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The role of a teacher in the reification in the identity
of a student with intellectual disability

The fact that a teacher is a person who significantly imprints his/her own mark on the personality
of a pupil is an indisputable fact. At a time when we are dealing with a teacher striving for self-
development, for whom the awareness of the importance of his/her work makes the teacher
reflective and try to do an in-depth reflection and deeper thoughts on the situation of his/her ac-
tions, and who puts critical questions of those actions, we can calmly and joyfully observe the de-
velopment of the students of such a teacher. The situation is different when, instead of criticism,
reflection and thinking appear to close new experiences, evaluating superficial actions and mak-
ing observations made with the objective truth. Then the reification of the identity of a student
tends to become a real threat preventing the realization of the true Self of that student. The pur-
pose of this article is an attempt to reflect on what might be a remedy for the admission by teach-
ers to an extreme form of objectification in working with students in the educational-therapeutic
process.
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Wprowadzenie

Czym jest reifikacja? Profesor R. Sahn [2013] twierdzi, Zze odpowiedz skrywa
jedna z najlepiej strzezonych tajemnic — tajemnice zrozumienia. Jednym z wyjas-
nien tego pojecia jest rozumienie go jako zjawiska obecnego w rzeczywistosci
spolecznej, kiedy to ustanowione przez dang spotecznoé¢ prawa i zasady zaczy-
naja by¢ traktowane jak aksjomat, rzeczy absolutnie pewne, niepoddajace sie dys-
kusji. Tym, w jaki sposéb dochodzi do spolecznego konstruowania rzeczywistosci
obiektywnej, zajeli sieg miedzy innymi: P.L. Berger oraz T. Luckmann [1983]. Auto-
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rzy ci méwia o reifikacji jako o skrajnej formie obiektywizacji, majacej miejsce
woweczas, gdy zobiektywizowany $wiat traci swoja zrozumialos¢, i cho¢ stworzo-
ny przez ludzi przedstawia si¢ jako sfera faktéw nieludzkich i odhumanizowa-
nych. W tej fazie obiektywizacji zerwane zostaja wiezy pomiedzy procesem wy-
twarzania a produktem. Efekty ludzkiej aktywnosci zostaja wyalienowane od
swoich autoréw, czlowiek bedacy sprawca swego $wiata zapomina, ze ten jest
jego wytworem. Reifikacja to postrzeganie wytworéw ludzkich w sposob, w jaki
postrzega sie fakty przyrodnicze, rezultaty praw kosmicznych czy przejaw woli
boskiej [Berger, Luckmann 1983, s. 146]. Jest to ,odmiana $wiadomosci”, w ktérej
znaczenia ludzkie nie sa rozumiane jako wytwarzajace $wiat, lecz jako wytwory
natury rzeczy. Do takich wytworéw nalezy Swiat instytucji, ktory za sprawa reifi-
kacji faczy sie ze swiatem przyrody, stajac sie koniecznosciq i jako taki jest przezy-
wany [Lech 2013, s. 187].

Kategoria definiujaca pewien wycinek rzeczywistosci, bedacej rzeczywisto-
Scig spoleczng, jest termin ,uposledzenie umystowe” [Gustavsson, Zakrzewska-
Manterys 1997, s. 25]. Sama niepelnosprawno$¢ intelektualna jest rowniez ,ele-
mentem rzeczywistosci, ktora opisuje i klasyfikuje, stanowiac co$ co mozna by
nazwa¢ jednym z najbardziej «socjologicznych» poje¢ w dziejach socjologii, mia-
nowicie «fakt spoteczny»” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 25]. Czy
istnieje szansa, aby nauczyciel byl w stanie wyzwoli¢ prawdziwa nature ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualng? Czy zewnetrzny wobec ucznia przymus,
niczym wir wodny, niezalezny od jego jednostkowych manifestacji i wciggajacy
go w okreslong kategorie wessal juz jego tozsamos¢? Czy mozliwe jest, by wybic¢
sie ku powierzchni? Czym jest skrajna forma obiektywizacji w odniesieniu do rze-
czywistosci instytucjonalnej oraz co zwieksza jej ryzyko w odniesieniu do tozsa-
mosci ucznia? Czy i w jaki sposéb nauczyciel moze temu wszystkiemu przeciw-
dziala¢? Powyzsze kwestie stanowig przedmiot rozwazan niniejszego artykutu.

