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Paradygmaty dydaktyki i ich implikacje
dla pedagogiki specjalnej — odstona pierwsza

W artykule poruszono problematyke paradygmatéw wspodlczesnej dydaktyki oraz ich implikacji
dla pedagogiki specjalnej. Analiza dotyczy nurtu dydaktyki obiektywistycznej. Autor na podsta-
wie podrecznikéw z zakresu dydaktyki specjalnej wskazuje na niedostateczny rozwoj tego
obszaru. Kluczowa dla tekstu jest teza, ze dydaktyka normatywna i instruktarzowa w nauczaniu
dzieci z niepelnosprawnoscig zwigksza ryzyko zjawisk niepozadanych. 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 paradygmatéw w pedagogice, w tym pedagogice polskiej,
ma juz dluga historie. Dla wielu pedagogéw teoria paradygmatéw rozpowszech-
niona przez Thomasa Kuhna byla inspiracja do analiz zmian zachodzacych w na-
ukach spotecznych zaréwno w ich kontekstach teoretycznych, jak i metodolo-
gicznych. W literaturze pedagogicznej znajdziemy rozwazania na temat istoty
samych paradygmatow [Kwiecinski 2000; Sliwerski 2009; Malewski 2010] i ich zna-
czen dla poszczegdlnych subdyscyplin pedagogiki [Klus-Staniska 2009]. W latach
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dwutysiecznych dyskusje paradygmatyczng zainicjowano réwniez w pedagogice
specjalnej [Krause 2010]. Popularnos¢ paradygmatéw wynika nie tylko z wyjas-
niania dynamizmu rozwoju nauki, ale tez z faktu, ze staly sie one doskonalym
narzedziem diagnostycznym proceséw zmiany, przemijania, odmiennych interpre-
tacji tych samych faktéw, budowy nowych powigzan teoretyczno-metodologicznych.
Mowigc najprosciej, paradygmat stal si¢ swoistym spojrzeniem na otaczajaca nas
rzeczywisto$¢ i proba jej naukowego wyjasnienia.

Pomimo réznic w ujmowaniu paradygmatow, wsréd badaczy ksztaltuja sie
pewne uzgodnienia, ktére dla analiz pedagogicznych maja znaczenie kluczowe.
Gléwne z nich to zgoda na wieloparadygmatyczno$¢ w naukach spotecznych.
Obecnie przyjmujemy, ze w przeciwienstwie do nauk przyrodniczych, gdzie je-
den paradygmat zastepuje drugi, w naukach spolecznych moga one wspoétwyste-
powac, a sam proces wypierania (jesli nastepuje) moze trwaé dekady. Inne wazne
uzgodnienie dotyczy teoretycznego zasiegu paradygmatu. Przyjmujemy istnie-
nie paradygmatéw metateoretycznych obejmujacych caly obszar wiedzy i dyscy-
plin (np. paradygmat obiektywistyczny, konstruktywistyczny), jak i istnienie
paradygmatéw dyscyplinarnych, subdyscyplinarnych (np. paradygmaty peda-
gogiki specjalnej, dydaktyki) czy wrecz kategorialnych (paradygmat emancypa-
cyjny, integracyjny, podmiotowy). Innym waznym dla dalszych rozwazan jest
zaloZenie o niewspotmiernosci paradygmatéw [Krause 2014]. W pewnym uprosz-
czeniu oznacza to konflikt ogladu paradygmatycznego. Inaczej, pewne paradyg-
maty sa rozlaczne, nie mozna byc trochg w jednym i trochg w drugim lub je dowolnie
konstruowacé na zasadzie wyboru pasujacych nam fragmentéw. Oznacza to, Ze pa-
radygmat moze zmieni¢ perspektywe ogladu tego samego zjawiska. Przyktado-
wo, dla jednych normalizacja bedzie procesem dyscyplinujacym i dyskrymi-
nujacym, dla innych zjawiskiem szans srodowiskowych i integracji.

Dla pedagogiki specjalnej dyskusja nad paradygmatami dydaktyki ma zna-
czenie z co najmniej dwdéch powodéw. Po pierwsze, mam wrazenie, ze w prze-
ciwiefistwie do innych dzialéw pedagogiki specjalnej, dydaktyce czesto odbiera
sie status naukowosci. Jedna z przyczyn tego stanu jest zapewne powszechne prze-
konanie o wykluczeniu prac dydaktycznych z procesu awansu naukowego oraz
ich skrajne upraktycznianie. Dydaktyka stala si¢ w duzej mierze domena prac
metodycznych, egzemplifikujacych konkretne zadania praktyczne, od ktérych
dystansuja sie ,powazni naukowcy”. W pewnym uproszeniu mozna powiedzie,
ze mamy mnoéstwo pozycji ,jak skutecznie uczy¢”, przy braku zrédet ,dlaczego
tak, a nie inaczej uczy¢”? Drugim powodem zainteresowania pedagogdw specjal-
nych paradygmatami dydaktyki jest rozw6j refleksji naukowej w dydaktyce
ogolnej. Refleksja ta jednak nie zawsze przenoszona jest na grunt pedagogiki spe-
cjalnej. Zdawaloby sie, ze ten proces uaktualniania wiedzy ma miejsce w najnow-
szych monografiach i podrecznikach z zakresu dydaktyki specjalnej ostatnich lat,
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np. w pracach ,Dydaktyka specjalna, wybrane zagadnienia” [Wyczesany (red.)
2014], ,Dydaktyka specjalna, podrecznik akademicki” [Glodkowska (red.) 2010]
czy ,Dydaktyka specjalna od wzorca do interpretacji” autorstwa Joanny Glodko-
wskiej [2017] i ,Dydaktyka specjalna od systematyki do projektowania dydaktyk
specjalistycznych” [Glodkowska (red.) 2017]. Niedawny rok wydania tych prac
nie $wiadczy niestety o ich teoretyczno-metodologicznej aktualnosci. Ich proble-
mem jest opieranie sie glownie na dydaktyce obiektywistycznej i to najczesciej
z kilkudziesiecioletnim rodowodem. Przykladem jest podrozdzial autorstwa Ewy
Dyduch na temat aktywizacji w procesie dydaktycznym oparty na tekstach Bart-
nickiego z roku 1966 [Dyduch 2014]. Podobnie, analizujac tekst Magdaleny
Walachowskiej z podrecznika akademickiego ,Dydaktyka specjalna” [Watachow-
ska 2010], mozna odnie$¢ wrazenie, ze czas polskiej dydaktyki specjalnej zatrzy-
mat si¢ na pracach lat osiemdziesiatych, ewentualnie wczesnych latach dziewiec-
dziesigtych XX w. Réwniez w tekscie Wojciecha Gasika ,Dydaktyka specjalna —
z przeszloéci w przyszlos¢”, rozwazania na temat dydaktyki konicza si¢ na pracach
Ottona Lipkowskiego z lat osiemdziesigtych [Gasik 2010]. Trudno w tej analizie
znalezZ¢ te deklarowana w tytule przyszlosc. Czy rzeczywiscie jest nig nowatorstwo
pogladéw z lat osiemdziesiatych?

