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Paradygmaty dydaktyki i ich implikacje
dla pedagogiki specjalnej – ods³ona pierwsza

W artykule poruszono problematykê paradygmatów wspó³czesnej dydaktyki oraz ich implikacji
dla pedagogiki specjalnej. Analiza dotyczy nurtu dydaktyki obiektywistycznej. Autor na podsta-
wie podrêczników z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje na niedostateczny rozwój tego
obszaru. Kluczow¹ dla tekstu jest teza, ¿e dydaktyka normatywna i instruktarzowa w nauczaniu
dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ zwiêksza ryzyko zjawisk niepo¿¹danych. Jednym z tych zjawisk
jest negatywnie rozumiana normalizacja.
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Paradigms of didactics and their implications for special
education – the first approach

The article is devoted to the paradigms of current didactics and their implications for special edu-
cation. The presented analysis is focused on the objectivist didactics trends. In reference to special
didactics handbooks the author points out the unsatisfactory stage of development of this field.
The thesis statement of the paper is that normative and instructional didactics in teaching chil-
dren with disabilities strengthens the risk of undesirable phenomena. One of them is negatively
understood normalisation.
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Wprowadzenie

Dyskusja na temat paradygmatów w pedagogice, w tym pedagogice polskiej,
ma ju¿ d³ug¹ historiê. Dla wielu pedagogów teoria paradygmatów rozpowszech-
niona przez Thomasa Kuhna by³a inspiracj¹ do analiz zmian zachodz¹cych w na-
ukach spo³ecznych zarówno w ich kontekstach teoretycznych, jak i metodolo-
gicznych. W literaturze pedagogicznej znajdziemy rozwa¿ania na temat istoty
samych paradygmatów [Kwieciñski 2000; Œliwerski 2009; Malewski 2010] i ich zna-
czeñ dla poszczególnych subdyscyplin pedagogiki [Klus-Stañska 2009]. W latach



dwutysiêcznych dyskusjê paradygmatyczn¹ zainicjowano równie¿ w pedagogice
specjalnej [Krause 2010]. Popularnoœæ paradygmatów wynika nie tylko z wyjaœ-
niania dynamizmu rozwoju nauki, ale te¿ z faktu, ¿e sta³y siê one doskona³ym
narzêdziem diagnostycznym procesów zmiany, przemijania, odmiennych interpre-
tacji tych samych faktów, budowy nowych powi¹zañ teoretyczno-metodologicznych.
Mówi¹c najproœciej, paradygmat sta³ siê swoistym spojrzeniem na otaczaj¹c¹ nas
rzeczywistoœæ i prób¹ jej naukowego wyjaœnienia.

Pomimo ró¿nic w ujmowaniu paradygmatów, wœród badaczy kszta³tuj¹ siê
pewne uzgodnienia, które dla analiz pedagogicznych maj¹ znaczenie kluczowe.
G³ówne z nich to zgoda na wieloparadygmatycznoœæ w naukach spo³ecznych.
Obecnie przyjmujemy, ¿e w przeciwieñstwie do nauk przyrodniczych, gdzie je-
den paradygmat zastêpuje drugi, w naukach spo³ecznych mog¹ one wspó³wystê-
powaæ, a sam proces wypierania (jeœli nastêpuje) mo¿e trwaæ dekady. Inne wa¿ne
uzgodnienie dotyczy teoretycznego zasiêgu paradygmatu. Przyjmujemy istnie-
nie paradygmatów metateoretycznych obejmuj¹cych ca³y obszar wiedzy i dyscy-
plin (np. paradygmat obiektywistyczny, konstruktywistyczny), jak i istnienie
paradygmatów dyscyplinarnych, subdyscyplinarnych (np. paradygmaty peda-
gogiki specjalnej, dydaktyki) czy wrêcz kategorialnych (paradygmat emancypa-
cyjny, integracyjny, podmiotowy). Innym wa¿nym dla dalszych rozwa¿añ jest
za³o¿enie o niewspó³miernoœci paradygmatów [Krause 2014]. W pewnym uprosz-
czeniu oznacza to konflikt ogl¹du paradygmatycznego. Inaczej, pewne paradyg-
maty s¹ roz³¹czne, nie mo¿na byæ trochê w jednym i trochê w drugim lub je dowolnie
konstruowaæ na zasadzie wyboru pasuj¹cych nam fragmentów. Oznacza to, ¿e pa-
radygmat mo¿e zmieniæ perspektywê ogl¹du tego samego zjawiska. Przyk³ado-
wo, dla jednych normalizacja bêdzie procesem dyscyplinuj¹cym i dyskrymi-
nuj¹cym, dla innych zjawiskiem szans œrodowiskowych i integracji.

Dla pedagogiki specjalnej dyskusja nad paradygmatami dydaktyki ma zna-
czenie z co najmniej dwóch powodów. Po pierwsze, mam wra¿enie, ¿e w prze-
ciwieñstwie do innych dzia³ów pedagogiki specjalnej, dydaktyce czêsto odbiera
siê status naukowoœci. Jedn¹ z przyczyn tego stanu jest zapewne powszechne prze-
konanie o wykluczeniu prac dydaktycznych z procesu awansu naukowego oraz
ich skrajne upraktycznianie. Dydaktyka sta³a siê w du¿ej mierze domen¹ prac
metodycznych, egzemplifikuj¹cych konkretne zadania praktyczne, od których
dystansuj¹ siê „powa¿ni naukowcy”. W pewnym uproszeniu mo¿na powiedzieæ,
¿e mamy mnóstwo pozycji „jak skutecznie uczyæ”, przy braku Ÿróde³ „dlaczego
tak, a nie inaczej uczyæ”? Drugim powodem zainteresowania pedagogów specjal-
nych paradygmatami dydaktyki jest rozwój refleksji naukowej w dydaktyce
ogólnej. Refleksja ta jednak nie zawsze przenoszona jest na grunt pedagogiki spe-
cjalnej. Zdawa³oby siê, ¿e ten proces uaktualniania wiedzy ma miejsce w najnow-
szych monografiach i podrêcznikach z zakresu dydaktyki specjalnej ostatnich lat,
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np. w pracach „Dydaktyka specjalna, wybrane zagadnienia” [Wyczesany (red.)
2014], „Dydaktyka specjalna, podrêcznik akademicki” [G³odkowska (red.) 2010]
czy „Dydaktyka specjalna od wzorca do interpretacji” autorstwa Joanny G³odko-
wskiej [2017] i „Dydaktyka specjalna od systematyki do projektowania dydaktyk
specjalistycznych” [G³odkowska (red.) 2017]. Niedawny rok wydania tych prac
nie œwiadczy niestety o ich teoretyczno-metodologicznej aktualnoœci. Ich proble-
mem jest opieranie siê g³ównie na dydaktyce obiektywistycznej i to najczêœciej
z kilkudziesiêcioletnim rodowodem. Przyk³adem jest podrozdzia³ autorstwa Ewy
Dyduch na temat aktywizacji w procesie dydaktycznym oparty na tekstach Bart-
nickiego z roku 1966 [Dyduch 2014]. Podobnie, analizuj¹c tekst Magdaleny
Wa³achowskiej z podrêcznika akademickiego „Dydaktyka specjalna” [Wa³achow-
ska 2010], mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e czas polskiej dydaktyki specjalnej zatrzy-

