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Pedagog specjalny wobec g³upoty – o zwi¹zkach
terminologii z rzeczywistoœci¹ pedagogiczn¹
na przyk³adzie wady s³uchu i niepe³nosprawnoœci
intelektualnej

Special educator to stupidity – on trade terms with the reality
of teaching on the example of hearing loss and intellectual
disability

Stupidity is a term which widespread presence in everyday language has led to the weakening of
its proper, etymological meaning. The lexicalization of this word has blurred the meaning con-
nected with impaired, muffled, slurred speech or even dumbness, while perpetuatings tupidity
semantic relationship of words such as: nonsense, absurdity, irrationality, primitiveness, igno-
rance or expressions as: a lack of common sense or deficiency of reason. On the basis of special
education the relationship between the words „umb” and „deaf” is not only purely linguistic, but
it is also an important part of the history of its two major sub-disciplines. There are also today the
situations, because of diagnostic errors or carelessness, when wordless (dumb) or speaking indis-
tinctly person older than 3 years is automatically treated as a person with the deviation from the
intellectual norm.
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Wprowadzenie

G³upota jest pojêciem, o którym doœæ rzadko myœlimy w kategoriach nauko-
wych. Tymczasem jest to okreœlenie wa¿ne i inspiruj¹ce nie tylko dla filozofów
(Dobrowolski 2008), ale tak¿e dla filologów (zarówno literaturoznawców, jak i lin-
gwistów) (Stachowski 2012) oraz pedagogów, w tym zw³aszcza osób zajmuj¹cych



siê edukacj¹ specjaln¹, dla których wyzwaniem teoretycznym i praktycznym jest
odkrycie to¿samoœci znaczeniowej wyrazów «g³upi» i «g³uchy» (Hoffmann 1987;
Wlaz³o 2013). Warto wykorzystaæ transdyscyplinarne ulokowanie tej problematy-
ki, prowadz¹ce – jak zawsze przy wzbogacaniu wiedzy na dany temat – do g³êb-
szego zrewidowania osobistych pogl¹dów i postaw. Chodzi bowiem o terminy,
których obecnoœæ w jêzyku potocznym i wielowiekowe przemiany semantyczne,
w istotny sposób wp³ywa³y i nadal mog¹ oddzia³ywaæ na podstawowe za³o¿enia
teoretyczne dwóch wielkich subdyscyplin: pedagogiki specjalnej – pedagogiki
osób z wad¹ s³uchu i z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹.

Uwzglêdnienie kontekstów filozoficzno-filologicznych w pedagogicznych
rozwa¿aniach na temat g³uchoty i g³upoty u³atwia zrozumienie zagadnieñ, które
tylko pozornie nie posiadaj¹ wyraŸnych zwi¹zków. Z jednej bowiem strony
g³upota okazuje siê rzeczywistym zaczynem m¹droœci, poznawczego otwarcia
i zaciekawienia, bêd¹c cech¹ uwalniaj¹c¹ cz³owieka od niepotrzebnych spekulacji
i dywagacji (Erazm z Rotterdamu, 1953). Z drugiej natomiast – g³upota to znany
motyw literacki, powszechny w baœniach, w których stanowi istotny element cha-
rakterystyki moralnej bohaterów. Co ciekawe, baœniowa g³upota to cecha najczê-
œciej pozytywna, ³¹czona z dobroci¹ bohaterów, którzy doœwiadczaj¹c odrzucenia
i niezrozumienia ze strony rodziny, pozostaj¹ wra¿liwi na trudn¹ sytuacjê spoty-
kanych ludzi i zwierz¹t. To, co w œwiecie i etyce baœniowej spotyka siê ostatecznie
z uznaniem i sowit¹ nagrod¹, w utworach realistycznych, których g³ównym b¹dŸ
kluczowym bohaterem jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, prowadzi
do tragicznego koñca – œmierci lub spo³ecznego wykluczenia postaci, któr¹ w po-
tocznym ujêciu mo¿na by uznaæ za g³upi¹ (Wlaz³o 2013). To w³aœnie teksty literac-
kie s¹ doskona³ym przyk³adem trwa³oœci zwi¹zku semantycznego wyrazów
‘g³upi’ i ‘g³uchy’. Niski intelekt niezmiennie jest kojarzony z brakiem mowy lub jej
istotnymi zaburzeniami, jednak do niezrozumienia i odrzucenia prowadzi nie
tylko niemo¿noœæ prawid³owego artyku³owania dŸwiêków mowy, ale tak¿e wy-
powiedzi ca³kiem wyraŸne, lecz ujawniaj¹ce prosty sposób rozumowania danej
osoby i niemo¿noœæ wykazania siê oczekiwanym spo³ecznie poziomem rozumie-
nia komunikatów werbalnych i pozawerbalnych.

B³êdy diagnostyczne w przesz³oœci i zdarzaj¹ce siê tak¿e obecnie powa¿ne
uchybienia w tym zakresie sprawiaj¹, ¿e zaburzona (wy)mowa lub jej brak auto-
matycznie kojarzone s¹ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, co dotyczyæ mo¿e
nie tylko osób z g³êbszym niedos³uchem lub g³uchych, ale tak¿e z mózgowym po-
ra¿eniem dzieciêcym, spektrum zaburzeñ autystycznych, afazj¹ a nawet mutyz-
mem wybiórczym.
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Filologiczny spór o „g³uchotê i g³upotê”