Z calym szacunkiem dla tych prac, ich autoréw i niepodwazalnego wkiadu,
jaki wniesli do dyscypliny naukowej, jednak teorie ksztalcenia i uczenia sie nadal
sie rozwijaja. W dzisiejszym globalnym obiegu naukowym 30 lat to epoka. Juz
sam wglad w podreczniki akademickie ostatnich dwudziestu lat pokazuje, jak
zmienia sie pedagogika jako dyscyplina naukowa [Sliwerski (red.) 2009]. Wieloé¢
konkurujacych nurtéw, metod, strategii badawczych, podejs¢, koncepgji i teorii
stwarza nie tylko mozliwoé¢, ale i koniecznoé¢ dokonywania wyboréw. Nie
mozna wybraé wszystkiego. Analogicznie, wyboréw wéréd konkurujacych teorii
inurtow nalezy dokona¢ we wspolczesnej dydaktyce. Najnowsza ksiazka Doroty
Klus-Stanskiej [2018] ,Paradygmaty dydaktyki, mysle¢ teorig o praktyce” moze
by¢ w tych decyzjach pomocna.

Paradygmaty dydaktyczne — impuls do dyskusji o nowej
dydaktyce specjalnej

Prezentacja szczegdlowych zalozenh paradygmatéw dydaktycznych i ich po-
szukiwanie w pedagogice specjalnej poprzez analogie i poréwnanie przekra-
czalaby ramy tego artykulu, dlatego skupie sie na wybranych elementach zatozen
i ich fragmentarycznej egzemplifikacji, by pokaza¢, ze czas rozpoczaé¢ dyskusje
o nowej dydaktyce pedagogiki specjalnej. Punktem wyjécia bedzie mapa paradyg-
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matéw dydaktycznych opracowanych przez Dorote Klus-Stanska [2018], jednak
zanim do niego przejde, zwrdce uwage na dwie kwestie.

Pierwsza, uwazam ze kluczowa, to wspélczesne rozumienie pojecia dydaktyka.
Ciagle w ujeciu dos¢ powszechnym, takze wsréd pedagogdéw specjalnych domi-
nuje waskie rozumienie dydaktyki wylacznie jako nauki o procesie nauczania.
J6zef Sowa w podreczniku z konca lat 90. ubieglego wieku ,Pedagogika specjalna
w zarysie” definiuje ja nastepujaco: ,Dydaktyka (...) jest to nauka o celach, tres-
ciach, procesie, metodach, srodkach i organizacji nauczania na wszystkich szczeb-
lach” [Sowa 1998: 53].

W refleksji naukowej ostatnich dwudziestu lat ujecie to (pomimo pozostawa-
nia w pracach i $wiadomosci wielu badaczy) uleglo zdecydowanie rozszerzeniu,
pokazujac, ze samo nauczanie nie jest nigdy bezkontekstowe. Inaczej, nauczaniu
towarzyszy proces uczenia sie, ktéry warunkowany jest nie tylko metodycznie,
ale i kulturowo, ideologicznie, spolecznie czy wrecz politycznie. ,Dydaktyka
naukowa, jak pisze D. Klus-Stanska [2018: 25], zajmuje si¢ opracowaniem teore-
tycznych modeli uczenia sie pod wplywem nauczania, badaniami programéw
szkolnych, przebiegu zaje¢ szkolnych oraz ich wynikéw i skutkéw, ustalaniem
mechanizméw i przyczyn porazek szkolnych, rozpoznawaniem widocznych
w nauczaniu wplywéw polityczno-kulturowych itd.”

Pomijajac juz sam fakt, ze cze$¢ skladowych tak rozumianej dydaktyki rzadko
znajdujemy w pracach dedykowanych temu zagadnieniu, to warto zwréci¢ uwage
naryzyko tradycyjnego pojmowania nauczania dla czlowieka z niepelnosprawnoscia.
Jest ono zdecydowanie wieksze, anizeli w przypadku oséb pelnosprawnych!.
Przykladem jest wkomponowanie wizji porzadku $wiata ludzi pelnosprawnych
w proces nauczania niepelnosprawnych; dydaktyka normatywna, legitymujaca
réznicujacy charakter normy; dyrektywnos¢ jezyka nauczania; gloryfikacja za-
chowan pozadanych i skutecznosci metodycznej, kosztem autonomii i podmioto-
woSci ucznia.