ma³ siê na pracach lat osiemdziesi¹tych, ewentualnie wczesnych latach dziewiêæ-
dziesi¹tych XX w. Równie¿ w tekœcie Wojciecha Gasika „Dydaktyka specjalna –
z przesz³oœci w przysz³oœæ”, rozwa¿ania na temat dydaktyki koñcz¹ siê na pracach
Ottona Lipkowskiego z lat osiemdziesi¹tych [Gasik 2010]. Trudno w tej analizie
znaleŸæ tê deklarowan¹ w tytule przysz³oœæ. Czy rzeczywiœcie jest ni¹ nowatorstwo
pogl¹dów z lat osiemdziesi¹tych?

Z ca³ym szacunkiem dla tych prac, ich autorów i niepodwa¿alnego wk³adu,
jaki wnieœli do dyscypliny naukowej, jednak teorie kszta³cenia i uczenia siê nadal
siê rozwijaj¹. W dzisiejszym globalnym obiegu naukowym 30 lat to epoka. Ju¿
sam wgl¹d w podrêczniki akademickie ostatnich dwudziestu lat pokazuje, jak
zmienia siê pedagogika jako dyscyplina naukowa [Œliwerski (red.) 2009]. Wieloœæ
konkuruj¹cych nurtów, metod, strategii badawczych, podejœæ, koncepcji i teorii
stwarza nie tylko mo¿liwoœæ, ale i koniecznoœæ dokonywania wyborów. Nie
mo¿na wybraæ wszystkiego. Analogicznie, wyborów wœród konkuruj¹cych teorii
i nurtów nale¿y dokonaæ we wspó³czesnej dydaktyce. Najnowsza ksi¹¿ka Doroty
Klus-Stañskiej [2018] „Paradygmaty dydaktyki, myœleæ teori¹ o praktyce” mo¿e
byæ w tych decyzjach pomocna.

Paradygmaty dydaktyczne – impuls do dyskusji o nowej
dydaktyce specjalnej

Prezentacja szczegó³owych za³o¿eñ paradygmatów dydaktycznych i ich po-
szukiwanie w pedagogice specjalnej poprzez analogie i porównanie przekra-
cza³aby ramy tego artyku³u, dlatego skupiê siê na wybranych elementach za³o¿eñ
i ich fragmentarycznej egzemplifikacji, by pokazaæ, ¿e czas rozpocz¹æ dyskusjê
o nowej dydaktyce pedagogiki specjalnej. Punktem wyjœcia bêdzie mapa paradyg-
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matów dydaktycznych opracowanych przez Dorotê Klus-Stañsk¹ [2018], jednak
zanim do niego przejdê, zwrócê uwagê na dwie kwestie.

Pierwsza, uwa¿am ¿e kluczowa, to wspó³czesne rozumienie pojêcia dydaktyka.
Ci¹gle w ujêciu doœæ powszechnym, tak¿e wœród pedagogów specjalnych domi-
nuje w¹skie rozumienie dydaktyki wy³¹cznie jako nauki o procesie nauczania.
Józef Sowa w podrêczniku z koñca lat 90. ubieg³ego wieku „Pedagogika specjalna
w zarysie” definiujê j¹ nastêpuj¹co: „Dydaktyka (...) jest to nauka o celach, treœ-
ciach, procesie, metodach, œrodkach i organizacji nauczania na wszystkich szczeb-
lach” [Sowa 1998: 53].

W refleksji naukowej ostatnich dwudziestu lat ujêcie to (pomimo pozostawa-
nia w pracach i œwiadomoœci wielu badaczy) uleg³o zdecydowanie rozszerzeniu,
pokazuj¹c, ¿e samo nauczanie nie jest nigdy bezkontekstowe. Inaczej, nauczaniu
towarzyszy proces uczenia siê, który warunkowany jest nie tylko metodycznie,
ale i kulturowo, ideologicznie, spo³ecznie czy wrêcz politycznie. „Dydaktyka
naukowa, jak pisze D. Klus-Stañska [2018: 25], zajmuje siê opracowaniem teore-
tycznych modeli uczenia siê pod wp³ywem nauczania, badaniami programów
szkolnych, przebiegu zajêæ szkolnych oraz ich wyników i skutków, ustalaniem
mechanizmów i przyczyn pora¿ek szkolnych, rozpoznawaniem widocznych
w nauczaniu wp³ywów polityczno-kulturowych itd.”

Pomijaj¹c ju¿ sam fakt, ¿e czêœæ sk³adowych tak rozumianej dydaktyki rzadko
znajdujemy w pracach dedykowanych temu zagadnieniu, to warto zwróciæ uwagê
na ryzyko tradycyjnego pojmowania nauczania dla cz³owieka z niepe³nosprawnoœci¹.
Jest ono zdecydowanie wiêksze, ani¿eli w przypadku osób pe³nosprawnych1.
Przyk³adem jest wkomponowanie wizji porz¹dku œwiata ludzi pe³nosprawnych
w proces nauczania niepe³nosprawnych; dydaktyka normatywna, legitymuj¹ca
ró¿nicuj¹cy charakter normy; dyrektywnoœæ jêzyka nauczania; gloryfikacja za-
chowañ po¿¹danych i skutecznoœci metodycznej, kosztem autonomii i podmioto-
woœci ucznia.