Od reifikacji rzeczywistosci ku reifikacji tozsamosci

Doswiadczanie $wiata instytucjonalnego, jako rzeczywistosci obiektywnej,
spowodowane jest miedzy innymi faktem, ze $wiat ten ma swoja historie, ktéra
wyprzedza narodziny czlowieka, wykraczajac poza jego biografie. Instytucje,
jako fakty historyczne i obiektywne, przedstawiaja si¢ jednostce jako niepod-
wazalne, podczas gdy owa obiektywnos¢ $wiata instytucjonalnego zawsze jest
obiektywnosécia wytworzong przez ludzi [Lech 2013, s. 186]. Zabezpieczaniu
i podtrzymywaniu istniejgcego porzadku instytucjonalnego, ochronie przed za-
chwianiem ladu spolecznego i chaosem stuzy tzw. uniwersum symboliczne. Nie
jest ono jednak ustalone raz na zawsze i moze dojs¢ do sytuacji, w ktérej w wyni-
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ku jego problematycznosci dojdzie do pewnych przeksztalcenn w obszarze ,obiektyw-
nej” rzeczywistoéci. Z tego tez wzgledu uniwersa symboliczne wymagaja
podtrzymujacych je mechanizméw. Poniewaz Zzadne spoleczenstwo, bedac wy-
tworem czlowieka, nie jest przyjmowane bez zastrzezen, kazde uniwersum
symboliczne jest potencjalnie problematyczne. Zagrozenie dla obowiazujacego
uniwersum symbolicznego stanowi pojawienie sie odmiennych definicji rzeczy-
wistosci. Taka sytuacje wywoluja zazwyczaj dwa przypadki: pierwszym jest
konfrontacja z zupelnie innym spoteczenstwem, o zupelnie odrebnej historii
i kulturze. Wowczas pojawienie sie alternatywnego uniwersum symbolicznego
poddaje w watpliwos¢, ze obowigzujaca do tej pory wizja Swiata jest jedyna mo-
zliwa, a co za tym idzie, zapoczatkowuje krytyczne myslenie w stosunku do tej-
ze wizji [Lech 2013, s. 192]. Druga sytuacja, w ktérej dotychczasowe uniwer-
sum symboliczne moze by¢ zagrozone, jest wylonienie sie grupy, ktorej
czlonkowie beda prébowac na wlasna reke ustala¢ ,dewiacyjng” wersje rzeczy-
wistosci. Rodzajem instytucji oceniajacej swoich czlonkéw jest spoteczenistwo.
»Jednostki wygladajace i zachowujace sie zgodnie z normami sg uznawane za
swoich, sa chronione, wlaczane. Rola kontroli spolecznej wiaze sie z ochrong ty-
powych, standardowych cech i wzoréw reakgji (interakcji) spotecznych ujawnia-
nych i utrwalanych w zachowaniach o0séb go wspoéttworzacych, wobec 0séb o ty-
powym wygladzie i sposobie poruszania sie, porozumiewania sie” [Zuraw 2008, s.
44]. W celu utrzymania oficjalnego uniwersum symbolicznego stosowane sa pro-
cedury ochrony przed alternatywnymi definicjami rzeczywistosci, co prowadzi
do jego uprawo- mocnienia, ale i modyfikacji w wyniku nowych ustalen teorety-
cznych, tworzonych dla przeciwstawienia si¢ uniwersum konkurencyjnemu
[Lech 2013, s. 193].

Wobec 0s6b bedacych obiektem oceny przejawiane sa zachowania lezace na
kontinuum pelna akceptacja — pelna negacja. Akceptacja dotyczy oséb, ktére we
wzajemnej percepcji podzielaja jednakowe systemy wartosci tworzacych dany
uklad spoleczny. Ci za$, ktérzy zostali uznani jako kandydujacy do uczestnictwa
w nim, podlegaja socjalizacji oraz adaptacji poprzez wychowanie i edukacje
[Zuraw 2008, s. 44]. Jak pisat J.J. Rousseau: ,rodzimy sie stabi, potrzebujemy sity;
bezbronni, potrzebujemy pomocy; glupi, potrzebujemy rozumu. Wszystko,
czego nam brakuje w momencie narodzin, wszystko, czego nam potrzeba do
wkroczenia w §wiat ludzi, to dar edukacji” [Woloszyn 1995, s. 472]. Zadaniem
szkol zatem jest nauczenie oficjalnie obowiazujacej definicji rzeczywistosci oraz
uksztaltowanie czlowieka, tak by potrafit funkcjonowac w spoleczenstwie zgod-
nie z ustalonymi normami i zasadami. Wedlug definicji W. Okonia szkota to ,in-
stytucja oswiatowo-wychowawcza zajmujaca sie ksztalceniem i wychowaniem
dzieci, mlodziezy i doroslych, stosownie do przyjetych w danym spoteczenistwie
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celow i zadan oraz koncepcji oswiatowo-wychowawczych i programéw” [Okon
1992, s. 201].