Zrozumienia z³o¿onoœci kwestii zwi¹zanych z zale¿noœci¹ miêdzy niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ a zaburzon¹ (wy)mow¹ nie u³atwia spór na gruncie
filologicznym o w³aœciwe Ÿród³a wspólnego jêzykowego pnia, z którego wyros³y
ró¿ne we wspó³czesnym zapisie i znaczeniu leksemy ‘g³upi’ i ‘g³uchy’. W artykule
zatytu³owanym Czy g³uchy jest g³upi? Ewa Rudnicka (2011) siêgnê³a po bardzo od-
leg³e, a jednoczeœnie frapuj¹ce porównanie etymologiczne, stwierdzaj¹c, ¿e „ju¿
w staro¿ytnej ³acinie dla okreœlenia czegoœ nonsensownego, g³upiego u¿ywano
przymiotnika absurdus, który jest derywatem sk³adaj¹cym siê z przedrostka ab-
oraz podstawy surdus znacz¹cej g³uchy (s. 72). W¹tpliwoœci nie pozostawia tak¿e
etymologia s³owiañska, która w klasycznym, s³ownikowym opracowaniu
Aleksandra Brücknera (1993), s³owu g³upi przypisuje nastêpuj¹ce pochodzenie:
„pras³owiañskie od tego¿ pnia, co i ‘g³uchy’; s³owieñ. g³up znaczy istotnie i ‘g³uchy’
i ‘g³upi’ ” (s. 145).

Wspó³czesna polszczyzna przejê³a w pe³ni semantykê ustalon¹ w staro¿yt-
noœci, definiuj¹c ‘absurd’ jako „wyra¿enie sprzeczne lub nie maj¹ce sensu; niedo-
rzecznoœæ, nonsens” (Szymczak 1995, s. 5). Okazuje siê jednak, ¿e oczywistoœæ nie-
których propozycji etymologicznych mo¿e prowadziæ do zbyt daleko id¹cych
wniosków. Choæ na gruncie polskiej surdopedagogiki nie jest podwa¿any
zwi¹zek wyrazów ‘g³uchy’ i ‘g³upi’, to zasadnym jest jednak dookreœlenie kwestii
zwi¹zanej z rol¹ braku mowy lub mowy niezrozumia³ej w procesie przypisywa-
nia g³upoty osobom g³uchym. Przyjmijmy na razie tezê podrêcznikow¹, ¿e „roz-
wój idei kszta³cenia osób z uszkodzonym s³uchem by³ uzale¿niony od zrozumienia
zwi¹zku zachodz¹cego miêdzy brakiem s³uchu a niezdolnoœci¹ osoby dotkniêtej
tym kalectwem do spontanicznego rozwoju jêzyka i mowy. �ród³os³ów wyrazów
g³uchy i g³upi – g³up dowodzi uto¿samiania w przesz³oœci dwu rodzajów upoœle-
dzenia – uszkodzenia s³uchu i upoœledzenia umys³owego” (Hoffmann 1987, s. 30).

W artykule Marka Stachowskiego (2012), polemicznym wobec uogólnieñ
p³yn¹cych z przytoczonej analizy etymologicznej E. Rudnickiej (2011), czytamy:
„realne znaczenia obu wyrazów ³aciñskich s¹ tu w zasadzie podane poprawnie
i poprawny jest te¿ podzia³ morfologiczny, a jednak takie postawienie sprawy jest
trochê zwodnicze, gdy¿ zawiera w sobie sugestiê, ¿e znaczenie ‘absurdalny’ wy-
wodzi siê od ‘g³uchy’, czyli ¿e g³uchego uwa¿ano ju¿ w staro¿ytnoœci za g³upca”
(Stachowski 2012, s. 127). Bior¹c pod uwagê, i¿ okreœlenie surdusloquens – g³usi
mówi¹cy – upowszechnione za spraw¹ publikacji Jana Konrada Ammanna z roku
1692, ma swoje staro¿ytne korzenie1, mo¿emy s³usznie przypuszczaæ, i¿ doœæ
wczeœnie skojarzono kluczow¹ rolê jêzyka i komunikacji w przezwyciê¿aniu ne-
gatywnych skutków g³uchoty, które nie ograniczaj¹ siê przecie¿ do komplemen-
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tarnych obszarów rozwoju poznawczo-intelektualnego, ale obejmuj¹ równie¿
sferê emocjonalno-spo³eczn¹. Nie by³a to jednak przez d³ugie stulecia wiedza
powszechna i w tym nale¿y upatrywaæ doœæ póŸnego pojawienia siê instytucjo-
nalnej edukacji osób g³uchych, mimo licznych, wczeœniejszych opracowañ teore-
tycznych i pojedynczych prób nauczania (zob. Périer 1992). Jednoczeœnie historia
ostatnich 250 lat, któr¹ mo¿na by sprowadziæ do dziejów edukacji i emancypacji
spo³ecznoœci G³uchych, jako grupy mniejszoœciowej, opiera siê – w du¿ym upro-
szczeniu – na sporze o metody nauczania (migowe czy werbalne) i walce o prawo
do pos³ugiwania siê jêzykiem migowym jako form¹ komunikacji kulturowo
i historycznie okreœlonej mniejszoœci jêzykowej (zob. Krakowiak 2006; Podgórska-
-Jachnik 2013; Bartnikowska 2010).