Te przyk³ady mo¿na oczywiœcie skonkretyzowaæ. Zwróæmy uwagê na kate-
goriê pora¿ki szkolnej i wp³ywu polityczno-kulturowego, które znalaz³y siê w definicji
Klus-Stañskiej i przenieœmy je na proces nauczania dziecka z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹ w szkole masowej. Jaka mo¿e byæ interpretacja jego niepowa-
dzenia szkolnego w ujêciu klasycznym? Jest za s³aby do tej szko³y, nie nadaje siê, wy-

magania go przerastaj¹, w najlepszym przypadku Ÿle dostosowano metody nauczania
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1 W wiêkszoœci podrêczników dydaktycznych pedagogiki specjalnej ten w¹tek praktycznie nie
wystêpuje. Autorzy rozró¿niaj¹c swoistoœæ dydaktyczn¹ pedagogiki specjalnej koncentruj¹ siê tera-
peutycznej i rehabilitacyjnej roli dydaktyki specjalnej. W pracach dzieli siê czêsto dydaktykê spe-
cjaln¹ na rodzaje i obszary zaburzeñ, którym ma przeciwdzia³aæ np. dydaktykê korekcyjn¹, resocja-
lizacyjn¹, terapeutyczn¹, oligofrenodydaktykê, surdodydaktykê, tyflodydaktykê (np. J. Pañczyk,
1999, Zasady nauczania specjalnego (dydaktyki specjalnej), „Rocznik Pedagogiki Specjalnej”, 10, Warsza-
wa).



do jego niepe³nosprawnoœci. Analizuj¹c proces dydaktyki wspó³czeœnie powinniœmy
siê jednak spytaæ nie tylko o metody, ale i sposoby podejœcia do niego jako osoby,
do mo¿liwoœci i alternatyw, jakie mu zaoferowano, do tego czy on chce byæ w tej
szkole i czy ta szko³a mu nie szkodzi, a¿ wreszcie czy to, czego, jak i gdzie go na-
uczamy, nie jest efektem perspektywy urzêdnika edukacyjnego czy profesjonali-
sty, któremu wydaje siê, ¿e taka forma edukacji jest dla niego najkorzystniejsza.
Inaczej mówi¹c, nawet dobry nauczyciel bez œwiadomoœci powi¹zania procesu
nauczania z mechanizmami adaptacyjnymi i normalizacyjnymi, mo¿e przyczy-
niaæ siê do kulturowego ujarzmiania niepe³nosprawnoœci.

Drug¹ kwesti¹ wart¹ wyjaœnienia jest sens konstruowania paradygmatów we
wspó³czesnej dydaktyce. Mo¿na by powiedzieæ, maj¹c powy¿sze przyk³ady na
uwadze, ¿e wystarczy do klasycznego (transmisyjnego) rozumienia nauczania
dodaæ rozwiniêcie, tj. zwróciæ uwagê na jego uwarunkowania, a proces kszta³cenia
bêdzie na wskroœ nowoczesny (wydaje siê, ¿e tak¹ wizjê maj¹ niestety wci¹¿ auto-
rzy podrêczników dydaktyki specjalnej). To niestety tak nie funkcjonuje. Nie da
siê po³¹czyæ pewnych stanowisk, gdy siê wykluczaj¹. Nie mo¿na przyk³adowo
wykorzystywaæ pos³uszeñstwa i uleg³oœci, by kszta³towaæ autonomicznoœæ i pod-
miotowoœæ. Inaczej mówi¹c, równie¿ w nauczaniu i uczeniu siê przyjêcie pewnej
perspektywy mo¿e oznaczaæ koniecznoœæ zrezygnowania z innej. Tak¿e przyjêcie
okreœlonego stanowiska teoretycznego mo¿e oznaczaæ, jak to subtelnie okreœli³a
Klus-Stañska [2018: 24], potrzebê „wykreœleñ” stanowisk wczeœniejszych.

I tak przechodzimy do kwintesencji paradygmatu. Zwróæmy uwagê na
za³o¿enie kluczowe, ¿e ten sam fakt edukacyjny ma w innym paradygmacie inne
znaczenie. W jednym przyk³adowo bêdzie sukcesem edukacyjnego wyuczenia, w in-
nym egzemplifikacj¹ normatywnego st³amszenia. Wyjaœnia to precyzyjnie D. Klus-
-Stañska. Pos³uguj¹c siê kategori¹ nauczania zwraca uwagê nie tylko na ró¿nice
w podejœciu do nauczania, ale te¿ na konsekwencje tego nauczania. „Te same
czynnoœci – pisze Klus-Stañska – które na gruncie jednego paradygmatu s¹ na-
uczaniem przyczyniaj¹cym siê do uczenia siê, na gruncie innego nie maj¹ z uczeniem
siê wiêkszego zwi¹zku, a nawet mog¹ byæ rozpatrywane jako czynnik hamuj¹cy
aktywnoœæ poznawcz¹ uczniów. To, co przedstawiciel jednego paradygmatu
uznaje za wiedzê o œwiecie, przedstawiciel innego traktuje jako arbitralnie domi-
nuj¹c¹ wersjê obrazu rzeczywistoœci. (...) Innymi s³owy, przedstawiciele ró¿nych
paradygmatów nie tyle inaczej oceniaj¹ to, co widz¹, nie tyle prezentuj¹ od-
mienn¹ edukacjê, ile patrz¹ na to samo wydarzenie w klasie, widz¹c coœ zupe³nie
innego” [Klus-Stañska 2018: 43].

W kontekœcie powy¿szego ujawnia siê nie tylko sens rozpoznawania paradyg-
matów dydaktycznych, ale te¿ ich rola jako narzêdzia samoœwiadomoœci i refleksji
nad w³asnymi dzia³aniami dydaktycznymi. Dydaktyka, jak pisze D. Klus-Stañska
[2018: 53], traci sw¹ oczywistoœæ i zaczyna wymagaæ odpowiedzialnoœci za swoje
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wybory. Ta odpowiedzialnoœæ w przypadku pracy z cz³owiekiem z niepe³no-
sprawnoœci¹, z regu³y o mniejszym potencjale obronnym i s³abszej odpornoœci na
zewn¹trzsterownoœæ, jest jeszcze wiêksza.