Te przyklady mozna oczywiscie skonkretyzowaé. Zwré¢my uwage na kate-
gorie porazki szkolnej i wplywu polityczno-kulturowego, ktére znalazly sie w definicji
Klus-Stanskiej i przenieSmy je na proces nauczania dziecka z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w szkole masowej. Jaka moze by¢ interpretacja jego niepowa-
dzenia szkolnego w ujeciu klasycznym? Jest za staby do tej szkoty, nie nadaje sig, wy-
magania go przerastajg, w najlepszym przypadku Zle dostosowano metody nauczania

1 W wiekszosci podrecznikéw dydaktycznych pedagogiki specjalnej ten watek praktycznie nie

wystepuje. Autorzy rozrézniajac swoistos¢ dydaktyczna pedagogiki specjalnej koncentruja sie tera-
peutycznej i rehabilitacyjnej roli dydaktyki specjalnej. W pracach dzieli si¢ czesto dydaktyke spe-
cjalng na rodzaje i obszary zaburzen, ktérym ma przeciwdziala¢ np. dydaktyke korekcyjna, resocja-
lizacyjng, terapeutyczna, oligofrenodydaktyke, surdodydaktyke, tyflodydaktyke (np. J. Panczyk,
1999, Zasady nauczania specjalnego (dydaktyki specjalnej), ,Rocznik Pedagogiki Specjalnej”, 10, Warsza-
wa).
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do jego niepetnosprawnosci. Analizujac proces dydaktyki wspoélczesnie powinnismy
sie jednak spytac nie tylko o metody, ale i sposoby podejscia do niego jako osoby,
do mozliwosci i alternatyw, jakie mu zaoferowano, do tego czy on chce by¢ w tej
szkole i czy ta szkola mu nie szkodzi, az wreszcie czy to, czego, jak i gdzie go na-
uczamy, nie jest efektem perspektywy urzednika edukacyjnego czy profesjonali-
sty, ktéremu wydaje si¢, ze taka forma edukaciji jest dla niego najkorzystniejsza.
Inaczej méwiac, nawet dobry nauczyciel bez Swiadomosci powiazania procesu
nauczania z mechanizmami adaptacyjnymi i normalizacyjnymi, moze przyczy-
niac si¢ do kulturowego ujarzmiania niepelnosprawnosci.

Druga kwestia warta wyjadnienia jest sens konstruowania paradygmatéw we
wspolczesnej dydaktyce. Mozna by powiedzie¢, majac powyzsze przyklady na
uwadze, ze wystarczy do klasycznego (transmisyjnego) rozumienia nauczania
dodac rozwiniecie, tj. zwrdci¢ uwage na jego uwarunkowania, a proces ksztalcenia
bedzie na wskro$ nowoczesny (wydaje sie, ze taka wizje maja niestety wciaz auto-
rzy podrecznikéw dydaktyki specjalnej). To niestety tak nie funkcjonuje. Nie da
sie polaczy¢ pewnych stanowisk, gdy sie wykluczaja. Nie mozna przykltadowo
wykorzystywaé postuszenstwa i ulegtosci, by ksztalttowa¢ autonomicznosé i pod-
miotowo$¢. Inaczej méwiac, réwniez w nauczaniu i uczeniu sie przyjecie pewnej
perspektywy moze oznaczac¢ konieczno$¢ zrezygnowania z innej. Takze przyjecie
okredlonego stanowiska teoretycznego moze oznacza¢, jak to subtelnie okreslita
Klus-Stanska [2018: 24], potrzebe ,wykreslen” stanowisk wczesniejszych.

I tak przechodzimy do kwintesencji paradygmatu. Zwréémy uwage na
zalozenie kluczowe, ze ten sam fakt edukacyjny ma w innym paradygmacie inne
znaczenie. W jednym przykladowo bedzie sukcesem edukacyjnego wyuczenia, w in-
nym egzemplifikacja normatywnego stlamszenia. Wyjasnia to precyzyjnie D. Klus-
-Stanska. Poslugujac sie kategoria nauczania zwraca uwage nie tylko na réznice
w podejéciu do nauczania, ale tez na konsekwencje tego nauczania. ,Te same
czynnosci — pisze Klus-Stanska — ktére na gruncie jednego paradygmatu sa na-
uczaniem przyczyniajacym sie¢ do uczenia sig, na gruncie innego nie maja z uczeniem
sie wiekszego zwigzku, a nawet moga by¢ rozpatrywane jako czynnik hamujacy
aktywnos¢ poznawcza uczniéw. To, co przedstawiciel jednego paradygmatu
uznaje za wiedze o $wiecie, przedstawiciel innego traktuje jako arbitralnie domi-
nujaca wersje obrazu rzeczywistosci. (...) Innymi slowy, przedstawiciele réznych
paradygmatéw nie tyle inaczej oceniaja to, co widza, nie tyle prezentuja od-
mienng edukacje, ile patrza na to samo wydarzenie w klasie, widzac co$ zupelnie
innego” [Klus-Staniska 2018: 43].

W kontekscie powyzszego ujawnia sie nie tylko sens rozpoznawania paradyg-
matéw dydaktycznych, ale tez ich rola jako narzedzia samo$wiadomosci i refleksji
nad wlasnymi dziataniami dydaktycznymi. Dydaktyka, jak pisze D. Klus-Stanska
[2018: 53], traci swa oczywistos¢ i zaczyna wymagaé odpowiedzialnosci za swoje
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wybory. Ta odpowiedzialno$¢ w przypadku pracy z czlowiekiem z niepelno-
sprawnoscia, z reguly o mniejszym potencjale obronnym i stabszej odpornosci na
zewnatrzsterownosc, jest jeszcze wieksza.

