscami zatrudnienia asystenta osoby niepelnosprawne;j
moga byé: osrodki pomocy spotecznej, warsztaty terapii zajeciowej, Srodowisko-
we domy samopomocy, dzienne domy pomocy spolecznej, a takze organizacje
spoleczne i instytucje zajmujace sie wsparciem i opieka nad osobami niepetno-
sprawnymi (Mirewska 2010, s. 24)

Praca asystenta osoby niepelnosprawnej ma na celu utatwianie osobie nie-
pelnosprawnej wykonywania czynnosci dnia codziennego, pomaganie jej w uzy-
skaniu jak najwiekszej samodzielno$ci, wspieranie w realizacji programu reha-
bilitacji spolecznej i zawodowej oraz wspolprace z instytucjami i organizacjami
spolecznymi w celu zapewnienia optymalnych warunkéw do samodzielnej reha-
bilitacji (Opisy zawodéw w klasyfikacji zawodéw i specjalnosci 2015).

Z uwagi na roznorodno$é potrzeb oséb niepelnosprawnych trudno wska-
za¢ jeden uniwersalny wzorzec realizacji wymienionych powyzej celow dziatan
asystenta osoby niepelnosprawnej. Za Piotrem Stanistawskim (2008) wyr6znic¢
mozna trzy modele asystentury. Asystent osoby niepelnosprawnej postrzegany
moze by¢ zatem jako:

* wykonawca woli — nie wptywa na decyzje osoby niepelnosprawnej, nie wyre-
cza jej, wykonuje tylko te czynnosci, ktérych osoba niepelnosprawna z racji
swojej niepelnosprawnosci nie jest w stanie wykonac;

* mentor i nauczyciel — zadaniem asystenta jest pobudzanie do aktywnosci,
doradzanie, uczenie aktywnosci dotychczas nieopanowanych. Taki model
szczegblnie wydaje sie odpowiedni dla os6b nieaktywnych, niesamodziel-
nych, bezradnych;

* trener pracy — wspomaga osoby niepelnosprawne w przygotowaniu do wyko-
nywania zadan zawodowych, w poszukiwaniu pracy oraz przede wszystkim
W sytuacji pracy.

O tak duzym zréznicowaniu sposobéw realizowania zadan zawodowych przez
asystenta osoby niepelnosprawnej $wiadczy fakt pojawienia sie terminu ,asy-
stent osobisty osoby niepetnosprawnej”. Zaistnial on w wyniku do$wiadczen
zwigzanych z wprowadzaniem w zycie modelu asystentury osobom niepetno-
sprawnym na terenie Szczecina i Polic®. Podjeta praktyka pozwolita na rozr6z-
nienie zadan, ktore realizuje asystent osoby niepelnosprawnej, i tych, ktére po-
winny by¢ udzialem asystenta osobistego osoby niepelnosprawnej. Wedlug Beaty
Karliniskiej (2010, s. 78) asystent osoby niepelnosprawnej to doradca, terapeuta,
natomiast asystent osobisty osoby niepelnosprawnej to ,pomocnik, inteligenta
proteza, osoba tozsama z przewodnikiem osoby niewidomej, ttumaczem jezyka
migowego, czy tez ttumaczem jezyka obcego”.

8 Nalezy zauwazy¢, iz zblizony termin pojawial sie w polskiej literaturze przedmiotu réwniez
weze$niej — to stosowany w publikacjach redagowanych przez Izabele Odrobifiska (2003; 2005) ter-
min ,0sobisty asystent osoby niepelnosprawne;j”.



228

Rozdziat V

Ramka 30
Asystent osobisty osoby niepelnosprawnej (AOON)

, To, co najwazniejsze w modelu AOON, ktoéry zostat przyjety dla realizacji
projektu, to zasada, ze asystent jest kims§, kto asystuje w realizacji celéw wyzna-
czonych przez sama osobe niepelnosprawng. Dla relacji asystent — osoba niepet-
nosprawna zasada ta wprowadza podstawows dynamike, ktdra sytuuje wieksza
role sprawcza po stronie osoby niepetnosprawne;j. [...]. AOON [...] postrzegany
jest jako przedtuzenie reki osoby niepelnosprawnej. W profesjonalnej i zarazem
osobistej relacji asystent — osoba niepetnosprawna obie osoby posiadaja podmio-
towo$¢, natomiast wiodaca rola i gtéwna odpowiedzialno$é za decyzje i tresé
wspOlpracy lezy po stronie osoby niepetnosprawne;. [...] Relacja ta jest zasadni-
czym przeciwienstwem sposobu postrzegania niepetnosprawnych jako osob nie-
samodzielnych, ktére wymagaja pomocy — eksperckiej albo charytatywnej — od
ludzi i instytucji, ktdrzy lepiej wiedza, co jest dla nich dobre” (Cervinkova 2014,
s. 17-18).

Problemem w postrzeganiu roli zawodowej asystenta osoby niepetlnosprawnej
jest niestuszne utozsamianie asystentury z realizacjg roli opiekuna, ograniczanie
zadan zawodowych asystenta osoby niepelnosprawnej do zadan opiekunczych
(Parys 2010, s. 138-139). Niestety, wlasnie ten sposob postrzegania asystenta
osoby niepetnosprawnej jest widoczny réwniez w Klasyfikacji zawodéw i specjal-
nosci na potrzeby rynku pracy. Zawdd asystenta osoby niepelnosprawnej zostat
umieszczony w grupie elementarnej ,Pracownicy pomocy spolecznej i pracy so-
cjalnej” (por. schemat 25), obok takich zawodéw jak m.in. opiekun osoby star-
szej, opiekun w domu pomocy spolecznej, opiekunka Srodowiskowa. Sytuacja ta
moze utrwalaé postrzeganie zawodu asystenta osoby niepetnosprawnej gtéwnie
przez pryzmat zadan opiekunczych, wypaczaé faktyczny, zréznicowany zakres
niezbednych dziatan asystenckich.

* kK

Pomocg w dokonaniu analizy czestotliwo$ci pojawiania sie terminéw odno-
szonych do pedagogéw pracujacych z osobami niepelnosprawnymi moze by¢
wykres 18. Zawiera on informacje dotyczace czasu ukazania sie 46 publikacji
uwzgledniajacych w tytulach wspomniane terminy.