D. Klus-Stañska [2018] po szczegó³owej analizie przyjmuje, ¿e w dydaktyce
mamy do czynienia z trzema paradygmatami: obiektywistycznym, konstrukty-
wistyczno-interpretatywnym i transformacyjnym. Ze wzglêdu na ograniczon¹
objêtoœæ artyku³u zajmê siê w tym teœcie pierwszym z nich, czyli paradygmatem
obiektywistycznym i jego odmianami. Wed³ug Klus-Stañskiej paradygmat ten
wystêpuje w Polsce w postaci prakseologicznie zorientowanej dydaktyki norma-
tywnej oraz pomiarowej dydaktyki instrukcyjnej. W obu proces nauczania pod-
porz¹dkowany jest realizacji bezkrytycznie akceptowanego programu z domi-
nuj¹ca rol¹ i aktywnoœci¹ nauczyciela, w obu kluczowe s¹ ustalone odgórnie treœci
i efekty uczenia siê. Uczenie siê jest w tym paradygmacie rozumiane jako bezpo-
œredni skutek nauczania, a efekty osi¹gane za pomoc¹ metod kszta³cenia, wska-
zywanych jako wzorcowe, poddawane s¹ pomiarowi. D. Klus-Stañska do nurtu
dydaktyki obiektywistycznej dodaje tak¿e neurodydaktykê. Pomimo i¿ w prze-
ciwieñstwie do dwóch pozosta³ych nie jest ona programocentryczna, to dostarcza
wed³ug autorki metod i form optymalizacji przyrostu wiedzy odgórnie oczekiwa-
nej od uczniów i ich kompetencji arbitralnie uznanych za wa¿ne. Ta, skoncentro-
wana na uczniu – a nie programie – dydaktyka, jak zauwa¿a Klus-Stañska, bazuje
na logice przyczynowo-skutkowej. Inaczej mówi¹c, dydaktyka ta na podstawie
nowoczesnych badañ neurobiologicznych d¹¿y do tych samych celów w kontek-
œcie efektów uczenia siê, tyle ¿e odwo³uj¹c siê do wyjaœnieñ zaczerpniêtych
z nauk przyrodniczych. W szczegó³owej analizie nurtów dydaktyki obiektywi-
stycznej dokonanej przez D. Klus-Stañsk¹ poznajemy relacjê miêdzy ich za³o¿e-
niami a modelem zajêæ szkolnych, jaki preferuj¹, a tak¿e zarówno mocne, jak
i s³abe strony tego paradygmatu.

Paradygmat obiektywistyczny w dydaktyce specjalnej

W kontekœcie pedagogiki specjalnej szczególnie niektóre krytyczne refleksje
nad nurtami obiektywistycznymi wydaj¹ siê wartoœciowe dla rozwoju dydaktyki
specjalnej. Z wybranych elementów krytyki dydaktyki normatywnej zwróci³bym
uwagê na kierownicz¹ rolê nauczyciela i niezdolnoœæ do wytwarzania zmiany.
W tak rozumianym nauczaniu pe³nosprawny pedagog staje siê przewodnikiem
do œwiata pe³nosprawnoœci, mêdrcem wyjaœniaj¹cym, jaki jest i jaki powinien byæ
œwiat. Transmisyjny przekaz nie sk³ania do wyjœcia poza to, co podane i egzekwo-
wane.
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O ile w przypadku dziecka pe³nosprawnego, analizuj¹c konsekwencje takie-
go nauczania, bêdziemy mówiæ o ryzyku zmniejszenia w³asnej aktywnoœci i krea-
tywnoœci, o tyle w przypadku dziecka z niepe³nosprawnoœciami g³êbszymi mo¿e
do tego dochodziæ „wæwiczenie” w schematyczny model rozwi¹zywania proble-
mów, swoiste ubezw³asnowolnienie cudz¹ wiedz¹ i autorytetem pe³nosprawno-
œci. Ryzyko jest tym wiêksze, ¿e w tej grupie osób nauczanie jest jeszcze bardziej
upraktycznione, a podstawowym operacjom poznawczym z regu³y towarzysz¹
silnie narzucane konteksty funkcjonalne. Przyk³adem niech bêdzie ci¹gle popula-
rne nauczanie metod¹ oœrodków pracy. W metodzie tej znajdziemy wyraŸne œla-
dy obiektywistycznej normatywnoœci. Znajdujemy tam zarówno kierownicz¹
rolê nauczyciela, jak i ograniczon¹ zdolnoœæ metody do generowania zmiany.
W opisie metody znajdujemy miêdzy innymi: „Od pomys³owoœci nauczyciela
zale¿y czy cel zajêæ bêdzie przyjêty przez uczniów z pe³nym zaanga¿owaniem
i jakie procesy psychiczne bêd¹ kszta³towane. (...) Szczególne znaczenie ma obser-
wacja w³aœciwa, celowo planowana przez uczniów. Wystêpuje w niej najpierw
obserwacja kierunkowa przez nauczyciela wystêpuj¹ca po zaspokojeniu pierwszej
ciekawoœci (obserwacja dowolna). (..). Nauczyciel naprowadza uwagê uczniów.
(...) nauczyciel powinien nie tylko zwracaæ uwagê na uzupe³nianie i korygowanie
(...), lecz w miarê mo¿liwoœci powi¹zanie zdobytej wiedzy z konkretn¹ dzia³alno-
œci¹ uczniów i emocjonalnymi odczuciami (nauczanie przez prze¿ywanie)” [Marek-
-Ruka 2010: 218].

Nie podwa¿aj¹c znaczenia metody oœrodków pracy dla rozwoju dydaktyki
specjalnej, chcia³bym zwróciæ uwagê jedynie na trud zmiany w podejœciu meto-
dycznym do dziecka z niepe³nosprawnoœci¹. Przecie¿ – jak powiedz¹ jej zwolen-
nicy – ta metoda dzia³a. Pokolenia dzieci siê na niej wyuczy³y. Nie mo¿na, powiemy,
porównywaæ kszta³cenia dziecka pe³nosprawnego i z niepe³nosprawnoœci¹, dziecko

niepe³nosprawne intelektualnie potrzebuje przewodnika itd.
Nie kwestionujê tego. Zwracam uwagê jedynie na koniecznoœæ refleksji nad

jêzykiem metody, jej celami, arbitralnej roli nauczyciela, a przede wszystkim ko-
niecznoœæ jej krytycznej ewaluacji. Konkretyzuj¹c, jeœli zatem czytamy o „w³aœci-
wym stosunku do omawianych na zajêciach zagadnieñ i prawid³owego postêpo-
wania w œrodowisku” [Marek-Ruka 2010: 221], to warto podj¹æ refleksjê, kto
ustala, co jest w³aœciwe i prawid³owe?; jakie wartoœci i idee le¿¹ u podstaw tej pra-

wid³owoœci?, a wreszcie, jak¹ cenê p³aci uczeñ za tê prawid³owoœæ? Czy œwiat warto-
œci, jaki przekazuje nauczyciel, jest œwiatem wartoœci ucznia, czy jedynie œwiatem
po¿¹danym i przyjêtym arbitralnie przez nauczyciela? Inaczej mówi¹c, jaka jest
gwarancja, ¿e w³aœnie poprzez tak konstruowany proces dydaktyczny nie utrwa-
lamy dyskryminuj¹cego porz¹dku œwiata, adaptacyjnych nawyków pos³uszeñ-
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stwa, autorytetu osoby pe³nosprawnej niezale¿nie od tego, czego by nie g³osi³a
i nie czyni³a?