Do ciekawych i przekonuj¹cych wniosków prowadz¹ analizy filologiczne,
siêgaj¹ce Ÿróde³ kszta³towania siê i wspó³wystêpowania okreœleñ odnosz¹cych
siê do g³uchoty i g³upoty. Otó¿ oba pojêcia ³¹czy nie tyle wzajemna relacja, czyli
pochodzenie g³upoty od g³uchoty zgodnie z przytoczonym schematem derywa-
cyjnym wyrazów surdus i absurdus, ile wspólne pochodzenie od wyrazu, który
najprawdopodobniej jest w³aœciwym Ÿród³em semantyki ³aciñskiego surdus.
Tym wyrazem – wed³ug Stachowskiego (2012), który opiera swoje domys³y na
klasycznej pozycji Aloise’a Walde (1910) z zakresu etymologii ³aciñskiej –jest su-
surrus, czyli „szept, szmer”. Nie neguj¹c oczywistego zwi¹zku etymologicznego
miêdzy wyrazami g³uchy i g³upi, który wystêpuje nie tylko w ³acinie, ale tak¿e
jest w miarê czytelny w jêzykach nowo¿ytnych (angielskie: deaf – dumb, niemiec-
kie taub (dumpf) – dumm, francuskie sourd – sot), Stachowski (2012, s. 128) propo-
nuje, by przyj¹æ za Walde, i¿ pierwotne znaczenie ³aciñskiego surdus to nie
g³uchy, lecz ciemny, co ma swoj¹ s³owiañsk¹ konsekwencjê w wyra¿eniu ‘g³ucha noc’.

Sam Walde wprawdzie kwestii proporcji znaczeñ wyrazów surdus i absurdus nie anali-
zowa³, ale nie pope³nimy b³êdu, przyjmuj¹c, ¿e w tym ujêciu znaczenie ‘g³upi’ nie po-
chodzi³oby od ‘g³uchy’, tylko oba znaczenia by³yby jak¹œ kontynuacj¹ znaczenia
‘st³umiony’ lub jemu podobnego. […] Jeœli mianowicie ³ac. surdus jest zwi¹zane ety-
mologicznie (jak to siê zreszt¹ do dziœ przyjmuje) z ³ac. susurrus ‘szmer, szept’, to jego
pierwotne znaczenie musia³o iœæ w kierunku *‘brzmi¹cy (g³ucho b¹dŸ niewyraŸnie)’ ~
‘szemrz¹cy, szepcz¹cy’ (Walde ibid.: „dumpfoderundeutlichklingend”). I tu dochodzi-
my do pewnej obserwacji poczynionej na materiale ró¿nych jêzyków, która powtarzaæ
siê bêdzie tu i tam do dziœ: jeden i ten sam wyraz odnosz¹cy siê do niskiej s³yszalnoœci
mo¿e nieraz oznaczaæ zarówno ‘Ÿle s³yszalny’, jak i ‘Ÿle s³ysz¹cy’ (por. poni¿ej
stwniem. tumb ‘1. niemy; 2. g³uchy’). Je¿eli ³ac. surdus rzeczywiœcie ma tak¹ etymologiê,
jak tu zasugerowana, to pierwotnie musia³o raczej oznaczaæ *‘brzmi¹cy (g³ucho b¹dŸ
niewyraŸnie)’, tzn. *‘Ÿle s³yszalny’, a dopiero póŸniej i wtórnie ‘Ÿle s³ysz¹cy’.
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1 Chodzi przede wszystkim o Pliniusza Starszego (23–79 r. n.e.), przyrodnika i historyka, który
w swojej Historii naturalnej zaj¹³ siê m.in., ludzk¹ fizjologi¹. Dostrzeg³ on, ¿e brak mowy jest konsek-
wencj¹ g³uchoty (Lipkowski 1977, s. 128).



Najbardziej przekonuj¹cym mechanizmem, jeœli chodzi o powi¹zanie seman-
tyki wyrazów g³uchy – g³upi, jest niew¹tpliwie ³¹czenie g³uchoty z niemot¹, co
w jêzyku polskim da³o konstrukt g³uchoniemy, a z kolei w jêzyku angielskim
(dumb) czy niemieckim (dumpf - dumm) jest czytelne w homonimicznym zwi¹zku
wyrazów wystêpuj¹cych zarówno w znaczeniu niemy, jak i g³upi, którym towa-
rzysz¹ wyrazy bliskoznaczne dla obu znaczeñ: otêpia³y, przyt³umiony, têpy,
st³umiony. Kolejnym krokiem jest ustalenie, i¿ nie ma w³aœciwie ¿adnych lingwi-
stycznych podstaw, by ³¹czyæ bezpoœrednio wyrazy g³uchy i g³upi, gdy¿ w istocie
obie formy pochodz¹ od susurrus, co sugeruje kluczow¹ rolê w kszta³towaniu siê
semantyki obu wyrazów okreœleñ odnosz¹cych siê do niewyraŸnej mowy, co
ostatecznie – w schemacie kontinuum semantycznego – prowadzi do wyrazu niemy.
Elementami poœrednimi s¹ natomiast okreœlenia typu: niewyraŸny, nies³ychany,
niewymowny, niejasny, sygnalizuj¹ce problemy komunikacyjne, a wiêc zarówno
z werbalizacj¹ myœli po stronie nadawcy, jak i zrozumieniem komunikatu po stro-
nie odbiorcy. Rozszerzenie semantyczne okreœleñ zwi¹zanych z niewyraŸnym
przekazem werbalnym o znaczenia wyprowadzane bezpoœrednio z etymologii
³aciñskiego surdus, czyli przymiotnika ciemny, znajduje swoje uzasadnienie
w jêzyku polskim, który wyrazy ciemny, ciemnota wi¹¿e w okreœlonym kontek-
œcie z ocen¹ poziomu intelektualnego tak charakteryzowanego cz³owieka, grupy
osób, ze szczególnym uwzglêdnieniem wartoœciowania ich wypowiedzi i ujaw-
nianych pogl¹dów. Pomijaj¹c u¿ycia pejoratywne, tak czêste w przypadku termi-
nologii stosowanej historycznie do osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹,
³atwo dostrzec trwa³oœæ skojarzeñ odnosz¹cych siê do rzeczywistoœci zmys³owej
(poznawczej), jêzykowej i intelektualnej. Poczynione uwagi warto zilustrowaæ
obszerniejszym fragmentem, pochodz¹cego z pocz¹tku XX wieku, klinicznego
opisu mechanizmów ³¹cz¹cych zjawiska niemoty i niepe³nosprawnoœci intelek-
tualnej2:

Przy w³aœciwej niemocie nale¿y wyró¿niaæ dzieci z niedorozwojem psychicznym3 od
mniej lub wiêcej prawid³owych. U dzieci upoœledzonych umys³owo mog¹ zachodziæ
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2 Dostêp do cytowanej pozycji oraz cenn¹ wymianê stanowisk z punktu widzenia logopedy-jê-
zykoznawcy i pedagoga specjalnego-literaturoznawcy, zawdziêczam dr hab. Barbarze Ostapiuk.