Uprawomocnienie, uzasadnienie, usensownienie owych zasad i norm oraz
zwiazanych z nimi wartosci, symboli i wzorcéw dzialan odbywa sie za sprawg
legitymizacji, dzieki ktérej staja sie one standardami oczywistymi, naturalnymi
iniebudzacymi watpliwosci. Termin ,legitymizacja” (tac. legitimus — zgodny z pra-
wem) pochodzi od M. Webera, ktéry wykorzystywal go w pracach z zakresu so-
cjologii polityki, analizujac Zrédla uprawomocnienia sprawowania wladzy [Lech
2013, 5. 189]. Jak pisze P. Zuk [2007, s. 154]: , funkcja »mysli panujacych«jest legity-
mizacja owego panowania, a takze (...) ukazywanie intereséw klasy panujacej
jako dobra ogolnospotecznego, a panujacych mysli i przekonan jako prawdy uni-
wersalnej i powszechnie uznawanej”. Wladza, celem egzekwowania narzuco-
nych zasad i regul postepowania, stosuje typ kontroli okreélanej jako tzw. ,kon-
trola po”. Postepowanie zgodnie z ,prawda uniwersalng” skutkuje nagroda za
posluszenstwo, natomiast brak postuszenstwa wiaze sie z odpowiednia konsek-
wencja w postaci kary. Celem egzekwowania wypelniania oficjalnie obo-
wiazujacej definicji rzeczywistosci oraz celem powstrzymania ewentualnych za-
miaréw majacych na celu jej modyfikacje, nierzadko wykorzystywane sa réznego
rodzaju Srodki przymusu. Szkoly, jak pisze A. Janowski, przypominaja tzw. insty-
tucje totalne (wiezienia, szpitale psychiatryczne itp.), w ktérych ,jedna podgrupa
klientéw (uczniowie) jest wbrew swej woli przypisana do instytucji, podczas gdy
druga podgrupa (funkcjonariusze) ma wieksza swobode ruchéw, a co najwaz-
niejsze, funkcjonariusze majq prawo do catkowitego opuszczenia instytucji. W ta-
kich okolicznosciach normalne jest, ze bardziej uprzywilejowana grupa strzeze
wejs¢ i wyjsc badz to w przenosni, badz dostownie” [Janowski 1995, s. 18]. Majac
oczekiwania co do ,wlasciwych” zachowan, sluzacych wypelnianiu oficjalnie
ustalonej definicji rzeczywistosci, za sprawa oddzialywan edukacyjno-terapeuty-
cznych dazy sie do tego, by nie dopusci¢ do kreowania wspomnianej wczesniej
wersji ,dewiacyjnej” tejze rzeczywistosci. Stad tez za wszelka cene podejmowane
sa proby naprawcze w stosunku do ucznidow stwarzajacych takie ryzyko. W wyniku
tego, jak pisze A. Krause [2011, s. 65], ,duza popularnoscig wéréd nauczycieli ciesza
sie szkolenia o charakterze »przepiséw kulinarnych«, ktére podaja, w jaki sposéb
krok po kroku oddzialywa¢ na dziecko w celu osiagniecia zalozonego efektu”.