Szczególnie ciekawa z punktu widzenia pedagogiki specjalnej jest opisywana
przez D. Klus-Stañsk¹ krytyka dydaktyki normatywnej w zakresie jej niezdolno-
œci do zmiany programu nauczania, warunkowanego kulturowo, ideologicznie
i politycznie. Wed³ug autorki, program tak konstruowany „jest wyrazem pa-
nuj¹cych w spo³eczeñstwie stosunków dominacji i podporz¹dkowania, wskutek
tego zawsze sprzyja okreœlonym grupom spo³ecznym, inne marginalizuj¹c” [Klus-
-Stañka 2018: 79]. Dydaktyk normatywny – dodaje dalej – „przyjmuje wyznaczo-
ne cele odgórnie i niedyskutowane i do nich dostosowuje swoje modele, typo-
logie oraz dyrektywy” [Klus-Stañka 2018: 79].

Naturalne wydaje siê, ¿e tak warunkowana normatywnoœæ jest groŸniejsza dla
osób z niepe³nosprawnoœci¹. System edukacji dla tych osób, jak ¿aden inny, pod-
lega opisywanym uwarunkowaniom. W pierwszej kolejnoœci wyra¿a ideologiê
spo³ecznego traktowania osób z niepe³nosprawnoœci¹. Niezale¿nie czy bêdzie to
ideologia segregacji, czy integracji, bêdzie ona wyznacza³a perspektywê odgórnie
narzucon¹, z regu³y opracowan¹ przez ludzi pe³nosprawnych. Przyk³adem mo¿e
byæ tak zwana dydaktyka nauczania w grupach zró¿nicowanych, inkluzyjna czy
integracyjna. Czy bierze ona pod uwagê okolicznoœci spo³eczne takiej edukacji
czy jest na tyle refleksyjna, ¿e przewiduje sytuacje, w których mo¿e byæ dla ucznia
szkodliwa? W ¿adnym innym rodzaju edukacji nie bêdzie tak silnych uwarunko-
wañ kulturowych i ideologicznych. Przyk³adem mo¿e byæ edukacja osób z g³êbsz¹
niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w szkole masowej, która wci¹¿ nie znajduje
w Polsce spo³ecznej akceptacji.

Oczywiste s¹ te¿ uwarunkowanie polityczne i ekonomiczne edukacji specjal-
nej. Edukacja dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ jest po prostu kosztowna. ¯adnego
z tych elementów dydaktyka normatywna nie podwa¿a. Zorientowana na sku-
tecznoœci, gubi kontekst. Zwróæmy na przyk³ad uwagê na renesans edukacji
domowej dla osób z g³êbok¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹. Ten model edu-
kacji, korzystny ekonomicznie i lansowany przez wielu ze wzglêdu na swoj¹ pro-
stotê i skutecznoœæ, legitymuje de facto izolacjê spo³eczn¹ i marginalizacjê.

D. Klus-Stañska [2018: 76] w opisie nurtu dydaktyki normatywnej wskazuje
te¿ na jego silne strony, które wyjaœniaj¹ jej popularnoœæ. Wymienia tu miêdzy in-
nymi przejrzystoœæ strukturaln¹ nurtu, systemowoœæ ujêcia, nacisk na wielostron-
noœæ nauczania czy integracjê œrodowisk naukowych i nauczycielskich. Pomijaj¹c
w tym miejscy analizê silnych stron2, zwrócê jeszcze uwagê na inne Ÿród³o popu-
larnoœci takiej dydaktyki, to jest na nabyte strategie nauczania przez nauczycieli

18 Amadeusz Krause

2 Warto zwróciæ uwagê, ¿e w odbiorze silne strony opisywanych nurtów dydaktyki w pracy Klus-
Stañskiej nie równowa¿¹ siê ze s³abymi i nie s¹ usprawiedliwieniem dla ich silnej krytyki, s¹ raczej
prób¹ wyjaœnienia ich ci¹g³ej popularnoœci.



z w³asnego okresu edukacji. Ten swoisty ci¹g oczywistoœci, jak powinna wygl¹daæ
edukacja, nabyty w tradycyjnej szkole, niezwykle trudno przerwaæ w trakcie
przygotowania do zawodu. Szczególnie przy tradycyjnym modelu nauczania na
uczelni, przysz³emu nauczycielowi pozostaje nauczanie intuicyjne, jedyne, które
siê u niego utrwali³o w postaci poznanych schematów dydaktycznych3.

Drugi nurt dydaktyki obiektywistycznej, jaki szczegó³owo omawia D. Klus-
-Stañska, dydaktyka instrukcyjna swe zasoby teoretyczne czerpie z funkcjonaliz-
mu i behawioryzmu. G³ównymi kategoriami nurtu s¹ skutecznoœæ, planowanie
i pomiar dydaktyczny. Szczegó³owy opis przyczyn dynamicznego rozwoju i nie-
kwestionowanych sukcesów tej dydaktyki instrukcyjnej oraz istotne ró¿nice
w stosunku do nurtu normatywnego znajdziemy w pracy cytowanej autorki
[Klus-Stañska 2018: 80–94]. Ze wzglêdu na spor¹ popularnoœæ behawioryzmu w na-
uczaniu osób z niepe³nosprawnoœci¹ skoncentrujê siê jedynie na wskazanej kry-
tyce tego typu dydaktyki i kontekstów, w moim mniemaniu, najbardziej istot-
nych dla pedagogiki specjalnej. W s³abych stronach tego nurtu D. Klus-Stañska
wymienia miedzy innymi przyjêcie za³o¿enia o linearnej koncepcji wiedzy oraz
zachowawczoœæ i niekrytycznoœæ wobec obowi¹zuj¹cego programu nauczania.
Pierwsze za³o¿enie, jak pisze autorka, trudno broni siê wobec badañ naukowych
na temat powstawania wiedzy w umyœle. Nie powstaje ona na zasadzie syste-
matycznego, addytywnego dobudowywania elementów wzajemnie warunko-
wanych w procesie liniowym, jak chcieliby zwolennicy tego nurtu. Oznacza to, ¿e
zaplanowanie przyrostu wiedzy w okreœlonym czasie po przerobieniu wyznaczo-
nych zadañ nie tylko mo¿e nie odpowiadaæ faktycznemu jej nabywaniu, ale te¿
pomijaæ szereg uwarunkowañ sytuacyjnych czy zwi¹zanych z podmiotem na-
uczania, a w konsekwencji mieæ bezpoœrednie nastêpstwa dla rozwoju ucznia, ale
te¿ jego ustalanej przez nauczyciela pozycji w systemie edukacji. Mo¿liwy jest na
przyk³ad scenariusz, ¿e brak osi¹gniêcia zak³adanych efektów nauczania urucha-
mia mechanizmy degradacyjne lub dyskwalifikuj¹ce ucznia, jak brak promocji,
zakwalifikowanie do grupy uczniów s³abszych lub bardziej niepe³nosprawnych.