3 W tym miejscu autor podaje nastêpuj¹ce wyjaœnienie terminu niedorozwój psychiczny – „stanowi naj-
ogólniejszy termin dla stanów umys³u nosz¹cych nazwê: idyoty, g³uptaka, oraz zacofanego. Idyota
zupe³ny z powodu niemo¿noœci uœwiadamiania sobie wra¿eñ zmys³owych nie ma pamiêci, nie roz-
poznaje, nie wyró¿nia i nie posiada ¿adnych wyobra¿eñ. Brak mu równie¿ czuæ zmys³owych, oraz
najprostszych instynktów. Jest to istota, której ¿ycie koncentruje siê przewa¿nie w rdzeniu. Idyota
niezupe³ny posiada czucie zmys³owe, mo¿e rozpoznawaæ i wyró¿niaæ, z powodu jednak os³abionej
pamiêci i uwagi z trudnoœci¹ zdobywa wyobra¿enia i utrzymuje je w pamiêci, ze wzglêdu zaœ upoœle-
dzonego kojarzenia s¹dy jego i wnioski s¹ fa³szywe. Idyoci tej kategoryi posiadaj¹ jedynie uczucia
egoistyczne, a czyny ich dowolne ograniczaj¹ siê tylko do zaspokajania instynktów oraz popêdów.
Sfera psychiczna g³uptaka dochodzi do wy¿szego stopnia rozwoju ani¿eli idyoty niezupe³nego,
u dzieci zaœ zacofanych upoœledzenie umys³owe najczêœciej wyra¿a siê tylko pod postaci¹ os³abione-
go s¹du. Dzieci z niedorozwojem nale¿¹ do zwyrodnia³ych ni¿szego rzêdu (O³tuszewski 1901, s. 20).



dwie ewentualnoœci: albo sam niedorozwój powoduje niemotê, lub te¿ niezale¿nie od
niego istnieje pewna zmiana anatomiczna w oœrodkach s³ownych. U zupe³nych idyo-
tów przy braku percepcyi, a wiêc postrze¿eñ zmys³owych, nie mo¿e byæ nawet mowy
naj³atwiejszym a zarazem najwa¿niejszym akcie mowy rozumieniu, gdy¿ niedoroz-
wój psychiczny ³¹cznie z oœrodkami mowy dotyczy przede wszystkiem ca³ego mózgu
jako narz¹du myœli. Idyoci i niezupe³ni g³uptacy, uzdolnieni do zmys³owych spostrze-
¿eñ oraz kojarzeñ, wznosz¹ siê ju¿ do mo¿noœci rozumienia mowy, rozumie siê
w ograniczonych rozmiarach, upoœledzenie jednak zdolnoœci umys³owych utrudnia
im wyrobienie mowy automatycznej, nieodzownej przy mowie samodzielnej. To te¿
niekszta³ceni idyoci i g³uptacy rzadko przekraczaj¹ granice wyg³aszania pojedynczych
s³ów dla oznaczania swych pierwotnych s¹dów i na tym stopniu pozostaj¹ zazwyczaj
w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Zmiana anatomiczna w oœrodkach s³ownych u dzieci upoœledzo-
nych umys³owo najczêœciej dotyczy pamiêci ruchowej (niemota ruchowa), daleko ju¿
rzadziej s³uchowej (g³uchota wyrazowa). Niedorozwój psychiczny stanowi najwa¿-
niejszy i najczêstszy moment przyczynowy niemoty. Co siê tyczy dzieci z inteligency¹
prawid³ow¹, to niemota mo¿e zale¿eæ u nich od zmiany anatomicznej w oœrodku pa-
miêci s³ownej ruchowej (niemota ruchowa), od nabytych obustronnych czêœciowych
zmian w uchu œredniem i wewnêtrznem (niemota pozakorowa), wreszcie od zupe³nej
utraty s³uchu od dzieciñstwa (g³uchoniemota) (O³tuszewski 1901, s. 20–21).

Wi¹zanie z g³uchot¹ „inteligencyi prawid³owej”, przy jednoczesnym wska-
zaniu jej jako wa¿nej przyczyny niemoty wydaje siê oczywistoœci¹, która powinna
wspó³czeœnie zapobiegaæ b³êdom diagnostycznym, wynikaj¹cym z niepra-
wid³owego okreœlenia przyczyny objawów. Choæ Polska nale¿y do krajów, w któ-
rych wczesna diagnoza wad s³uchu jest czêœci¹ powszechnego systemu opieki
zdrowotnej, to okazuje siê, ¿e dochodzi do zaniedbañ uruchamiaj¹cych szereg
nieprawid³owych decyzji, wp³ywaj¹cych na ¿ycie niepe³nosprawnego dziecka
i jego rodziny. Podany w dalszej czêœci przyk³ad stanowi potwierdzenie trwa³oœci
uproszczeñ i uogólnieñ diagnostycznych, gdy wyjœciowym problemem jest zabu-
rzona komunikacja. W reporta¿u Justyny Kopiñskiej (2015), pt. Beethoven z Murza-
sichla, prezentuj¹cym historiê Grzegorza P³onki, pianisty po implantacji œlimako-
wej, mo¿emy przeœledziæ zaniedbania diagnostyczne zarówno z perspektywy
rodziców bohatera reporta¿u, jak i jego w³asnej.