W zwiazku z powyzszym ,uczelnie klada nacisk na kompetencje metodycz-
ne. O wiele trudniej znalez¢ tam przedmioty ksztaltujace niezbedne do wycho-
wania kwalifikacje, np. umiejetno$¢ komunikacji, dialogu, stluchania drugiego
czlowieka, mediacji. W przyszlych nauczycielach trudno zaobserwowac takie ce-
chy, jak: gotowosc¢ do rezygnacji z dominujacej pozycji nauczyciela, pogtebiona
refleksja pedagogiczna niezbedna w wychowaniu czy znajomos¢ aktualnych prob-
leméw miodziezy” [Krause 2011, s. 88]. Bezrefleksyjnos¢ stwarza ryzyko nieumie-
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jetnosci wyjscia poza poziom luznych spostrzezen i spekulacji, co przy stosunkowo
stabej znajomosci uczniéw i ich probleméw jest gruntem, na ktérym stosunkowo
latwo wyrasta etykietowanie. W takich sytuacjach zdarza sie, ze nauczyciel trwa
przy wyrobionych stereotypach dotyczacych dziecka, zamykajac oczy na nowe
doswiadczenia, sprawia, ze etykieta czy opinia o uczniu stabilizuje sie. Wowczas
mozna zaczac zbiera¢ plony - zreifikowane tozsamosci uczniéw. Zjawisko ,reifi-
kacji tozsamosci” [por. Janowski 1995, s. 72] uruchamia mechanizm samospraw-
dzajacych sie przepowiedni, ktére powstaja na podstawie uogélnien, a te zas,
mimo ze czasem czynione na podstawie konkretnych szczegétéw, nie zawsze
okazuja sie trafne. Samospelniajacymi si¢ przepowiedniami, teoretycy wychowa-
nia zainteresowali sie po pionierskich badaniach R. Rosenthala i L. Jacobsona.
Autorzy ci wykazali, ze, uczen, ktéremu wiele razy dano do zrozumienia, ze za-
chowuje sie w okreslony sposob, w pewnym momencie zacznie sie w oczekiwany
sposob zachowywac [Janowski 1995, s. 72].

D. Hargreaves uwaza, ze nauczyciele dziela si¢ na dwie grupy, w zaleznosci
od tego, w jaki spos6b postrzegaja niepozadane zachowania przejawiane przez
uczniow. Jedna z grup stanowig nauczyciele, ktérzy ,prowokuja” zachowania
trudne uczniéw. Widza oni w nich osoby ustawicznie szukajace okazji, by zrobi¢
co$ ztego, unika¢ pracy, buntowac sie. Ten sposéb postrzegania uczniéw pociaga
za soba postepowanie ,prowokujace”, za ktérego sprawa uczniowie zaczynaja
spelniaé przepowiednie [Janowski 1995. s. 73]. W tym miejscu warto wspomnie¢
o koncepcji A. Berge’a — podzielit on rézne trudnosci wedlug reagowania na nie
wychowawcéw, np. nadmierna ruchliwo$é czy powolno$é¢ wywoltuje u wycho-
wawcy rozdraznienie. Lenistwo i niekulturalny sposob bycia stajq sie przyczyna
upokorzenia wychowawcy. Kradziez i wykroczenia seksualne wywoluja odraze.
Autor przedstawil pewne specyficzne reakcje oséb dorostych wobec postepowa-
nia dzieci uniemozliwiajace obiektywna ocene, stanowiace ryzyko zbyt pochop-
nego przyczepiania dziecku etykiety ,trudne” [Dobrowolska 1966, s. 8].

Jedna z koncepcji wyjasniajacych geneze oraz uwarunkowania etykietowania
inaznaczania os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna jest koncepcja B. Farbera,
ktéra mowi o dwoch rodzajach etykiet — etykiecie dewianta lub osoby niekompe-
tentnej. ,Dewiant jest osobg jakosciowo odmienng od przecietnych czlonkéw
spoleczenstwa, ze wzgledu na inny system wartosci, dazenie do celéw nieakcep-
towanych spolecznie itp. (...) Dewiant $wiadomie lub nieSwiadomie postepuje
sprzecznie z obowigzujacymi normami (...) Osoba niekompetentna rézni sie stop-
niem nasilenia cech typowych dla catej populacji, np. przejawia mniejsze zdolno-
§ci do wykonywania normalnych zadan spotecznych” [za: Cytowska 2002,
s. 119-120]. M. Soder wskazuje, ze etykieta ,moze wynikac z perspektywy etykie-
tujacego, moze by¢ traktowana jako neutralna, opisowa lub jako diagnoza nauko-
wa, lecz w istocie jest ona czyms wiecej. Wklada ona osobe w kategorie, ktora jest
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wypelniona spolecznymi znaczeniami i uprzedzeniami (...) Osobowos¢ jakby
zastyga w postaci uposledzenia” [Soder 1981, s. 117-129, za: Gustavsson, Zakrzew-
ska-Manterys 1997, s. 13].