® Zawdd ,asystent osoby niepelnosprawnej” nalezy do tzw. grupy wielkiej , Technicy i inny
$redni personel” (obejmujacej zawody, ktdre wymagaja ,wiedzy, umiejetnosci i doSwiadczenia nie-
zbednych do wykonywania gtéwnie prac technicznych i podobnych, zwiazanych z badaniem i sto-
sowaniem naukowych, spotecznych, medycznych oraz artystycznych koncepcji i metod dziatania”);
w odr6znieniu od zawodu , pedagog specjalny” usytuowanego w obrebie grupy wielkiej okreslonej
jako ,SpecjaliSci” (wymagajacej posiadania wysokiego poziomu wiedzy zawodowej, umiejetnosci oraz
doswiadczenia w zakresie nauk technicznych, przyrodniczych, spotecznych, humanistycznych i po-
krewnych).
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Schemat 25. Umiejscowienie zawodu ,asystent osoby niepetnosprawnej” w Klasyfikacji
zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy
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~N
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TECHNICY | INNY
SREDNI PERSONEL
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7=
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ik PRAWA, SPRAW SPOLECZNYCH,
N 0d 23) / KULTURY | POKREWNY (kod 34)
| | S It g
o N e )
Grupa srednia: Grupa S$rednia:
INNI SPECJALISCI NAUCZANIA | WYCHOWANIA $REDNI PERSONEL Z DZIEDZINY
(kod 235) PRAWA, SPRAW SPOLECZNYCH
1 RELIGII
\_ D2 J

Grupa elementarna: U

SPECJALISCI NAUCZANIA
| WYCHOWANIA
GDZIE INDZIE)
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(kod 2359)

Nazwa zawodu:

PEDAGOG SPECJALNY
(kod 235919)

-

Grupa elementarna:
NAUCZYCIELE SZKOt
SPECJALNYCH
(kod 2352)

J

Nazwa zawodu:

— NAUCZYCIEL NIESLYSZACYCH
I SLABOSLYSZACYCH ...(kod
235201)
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SPOLECZNIE ...(kod 235202)
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I StABO WIDZACYCH ..

(kod 235203)
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Dz.U. 2014, poz. 1145
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Wykres 18. Terminy okreslajace pedagogéw pracujacych z osobami niepetnosprawnymi
- na podstawie tytutéw polskich publikacji z zakresu pedagogiki specjalnej,
z uwzglednieniem czasu ich powstania

2016
2014
2012
2010
2008
2006 .
2004
2002
2000
1998
1996 .
1994
1992
1990
1988
1986 .
1984
1982
1980
1978
1976
1974
1972
1970
1968
1966
1964
1962
1960
1958

LEGENDA:

1. pedagog specjalny 2. nauczyciel szkoty specjalnej/szkolnictwa specjalnego 3. nauczyciel dzieci

z niepetnosprawnoscia intelektualng oraz z autyzmem 4. surdopedagog 5. tyflopedagog 6. nauczyciel-
wychowawca 7. nauczyciel klas integracyjnych 8. terapeuta/nauczyciel-terapeuta 9. asystent osoby
niepefnosprawnej/asystent osobisty osoby niepetnosprawnej

Zrédto: opracowanie whasne
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Dane zgromadzone na wykresie 18 pozwalaja dostrzec nastepujace prawidto-
wosci:

— termin ,pedagog specjalny” jest stosunkowo czesto wykorzystywany w ty-
tulach analizowanych publikacji. Nalezy jednak zauwazy¢, iz z uwagi na
jego szeroki zakres znaczeniowy pojawia sie wyrazna daznos$é do stosowania
w terminach odnoszonych do pedagoga pracujacego z osobami niepelno-
sprawnymi okreslen uszczegdtawiajacych petniong przez niego role lub miej-
sce jego aktywnosci;

— najwczes$niej pojawil sie termin ,nauczyciel szkoly specjalnej/ szkolnictwa
specjalnego”. Byl on réwniez najczeSciej stosowany w grupie analizowanych
tytutéw prac, gdyz przez diugie lata pedagogika specjalna koncentrowata swo-
je zainteresowania gléwnie na dziataniach edukacyjnych i byla postrzegana
jako pedagogika szkoly specjalnej;

— stosunkowo p6zno jak réwniez sporadycznie w tytutach publikacji pojawiaja
sie terminy odnoszace sie do wybranej subdyscypliny |, tyflopedagog”, ,sur-
dopedagog”, ,mauczyciel dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz
z autyzmem”);

— S$wiadectwem przemian organizacyjnych, poszerzania sie zakresu zaintere-
sowan pedagogiki specjalnej jest pojawienie sie termindéw ,nauczyciel klas
integracyjnych”, ,nauczyciel-terapeuta”, ,asystent osoby niepelnosprawnej/
asystent osobisty osoby niepelnosprawne;j”.



Refleksje korcowe

W trakcie realizacji podjetych przez nas dziatan pojawito sie szereg spostrzezen
dotyczacych przestrzeni terminologicznej. Staly sie one podstawa do sformuto-
wania wskazan o charakterze ogélnym, ktére naszym zdaniem mogg zachecaé
do namystu nad rozwaznym i umiejetnym wspéttworzeniem tej przestrzeni oraz
korzystaniem z niej.

Wprowadzanie nowych terminéw nalezy nierozerwalnie wigzac z faktycznym
stanem badan naukowych. Powinno mie¢ uzasadnienie etymologiczne, logiczne
oraz merytoryczne (Paficzyk 2000a, s. 243). Potrzeba tworzenia kolejnego termi-
nu zachodzi, jezeli pojawia sie nowe, nienazwane dotychczas zjawisko lub gdy
z powodu zmiany w sposobie postrzegania danego zjawiska wcze$niej stosowana
nazwa staje sie niewystarczajaca (Pieter 1967, s. 257).

Ewentualng drogg umozliwiajaca wprowadzenie nowego terminu jest prze-
niesienie go z obszaru jednej dyscypliny naukowej do drugiej. Konieczne jest przy
tym respektowanie specyfiki danej dziedziny wiedzy. Nie nalezy réwnoczes$nie
bagatelizowa¢ znaczenia praktyki, ktéra moze zar6wno stanowi¢ inspiracje do
tworzenia nowych terminéw (por. Hulek 1979, s. 138), przeksztalcania juz ist-
niejacych, jak réwniez by¢ przestrzenia, w ktérej owe terminy powinny znalezé
zastosowanie. Dziataniom tego rodzaju musi towarzyszy¢ gruntowny namyst
(Gorniewicz 2001, s. 11; Podgorska-Jachnik 2002, s. 73).