Gdy Grzegorz mia³ parê lat, nie lubi³ bliskoœci, przytulania – Ma³gorzata P³onka wyj-
muje z piekarnika chleb, a w ca³ym domu unosi siê jego zapach. W drugim pokoju gra
Grzegorz. – Nie zwraca³ uwagi, gdy ktoœ do niego mówi³. Psycholog z poradni dla osób
z autyzmem w Warszawie zdiagnozowa³a autyzm. Psycholog w oœrodku dla osób
upoœledzonych na Kamieñcu w Zakopanem uzna³a go za umiarkowanie upoœledzo-
nego. Na tej podstawie skierowano go do tego oœrodka, który zastêpowa³ mu szko³ê.
Na miejscu by³ neurolog, badania powtarzano co parê lat. Uwierzyliœmy w tê diagno-
zê. A¿ w roku 2002, gdy Grzeœ mia³ 14 lat, pojechaliœmy z nim na badania w Instytucie
Fizjologii i Patologii S³uchu w Warszawie. Okaza³o siê, ¿e zosta³ b³êdnie zdiagnozowa-
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ny i po prostu nie s³yszy. Nie ma autyzmu, jedynie nadwra¿liwoœæ dotykow¹ (Kopiñ-
ska, 2015, s. 7).

We wspomnieniach Grzegorza P³onki konkretyzuje siê najwa¿niejsza dla ni-
niejszego artyku³u informacja, a wiêc teza, i¿ to w³aœnie trudnoœci komunikacyjne
stanowi¹ zarówno Ÿród³o lingwistycznych, wspólnych korzeni wyrazów g³uchy
i g³upi, jak i nadal zdarzaj¹cych siê b³êdów diagnostycznych, wynikaj¹cych
z nieustalenia w³aœciwej przyczyny tych trudnoœci i jednoczesnego ich ³¹czenia
z nierzeteln¹ ocen¹ poziomu intelektualnego danej osoby.

Bardzo d³ugo nie potrafi³em wyt³umaczyæ rodzicom, ¿e nie jestem upoœledzony […].
Jak mia³em kilka lat, lubi³em majsterkowaæ. W Krakowie po raz pierwszy zobaczy³em
windê. D³ugo analizowa³em, w jaki sposób dzia³a. Obserwowa³em te¿ kasy w sklepie.
Gdy wróci³em do domu, próbowa³em zbudowaæ tak¹ kasê z klocków lego. Trzeba by³o
znaleŸæ odpowiednie gumy i materia³y, ale uda³o mi siê. Zrobi³em szufladê i gdy naci-
ska³em przycisk, to ona wyskakiwa³a. […] Wiedzia³em, ¿e jestem zdolny, a w oœrodku,
do którego trafi³em, traktowano mnie jak idiotê. Wtedy nie wiedzia³em, ¿e to oœrodek
dla upoœledzonych. Myœla³em, ¿e wszystkie dzieci musz¹ zostawiæ interesuj¹ce rzeczy
w domu i nudziæ siê w takich miejscach. Ile mo¿na siê bawiæ drewnianymi klockami?
Nic od nas nie wymagano, wiêc g³ównie ogl¹daliœmy bajki. PóŸniej by³a matematyka
i nauka pisania, ale na niskim poziomie. Gdy mój o szeœæ lat m³odszy brat Micha³ po-
szed³ do szko³y, zobaczy³em jego plan lekcji. Mia³ wiele ciekawych przedmiotów, któ-
rych ja nigdy nie pozna³em. Zacz¹³em zastanawiaæ siê, co to za szko³a, do której
chodzê. Du¿o wysi³ku wk³ada³em w rozmowy z moj¹ rodzin¹. Mówi³em: „To g³upia
szko³a, nudzê siê tam”. Ale oni nie rozumieli. Widzia³em, ¿e jak do nich mówiê, to nie
wiedz¹, o co chodzi, ale myœla³em, ¿e to z nimi jest coœ nie tak, a ja jestem normalny. Te-
raz ju¿ wiem, ¿e moja mowa to by³ be³kot, mia³em oczopl¹s, zaburzenia wzroku
i s³uchu. Wiele sprzê¿eñ naraz. Wiêc wygl¹da³em jak upoœledzony. W wieku 14 lat do-
sta³em aparaty s³uchowe, operacyjnie zlikwidowano mi oczopl¹s, parê lat póŸniej
wszczepiono mi jeszcze implant do ucha. Po raz pierwszy us³ysza³em œpiew ptaków
w naszym lesie. Nie da siê opisaæ, co czu³em. Zrozumia³em, ¿e ca³e dzieciñstwo spê-
dzi³em z dala od tego, co w ¿yciu najpiêkniejsze. Gdy po raz pierwszy us³ysza³em
Beethovena, to ca³y w œrodku dr¿a³em. Mia³em kilkanaœcie lat. Zasypia³em i budzi³em
siê ze s³uchawkami na uszach. Zna³em ka¿dy dŸwiêk sonaty Ksiê¿ycowej i Patetycz-
nej. Beethoven jest surowy, dynamiczny. Nikogo nie obchodzi, ¿e mia³ problemy ze
s³uchem, bo by³ geniuszem. Chcia³em byæ z nim w jakiœ sposób blisko (Kopiñska 2015,
s. 7).