W dydaktyce specjalnej znajdujemy czêsto proste interpretacje dydaktyki in-
strukcyjnej. Oto dla konkretnego typu i stopnia niepe³nosprawnoœci planujemy
szereg zadañ dla ucznia o zwiêkszaj¹cym siê stopniu trudnoœci, po których na-
uczyciel powinien uzyskaæ zak³adany efekt kszta³cenia, najczêœciej zarówno
w postaci okreœlonej sekwencji rozumienia i myœlenia, jak i zachowania. Tê formê
dydaktyczn¹ odnajdujemy w zasadach procesu nauczania w najnowszym podrêcz-
niku dydaktyki specjalnej. Okreœlana jako szczegó³owe dzia³anie pedagogiczne, po-
dzielona jest na fazy: „racjonalnego formu³owania celów i odpowiednio dobiera-
nych treœci kszta³cenia; stosowanie zró¿nicowanych metod (...); skuteczne zarz¹-
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dzanie formami organizacyjnymi (...); wzbogacenie procesu (...) odpowiednimi
œrodkami dydaktycznymi; systematyczne monitorowanie osi¹gniêæ szkolnych
uczniów i podejmowanie dzia³añ profilaktycznych w sytuacji trudnoœci szkol-
nych” [G³odkowska 2017: 180].

Charakterystyczne jest przyjmowanie bez wiêkszej krytycznej refleksji celów
nauczania i form organizacyjnych takiej edukacji. Zarówno cele jak i efekty
zak³ada siê administracyjnie, niejako na zewn¹trz procesu nauczania. Tak rozu-
miana dydaktyka, równie¿ w przypadku ucznia z niepe³nosprawnoœci¹, jest ukie-
runkowana w swoich badaniach na pomiar skutecznoœci. W opisie badañ z dydak-
tyki specjalnej Joanny G³odkowskiej kluczowymi kategoriami s¹ miêdzy innymi:
ocena skutecznoœci likwidowania barier, ocena skutecznoœci kszta³cenia specjal-
nego, rozpoznanie stylów nauczania i ich efektywnoœci, rzetelna ocena skutecz-
noœci edukacyjnej, monitorowanie realizacji efektów kszta³cenia, badanie sku-
tecznoœci itd. [G³odkowska 2017: 206].

Krytyka za³o¿eñ behawioralnych w dydaktyce instrukcyjnej najbardziej uwi-
dacznia siê w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu. Zwolennicy tego nurtu
wskazuj¹ na jego udokumentowan¹ skutecznoœæ w tej grupie uczniów; przeciw-
nicy porównuj¹ go do tresury, wskazuj¹ na w¹tpliwe podstawy etyczne czy na
uzale¿nienie po¿¹danych zachowañ od stosowanych bodŸców. W pedagogice
specjalnej najwiêksze kontrowersje nurt ten wzbudza w modyfikacji zachowañ
niepo¿¹danych. W krytycznej jego ocenie czytamy: „Modyfikacja zachowania ma
strukturê technologiczn¹: cele nie s¹ przedmiotem dyskusji, lecz przyjmuje je siê
jako zadane. Poszukiwania dotycz¹ jedynie powi¹zañ i zale¿noœci, jakie wystê-
puj¹ pomiêdzy po¿¹danym rezultatem a œrodkiem i jakie mog³yby byæ pomocne
w mo¿liwie pe³nym osi¹gniêciu wytyczonego celu. Poniewa¿ niejednokrotnie
uzyskuje siê wiedzê metod¹ eksperymentów na zwierzêtach, rodz¹ siê w¹tpliwo-
œci, czy tak zdobyte informacje mo¿na odnieœæ do istoty ludzkiej. St¹d zarzut kry-
tyków: czy w ogóle mo¿na modyfikowaæ zachowania ludzi? Rzeczywiœcie istnieje
du¿e niebezpieczeñstwo manipulacji oraz lekcewa¿enia godnoœci i wolnoœci
cz³owieka. Miêdzy nauczycielem pos³uguj¹cym siê, na przyk³ad, programem na-
gradzania (¿etony) a uczniem ³atwo mo¿e powstaæ «uk³ad handlowy»” [Hillde-
brand 2007: 77].

Fascynacja nurtami edukacji wywodz¹cymi siê z behawioryzmu traci te¿ wed³ug
najnowszych badañ swój najsilniejszy argument mówi¹cy o niezwyk³ej skutecz-
noœci. W pracy S.I. Greenspan, S. Wieder z 2014 r., „Dotrzeæ do dziecka z autyz-
mem”, czytamy: „Ograniczone programy edukacyjne stosuj¹ce powtarzaj¹ce siê
æwiczenia, których celem jest wyuczenie odosobnionych umiejêtnoœci, takich jak
dopasowywanie kszta³tów, zamiast pracy nad osi¹ganiem podstawowych kamie-
ni milowych rozwoju. Nie udowodniono, ¿e æwiczenia takie buduj¹ solidn¹ pod-
stawê do rozwoju zdolnoœci kognitywnych i spo³ecznych i umiejêtnoœci przetwa-
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rzania informacji s³uchowych i kompetencji jêzykowych oraz zdolnoœci myœlenia
wy¿szego stopnia” [Greenpan, Weder 2014: 24] i dalej „(…) model behawioralny
mia³ na celu zmianê powierzchownych zachowañ i objawów, takich jak agresja
i niepos³uszeñstwo. Mimo, ¿e pocz¹tkowo taki model terapii wydawa³ siê sku-
teczny, najnowsze badania pokazuj¹, ¿e dzieci leczone zgodnie z nim osi¹gaj¹ je-
dynie bardzo skromne postêpy w nauce i niewielkie lub ¿adne korzyœci spo³eczne
i emocjonalne” [Greenspan, Wieder 2014: 48].