E. Aronson podaje, iz waznym czynnikiem, zidentyfikowanym przez R. Fazio,
ktoéry zwieksza wyzej wspomniane ryzyko etykietowania za sprawa przyjetej
wobec drugiej osoby postawy, opartej na nieuzasadnionych twierdzeniach oraz
ktéry sprawia, ze osoba bedzie dziata¢ zgodnie z jej postawa, jest tzw. dostepnosé
postawy. Postawa jest wysoce dostepna, wéwczas gdy ,,ocena obiektu tej postawy
przychodzi szybko, prawie natychmiast na mysl, kiedy tylko napotka (si¢) ten
obiekt. Stowo »waz«, u wiekszosci ludzi wywota skojarzenie »zly«, »niebezpiecz-
ny«. Zwrot »obraz Rembrandta« u przewazajacej czeéci os6b wywola skojarzenie
»piekny«. To samo dotyczy ludzi, kiedy to zdarza sig, ze o konkretnych osobach
myslimy w okre§lony spos6b” [Aronson 2004, s. 152]. W relacji nauczyciel — uczen,
dostepnosé postawy odgrywa znaczaca role. Jezeli przed oczami nauczyciela po-
jawi sie obraz konkretnego ucznia, na przyklad ucznia z Zespolem Downa i na
mys$l przyjdzie mu konkretna ocena, np. uparty, z duzym prawdopodobieii-
stwem bedzie on traktowal go zgodnie z tg ocena. Jest to niezwykle niebezpieczne
zwlaszcza w odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnosciq intelektualng, kto-
rzy ze wzgledu na okreslona kondycje moga mie¢ trudnosci, aby zadbaé o samych
siebie oraz by zadba¢ o swoéj rozwdj. To, w jaki sposéb nauczyciel postrzega
ucznia, ma zasadnicze znaczenie i w duzej mierze zalezy od niego samego — od
jego proceséw percepcyjnych, stanowigcych podstawe ocen [Zuraw 2008, s. 45].
»,Czy dziecko jest nieprzystepne, czy tez potrafi bawi¢ si¢ i pracowaé samodziel-
nie? Czy jest lekkomyslne, czy tez odwazne i poszukuje nowych doswiadczen?
Czy jest obsesyjnie porzadne, czy tez ma wybitne zdolnosci organizacyjne? Czy
zadrecza ci¢ cigglymi pytaniami, czy tez wykazuje zaciekawienie $wiatem i jest
w tym wytrwale? Dlaczego probujemy zmieni¢ dziecko, ktére jest uparte, ale
podziwiamy takie, ktére jest wytrwale? Wszak sa to cechy wywodzace sie z tego
samego rdzenia” — pyta autorka ksiazki pt. ,10 rzeczy, o ktérych chcialoby ci po-
wiedzie¢ dziecko z autyzmem” [Notbohm 2009, s. 12].

Innym przykladem determinantu pojawiania sie nieuzasadnionych twier-
dzen dotyczacych osoby ucznia sg tzw. subtelne zmienne sytuacyjne. Czgsto na-
uczyciele nie dostrzegaja znaczenia sytuacji dla wyjasnienia zachowania swojego
ucznia, za$ opinie na jego temat wyrazaja na podstawie oméwionych wczesniej,
niczym nieuzasadnionych, sagdéw i przekonan. Jak twierdzi M. Sempolinski, na-
wet najsilniejsze przekonanie nie gwarantuje posiadania wiedzy. Mozna by¢ bo-
wiem przekonanym, ze co$ sie wie i jednoczesénie nie spelnia¢ niezbednych wa-
runkéw posiadania wiedzy. Mozna wiec sadzi¢, ze sie wie, mimo ze sie tego nie
wie [Hempolinski 1982, s. 90]. Akceptacja sadu nie moze mie¢ charakteru czysto
woluntarystycznego typu: ,uznaje, bo chce”, arbitralnego lub po prostu dekla-
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ratywnego. Kto wypowiada jaki$ sad w kontekscie wyrazenia ,wiem, ze” lub ,je-
stem przekonany, ze”, a tym bardziej, gdy nalega by inni uznali ten sad za swdj,
musi by¢ do tego w jaki$ sposéb uprawniony. Pytanie, jakie sie pojawia, to —co do-
starcza takiego uprawnienia? Jest to jedno z najbardziej zlozonych zagadnien epi-
stemologicznych, jak pisze autor, wokél ktérego po dzi§ dzien tocza sie spory
[Hempoliniski 1982, s. 91].