Komentarzem do przytoczonej wypowiedzi powinno byæ dokoñczenie ling-
wistycznych analiz Stachowskiego (2012), których efektem okazuje siê zaska-
kuj¹ce odwrócenie zale¿noœci semantycznej miêdzy surdusi absurdus. Udowad-
niaj¹c, ¿e nie tylko w ³acinie, ale tak¿e w jêzykach nowo¿ytnych Ÿród³em
semantyki wyrazów g³uchy i g³upi s¹ szum, szmer, a wraz z nimi ca³y szereg wy-
razów odnosz¹cych siê do utrudnionej, Ÿle s³yszalnej, a wiêc i Ÿle s³yszanej i od-
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bieranej mowy, Stachowski przekonuje do nastêpuj¹cego wyjaœnienia mechaniz-
mu, w wyniku którego do wyrazu surdus (g³uchy), do³¹czony zosta³ przedrostek
ab-, tworz¹c k³opotliwy w swej etymologii i semantyce wyraz absurdus.

Skoro jednak wiemy, ¿e ³ac. ab- (etymologicznie = niem. ab, ang. of ~ off, gr. apó) ozna-
cza³o ‘od-, bez-, nie-, anty-, odwrotnie’, to po³¹czenie ‘nie’ (ab-) + ‘g³uchy’ (surdus) po-
winno by oznaczaæ, ¿e ab+surdus‘nieg³uchy’ = ‘g³upi’, czyli ¿e ‘g³uchy’ = ‘m¹dry’
(Stachowski 2012, s. 127–128).

Ustalenie to jest, oczywiœcie, jedynie hipotez¹, któr¹ autor proponuje, by po-
budziæ do wnikliwszych analiz etymologicznych. Z punktu widzenie pedagogiki
specjalnej wa¿ne s¹ natomiast praktyczne osi¹gniêcia dyscyplin po³¹czonych
przedrostkiem surdo-, a wiêc psychologii, logopedii i pedagogiki. Mechanizmy
sprzê¿eñ miêdzy wad¹ s³uchu, utrudnion¹ komunikacj¹ i rozwojem intelektual-
nym s¹ rozpoznane wystarczaj¹co dobrze, by zestawienie g³uchy – g³upi traktowaæ
w kategoriach jêzykowo-historycznych. Wobec powy¿szego warto pokazaæ me-
chanizm, który w znacz¹cych sposób powi¹za³ g³upotê wywiedzion¹ z zaburzo-
nej mowy z rozwa¿aniami filozoficznymi i pedagogik¹ osób z niepe³nosprawno-
œci¹ intelektualn¹.

Kontekst filozoficzno-pedagogiczny

Zastanawiaj¹c siê nad sformu³owaniem, które najlepiej oddawa³oby istotê wi-
zerunku osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w literaturze piêknej, wy-
bra³em okreœlenie ‘proste myœli’, ‘trudne s³owa’ (Wlaz³o 2013). Cech¹ wspóln¹ po-
staci literackich, które ³¹czy motyw niepe³nosprawnoœci intelektualnej, jest
przede wszystkim niemo¿noœæ wyra¿enia swoich myœli, co mo¿e oznaczaæ zarów-
no brak mowy, jak i zró¿nicowane problemy zwi¹zane z jasnoœci¹, spójnoœci¹ i
poprawnoœci¹ wypowiedzi. W kreacjach literackich to w³aœnie mowa, a nie
wygl¹d zewnêtrzny, jest tym rysem charakterystyki, który ³¹czy siê w jednozna-
czny sposób ze spo³eczn¹, a wiêc potoczn¹ i uogólnion¹ ocen¹ poziomu intele-
ktualnego cz³owieka. Czêœæ bohaterów jest tego œwiadoma, czemu daj¹ wyraz w
swoich pierwszoosobowych narracjach lub d³u¿szych monologach; innych po-
znajemy w dzia³aniu, opisach i przytaczanych dialogach, stanowi¹cych nierzadko
g³ówny elementy œwiata przedstawionego w obiektywnej narracji trzecioosobo-
wej. Tytu³owy bohater Idioty Fiodora Dostojewskiego (1984), ksi¹¿ê Lew Myszkin,
wyzna³ w jednej ze swych licznych przemów, w których traci³ w¹tek, zatraca³ siê
w argumentacji lub zapomina³ o s³uchaczach:

Mam dwadzieœcia siedem lat, ale zdajê sobie sprawê z tego, ¿e jestem jak dziecko. Nie
mam prawa wyra¿aæ swoich myœli, dawno to ju¿ mówi³em […]. Ja siê zawsze lêkam,
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¿eby swoim œmiesznym wygl¹dem nie skompromitowaæ myœli i zasadniczej idei. Ja nie
mam gestu. Ja mam gest zawsze wprost przeciwny, a to wywo³uje œmiech i poni¿a
ideê. Poczucia miary tak¿e nie mam, a to przecie¿ grunt; to nawet najwa¿niejsze…
Gdy siê uprê i zamilknê, to siê nawet wydajê bardzo rozs¹dny, a przy tym mogê siê za-
stanawiaæ [s. 615–616].

Joseph Conrad (1973) w nastêpuj¹cy, lapidarny sposób scharakteryzowa³ nie-
pe³nosprawnego intelektualnie bohatera Tajnego agenta:

Stevie nie by³ mistrzem s³owa i mo¿e dlatego w³aœnie jego myœlom brakowa³o jasnoœci
i precyzji. Czu³ jednak pe³niej i g³êbiej (s. 186).

W¹tpliwoœci interpretacyjnych nie pozostawia tak¿e narracja Forresta Gumpa,
tytu³owego bohatera powieœci Winstona Grooma (1998):

Zgoda, nie jestem szybki, nie bêdê siê k³óci³, ale jest ze mn¹ pewnie trochê lepiej, ni¿ lu-
dzie myœl¹, bo w g³owie dziej¹ mi siê inne rzeczy, ni¿ oni widz¹. Mogê na przyk³ad po-
myœleæ coœ ca³kiem fajnie, ale jak ju¿ trzeba gadaæ czy pisaæ, to robi siê z tego jakaœ
galareta albo co. Zaraz wam poka¿e, o co mi chodzi (s. 7).