D. Klus-Staniska [2018] po szczegdlowej analizie przyjmuje, ze w dydaktyce
mamy do czynienia z trzema paradygmatami: obiektywistycznym, konstrukty-
wistyczno-interpretatywnym i transformacyjnym. Ze wzgledu na ograniczong
objetos¢ artykutu zajme sie w tym tescie pierwszym z nich, czyli paradygmatem
obiektywistycznym i jego odmianami. Wedlug Klus-Stanskiej paradygmat ten
wystepuje w Polsce w postaci prakseologicznie zorientowanej dydaktyki norma-
tywnej oraz pomiarowej dydaktyki instrukcyjnej. W obu proces nauczania pod-
porzadkowany jest realizacji bezkrytycznie akceptowanego programu z domi-
nujgcarola i aktywnoscig nauczyciela, w obu kluczowe sg ustalone odgoérnie tresci
i efekty uczenia sig. Uczenie si¢ jest w tym paradygmacie rozumiane jako bezpo-
§redni skutek nauczania, a efekty osiagane za pomoca metod ksztalcenia, wska-
zywanych jako wzorcowe, poddawane sa pomiarowi. D. Klus-Staniska do nurtu
dydaktyki obiektywistycznej dodaje takze neurodydaktyke. Pomimo iz w prze-
ciwienistwie do dwéch pozostatych nie jest ona programocentryczna, to dostarcza
wedlug autorki metod i form optymalizacji przyrostu wiedzy odgérnie oczekiwa-
nej od ucznidéw iich kompetencji arbitralnie uznanych za wazne. Ta, skoncentro-
wana na uczniu — a nie programie — dydaktyka, jak zauwaza Klus-Staniska, bazuje
na logice przyczynowo-skutkowej. Inaczej moéwiac, dydaktyka ta na podstawie
nowoczesnych badan neurobiologicznych dazy do tych samych celéw w kontek-
Scie efektow uczenia sie, tyle ze odwolujac si¢ do wyjasnien zaczerpnietych
z nauk przyrodniczych. W szczeg6lowej analizie nurtéw dydaktyki obiektywi-
stycznej dokonanej przez D. Klus-Stafiskg poznajemy relacje miedzy ich zaloze-
niami a modelem zaje¢ szkolnych, jaki preferuja, a takze zaré6wno mocne, jak
i slabe strony tego paradygmatu.

Paradygmat obiektywistyczny w dydaktyce specjalnej

W kontekscie pedagogiki specjalnej szczegélnie niektore krytyczne refleksje
nad nurtami obiektywistycznymi wydaja sie wartosciowe dla rozwoju dydaktyki
specjalnej. Z wybranych elementéw krytyki dydaktyki normatywnej zwrdcitbym
uwage na kierowniczg role nauczyciela i niezdolno$¢ do wytwarzania zmiany.
W tak rozumianym nauczaniu pelnosprawny pedagog staje sie przewodnikiem
do $wiata pelnosprawnoéci, medrcem wyjasniajacym, jaki jest i jaki powinien by¢
$wiat. Transmisyjny przekaz nie sktania do wyjscia poza to, co podane i egzekwo-
wane.
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O ile w przypadku dziecka pelnosprawnego, analizujac konsekwencje takie-
go nauczania, bedziemy méwic o ryzyku zmniejszenia wlasnej aktywnosci i krea-
tywnosci, o tyle w przypadku dziecka z niepelnosprawnosciami glebszymi moze
do tego dochodzi¢ ,wéwiczenie” w schematyczny model rozwigzywania proble-
mow, swoiste ubezwlasnowolnienie cudza wiedzg i autorytetem petnosprawno-
Sci. Ryzyko jest tym wieksze, ze w tej grupie oséb nauczanie jest jeszcze bardziej
upraktycznione, a podstawowym operacjom poznawczym z reguly towarzysza
silnie narzucane konteksty funkcjonalne. Przyktadem niech bedzie ciggle popula-
rne nauczanie metoda osrodkéw pracy. W metodzie tej znajdziemy wyrazne $la-
dy obiektywistycznej normatywnosci. Znajdujemy tam zaréwno kierowniczg
role nauczyciela, jak i ograniczong zdolnoé¢ metody do generowania zmiany.
W opisie metody znajdujemy miedzy innymi: ,Od pomystowosci nauczyciela
zalezy czy cel zaje¢ bedzie przyjety przez ucznidw z pelnym zaangazowaniem
ijakie procesy psychiczne beda ksztaltowane. (...) Szczegdlne znaczenie ma obser-
wacja wlasciwa, celowo planowana przez uczniéw. Wystepuje w niej najpierw
obserwacja kierunkowa przez nauczyciela wystepujaca po zaspokojeniu pierwszej
ciekawosci (obserwacja dowolna). (..). Nauczyciel naprowadza uwage uczniow.
(...) nauczyciel powinien nie tylko zwraca¢ uwage na uzupelnianie i korygowanie
(...), lecz w miare mozliwosci powiazanie zdobytej wiedzy z konkretna dziatalno-
$cig ucznidéw i emocjonalnymi odczuciami (nauczanie przez przezywanie)” [Marek-
-Ruka 2010: 218].

Nie podwazajac znaczenia metody osrodkéw pracy dla rozwoju dydaktyki
specjalnej, chcialbym zwrdci¢ uwage jedynie na trud zmiany w podejsciu meto-
dycznym do dziecka z niepelnosprawnoscig. Przeciez — jak powiedza jej zwolen-
nicy — ta metoda dziafa. Pokolenia dzieci si¢ na niej wyuczyly. Nie mozna, powiemy,
poréwnywac ksztalcenia dziecka pelnosprawnego i z niepelnosprawnoscia, dziecko
niepetnosprawne intelektualnie potrzebuje przewodnika itd.

Nie kwestionuje tego. Zwracam uwage jedynie na konieczno$é¢ refleksji nad
jezykiem metody, jej celami, arbitralnej roli nauczyciela, a przede wszystkim ko-
niecznos¢ jej krytycznej ewaluacji. Konkretyzujac, jesli zatem czytamy o ,wtasci-
wym stosunku do omawianych na zajeciach zagadnien i prawidlowego postepo-
wania w $rodowisku” [Marek-Ruka 2010: 221], to warto podja¢ refleksje, kto
ustala, co jest wlasciwe i prawidlowe?; jakie wartosci i idee lezg u podstaw tej pra-
widlowosci?, a wreszcie, jaka cene placi uczen za te prawidlowos¢? Czy §wiat warto-
8ci, jaki przekazuje nauczyciel, jest Swiatem warto$ci ucznia, czy jedynie $wiatem
pozadanym i przyjetym arbitralnie przez nauczyciela? Inaczej méwiac, jaka jest
gwarancja, ze wlasnie poprzez tak konstruowany proces dydaktyczny nie utrwa-
lamy dyskryminujacego porzadku $wiata, adaptacyjnych nawykéw postuszen-
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stwa, autorytetu osoby pelnosprawnej niezaleznie od tego, czego by nie glosila
i nie czynila?