Nieuprawomocnione w sposéb wystarczajacy, nadawane uczniowi z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng, znaczenia, na podstawie ktérych budowany jest
jego obraz, w sposob znaczacy wplywaja na jego dalsze losy. Jednym z podejs¢ do
niepelnosprawnosci intelektualnej jest podejécie spotecznego konstrukcjonizmu
przedstawione przez M Sodera [1981]. Podstawowym zalozeniem tego ujecia jest
przyjecie, iz jeden z najwazniejszych zwigzkéw migedzy jednostka a otoczeniem
tejze jednostki wynika z istnienia spolecznego znaczenia. Swiat, w ktérym zyje-
my, staje sie dla nas znaczacy w wyniku wrastania w spolecznie i kulturowo kon-
struowane systemy. W tym ujeciu upoSledzenie definiowane jest poprzez
»~odwolanie si¢ do znaczenia, jakie przypisujemy réznym rodzajom fizycznych
lub umystowych dewiacji” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 12]. Osoby
uznane za niespelniajace standardéw wiekszosci podlegaja stygmatyzacji, ktorej
istota jest spoleczne, negatywne naznaczanie czlonkéw jakiej$ grupy, a nie poje-
dynczych oséb. Stygmatyzacja jest spotecznie ,zasugerowana”, a jej podstawa s
,procesy percepcyjne stanowigce podstawe ocen (...)” [Zuraw 2008, s. 45].

W obronie ,Ja” ucznia

Przekonania pozaracjonalne sa niemozliwe do unikniecia, a czasem nawet by-
waja przydatne dla wzbogacenia i ubarwienia do§wiadczen zyciowych czltowie-
ka, z ktérych zreszta wyrastaja. Jednak w czlowieku jest wiele irracjonalizmu
szkodliwego, ograniczajacego, powstrzymujacego rozwoj i postep [Hempolinski
1982, s. 100]. Nauczyciel, ktéry wypowiada jaki§ sad w kontekécie wyrazenia
»~wiem, ze”, powinien poddac refleksji to czy jego przekonania sa w jakikolwiek
sposéb uprawomocnione. Nauczyciel jako osoba, ktéra w sposéb znaczacy od-
dzialuje na osobowos¢ wychowankéw, winien dokona¢ wgladu w sposéb, w jaki
kreuje swoje postawy wobec uczniéw oraz wgladu w to czy swoj stosunek wobec
ucznia oraz dzialania podejmowane w zwigzku z tym opieraja sie na racjonalnych
przekonaniach. W tej kwestii nauczyciel bezwzglednie powinien by¢ racjonalistg
i dziala¢ wedle zasady: jesli mozna dokiadniej — trzeba dokladniej, jesli mozna
wybraé¢ miedzy przekonaniami w ré6znym stopniu uzasadnionymi — nalezy wy-
bra¢ te mocniej uzasadnione. Co najwazniejsze, nauczyciel racjonalista zadnych
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typéw uzasadnien nie uzna ,za ostateczne, ani przekonan dobrze w przeszlosci
uzasadnionych za niekorygowalne” [por. Hempolifiski 1982, s. 100].