Wprowadzanie nowych terminéw, modyfikowanie juz istniejagcych wymaga
znajomos$ci wczesniej stosowanej terminologii, uwzglednienia dotychczasowych
znaczen (por. Korniszewski 1964, s. 52.). Niezbedna jest $wiadomo$¢ historycz-
nych i spotecznych kontekstéw, w jakich powstaly i funkcjonujg pojecia oraz na-
zwy. Terminy powinny jak najlepiej oddawac opisywana przez nie rzeczywisto$¢.
Nalezy sie jednak liczy¢ z tym, ze w miare rozwoju nauki zaistnieje potrzeba
wprowadzenia nowych, bardziej adekwatnych terminéw lub zmiany sposobu ich
definiowania (por. Podgorska-Jachnik 2006, s. 81).

Kazdemu z terminéw powinno towarzyszy¢ umiejetne definiowanie, wyja-
$nienie znaczenia, doprecyzowanie, poparcie odpowiednimi argumentami. Do-
tyczy to szczegblnie termindéw, ktérym nadaje sie specyficzne, odbiegajace od
powszechnie przyjetych znaczenia (por. Gustavsson, Toessebro, Zakrzewska-
-Manterys 2003, s. 7-8).

Podstawa definiowania jest posiadanie odpowiedniego zasobu wiedzy, znajo-
mos$¢ dotychczas istniejacych wyjasnien, a takze podejmowanie dziatan obiekty-
wizujacych prowadzone rozumowania, pozwalajacych odréznié cechy istotne dla
danego pojecia od cech, ktore takimi nie sa (Korniszewski 1964, s. 52). Zdaniem
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Feliksa Korniszewskiego (tamze, s. 51) obiektywizacji rozumowania sprzyjaja:
ostrozno$¢ przy wydawaniu sadéw, niewyglaszanie w sposob arbitralny tez i nie-
wprowadzanie tg drogg definicji, czesta i wielostronna kontrola przeprowadza-
nych rozumowan, a takze dowodzenie wlasnych argumentéw i konfrontowanie
ich ze stanowiskami przeciwnymi.

Powstata w ten sposéb definicja nie powinna uwzgledniag:

— wyrazen i konstrukeji synonimicznych, nawet jesli niekorzystnie miatoby to
wplynaé na stylistyczny ksztalt wyjasnienia,

— sformutowan redundantnych — co sprzyja zwiezlosci i czytelnosci definicji,

— wyrazen wieloznacznych.

W poprawnie skonstruowanej definicji te same wyrazenia powinny by¢ uzy-
wane w tym samym znaczeniu, ponadto wymaga si¢, by wykorzystywane w de-
finicji wyrazenia byly prostsze semantycznie niz terminy definiowane. Nalezy
réwniez konsekwentnie uzywaé w definicjach terminéw wezes$niej wyjasnionych
(Bojar 1987, s. 33).

Od terminologii naukowej oczekuje sig, by sprzyjala unifikacji jezyka, by
szukata tego, co wspélne: w kontekscie dyscypliny naukowej, w kontekscie in-
terdyscyplinarnym (Hulek 1979, s. 138), a takze upodobniala pojecia i systemy
poje¢ w kontekscie miedzynarodowym, prowadzac do globalizacji terminologicz-
nej (Rakowska 2005, s. 13). Rozwigzanie to stuzy przekladalnosci stosowanej
terminologii (Muszyniski 1976, s. 22), komunikatywnos$ci, wymianie mysli,
wspOlpracy pomiedzy teoretykami i praktykami, specjalistami réznych dyscy-
plin naukowych, zaréwno w skali krajowej, jak i miedzynarodowej, a wszystko
to w konsekwencji wzmacnia rozwd6j nauki (Hulek 1972, s. 24-26; Muszynski
1976, s. 22; Rakowska 2005, s. 13). Jednym ze sposobéw unifikowania jezy-
ka nauki jest wykorzystanie nazw wywodzacych sie z jezyka traktowanego jako
miedzynarodowy, np. jezyka angielskiego (Gajda 1990, s. 27-28) czy jezykéw
martwych — greki lub taciny (Kirejczyk 1987b, s. 12). Przydatnos¢ tego dzialania
bedzie uwarunkowana zaréwno znajomoscig znaczen przypisywanych okreslo-
nemu stowu w jezyku zrédtowym, jak i usytuowaniem nowego terminu w kon-
tekscie juz istniejacych w jezyku, do ktdrego jest wprowadzany.

Kolejnym warunkiem sprzyjajacym komunikatywnosci jest $cistoéé, jedno-
znaczno$¢ terminologii naukowej. ,Mozna to osiagna¢, gdy podstawowe terminy
maja doktadnie okreslong tre$é. Spetnienie tego warunku jest szczegdlnie wazne,
ale zarazem trudne w naukach humanistycznych, w ktérych wiele poje¢ zaczerp-
nietych jest z jezyka potocznego” (Muszyniski 1976, s. 22).

Wzrost liczby termindéw, a takze rosnacy zbiér znaczen im przypisywanych
stanowia jeden ze wskaznikéw zywotnosci dyscypliny naukowej. Sa tez warun-
kiem niezbednym do jej rozwoju. Zaréwno twoércy nowych termindw, jak i ich
uzytkownicy moga w sposob bardziej badZz mniej swiadomy ksztattowaé prze-
strzeni terminologiczng, zasilaé ja, uzupelniaé o kolejne elementy i wymiary.
Poteguja tym samym wymagania stawiane uzytkownikom systemu termino-

logicznego. Moze to wywolywaé poczucie nadmiaru i chaosu stéw, informacji
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W przestrzeni terminologicznej prowadzace do bezradnosci, zagubienia. W efek-
cie istnieje niebezpieczenstwo pojawienia sie tendencji do wprowadzania ogra-
niczen, uproszczen, eliminowania pozornie zbednych termindéw. Mozna mieé
watpliwosci co do stusznosci tego rozwigzania, biorac pod uwage zaréwno jego
celowosé, jak i trudnos$é w realizacji. Inny sposob radzenia sobie w sytuacji cha-
osu to dostrzezenie w nim wartosci, potraktowanie go jako zasobu. Nie nalezy
w zwigzku z tym likwidowaé terminéw, dazy¢ do ich redukeji, lecz podejmowaé
dzialania porzadkujace, systematyzujace bogactwo terminologiczne (Podgorska-
-Jachnik 2002, s. 70). Przykladowo, gdy system terminologiczny uwzglednia
dwie nazwy o tym samym lub pokrewnym znaczeniu, konieczne jest uwypu-
klenie r6znic znaczeniowych miedzy nimi. Dziatanie to wzbogaci zasob pojeé
i zarazem ograniczy wystepowanie kilku réznych nazw tozsamych semantycznie
(Nowicki 1986, s. 39).