W kontekœcie dydaktycznym zapytamy ponadto, kto ustanawia po¿¹dane
cele kszta³cenia lub zak³adane wzorce zachowania? Jakie s¹ Ÿród³a celów w tak zo-
rientowanej dydaktyce? Czy jest ni¹ tylko rozwój dziecka (pomijaj¹c ocenê meto-
dy, która do niego prowadzi)? Czy przemyca siê w niej cele i wartoœci pacyfikuj¹ce

innoœæ dziecka, normalizuj¹ce nie tylko jego zachowanie, ale i osobowoœæ?
„Dydaktycy instrukcyjni – pisze Klus-Stañska – zajmuj¹ siê budowaniem na-

rzêdzi osi¹gania celów, które pochodz¹ z ustaleñ dominuj¹cych grup spo³ecz-
nych i wynikaj¹ z ochrony ich interesów. Cele przyjête w programie nauczania
maj¹ statut oczywistych, a dydaktyka ma s³u¿yæ jedynie zapewnieniu skutecznoœci
i badania stopnia ich osi¹gania. Same cele przez dydaktyków instrukcyjnych nie
s¹ kwestionowane i pozostaj¹ poza dyskusj¹” [Klus-Stañska 2018: 93].

W przypadku osób z niepe³nosprawnoœci¹ oczywiste jest, ¿e ten nurt dydak-
tyki bêdzie potê¿nym narzêdziem negatywnej normalizacji interpretowanej
w ujêciu foucaultowskim [Foucalt 1993]. To w dominuj¹cej grupie pe³nospraw-
nych powstaje wizja poprawnie funkcjonuj¹cego niepe³nosprawnego, to dla tej gru-
py zdecydowanie prostsze i tañsze jest wyuczenie do rzeczywistoœci zastanej, lo-
kuj¹cej osoby z niepe³nosprawnoœci¹ w wyznaczonych dla nich peryferiach ¿ycia
spo³ecznego, ani¿eli wymagaj¹ca wysi³ku i nak³adów zmiana tej rzeczywistoœci.
W tym sensie mo¿na pokusiæ siê o stwierdzenie, ¿e dydaktyka instrukcyjna w pe-
dagogice specjalnej, wbrew swoim inkluzyjnym deklaracjom, bêdzie bardziej
utrwalaæ podzia³y dyskryminuj¹ce ani¿eli je znosiæ.

Najm³odszy nurt paradygmatu obiektywistycznego, neurodydaktyka, wy-
wodzi siê z teorii plastycznoœci mózgu, a swój dynamiczny rozwój w ostatnich la-
tach zawdziêcza coraz dok³adniejszym mo¿liwoœciom pomiaru aktywnoœci móz-
gu. „To mózg podpowiada dydaktyce – pisze D. Klus-Stañska – czego potrzebuje
uczeñ, by móg³ nauczyæ siê jak najwiêcej przy relatywnie jak najmniejszych
nak³adach (wysi³ku, czasu, operacji umys³owych itp.), a tym bardziej jak najmniej-
szych stratach i niewykorzystanych mo¿liwoœciach” [Klus-Stañska 2018: 95].

W krytyce tego nurtu, poza typow¹ dla obiektywizmu akceptacj¹ celów i pro-
gramów nauczania, zwróci³bym uwagê na dwa aspekty opisywane przez D. Klus-
-Stañsk¹, deformowanie wiedzy neurologicznej i biologizacjê refleksji edukacyj-
nej. Do pierwszej sytuacji dochodzi, gdy pedagodzy w uproszczony sposób
implementuj¹ doniesienia neurologiczne w procesy dydaktyczne, najczêœciej bez
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udokumentowania empirycznego swoich za³o¿eñ. Do drugiej sytuacji dochodzi,
gdy perspektywa biologiczna przes³oni podmiot w relacji spo³eczno-kulturowej.

W pedagogice specjalnej ta fascynacja neurodydaktyk¹ przybiera szczególne
rozmiary i znaczenie. Wp³yw badañ medycznych na tê subdyscyplinê pedagogiki
by³ i jest wci¹¿ ogromny. Przypomnijmy choæby formê kompensacji w rehabilita-
cji osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ opracowan¹ w latach szeœædzie-
si¹tych ubieg³ego stulecia. Nie dysponuj¹c dzisiejsz¹ wiedz¹ na temat pracy mózgu,
ju¿ wtedy zak³adaliœmy mo¿liwoœæ tworzenia siê nowych po³¹czeñ neuronów,
przejmuj¹cych rolê obszarów uszkodzonych. Zak³adaliœmy to nie na podstawie
badañ neurologicznych, lecz w oparciu o osi¹gane postêpy rehabilitacyjne. Nikt
oczywiœcie nie by³ w stanie dokonywaæ rozstrzygniêæ co do faktycznych Ÿróde³
zaobserwowanej zmiany. Obecnie postêp w poznawaniu mózgu i mo¿liwoœci
jego stymulacji ponownie wzbudzaj¹ nadzieje pedagogów i rodziców na swoist¹
samonaprawê uszkodzeñ, choæby przez skuteczniejszy proces nauczania4. To
po³¹czenie medycznych przyczyn i symptomów niepe³nosprawnoœci ze skutecz-
noœci¹ rehabilitacji determinuje po dzieñ dzisiejszy u wielu badaczy spojrzenie
biologiczne na zagadnienia czysto pedagogiczne, w tym wychowanie i nauczanie.
Inaczej mówi¹c, wbrew deklaracjom o uspo³ecznieniu procesu edukacji i wycho-
wania, têsknota za biologicznym cudownym œrodkiem naprawy odchylenia od normy