Czytanie i interpretowanie tekstów po³¹czonych motywem niepe³nospraw-
noœci intelektualnej (g³upoty) oraz mniej lub bardziej rozbudowanym w¹tkiem
postaci, której ta cecha (niepe³nosprawnoœæ) jest przypisywana, w odpowiednim
kontekœcie filozoficzno-pedagogicznym, wzbogaconym jeszcze o analizy czysto
lingwistyczne, prowadzi ku nowej wiedzy na temat kulturowego umiejscowienia
g³upoty. Jeœli siêgamy jeszcze g³êbiej, do przekazu baœniowego, to okazuje siê, ¿e
w jednoznacznej etyce tych utworów g³upota jest w swej istocie prawdziw¹
m¹droœci¹, gdy¿ ³¹czy siê z „dobrym sercem”, poczciwoœci¹ („i dobry, i g³upi”)
i uczciwoœci¹ g³upich, baœniowych bohaterów. Z³o kojarzy siê natomiast siê z prze-
bieg³oœci¹, podstêpem, nieufnoœci¹, k³amstwem, egoizmem, manipulacj¹ i wielo-
ma innymi cechami, w tym wynikaj¹cymi z umiejêtnoœci jêzykowych i spo³ecz-
nych, które charakteryzuj¹ postacie m¹dre i racjonalne, potrafi¹ce skutecznie za-
dbaæ o w³asn¹ korzyœæ, lecz pozbawione elementarnej wra¿liwoœci na czyj¹œ
krzywdê lub biedê. O ile jednak w baœniach g³upi bracia, okazuj¹c siê lepszymi
ludŸmi ni¿ ich m¹dre, starsze rodzeñstwo, otrzymuje w finale nagrodê, o tyle nie-
pe³nosprawni intelektualnie (g³upi) bohaterowie literatury realistycznej ponosz¹
klêskê, czêsto umieraj¹ w tragicznych okolicznoœciach, a praprzyczyn¹ ich œmierci
jest niezrozumienie przez nich regu³ ¿ycia spo³ecznego i jednoznaczna dominacja
niezrozumia³ego z³a, które jedynie w œwiecie baœniowym spotyka zas³u¿ona kara
(zob. Wlaz³o 2013).

Z literack¹ aksjologi¹ g³upoty wiele wspólnego ma filozofia g³upoty, sformu-
³owana ju¿ przez Erazma z Rotterdamu (1953), jako wyk³adnia miêdzyludzkich
stosunków. W dziele wielkiego humanisty spersonifikowana G³upota zachwala
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swoje walory jako zachêtê do refleksji, ukazuj¹c fa³sz zwi¹zany z przekonaniem,
i¿ racjonalnoœæ wi¹¿e siê jedynie z trwaniem w myœleniu doktrynalnym i egoistycz-
nym konsumpcjonizmie. Rozum, podpowiadaj¹c dzia³ania racjonalne, jest w isto-
cie wrogiem postêpu, konserwuj¹c postawy zachowawcze i niechêæ wobec
poznawczego ryzyka. Idea nie-rozumu znajdzie swoje rozszerzenia zarówno
w filozoficznej wiedzy tragicznej Fryderyka Nietzschego, jak i dwudziestowiecznym
egzystencjalizmie i poststrukturalizmie, budowanych na fundamencie sprzeciwu
wobec z³udnej perspektywy racjonalnoœci myœlenia i trwania wartoœci, co z jednej
strony stanowi rewizjê myœlenia w duchu kartezjañskim, a z drugiej – odpowiedŸ
na realne wydarzenia pierwszej po³owy XX wieku, czyli zracjonalizowan¹, zapla-
nowan¹ i konsekwentnie zrealizowan¹ eksterminacjê cz³owieka przez cz³owieka
(zob. Kruszelnicki 2008).

Do tak postawionej kwestii skonfrontowania g³upoty z racjonalnoœci¹ wprost
nawi¹zuje Jacek Dobrowolski (2008), który przybli¿aj¹c g³upotê jako przedmiot
rozwa¿añ filozoficznych, wykorzystuje pojêcie banalnoœci z³a, sformu³owane
przez Hannah Arendt, obserwuj¹c¹ proces Adolfa Eichmanna:

[…] Oczywiœcie, pojêcie g³upoty nale¿y skonstruowaæ w sposób ostrzejszy, ni¿ to
zak³ada jego znaczenie potoczne, istotnie nieprecyzyjne. […] Nadto warto sobie
uœwiadomiæ sobie, ¿e wkraczamy tu w rejony wstydliwe i ¿enuj¹ce, rejony, o których
istnieniu czêsto nie chcemy sobie przypominaæ – to dlatego puste œmiechy wykwitaj¹
na obliczu nawet najbardziej zatroskanych o cz³owieka myœlicieli, gdy wspomnieæ o tej
tyle¿ pal¹cej, co obrzydliwej sprawie. Wiek XX odkry³ jednak przed nami „banalnoœæ
z³a”, wulgarn¹, szermuj¹c¹ truizmami i komuna³ami trywialnoœæ mieszczañskiej
¿¹dzy mordu; byæ mo¿e wiek XXI, przynajmniej ten „usprawiedliwiaj¹cy refleksjê”,
powinien zacz¹æ siê wraz z odkryciem – a w³aœciwie przypomnieniem – czegoœ odwrot-
nego raczej: „z³a banalnoœci”… W istocie jednak nie o z³o przecie¿ tu chodzi, ale okre-
œlenie ¿ywio³u tego, co irracjonalne. (Dobrowolski 1998, s. 14).