Ramka 31
Tworcza rownowaga tadu i chaosu

W [...] ogromnym zasobie terminéw dziatajg dwie sprzeczne sity. Jedna
anarchizuje go, wprowadza chaos, dziata Slepo i zywiotowo. Druga, przeciwnie,
stara sie zaprowadzi¢ tad, porzadek. Obie sg wyrazem zycia jezyka i maja na-
turalny charakter. Dzieki pierwszej mozliwy jest nieskrepowany rozwdj pozna-
nia. Daje ona szanse ujezykowienia dotad niewyrazonej nowej wiedzy, czesto
w sposob niekonwencjonalny. Druga jakby nastepowata za pierwsza i ogranicza-
ta zakres jej wystepowania, poprawiala jej dziatalnoé¢. W sumie obie tendencje
dopelniaja sie wzajemnie. Pozwalaja mowié o istnieniu tworczej, niestabilnej
rownowagi. [...] Dazenie do tadu nie moze zupetnie usuwaé chaosu i jego pozy-
tywnych stron” (Gajda 1990, s. 39-40).

Nie spos6b jednoznacznie okresli¢, w jakim stopniu chaos w terminologii
sprzyja, a w jakim ogranicza rozw6j nauki. Nalezy bowiem pamigtaé, ze osoby
wspottworzace nauke wykazuja r6zny poziom tolerancji wobec zjawiska chaosu.
Jest on uzalezniony od poziomu wiedzy, otwarto$ci umystu, zgody na niejedno-
znaczno$¢, przyzwolenia na pojawienie sie czynnika anarchizujacego. Te same
czynniki moga réznicowaé nastawienie uzytkownikéw nauki wobec zjawiska
chaosu terminologicznego, w ten spos6b wplywajac na poziom przyswajania jej
zdobyczy.

Chaos nalezy rozpatrywaé nie tylko w kontekécie wyzwan indywidualnych,
do ktérych musi si¢ ustosunkowaé jednostka. Stanowi on takze wyzwanie pro-
wokujace do podjecia dziatan o charakterze systemowym. Dziatania tego rodza-
ju, zaréwno te, ktére maja charakter inicjatyw oddolnych, jak i narzucane admi-
nistracyjnie, moga sprzyjaé wprowadzaniu fadu terminologicznego. Ich celem
jest , $wiadome, systematyczne i kontrolowane rozwijanie (tworzenie, utrzyma-
nie i wdrazanie) terminologii, stosownie do potrzeb i wymagan okreslonej grupy
uzytkownikéw” (INFOTERM, za: Tomaszczyk 2014, s. 69). Nie da sie jednak
w kazdym przypadku zaprowadzi¢ tadu pojeciowego administracyjnie (Gajda
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1990, s. 40), co wiecej, szkodliwa moze sie okazaé¢ zar6wno przesadna daznosé
do porzadkowania, jak i jej zupelny brak.

Dbatos¢ o terminologie wymaga podejmowania dziatain opartych na kry-
tycznych, rzetelnych, naukowych dyskusjach i debatach (réwniez interdyscypli-
narnych') os6b wspottworzacych przestrzenn terminologiczng i wspoétuczestni-
czacych w niej. W publikacjach odnoszacych sie do terminologii w pedagogice
specjalnej tego rodzaju wezwanie nie nalezy do rzadkosci (Kopeé 2005b, s. 12.7;
Olszewska 2006, s. 63; Podgorska-Jachnik 2006, s. 90). Jest ono przedstawiane
jako remedium na zauwazany chaos terminologiczny, ma doprowadzi¢ do wyto-
nienia uporzadkowanego i jednoznacznego aparatu pojeciowego, ktdry statby sie
ygwarantem adekwatnej eksploracji poznawczej w zakresie pedagogiki specjal-
nej” (Kopeé 2005b, s. 12.8).

Poza przywolanym stanowiskiem w publikacjach z zakresu pedagogiki spe-
cjalnej pojawia sie r6wniez odmienne zdanie. Andreas Fréhlich (1998, s. 12),
odnoszac sie do braku jednoznacznoéci terminologicznych w pedagogice specjal-
nej, pisze: ,nie warto wdawac sie w dyskusje na temat terminologii — zwlaszcza
w dziedzinie pedagogiki specjalnej, gdzie koncepcje terminologiczne miewaja
krotki zywot”. Przywolany autor wskazuje tym samym na zmienno$¢ termino-
logii w pedagogice specjalnej, niezasadno$¢ podejmowania dyskus;ji jej dotycza-
cych. Nie nalezy jednak traktowaé tej wypowiedzi jako przyzwolenia na ignoran-
cje terminologiczna, na zwolnienie od koniecznosci podejmowania namystu nad
kwestiami jezyka w pedagogice specjalne;j.

Podjete dziatania potwierdzily celowo$é prowadzenia analiz dotyczacych sto-
sowania terminologii w pedagogice specjalnej. Sprowokowaty do refleksji nad
przekazem i jego znaczeniem. Nie negujemy konieczno$ci weryfikowania tra-
dycyjnych uje¢, poddawania pod dyskusje tradycyjnych terminéw. W tym tkwi
bowiem sita nowych propozycji (nawet tych, ktdre z czasem zostang odrzucone),
ze zmuszaja do refleksji, do bardziej $wiadomego z nich korzystania.

Jako$¢ podejmowanych dziataii winna by¢ warunkowana przez dobrg znajo-
mo$¢ historycznych i wspotczesnych dokonan rodzimej pedagogiki, rozwazne
przenoszenie termindéw z obcego kontekstu jezykowego, $wiadomos$¢ znaczen
przypisywanych dotychczas uzywanym terminom. Kazdy nowy termin staje sie
elementem systemu terminologicznego danej dyscypliny, tym samym wymusza
konieczno$¢ redefiniowania dotychczasowych okreslen, wskazania wzajemnego
ich usytuowania, podkreslenia ewentualnych zaleznosci, a takze wykluczenia
zbednych elementdw.