Szczegoélnie ciekawa z punktu widzenia pedagogiki specjalnej jest opisywana
przez D. Klus-Stanska krytyka dydaktyki normatywnej w zakresie jej niezdolno-
§ci do zmiany programu nauczania, warunkowanego kulturowo, ideologicznie
i politycznie. Wedlug autorki, program tak konstruowany ,jest wyrazem pa-
nujacych w spoleczenstwie stosunkéw dominacji i podporzadkowania, wskutek
tego zawsze sprzyja okreslonym grupom spolecznym, inne marginalizujac” [Klus-
-Stanka 2018: 79]. Dydaktyk normatywny — dodaje dalej - ,przyjmuje wyznaczo-
ne cele odgoérnie i niedyskutowane i do nich dostosowuje swoje modele, typo-
logie oraz dyrektywy” [Klus-Stanka 2018: 79].

Naturalne wydaje sie, ze tak warunkowana normatywnos¢ jest grozniejsza dla
0s0b z niepelnosprawnoscia. System edukacji dla tych oséb, jak Zzaden inny, pod-
lega opisywanym uwarunkowaniom. W pierwszej kolejnosci wyraza ideologie
spolecznego traktowania 0s6b z niepelnosprawnoscia. Niezaleznie czy bedzie to
ideologia segregacji, czy integracji, bedzie ona wyznaczata perspektywe odgérnie
narzucona, z reguly opracowang przez ludzi pelnosprawnych. Przykladem moze
by¢ tak zwana dydaktyka nauczania w grupach zréznicowanych, inkluzyjna czy
integracyjna. Czy bierze ona pod uwage okolicznosci spoleczne takiej edukacji
czy jestna tyle refleksyjna, ze przewiduje sytuacje, w ktérych moze by¢ dla ucznia
szkodliwa? W zadnym innym rodzaju edukacji nie bedzie tak silnych uwarunko-
wan kulturowych i ideologicznych. Przykladem moze by¢ edukacja oséb z glebsza
niepelnosprawnoscia intelektualnag w szkole masowej, ktéra wcigz nie znajduje
w Polsce spolecznej akceptacji.

Oczywiste sg tez uwarunkowanie polityczne i ekonomiczne edukacji specjal-
nej. Edukacja dzieci z niepelnosprawnoécig jest po prostu kosztowna. Zadnego
z tych elementéw dydaktyka normatywna nie podwaza. Zorientowana na sku-
tecznosci, gubi kontekst. Zwré¢my na przyklad uwage na renesans edukacji
domowej dla 0s6b z glteboka niepetnosprawnoécia intelektualng. Ten model edu-
kacji, korzystny ekonomicznie i lansowany przez wielu ze wzgledu na swoja pro-
stote i skutecznos¢, legitymuje de facto izolacje spoleczna i marginalizacje.

D. Klus-Staniska [2018: 76] w opisie nurtu dydaktyki normatywnej wskazuje
tez na jego silne strony, ktére wyjadniaja jej popularno$é¢. Wymienia tu miedzy in-
nymi przejrzystosc strukturalng nurtu, systemowos¢ ujecia, nacisk na wielostron-
noé¢ nauczania czy integracje srodowisk naukowych i nauczycielskich. Pomijajac
w tym miejscy analize silnych stron?2, zwrdce jeszcze uwage na inne Zrédio popu-
larnosci takiej dydaktyki, to jest na nabyte strategie nauczania przez nauczycieli

2 Warto zwroci¢ uwage, ze w odbiorze silne strony opisywanych nurtéw dydaktyki w pracy Klus-

Stanskiej nie réwnowazq si¢ ze stabymi i nie sa usprawiedliwieniem dla ich silnej krytyki, sa raczej
préba wyjasnienia ich cigglej popularnodci.
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z wlasnego okresu edukacji. Ten swoisty cigg oczywistosci, jak powinna wyglada¢
edukacja, nabyty w tradycyjnej szkole, niezwykle trudno przerwac¢ w trakcie
przygotowania do zawodu. Szczegdlnie przy tradycyjnym modelu nauczania na
uczelni, przyszlemu nauczycielowi pozostaje nauczanie intuicyjne, jedyne, ktore
sie u niego utrwalilo w postaci poznanych schematéw dydaktycznychs3.

Drugi nurt dydaktyki obiektywistycznej, jaki szczegdélowo omawia D. Klus-
-Stanska, dydaktyka instrukcyjna swe zasoby teoretyczne czerpie z funkcjonaliz-
mu i behawioryzmu. Gléwnymi kategoriami nurtu sg skutecznos¢, planowanie
i pomiar dydaktyczny. Szczegdlowy opis przyczyn dynamicznego rozwoju i nie-
kwestionowanych sukceséw tej dydaktyki instrukcyjnej oraz istotne réznice
w stosunku do nurtu normatywnego znajdziemy w pracy cytowanej autorki
[Klus-Stanska 2018: 80-94]. Ze wzgledu na sporg popularnos¢ behawioryzmu w na-
uczaniu 0s6b z niepelnosprawnoécia skoncentruje sie jedynie na wskazanej kry-
tyce tego typu dydaktyki i kontekstéw, w moim mniemaniu, najbardziej istot-
nych dla pedagogiki specjalnej. W stabych stronach tego nurtu D. Klus-Stanska
wymienia miedzy innymi przyjecie zalozenia o linearnej koncepcji wiedzy oraz
zachowawczo$¢ i niekrytycznos¢ wobec obowigzujacego programu nauczania.
Pierwsze zalozenie, jak pisze autorka, trudno broni si¢ wobec badan naukowych
na temat powstawania wiedzy w umysle. Nie powstaje ona na zasadzie syste-
matycznego, addytywnego dobudowywania elementéw wzajemnie warunko-
wanych w procesie liniowym, jak chcieliby zwolennicy tego nurtu. Oznacza to, ze
zaplanowanie przyrostu wiedzy w okreslonym czasie po przerobieniu wyznaczo-
nych zadan nie tylko moze nie odpowiadac faktycznemu jej nabywaniu, ale tez
pomija¢ szereg uwarunkowan sytuacyjnych czy zwiazanych z podmiotem na-
uczania, a w konsekwencji mie¢ bezposrednie nastepstwa dla rozwoju ucznia, ale
tez jego ustalanej przez nauczyciela pozycji w systemie edukacji. Mozliwy jest na
przyklad scenariusz, ze brak osiggniecia zakltadanych efektéw nauczania urucha-
mia mechanizmy degradacyjne lub dyskwalifikujace ucznia, jak brak promocji,
zakwalifikowanie do grupy ucznidéw stabszych lub bardziej niepetnosprawnych.