psychofizycznej nie zamiera. Przyk³adem mog¹ byæ sformu³owania z podrêcznika
dydaktyki specjalnej z 2010 roku: „Dlatego te¿ w odniesieniu do dzieci z odchyle-
niami w rozwoju wyró¿nia siê specjalny proces oddzia³ywania pedagogicznego
na wystêpuj¹ce odchylenia. S¹ to: – oddzia³ywania na odchylenia ujemne, któ-
rych celem jest podniesienie poziomu upoœledzonych funkcji (...), – oddzia³ywa-
nia na odchylenia dodatnie skierowane na funkcje rozwiniête ponad ogólny po-
ziom rozwoju dzieci z odchyleniami od normy, celem doprowadzenia tych dzieci
do dostêpnego dla nich szczytowego poziomu rozwoju. (...) W pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych prowadzi siê procesy 1) wychowania –
rozwijanie i kszta³towanie w nich dyspozycji kierunkowych, decyduj¹cych o pra-
wid³owym postêpowaniu, motywacji do uczenia siê i potrzebie osi¹gniêæ5; 2) na-
uczania – usprawnianie dyspozycji instrumentalnych, zw³aszcza kszta³towanie
wiedzy, umiejêtnoœci i sprawnoœci, umo¿liwiaj¹cych sprawnoœæ dzia³ania i skutecz-
noœæ postêpowania; 3) interwencyjne oddzia³ywanie na odchylenia rozwojowe
(..)” [Al.-Khamisy 2010: 185–186].
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4 Przyk³adem postêp w edukacji matematycznej uczniów z niepe³nosprawnoœci¹. Fakt, ¿e niektórzy
uczniowie po intensywnej pracy w teœcie osi¹gaj¹ wynik powy¿ej granicy lekkiej niepe³nospraw-
noœci intelektualnej, jest interpretowany jako wybitne osi¹gniêcie dydaktyczne na miarê wyprowa-
dzenia z niepe³nosprawnoœci.

5 Warto zwróciæ uwagê na pozytywistyczny redukcjonizm takiego ujêcia wychowania, jak¿e odleg³y
choæby od wychowania do emancypacji prezentowany w pracach Marii Czerepaniak-Walczak.



W kontekœcie tego ostatniego stanowiska warto zwróciæ uwagê na zjawisko
jaskrawej niekonsekwencji i swoistego dualizmu teoretyczno-dydaktycznego
w pedagogice specjalnej6. Praktycznie we wszystkich opracowaniach na temat
rozwoju tej subdyscypliny zwraca siê uwagê na zmiany w modelu postrzegania
niepe³nosprawnoœci, zwi¹zane z odchodzeniem od paradygmatu medycznego
na grunt paradygmatu spo³ecznego czy kulturowego7. Ten niekwestionowany
przez badaczy proces jednak w wielu obszarach pedagogiki z trudem przenosi siê
na sposób i jêzyk jej uprawniania. Wcale nie do rzadkoœci nale¿¹ sytuacjê, gdzie
paradygmatycznej deklaracji podejœcia spo³ecznego do niepe³nosprawnoœci na-
dal towarzyszy jêzyk medyczny defektów, uszkodzeñ, skutecznych oddzia³ywañ
i arbitralnej poprawnoœci postêpowania. Ten brak uœwiadomienia funkcjonowa-
nia w dwóch œwiatach przez pedagogów, w tym dydaktyków, jest tak¿e kolejnym
przyk³adem, dlaczego o paradygmatach warto ci¹gle mówiæ i je wskazywaæ.
Entuzjazm nadziei, wrêcz uleczenia jakie towarzyszy modelowi medycznemu
XXI wieku wzmaga siê wraz z coraz to nowszymi doniesieniami o kolejnych prze-
kroczonych granicach poznania naszego mózgu. Podobnie jest z neurobiologi¹.
Ju¿ tylko przegl¹daj¹c ofertê szkoleñ i studiów podyplomowych z zakresu neu-
rodydaktyki mo¿na mniemaæ, ¿e oto znaleziono now¹ drogê nauczania w szcze-
gólnie trudnych przypadkach niepe³nosprawnoœci intelektualnej czy autyzmu.
W opinii zwolenników tej drogi mamy do czynienia nie tylko z now¹ dydaktyk¹,
ale i jedyn¹ wspó³czesn¹. W tym kontekœcie zgadzam siê w pe³ni z decyzj¹
D. Klus-Stañskiej, by tak¿e ten typ dydaktyki zaliczyæ do nurtu obiektywistyczne-
go. Zorientowany na skutecznoœæ przejawia mniejsze zainteresowanie samym
programem nauczania, przes³ankami jego tworzenia, wartoœciami, które preferu-
je, normami, które upowszechnia. Wartoœci¹ nadrzêdn¹ staje siê skutecznoœæ, naj-
lepiej egzemplifikowana faktami z nauk przyrodniczych.

Podsumowanie

Sumuj¹c, paradygmat obiektywistyczny pozostaje nadal g³ównym nurtem
nauczania w dydaktyce specjalnej a jego s³absze strony nie trac¹ tu na aktualnoœci.
Przeciwnie, ma siê wra¿enie, ¿e pewne krytyczne refleksje nad nurtami dydakty-
ki obiektywistycznej w edukacji ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ nabieraj¹ nowego
wymiaru. Zwi¹zane jest to po pierwsze z samym podmiotem edukacji specjalnej,
z regu³y mniej odpornym na zewn¹trzsterownoœæ, indoktrynacjê i manipulacjê
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6 Szerzej pisa³em o tym we wczeœniejszych swoich pracach, m.in. [Krause 2017: 13].
7 Bardzo przydatne w analizach tych modeli mo¿e okazaæ siê najnowsza monografia J. RzeŸnickiej-

-Krupy [2019].



dydaktyczn¹, a tak¿e z rehabilitacyjnymi i funkcjonalnymi zadaniami dydaktyki
specjalnej. Oznacza to, ¿e poddana krytyce wiod¹ca rola nauczyciela mo¿e przy-
bieraæ postaæ autorytarnych rozstrzygniêæ ontologicznych, epistemologicznych
i aksjologicznych, a obraz przekazywanego œwiata warunkowany jest celami
pozadydaktycznymi. W pewnym sensie nurty tego paradygmatu, ze wzglêdu na
nik³¹ wra¿liwoœæ wobec zewnêtrznych uwarunkowañ edukacji, legitymizuj¹ wy-
znaczone miejsce w przestrzeni spo³ecznej dla osób z niepe³nosprawnoœci¹.
W swych nadzwyczaj skutecznych odmianach czerpi¹cych z behawioryzmu staj¹
siê narzêdziem si³owej normalizacji.
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