! Ograniczanie si¢ w dyskusjach terminologicznych tylko do jednej dyscypliny sprzyja z jednej
strony wzmacnianiu wewnetrznego jezyka tej dyscypliny, z drugiej za§ prowadzi do jego herme-
tycznosci, partykularnosci semantycznej (por. Podgorska-Jachnik 2002, s. 72; Zakrzewska-Manterys
2003, s. 94, 108), nie sprzyja przektadalnosci stosowanej terminologii na jezyk pokrewnych nauk,
a tym samym ogranicza wspétprace pomiedzy dyscyplinami naukowymi (Muszyniski 1976, s. 22).
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Ramka 32
Szacunek dla kontekstu, tradycji
, Tworca literacki [...] cho¢ ksztalci sie na dzietach swoich poprzednikéw,

moze od nich abstrahowa¢. Od pracownika naukowego oczekuje sie, ze zajmie
on jaki$ stosunek do tych, ktérzy przed nim pracowali nad tymi samymi za-
gadnieniami, i do tych, ktdrzy zajmuja sie nimi wspoétczesnie, jezeli wyniki ich
badan sg mu dostepne. W szczegolnosci nie wolno mu przej$é do porzadku nad
rozbieznoSciami w wynikach: jezeli wyniki jego badan sa niezgodne z wynikami
badan innych badaczy, to ta niezgoda staje sie dlanii problemem do rozwigzania.
Poeta, prorok moze sic w jednym zdaniu zalatwi¢ sie ze wszystkimi swymi po-
przednikami: «Depce was wszyscy poeci, wszystkie medrce i proroki, ktorych
wielbit $wiat szeroki». Uczony tak sie zatatwi¢ z przeszlo$cia nie moze” (Ossow-
ski, za: Korniszewski 1964, s. 65).

Warto zaakcentowaé réwniez konieczno$¢ przedstawiania jak najbardziej wy-
czerpujacej argumentacji w przypadku wprowadzania nowych rozwigzan termi-
nologicznych. Jasno$¢ i precyzja wypowiedzi jest nieodzownym czynnikiem wta-
$ciwego odbioru prezentowanego przez autora stanowiska. Ré6wnie istotna jest
dbatosé¢ o wiarygodnos¢ przekazywanych informacji, odpowiedzialno$é za stowo.
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inkluzja 167-170, 172, 173, 194
integracja 18, 62, 164, 167-169, 170, 171, 172, 173, 185, 186, 195
inwalida 62, 63, 65-67, 68, 69, 79, 80, 81, 160

— narzadu wzroku 116

— stuchu 103, 104, 108, 109, 111

— wzrokowy 116

— wzroku 111, 112, 115, 116

— z chorobami uktadu krazenia 138

— osoba z inwalidztwem wzroku 111, 112, 116
jako$¢ zycia 164-165, 170, 172, 185, 186, 206, 226
kalectwo 39, 65, 66, 67, 71, 72, 126, 136, 137, 138
kaleka 42, 67, 138, 139, 140, 160, 177

— dziecko kalekie 31, 98, 136, 138, 139

— osoba kaleka 67, 136, 139, 140
klasa terapeutyczna 195, 206
kompensacja 42, 188, 190, 200, 201
korektura 188, 200-201
ksztalcenie

— normalizujace 170

— pronormalizacyjne 170

— specjalne 188, 189-192, 210, 211, 212, 215
logopedia 44, 53-54

— artystyczna 53

— korekeyjna (logoterapia) 53
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— oligofrenologopedia 53
— surdologopedia 53
— wychowawcza 53
nauczanie 173, 176, 188, 191, 192, 202, 206
— nauczanie specjalne 186, 188, 210, 211
nauczyciel 193, 194, 205, 213, 214, 215, 216, 217, 218, 225, 227
— dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng oraz autyzmem 230, 231
— klas integracyjnych 230, 231
— logopeda 216, 217
— niedostosowanych spolecznie 220, 221, 222, 229
— nieslyszacych i stabostyszacych 221, 222, 229
niewidomych i stabo widzacych 221, 222, 229
— przewlekle chorych i niepetnosprawnych ruchowo 221, 222, 229
— szkoly specjalnej 213, 220-222, 229, 230, 231
— uczniéw z niepelnosprawnoscig 213
— uposledzonych umystowo 221, 222, 229
— wspierajacy 213, 220, 222-223
— wspomagajacy 192, 213, 220, 222-223
nauczyciel — specjalista terapii pedagogicznej 216, 217
nauczyciel-terapeuta 213, 230, 231
nauczyciel-wychowawca 30, 213, 218, 219, 230
niedorozwiniety umystowo 39, 84-85, 86, 101
— dziecko z niedorozwojem umystowym 84-85
niedorozwdj umystowy 81, 82-83, 84, 85, 92, 97, 100, 102
niedoslyszacy 47, 103, 105, 106, 108, 109, 110, 111, 131
niedostosowanie spoleczne 141, 145, 146, 147
niedostosowany spolecznie 32, 59, 87, 141, 144, 145, 146, 147, 148, 218, 223 zob.
tez spotecznie niedostosowany
— dziecko niedostosowane spotecznie 143, 145
— osoba niedostosowana spolecznie 35, 42, 50, 58, 59, 141, 145, 146, 147
— osoba spolecznie niedostosowana 141, 145, 146, 147
niedowidzacy 111, 112, 113, 114, 115, 116, 131
niepelnosprawnosé 28, 29, 35, 49, 70, 71, 72, 74, 78, 88, 89, 100, 151, 160, 204
— gleboka wieloraka 123, 128, 129
intelektualna 18, 84, 85, 86-94, 100
— ruchowa 136, 138-140
— sprzezona 119, 120, 122, 125, 126, 127, 128, 134
— towarzyszaca 126
— umystowa 85, 87, 88, 100
— wieloraka 123, 126, 127, 128, 129
— wielozadaniowa 124
— wielozakresowa 123, 126, 128, 129
— wielozakresowa sprzezona 128
zlozona 122, 126, 127, 128, 129
niepelnosprawny 62, 63, 65, 67, 68-69, 78, 79, 80, 81, 158, 159
— dziecko niepelnosprawne 31, 69, 97, 180, 198, 208, 209, 212
— dziecko z niepelnosprawnoscia 76
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— osoba niepelnosprawna 27, 28, 29, 30, 31, 36, 37, 38, 45, 58, 68-69, 72, 78, 79,
80, 81, 85, 100, 159, 160, 161, 167, 168, 169, 170, 171, 175, 192, 200, 206,
212,213, 214, 215, 217, 218, 219, 220, 223, 224, 228

— osoba z niepelnosprawnoscia 38, 62, 63, 66, 68, 69-70, 74,78, 79, 80, 81, 108,
158, 159, 165, 171, 218