W dydaktyce specjalnej znajdujemy czesto proste interpretacje dydaktyki in-
strukcyjnej. Oto dla konkretnego typu i stopnia niepelnosprawnosci planujemy
szereg zadan dla ucznia o zwiekszajacym sie stopniu trudnosci, po ktérych na-
uczyciel powinien uzyska¢ zakladany efekt ksztalcenia, najczesciej zaréwno
w postaci okreslonej sekwencji rozumienia i myslenia, jak i zachowania. Te forme
dydaktyczng odnajdujemy w zasadach procesu nauczania w najnowszym podrecz-
niku dydaktyki specjalnej. Okreslana jako szczegdtowe dziatanie pedagogiczne, po-
dzielona jest na fazy: ,racjonalnego formulowania celéw i odpowiednio dobiera-
nych tresci ksztalcenia; stosowanie zréznicowanych metod (...); skuteczne zarza-

3 Raporty na temat jakosci ksztalcenia nauczycieli pokazuja jeszcze inng nieprawidlowos¢, to jest dra-
matyczne obnizanie godzin przygotowania dydaktycznego do zawodu, zob. [Krause 2017: 89-103].
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dzanie formami organizacyjnymi (...); wzbogacenie procesu (...) odpowiednimi
§rodkami dydaktycznymi; systematyczne monitorowanie osiggnie¢ szkolnych
uczniéw i podejmowanie dziatan profilaktycznych w sytuacji trudnosci szkol-
nych” [Glodkowska 2017: 180].

Charakterystyczne jest przyjmowanie bez wiekszej krytycznej refleksji celow
nauczania i form organizacyjnych takiej edukacji. Zaréwno cele jak i efekty
zaklada sie administracyjnie, niejako na zewnatrz procesu nauczania. Tak rozu-
miana dydaktyka, réwniez w przypadku ucznia z niepelnosprawnoscia, jest ukie-
runkowana w swoich badaniach na pomiar skutecznosci. W opisie badan z dydak-
tyki specjalnej Joanny Glodkowskiej kluczowymi kategoriami sg miedzy innymi:
ocena skutecznosci likwidowania barier, ocena skutecznosci ksztalcenia specjal-
nego, rozpoznanie styléw nauczania i ich efektywnosci, rzetelna ocena skutecz-
nosci edukacyjnej, monitorowanie realizacji efektéw ksztalcenia, badanie sku-
tecznosci itd. [Glodkowska 2017: 206].

Krytyka zalozen behawioralnych w dydaktyce instrukcyjnej najbardziej uwi-
dacznia sie w pracy z uczniem ze spektrum autyzmu. Zwolennicy tego nurtu
wskazuja na jego udokumentowang skutecznos$¢ w tej grupie uczniéw; przeciw-
nicy poréwnuja go do tresury, wskazuja na watpliwe podstawy etyczne czy na
uzaleznienie pozadanych zachowan od stosowanych bodzcéw. W pedagogice
specjalnej najwieksze kontrowersje nurt ten wzbudza w modyfikacji zachowan
niepozadanych. W krytycznej jego ocenie czytamy: ,Modyfikacja zachowania ma
strukture technologiczna: cele nie sg przedmiotem dyskusji, lecz przyjmuje je sie
jako zadane. Poszukiwania dotycza jedynie powigzan i zaleznosci, jakie wyste-
puja pomiedzy pozadanym rezultatem a Srodkiem i jakie moglyby by¢ pomocne
w mozliwie pelnym osiggnieciu wytyczonego celu. Poniewaz niejednokrotnie
uzyskuje sie wiedze metoda eksperymentéw na zwierzetach, rodza sie watpliwo-
Sci, czy tak zdobyte informacje mozna odnies¢ do istoty ludzkiej. Stad zarzut kry-
tykow: czy w ogdle mozna modyfikowaé zachowania ludzi? Rzeczywiscie istnieje
duze niebezpieczefistwo manipulacji oraz lekcewazenia godnosci i wolnosci
czlowieka. Miedzy nauczycielem postugujacym sie, na przyktad, programem na-
gradzania (zetony) a uczniem latwo moze powsta¢ «uklad handlowy»” [Hillde-
brand 2007: 77].

Fascynacja nurtami edukacji wywodzacymi sie z behawioryzmu traci tez wedlug
najnowszych badan swdj najsilniejszy argument mowiacy o niezwyklej skutecz-
noéci. W pracy S.I. Greenspan, S. Wieder z 2014 r., ,Dotrze¢ do dziecka z autyz-
mem”, czytamy: ,Ograniczone programy edukacyjne stosujace powtarzajace sie
¢wiczenia, ktérych celem jest wyuczenie odosobnionych umiejetnosci, takich jak
dopasowywanie ksztaltéw, zamiast pracy nad osiagganiem podstawowych kamie-
ni milowych rozwoju. Nie udowodniono, Ze ¢wiczenia takie buduja solidna pod-
stawe do rozwoju zdolnosci kognitywnych i spolecznych i umiejetnosci przetwa-
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rzania informacji stuchowych i kompetencji jezykowych oraz zdolnosci myslenia
wyzszego stopnia” [Greenpan, Weder 2014: 24] i dalej ,(...) model behawioralny
mial na celu zmiane powierzchownych zachowan i objawdw, takich jak agresja
i nieposluszenstwo. Mimo, ze poczatkowo taki model terapii wydawat sie sku-
teczny, najnowsze badania pokazujg, ze dzieci leczone zgodnie z nim osiagaja je-
dynie bardzo skromne postepy w nauce i niewielkie lub zadne korzysci spoteczne
i emocjonalne” [Greenspan, Wieder 2014: 48].