E. Notbohm, matka chlopca z autyzmem, jest przekonana o tym, ze to co mysli
sie na temat dziecka, jest najwazniejszym czynnikiem, ktéry decyduje o jego
osiggnieciach [Notbohm 2009, s 147]. W kontekscie podjetych przeze mnie rozwa-
zan wydaje sie zasadne odniesienie przywolanego powyzej stwierdzenia do pra-
cy pedagoga specjalnego, kiedy to mysli i przekonania na temat jego uczniow sa
bez watpienia niezwykle istotnymi czynnikami, ktére decydowac beda o ich roz-
woju. Swiadomos¢ tego jest bardzo wazna, zwlaszcza, ze w pracy tej codziennym
zdarzeniom czesto towarzyszy stosunkowo duzy tadunek emocjonalny. Doswiad-
czenie nieprzyjemnej sytuacji, np. pojawienie si¢ trudnego zachowania przeja-
wionego przez ucznia z duzym prawdopodobienstwem skutkowaé moze obawa
przed ponownym wystapieniem podobnego zachowania. Wéwczas dochodzi¢
moze do unikania podobnych okolicznosci celem uniknigecia negatywnych do-
Swiadczen, gdyz patrzac przez ich pryzmat, umyst bedzie wypatrywat sygnalow
Swiadczacych o tym, ze sytuacja sie powtérzy. Mimo ze do$wiadczenia sa dete-
rminantami przyszlosci, a uczenie sie i korzystanie z nich jest niezwykle wazne
i pozadane dla rozwoju czlowieka, nalezy mie¢ Swiadomosc tego, ze w sytuacji,
kiedy w postawie nauczyciela wobec ucznia dominowa¢ zaczyna zbytnie przy-
wigzanie i trwanie przy do$wiadczeniach negatywnych, moze to nie$¢ za soba
niekoniecznie pozytywne konsekwencje. W takich sytuacjach niezbedne moze
okaza¢ sie wypracowanie nowego nastawienia umystowego, dzieki ktéremu za-
istnieje szansa, by nie kierowaé sie przesadnym sceptycyzmem w sytuacjach
edukacyjno-terapeutycznych. Zdaniem M. Hempolifiskiego [1982, s. 100] nad-
mierny i nieuprawniony sceptycyzm, podziela pewne wspdlne cechy z fanatycz-
nym dogmatyzmem — lekcewazenie racji oraz niewrazliwo$¢ na argumentacje.
Wowczas pojawia sie powazne zagrozenie, ze nauczyciel nie bedzie w stanie do-
strzec w zachowaniu ucznia tego co szczegélnie dostrzezenia jest warte. Psychia-
tra R.D. Laing napisal: ,Obraz tego, co myslimy i robimy, jest ograniczony przez
to czego nie dostrzegamy. A poniewaz nie dostrzegamy tego, ze nie dostrzegamy,
niewiele mozemy zrobi¢, zeby co$ zmieni¢. Dopdki nie dostrzezemy, w jaki spo-
s6b niedostrzeganie ksztaltuje nasze mysli i czyny” [Covey 2005, s. 56].

Postrzegajac swoich podopiecznych nauczyciel powinien pamietac o tym, ze
by potwierdzi¢ ich zasadniczg, bezwarunkowa wartos¢, nalezy postrzegac ich
w oderwaniu od wczesniejszych zachowan. Wéwczas tylko mozna dostrzec drze-
migcy w nich potencjal. Owa afirmujaca wizja to przysztos¢, ktéra — jak powie-
dziat A. Einstein — jest wspanialsza niz historia, gdyz wykracza poza bagaz do-
$wiadczen i emocjonalne blizny z przeszlosci. Wizja to ,wyobraznia stosowana” —
pisze Covey [2009, s. 85]. To pierwszy akt tworzenia. Odzwierciedla pragnienia,
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marzenia, nadzieje, cele i plany. Nalezy pamieta¢, ze widzi sie to czego sie oczeku-
je, nie jest sie w stanie zobaczy¢ czego$ czego proby dostrzezenia sie nie podejmu-
je. Nauczyciel powinien dostrzec, a nastepnie pozwoli¢ uczniom rozwina¢ to, cze-
g0 wczesniej w nich nie dostrzezono. Aby tego dokona¢, powinien uswiadomic
sobie, ze w kazdym momencie danej sytuacji ma on do dyspozycji sto procent
swojej uwagi i jezeli przewage osiagnie przewidywanie tego, co moze sie wyda-
rzy¢ na podstawie minionych do$wiadczen, uwagi tej nie wystarczy by dostrzec
co$ nowego, by zaobserwowac zachowanie odmienne. Wyczekujac tego, co ma
sie sta¢, trudno jest zobaczy¢, co w istocie robi uczen. W takiej sytuacji pojawia sie
niebezpieczenstwo — pozwalajac, aby oczekiwania wziely gore, zabija sie cieka-
wos¢, niezwykle wazny element wplywajacy na jakos¢ pracy oligofrenopedago-
ga. Ciekawos¢, jak powiada prof. Z. Mikotejko [2012], to przede wszystkim glod
poglebionej egzystenciji, ktéra nie poprzestaje na tym co oczywiste, na tym co nas
otacza. Egzystencji, ktéra nieustannie stara si¢ wykroczy¢ poza krag utrwalonych,
rzekomo pewnych doswiadczen. Jest ona tym ,co wierzga ludzi przeciwko temu,
co oczywiste (...) Zdziwienie, niepokéj i bunt przeciwko temu co zastane, nawyko-
we i prze¢wiczone w codziennym doswiadczeniu - to jej istota” [Mikolejko 2012].
Ciekawos¢ buduje coraz szerszy horyzont ludzkiego doswiadczenia, uczy prze-
kraczania granic, wyprawia w $wiat. Na co warto zwréci¢ uwage, o czym wspomi-
na profesor, to konieczno$¢ pamietania o zdziwieniu, majacemu z ciekawoscig
wiele wspélnego — zdziwieniu, ktére pojawiato sie w filozofii od samego poczatku
za sprawa Platona. Moment zdziwienia jest nieodlgcznym elementem ciekawosci.
Dla wielu ludzi potoczno$¢ jest oczywista i stanowi jedyny prawdziwy $wiat, po-
przestaja oni wiec na nawykach. Nauczyciel, ktéry nie bedzie poprzestawal na na-
wykach, da sobie szanse, aby w potocznosci dostrzec ,dziure”, pewna niekonsek-
wengje czy szczeline, a gdy sie to stanie, zacznie sie temu dziwi¢ i zdziwienie to
zacznie go prowadzi¢ [por. Mikolejko 2012].