— osoba z niepelnosprawnosciami 68, 69-70, 79

— uczen niepelnosprawny 189, 193, 194, 222

— uczen z niepelnosprawnoscia 149, 157, 189, 215

— niepetnosprawny edukacyjnie
— osoba z niepelnosprawnoscia edukacyjng 87, 96, 159

— niepelnosprawny intelektualnie 87
— dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu glebokim 180
— osoba niepelnosprawna intelektualnie 43, 101, 102, 103
— osoba z niepelnosprawnoscig intelektualng 58, 87, 96, 101, 102, 103
— uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng 157
— uczen z glebsza niepelnosprawnoscig intelektualng 157
— uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym 157

— niepelnosprawny parcjalnie (wycinkowo) 147
— osoba niepetnosprawna parcjalnie (wycinkowo) 43

— niepelnosprawny ruchowo
— dziecko niepetnosprawne ruchowo 36, 138
— dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa 138
— osoba niepetnosprawna ruchowo 36, 58, 136, 139, 140
— osoba z niepelnosprawnoscia ruchowa 139, 140

— niepelnosprawny stuchowo
— osoba niepetnosprawna stuchowo 43

— niepelnosprawny somatycznie
— dziecko niepetnosprawne somatyczne 136, 137, 140
— osoba niepetlnosprawna somatycznie 43

— niepelnosprawny spolecznie
— osoba niepetnosprawna spotecznie 43

— niepelnosprawny umystowo 86, 101, 102
— osoba niepetnosprawna umystowo 86, 101, 102
— osoba z niepetnosprawnoscig umystowa 87, 101, 102

— niepelnosprawny wielorako
— osoba gleboko wielorako niepelnosprawna 117, 135
— osoba z gleboka wieloraka niepetnosprawnoscia 117, 129
— osoba z wielorakg niepelnosprawnoscig 117, 135

— niepelnosprawny wielozakresowo
— osoba z niepelnosprawnoscia wielozakresowg 117, 135
— osoba z wielozakresowg sprzezong niepetnosprawnoscia 129

— niepelnosprawny wzrokowo
— osoba niepetnosprawna wzrokowo 43
— osoba z niepetnosprawnos$ciag wzrokowa/wzroku 111, 113, 116

— osoba z niepelnosprawnoscig rzadka 131-132
— osoba dotknieta rzadkim rodzajem niepelnosprawnosci 131-132
— osoba z rzadkimi genetycznie uwarunkowanymi zespotami zaburzen 132, 133



Indeks rzeczowy 277

— osoba z rzadkimi zespotami chromosomowymi 131, 132, 133
— osoba z rzadkimi zespotami genetycznymi 131, 132, 133, 134, 135
— osoba z rzadko wystepujacym rodzajem niepelnosprawnosci 131, 132
— osoba z niepelnosprawnoscia sprzezong/z niepetnosprawnos$ciami sprzezonymi
117,135
— osoba ze ztozong niepetnosprawnoscig (z niepelnosprawnoscia ztozong)/ze
ztozonymi niepetnosprawnos$ciami 117,135
nieprzystosowanie spoleczne 145
nieprzystosowany spolecznie 141, 144, 146, 213
— osoba nieprzystosowana spolecznie 141, 146
niestyszacy 103, 105, 106, 107, 108, 109, 110, 111, 148
— osoba nieslyszaca 47, 53, 103, 105, 110, 111, 131,
— uczen niestyszacy 180, 189
niesprawno$é 68, 71, 117, 119, 122, 123, 126, 138, 159, 160, 175
— sprzezona 119
niesprawny
— osoba niesprawna
— 0 niesprawnoSci sprzezonej 117
— ruchowo 138, 177
— z gleboka ztozong niesprawnoscia 135
— dziecko niesprawne somatycznie 136-137
niewidomy 32, 111, 112-113, 114, 115, 116, 131, 177
— dziecko niewidome 113
— osoba niewidoma 88, 111, 112-113, 114, 115, 116, 177
— osoba medycznie niewidoma 111, 114
— osoba spolecznie (praktycznie) niewidoma 111-114
— osoba zawodowo niewidoma 111, 114
— uczen niewidomy 148, 180, 189
niewidzacy
— dziecko niewidzace 113
— osoba niewidzaca 111, 113-115, 116
normalizacja 29, 62, 164, 169-171, 172, 173, 185, 186, 206
obnizZenie
[intelekt]
— poziomu intelektualnego 82, 83
— rozwoju intelektualnego 82
— sprawno$ci intelektualnej 88, 102
— osoba o obnizonej sprawnosci intelektualnej 86, 101
— osoba z obnizong sprawnoscig intelektualng 86, 101
[umyst]
— poziomu umystowego 86
— sprawno$ci umystowej 84, 86, 88, 102
— osoba o obnizonej sprawnosci umystowej 86, 101
— osoba o obnizonym poziomie umystowym 86, 101
— osoba z obnizong sprawnosciag umystowg 86, 101
[sprawno$é ruchowa]
— dziecko o obnizonej sprawnosci ruchowej 138
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— osoba o obnizonej sprawnosci ruchowej 138
[sprawno$¢ widzenia
— osoba o obnizonej sprawnosci widzenia i spostrzegania 115, 116
ociemnialy 39, 111, 112, 113, 114, 115, 116
— nowo ociemnialy 161
ociezalo$¢ umystowa 100
odchylenia
— dziecko z dodatnimi odchyleniami w rozwoju 43
— osoba z odchyleniami i zaburzeniami rozwojowymi 63, 65, 79, 201
— osoba z odchyleniami od normy 31, 42, 60, 63-64, 79, 188, 200, 215
ogluchly 103, 105-106
oligofrenia 81, 82, 83, 85, 92
— pseudooligofrenia 96
— dziecko oligofreniczne 84
— oligofrenik 84, 85, 86
oligofrenoandragogika 59
oligofrenodydaktyka 189
oligofrenologopedia 53
op6zZnienie
— rozwoju intelektualnego 82, 83
— rozwoju umysltowego 81
— umystowe 84, 85
— w rozwoju umystowym 102
opdézniony w rozwoju umystowym 85, 86
— dziecko opéznione umystowo 85-86, 101
— dziecko opéznione w rozwoju umystowym 85-86, 101
ortodydaktyka 188-189 zob. tez dydaktyka specjalna
ortofrenia 24
osoba
— nietypowa 64
— odmienna somatycznie 55, 137
— poszkodowana 64, 67
— slabego zdrowia 137
— widzaca
— cze$ciowo widzaca 111, 114
— szczatkowo widzaca 11, 113, 114
— w wysokim stopniu stabo widzgca 111, 114
— z ostabionym widzeniem 111, 114
— z resztkami
— stuchu 47, 103, 105
— wzroku 111, 112, 114
otepienie 82, 83, 92
ozdrowieniec 137, 139, 140
pantomima 196
pedagog
— eutanatopedagog 213, 220
— oligofrenopedagog 213, 220, 221, 222
— oligofrenopedagog terapeuta 225
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pedagog terapeuta 213, 224-226