W kontekscie dydaktycznym zapytamy ponadto, kto ustanawia pozadane
cele ksztalcenia lub zakladane wzorce zachowania? Jakie sa Zrodla celéw w tak zo-
rientowanej dydaktyce? Czy jest nig tylko rozwdj dziecka (pomijajac ocene meto-
dy, ktéra do niego prowadzi)? Czy przemyca sie w niej cele i wartosci pacyfikujgce
innos¢ dziecka, normalizujace nie tylko jego zachowanie, ale i osobowo0$¢?

»Dydaktycy instrukcyjni — pisze Klus-Stafiska — zajmuja sie budowaniem na-
rzedzi osiggania celow, ktére pochodza z ustalen dominujacych grup spotecz-
nych i wynikajg z ochrony ich intereséw. Cele przyjete w programie nauczania
maja statut oczywistych, a dydaktyka ma stuzy¢ jedynie zapewnieniu skutecznosci
i badania stopnia ich osiggania. Same cele przez dydaktykéw instrukcyjnych nie
sa kwestionowane i pozostaja poza dyskusja” [Klus-Stanska 2018: 93].

W przypadku 0séb z niepelnosprawnoscia oczywiste jest, ze ten nurt dydak-
tyki bedzie poteznym narzedziem negatywnej normalizacji interpretowanej
w ujeciu foucaultowskim [Foucalt 1993]. To w dominujacej grupie pelnospraw-
nych powstaje wizja poprawnie funkcjonujacego niepetnosprawnego, to dla tej gru-
py zdecydowanie prostsze i tafisze jest wyuczenie do rzeczywistosci zastanej, lo-
kujacej osoby z niepelnosprawnoscia w wyznaczonych dla nich peryferiach zycia
spolecznego, anizeli wymagajaca wysitku i nakladéw zmiana tej rzeczywistosci.
W tym sensie mozna pokusic sie o stwierdzenie, ze dydaktyka instrukcyjna w pe-
dagogice specjalnej, wbrew swoim inkluzyjnym deklaracjom, bedzie bardziej
utrwala¢ podzialy dyskryminujace anizeli je znosic.

Najmlodszy nurt paradygmatu obiektywistycznego, neurodydaktyka, wy-
wodzi sie z teorii plastycznosci mézgu, a swoj dynamiczny rozwéj w ostatnich la-
tach zawdziecza coraz dokladniejszym mozliwosciom pomiaru aktywnosci méz-
gu. ,To mézg podpowiada dydaktyce — pisze D. Klus-Stafiska — czego potrzebuje
uczen, by moégl nauczy¢ sie jak najwiecej przy relatywnie jak najmniejszych
naktadach (wysilku, czasu, operacji umystowych itp.), a tym bardziej jak najmniej-
szych stratach i niewykorzystanych mozliwosciach” [Klus-Stanska 2018: 95].

W krytyce tego nurtu, poza typowa dla obiektywizmu akceptacjq celéw i pro-
gramoOw nauczania, zwrécilbym uwage na dwa aspekty opisywane przez D. Klus-
-Stanska, deformowanie wiedzy neurologicznej i biologizacje refleksji edukacyj-
nej. Do pierwszej sytuacji dochodzi, gdy pedagodzy w uproszczony sposéb
implementuja doniesienia neurologiczne w procesy dydaktyczne, najczesciej bez
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udokumentowania empirycznego swoich zalozen. Do drugiej sytuacji dochodzi,
gdy perspektywa biologiczna przesloni podmiot w relacji spoteczno-kulturowe;j.

W pedagogice specjalnej ta fascynacja neurodydaktyka przybiera szczegélne
rozmiary i znaczenie. Wplyw badan medycznych na te subdyscypline pedagogiki
bylijest wciaz ogromny. Przypomnijmy chocby forme kompensacji w rehabilita-
¢ji 0os6b z niepelnosprawnodcia intelektualng opracowana w latach szesédzie-
sigtych ubieglego stulecia. Nie dysponujac dzisiejsza wiedza na temat pracy mozgu,
juz wtedy zakladaliémy mozliwos¢ tworzenia sie nowych polaczen neurondéw,
przejmujacych role obszaréw uszkodzonych. Zakladaliémy to nie na podstawie
badan neurologicznych, lecz w oparciu o osiaggane postepy rehabilitacyjne. Nikt
oczywiscie nie byt w stanie dokonywac rozstrzygnie¢ co do faktycznych zrédel
zaobserwowanej zmiany. Obecnie postep w poznawaniu mézgu i mozliwosci
jego stymulacji ponownie wzbudzajg nadzieje pedagogdéw i rodzicéw na swoista
samonaprawe uszkodzeni, chocby przez skuteczniejszy proces nauczaniat To
polaczenie medycznych przyczyn i symptoméw niepelnosprawnosci ze skutecz-
noscia rehabilitacji determinuje po dzien dzisiejszy u wielu badaczy spojrzenie
biologiczne na zagadnienia czysto pedagogiczne, w tym wychowanie i nauczanie.
Inaczej méwiac, wbrew deklaracjom o uspolecznieniu procesu edukacji i wycho-
wania, tesknota za biologicznym cudownym srodkiem naprawy odchylenia od normy
psychofizycznej nie zamiera. Przykladem moga by¢ sformulowania z podrecznika
dydaktyki specjalnej z 2010 roku: ,Dlatego tez w odniesieniu do dzieci z odchyle-
niami w rozwoju wyrdznia sie specjalny proces oddzialywania pedagogicznego
na wystepujace odchylenia. Sg to: — oddzialywania na odchylenia ujemne, kto-
rych celem jest podniesienie poziomu uposledzonych funkgji (...), — oddzialywa-
nia na odchylenia dodatnie skierowane na funkcje rozwiniete ponad ogdlny po-
ziom rozwoju dzieci z odchyleniami od normy, celem doprowadzenia tych dzieci
do dostepnego dla nich szczytowego poziomu rozwoju. (...) W pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych prowadzi si¢ procesy 1) wychowania —
rozwijanie i ksztattowanie w nich dyspozycji kierunkowych, decydujacych o pra-
widlowym postepowaniu, motywacji do uczenia sie i potrzebie osiagniec5; 2) na-
uczania — usprawnianie dyspozycji instrumentalnych, zwlaszcza ksztaltowanie
wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci, umozliwiajacych sprawnosé¢ dzialania i skutecz-
noé¢ postepowania; 3) interwencyjne oddzialywanie na odchylenia rozwojowe
(..)” [Al.-Khamisy 2010: 185-186].