Filozofia g³upoty jednoznacznie ocenia ludzk¹ ufnoœæ w moc swego umys³u,
a zw³aszcza uto¿samianie moralnoœci z racjonalnoœci¹. Nie jest to ocena pozytyw-
na, gdy¿ historia ludzkoœci obfituje w œwiadectwa racjonalnego okrucieñstwa
i z³udnej wiary w potêgê ludzkiego umys³u i postêpu. Jako homo sapiens wpadli-
œmy jednoczeœnie w pu³apkê pseudohumanistycznego oderwania od natury jako
rzeczywistego wyznacznika praw i norm. Gloryfikacja racjonalnoœci (inteligencji)
prowadzi z regu³y do wykluczenia (w tym nierzadko do eksterminacji ludzi,
a tak¿e niszczenia przyrody o¿ywionej i nieo¿ywionej), w imiê zasad, które for-
mu³owane s¹ na gruncie czystego, pozbawionego w istocie cech ludzkich racjo-
nalizmu. W tym kontekœcie pojawia siê najczêœciej jakaœ kolejna wizja cz³owieka
(spo³eczeñstwa) idealnego, zaprojektowanego zgodnie ze schematem myœlowym
danej epoki. W³aœciwy humanizm, a wiêc ten który istnieje do dzisiaj tak¿e dziêki
pogl¹dom i postawom (wobec religii, wojny, konsumpcjonizmu) Erazma z Rot-
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terdamu, przeciwstawia siê przemocowemu najczêœciej umieszczeniu cz³owieka
w jednolitym kostiumie ogólnych przekonañ, utkanych z doktryn, stereotypów
i uprzedzeñ, którym nadaje siê rangê racjonalnoœci. ¯aden czas nie jest wolny od
tego typu mechanizmów œcierania siê etycznych wymiarów dzia³añ opartych na
upowszechnianiu jedynej, w³aœciwej wizji cz³owieka, co wspó³czeœnie mo¿emy
obserwowaæ jako coraz intensywniejsze konfrontowanie siê tendencji trans-
humanistycznych (przeciwstawienie siê naturze, zw³aszcza starzeniu siê i umie-
raniu (zob. Bostrom 2005) i posthumanistycznych (bliskich ocenie humanizmu na
gruncie filozofii g³upoty, postuluj¹cych w du¿ym uogólnieniu powrót do natury
(zob. Braidotti 2014).

Filozofia g³upoty zmierza ku zrewidowaniu humanizmu opartego na domi-
nacji rozumu, z jego ujednolicaj¹c¹ si³¹, która pozbawia sensu istnienia nie tylko
to, co nieracjonalne (pozbawione rozumu, g³upie), ale tak¿e to, co inne, nieznane,
obce i w efekcie niezrozumia³e.

W tym punkcie ujawnia siê pe³na zgodnoœæ tej filozofii z heterologi¹, a wiêc fi-
lozofi¹ Innego, której Ÿród³em jest tak¿e refleksja nad mo¿liwoœciami przezwyciê-
¿enia racjonalnoœci homogenizuj¹cej, d¹¿¹cej do zrozumienia i zaw³aszczenia
tego, co w swej istocie jest niepoznawalne i dziêki temu mo¿e egzystowaæ (zob.
Kruszelnicki 2008). Jak zatem mo¿e byæ postrzegany cz³owiek z inteligencj¹ ni¿sz¹
ni¿ przeciêtna, a zw³aszcza osoba z g³êbokim stopniem niepe³nosprawnoœci inte-
lektualnej, bez trudu wyczytamy z kolejnego fragmentu Filozofii g³upoty:

[…] przekroczenie dotychczasowego przes¹du humanistycznego w antropologii pole-
gaæ winno w³aœnie na uœwiadomieniu faktu, ¿e idea³ humanistyczny zniekszta³ca
obraz cz³owieka w moralistyczno-¿yczeniowym przedstawieniu „cz³owieczeñstwa”
jako tego, co odró¿nia siê od reszty natury sw¹ „racjonalnoœci¹” czy, jeszcze lepiej,
„przyrodzon¹ godnoœci¹ inteligentnej istoty” (Dobrowolski 1998, s. 15).

Powszechna obecnoœæ zarówno w jêzyku potocznym, jak i dyskursie nauko-
wym, pojêæ i terminów stosowanych przez pedagogów specjalnych (praktyków
edukacji i jej badaczy, a tak¿e rodziców dzieci niepe³nosprawnych) sprawia, ¿e
w sporach o w³aœciwe okreœlenie osób, z którymi pracujemy, tracimy czasami
z oczu cz³owieka, którego jedynie chcemy nazwaæ w dany sposób. Warto wów-
czas siêgn¹æ do Ÿróde³, by zdaæ sobie sprawê z roli, jak¹ odgrywa jêzyk w rozwoju
cz³owieka i tworzeniu indywidualnej, niepowtarzalnej wartoœci ludzkiego bytu.
Jêzykoznawstwo, literatura piêkna i filozofia dostarczaj¹ nam argumentów w kul-
turalnym (w znaczeniu – opartym na kulturze) sporze o istotê i sens wykorzysty-
wanych w codziennej pracy pojêæ i terminów. Z tym wiêkszym uznaniem powin-
niœmy, po raz kolejny, spojrzeæ na maksymê Marii Grzegorzewskiej – „Nie ma
kaleki, jest cz³owiek”, przy czym nie chodzi tu o bezrefleksyjny zachwyt nad zgra-
bnym sformu³owaniem, ale o uœwiadomienie sobie, ¿e istota cz³owieczeñstwa nie
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zmienia siê wraz gorszym s³uchem, brakiem mowy werbalnej czy ni¿sz¹ ni¿ prze-
ciêtna inteligencj¹.
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