resocjalizacji 213, 220, 221, 222

resocjalizacyjny 213, 220

specjalny 158, 213, 214-218, 220, 221, 222, 224, 225, 228, 229, 230
surdopedagog 213, 220, 221, 222, 230, 231

tyflopedagog 213, 220, 221, 222, 230, 231

pedagogika

chorych 49, 50

— dzieci chorych 49-50

— dzieci przewlekle chorych i z uszkodzonym narzadem ruchu 49
— 0s0b przewlekle chorych 49, 50, 61

— przewlekle chorych 49, 50, 61

— przewlekle chorych i kalekich 49

defektologiczna 24, 25, 38-40

deksiopedagogika 24, 52

emancypacyjna pedagogika specjalna 40 zob. tez specjalna pedagogika
emancypacyjna)

eutanatopedagogika 55, 56

gerontologiczna pedagogika specjalna 59

gluchych 47

hospicyjna 55, 56

kalek 49, 50, 61

kompensacyjna 42

korekeyjna 42, 43

lecznicza 24, 25, 26, 27, 30-31, 36, 42, 43, 49, 50, 57, 58
mikrodefektow 52

niedostosowanych spolecznie 50, 51

— 0s0b niedostosowanych spotecznie 50
niepetnosprawnosci 2.8, 29

niepelnosprawnych 29, 36, 42

— intelektualnie 45

— parcjalnie (wycinkowo) 52

— stuchowo 47

— somatycznie 49

— spolecznie 50, 51

— wzrokowo 48

niestyszacych i stabostyszacych 47, 60

— 080D niestyszacych i stabo slyszacych 47
niewidomych 48

niewidomych i niedowidzacych 48, 60

— 0s6b niewidomych i stabo widzacych 48

— 0s0b stabo widzacych i niewidomych 48
nozopedagogika 49

oligofrenopedagogika 44, 45-47, 56, 57, 58, 61, 81, 90
ortopedagogika 24, 25, 26, 32-37, 61

o0sob gtuchoniewidomych 48, 49, 61

— dzieci ghuchoniewidomych 48, 49, 61



280

Indeks rzeczowy

0s0b niepetnosprawnych umystowo 45, 46

0s6b niesprawnych ruchowo 49, 50, 61

0s0b odmiennych somatycznie 44, 54, 55

0s0b z autyzmem i zespotami psychozopodobnymi 54, 55

— dzieci z autyzmem i zespotami psychozopodobnymi 44
0s0b z fragmentarycznymi deficytami (i zaburzeniami) rozwoju 52
0s0b z niepelnosprawnoscig intelektualng 45, 47, 57, 61

0s6b z trudno$ciami w uczeniu sie 52

0s0b z uposledzeniem umystowym 45, 46

0s6b z wadami

— stuchu 47

— wzroku 48

0s0b z zaburzeniami i uszkodzeniami parcjalnymi 52

0s0b z zaburzeniami mowy 53

0s6b ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sig 52

0s0b ze sprzezonymi uposledzeniami 49

0s0b ze zlozona niepelnosprawnoscia 49

paliatywna 55, 56

resocjalizacyjna 42, 44, 50-51, 57, 58, 181

rewalidacyjna 24, 25, 26, 31-33, 37, 61

réznic indywidualnych 29

réznic miedzy ludzmi 29

réznorodnosci 29

socjopedagogika specjalna 38

specjalna 24, 25, 26, 27-29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 41, 44, 54, 55, 60,
61

— dotyczaca jednostek z odchyleniami od normy 60

— dotyczaca rodziny i Srodowiska jednostki z odchyleniami 60
— dotyczaca spoteczenistwa, w ktérym zyje jednostka z odchyleniami od normy 60
— glebiej i gleboko uposledzonych 59

— jednostek z deficytami rozwojowymi 59

— okresu dziecinstwa 59

— pedagogika emancypacyjna 40 zob. tez emancypacyjna pedagogika specjalna
— profilaktyczna 59

— szkolna 59

— uposledzonych w stopniu lekkim 59

— wezesnego dziecinstwa 59

— wieku dorostego 59

— wieku przedszkolnego 59

— wieku szkolnego 59

— wieku wezesnego dziecka 59

sprzezonych odchylen 27, 42, 44

surdopedagogika 44, 47-48, 56, 57, 58, 103
surdotyflopedagogika 48-49, 129 zob. tez tyflosurdopedagogika
tanatopedagogika 44, 54, 55-56, 57