Przykladem postep w edukacji matematycznej uczniéw z niepelnosprawnoscia. Fakt, ze niektérzy
uczniowie po intensywnej pracy w tescie osiagaja wynik powyzej granicy lekkiej niepelnospraw-
nosci intelektualnej, jest interpretowany jako wybitne osiggniecie dydaktyczne na miare wyprowa-
dzenia z niepetnosprawnosci.

Warto zwrdci¢ uwage na pozytywistyczny redukcjonizm takiego ujecia wychowania, jakze odlegly
choc¢by od wychowania do emancypacji prezentowany w pracach Marii Czerepaniak-Walczak.
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W kontekscie tego ostatniego stanowiska warto zwrdci¢ uwage na zjawisko
jaskrawej niekonsekwencji i swoistego dualizmu teoretyczno-dydaktycznego
w pedagogice specjalnej¢. Praktycznie we wszystkich opracowaniach na temat
rozwoju tej subdyscypliny zwraca sie uwage na zmiany w modelu postrzegania
niepelnosprawnosci, zwiazane z odchodzeniem od paradygmatu medycznego
na grunt paradygmatu spolecznego czy kulturowego’. Ten niekwestionowany
przez badaczy proces jednak w wielu obszarach pedagogiki z trudem przenosi sie
na sposob i jezyk jej uprawniania. Wcale nie do rzadkosci naleza sytuacje, gdzie
paradygmatycznej deklaracji podejécia spolecznego do niepelnosprawnosci na-
dal towarzyszy jezyk medyczny defektow, uszkodzen, skutecznych oddziatywan
i arbitralnej poprawnosci postepowania. Ten brak uswiadomienia funkcjonowa-
nia w dwoéch $wiatach przez pedagogéw, w tym dydaktykow, jest takze kolejnym
przykladem, dlaczego o paradygmatach warto ciggle méwic i je wskazywac.
Entuzjazm nadziei, wrecz uleczenia jakie towarzyszy modelowi medycznemu
XXI wieku wzmaga sie wraz z coraz to nowszymi doniesieniami o kolejnych prze-
kroczonych granicach poznania naszego mézgu. Podobnie jest z neurobiologia.
Juz tylko przegladajac oferte szkolen i studiéw podyplomowych z zakresu neu-
rodydaktyki mozna mniemac, ze oto znaleziono nowg droge nauczania w szcze-
golnie trudnych przypadkach niepelnosprawnosci intelektualnej czy autyzmu.
W opinii zwolennikéw tej drogi mamy do czynienia nie tylko z nowa dydaktyka,
ale i jedyna wspoélczesna. W tym kontekscie zgadzam sie w pelni z decyzjq
D. Klus-Stanskiej, by takze ten typ dydaktyki zaliczy¢ do nurtu obiektywistyczne-
go. Zorientowany na skutecznoé¢ przejawia mniejsze zainteresowanie samym
programem nauczania, przestankami jego tworzenia, wartosciami, ktére preferu-
je, normami, ktére upowszechnia. Wartosciag nadrzedna staje sie skutecznos¢, naj-
lepiej egzemplifikowana faktami z nauk przyrodniczych.

Podsumowanie

Sumujac, paradygmat obiektywistyczny pozostaje nadal gléwnym nurtem
nauczania w dydaktyce specjalnej a jego stabsze strony nie traca tu na aktualnosci.
Przeciwnie, ma sie wrazenie, ze pewne krytyczne refleksje nad nurtami dydakty-
ki obiektywistycznej w edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia nabieraja nowego
wymiaru. Zwigzane jest to po pierwsze z samym podmiotem edukacji specjalnej,
z reguly mniej odpornym na zewnatrzsterownos¢, indoktrynacje i manipulacje

6 Szerzej pisalem o tym we wczeéniejszych swoich pracach, m.in. [Krause 2017: 13].
Bardzo przydatne w analizach tych modeli moze okaza¢ sie najnowsza monografia J. Rzeznickiej-
-Krupy [2019].
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dydaktyczna, a takze z rehabilitacyjnymi i funkcjonalnymi zadaniami dydaktyki
specjalnej. Oznacza to, ze poddana krytyce wiodaca rola nauczyciela moze przy-
biera¢ posta¢ autorytarnych rozstrzygnie¢ ontologicznych, epistemologicznych
i aksjologicznych, a obraz przekazywanego $wiata warunkowany jest celami
pozadydaktycznymi. W pewnym sensie nurty tego paradygmatu, ze wzgledu na
nikia wrazliwos$¢ wobec zewnetrznych uwarunkowan edukacji, legitymizuja wy-
znaczone miejsce w przestrzeni spolecznej dla oséb z niepelnosprawnoscia.
W swych nadzwyczaj skutecznych odmianach czerpiacych z behawioryzmu staja
sie narzedziem sifowej normalizacji.
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