terapeutyczna 24, 44, 49-50, 136

— dzieci przewlekle chorych 49, 50
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— tyflopedagogika 44, 48, 56, 57, 58, 111
— tyflosurdopedagogika 48 zob. zob. surdotyflopedagogika
— uposledzonych umystowo 45
— uzdolnionych 52
— uzdolnionych i utalentowanych 42, 44, 52-53
— wielokrotnie uposledzonych 49
— wspierajaca 42
— wyréwnawcza 42
— wzmozonego rozwoju 42, 43, 152, 154
— zdolnosci 52
— zdolnych i utalentowanych 52
— zdolnych i uzdolnionych 155
— dzieci zdolnych i uzdolnionych 52
podmiotowosé 40, 88, 111, 159, 164, 165, 166, 167, 171, 172, 184, 185, 228
psychologia defektologiczna 39
psychopedagogika
— specjalna 24, 25, 26, 38
— resocjalizacyjna 57, 58
— specjalna psychopedagogika kreatywnosci 152
rehabilitacja
— pedagogiczna 175
— weczesna 206, 207, 209, 210, 211, 212
— autorehabilitacja 167, 184, 185
rekonwalescent 137
resocjalizacja 50, 173, 174, 181, 182, 183, 184, 185, 187, 190, 215
— autoresocjalizacja 184
rewalidacja 42, 173, 174, 175-180, 182, 183, 184, 185, 186, 187, 190, 202, 210,
219, 225, 226
— indywidualna 181, 182, 183
— wezesna 206, 209, 210, 211, 212
— autorewalidacja 166, 167, 184, 185, 201
rewalidator 213, 218, 219
savant 152
staboslyszacy (stabo styszacy) 32, 103, 104, 105, 106, 108, 109, 110, 111, 130, 131,
148, 162, 189, 220
stabowidzacy (stabo widzacy) 32, 111, 112, 113, 114, 115, 116, 130, 131, 148, 162,
189, 220
— osoba ze stabowzrocznoscig 111, 114, 131, 160, 162
specjalne potrzeby
— edukacyjne 76, 77, 78, 150, 151
— rozwojowe 77, 78
— dziecko o specjalnych potrzebach 63
— edukacyjnych 161
— osoba o specjalnych potrzebach 75, 76-78, 79 zob. tez ze specjalnymi potrzebami
— edukacyjnych 191
— komunikacyjnych 76
— rozwojowych i edukacyjnych 62
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— osoba ze specjalnymi potrzebami 75, 76-78, 79 zob. tez o specjalnych potrzebach
— uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych 76,147,152, 157, 205
specyficzne potrzeby edukacyjne 77, 150, 151
— dziecko o specyficznych potrzebach edukacyjnych 147
— osoba o specyficznych potrzebach edukacyjnych 155, 156
— uczen o specyficznych i specjalnych potrzebach edukacyjnych 147
spolecznie niedostosowany 141, 143, 146, 147 zob. tez niedostosowany spotecznie
sprawnos¢
— osoba z ograniczeniami sprawnosci 63, 68, 74, 78, 79
— z rzadkimi ograniczeniami sprawnosci 131, 132, 134, 135
— z rzadkimi rodzajami ograniczenia sprawnosci 131, 132
— ze sprzezonymi ograniczeniami sprawnosci 117, 135
— osoba z ograniczong sprawnoscia 68, 74, 78, 79
— ruchowg 138
— dziecko o ograniczonej sprawnosci ruchowej 138
— sprawny inaczej 62, 63
— osoba sprawna inaczej 68, 73-74, 78, 79
stymulacja 200, 201
— wezesna stymulacja 206, 209, 210
terapeuta 213, 224, 225, 226, 227, 230
— zajeciowy 213, 224
— socjoterapeuta 213, 220, 221, 222, 224
terapia 173, 195-198, 203, 204, 205, 206, 210, 211, 215, 225, 226
— animaloterapia 195, 196, 204
— aromatoterapia 196
— arteterapia 195, 196, 197, 198, 203, 204
— artoterapia 195, 198
— artterapia 198
— art-terapia 198
— bajkoterapia 196, 203
— balneoterapia 196
— behawioralna 196
— biblioterapia 196
— canisterapia 195, 196, 198
— choreoterapia 196
— chromatoterapia 196
— cieplolecznictwo 196
— delfinoterapia 196
— dogoterapia 195, 196, 198
— dramaterapia 196
— dramatoterapia 196
— dydaktyczna 195, 203
— dysgrafii 201, 203
— dysleksji 201, 203
— dysortografii 201
— edukacyjna 205
— elektrolecznictwo 196
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— elektroterapia 196

— ergoterapia 195, 196, 198

— esteoterapia 195, 196, 197

— felinoterapia 196

— filmoterapia 196

— fizjoterapia 196

— fizykoterapia 196

— fototerapia 196

— hipoterapia 196, 204

— horticuloterapia 195, 196, 198

— hortiterapia 195, 196, 197, 198
— hydroterapia 195, 196, 198, 204
— kinezyterapia 196

— krioterapia 195, 196, 198

— kulturoterapia 195, 196, 197

— kynoterapia 195, 196, 198

— logopedyczna 196, 203

— logoterapia 53

— ludoterapia 195, 196, 197

— magnetoterapia 196

— matematyczna 201

— meloterapia 196

— muzykoterapia 196, 203, 204

— najnizszego poziomu czynnoSciowego 199
— naturoterapia 195, 196, 197

— niepowodzen w nauce 201

— obcowania 199, 203

— odcigzeniowa — spoczynkowa 199
— onoterapia 196

— pedagogiczna 24, 50, 52, 186, 195, 200-202, 203, 216, 217, 224, 226
— plastykoterapia 195, 196, 197

— poliestetyczna 195, 196, 197

— pracg 195, 196, 198, 199

— przez narracj¢ i pisanie tworcze 196
— przez sztuke 196

— psychomotoryczna 196

— psychoterapia 181, 187, 196, 203
— resocjalizujaca 187

— rozrywkowa (zabawowa) 196, 199
— ruchowa 199

— rytmikoterapia 196

— silwoterapia 196

— slyszenia 203

— socjoterapia 196

— specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu 201
— Swiatlolecznictwo 196

— taniec leczniczy 196
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— teatroterapia 195, 196, 197
— uczynniajaca — czynnoSciowa 199
— widzenia 203
— wodolecznictwo 195, 196, 198
— wychowawcza 195, 198-199, 203
— za pomocg hamowania sennego 199
— za pomoca uchylania przykrych skojarzen 199
— za pomocg zamiany bodzcéw uprzednio obcigzajacych na inne 199
— za pomocg zwolnienia dlugotrwatych napie¢ i hamowan 199
— zabawoterapia 195, 196, 197
— zaburzen w zachowaniu 201
— zajeciowa 196, 199
— zimnolecznictwo 195, 196, 198
— zmniejszonych obarczen 199
— zooterapia 196
trudnosci
— dziecko trudne 39, 142, 145, 146
— uczen trudny 141
— dziecko sprawiajace trudnosci wychowawcze 141
— dziecko z trudno$ciami
— specjalnymi 147
— ze specjalnymi trudno$ciami w nauce 147, 155, 156
— dziecko ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyki 149
— uczen ze specyficznymi trudnos$ciami w uczeniu sie 201, 202
— osoba z trudnoéciami
— w uczeniu sie 87, 147, 148, 155, 156, 160
— ze specjalnymi trudno$ciami w nauce 147, 148
— ze specyficznymi trudnosciami 155, 156
— ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie 76, 147, 148, 149
uczen tworczy 155
ulomny
— czlowiek utomny 31, 67, 160
— dziecko utomne 31
— intelektualnie 161
umystowo uszkodzeni 161
uposledzenie 70, 71, 72, 73, 89
— shuchu 88
— sprzezone 129
— umystowe 18, 66, 81, 82-83, 84, 86-88, 89, 90, 92, 93, 95, 97
— glebokie 99
— lekkie 99
— rzekome 96
— umiarkowane 99
— znaczne 99
— kulturowo-rodzinne 96
— pozorne 96
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