Aby zdziwienie prowadzilo ku nieznanemu, niezbedna jest nadzieja.
E. Fromm pisal, ze ludzie, ,ktérych nadzieja jest krucha, godza sie na pocieche lub
przemog; ci, ktérych nadzieja jest silna, widza i Swietuja wszelkie przejawy nowe-
g0, gotowi w kazdym momencie poméc w narodzinach tego co juz jest gotowe by
sie narodzi¢” [Fromm 2000, s. 33]. Posiadanie nadziei oznacza pewien stan —
wewnetrzng gotowos¢ intensywnej, lecz niespetnionej jeszcze aktywnosci. Funk-
cjonujace w obrebie zachodniej kultury pojecie ,dzialania” opiera sie jednak na
jednym z najbardziej powszechnych zludzen czlowieka, ze ,dziata¢” to ,by¢ zaje-
tym robieniem czego$. Ludzie zyjacy w przekonaniu o swej aktywnosci, najczes-
ciej nie uSwiadamiaja sobie, ze pomimo swojego »krzatania sie«, w gruncie rzeczy
pozostaja bierni” [Fromm 2000, s. 35-36]. Nauczyciel, ktéry w pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia intelektualng caly czas aranzuje sytuacje edukacyjno-te-
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rapeutyczne, zajety nieustannym ,robieniem”, nie dostrzeze wiele w osobie swe-
go podopiecznego. Sila ustaje w chwili spoczynku, karmi si¢ ona zmiang - te
stowa R.W. Emersona przytacza D. Ackerman [2005, s. 68-69], chcac zwrdci¢ uwa-
ge na to, ze zmiana wytraca umysl z zastoju lub przerywa wykonywane w danej
chwili dzialanie. Pozorna aktywno$¢ nauczyciela, nie pozwala na to, by wyczuli¢
uwage oraz da¢ zmystom nieco wiecej przestrzeni, celem odkrycia tego, czego do
tej pory nie dostrzezono w zachowaniu ucznia oraz celem odpowiedniej na to re-
akgcji. Jak mawial Hegel, ,to co znamy, poniewaz jest nam znane, staje si¢ niezna-
ne”, nalezy zatem by¢ czujnym, by dostrzec w uczniu co$ nowego. Uczen ,znany”
nauczycielowi rzadziej zwrdci jego uwage, chyba Zze co$ ulegnie zmianie, lub sam
nauczyciel postanowi od$wiezy¢ wrazenie, ktére zatracil. Spojrze¢ na ucznia
LSwiezym” okiem, to wybudzi¢ umyst z drzemki po to by odkry¢ go na nowo.
Obok nadziei, kolejnym istotnym elementem w pracy z uczniami z niepeino-
sprawnoscia intelektualna jest wiara. Nie mam tu na mysli wiary nieracjonalnej,
bedacej poddaniem sie czemus$ z zewnatrz, co akceptuje si¢ jako prawdziwe, bez
wzgledu na to czy tak jest, czy tez nie. Mam na my§li wiare racjonalna, bedaca wy-
nikiem wewnetrznej aktywnosci mysli i uczué. Wiara odnoszaca sie do nienaro-
dzonego, jest wiara racjonalna, gdy odwoluje sie do wiedzy o realnym, mimo ze
jeszcze nienarodzonym. Oparta na potencjale wiedzy i wnikliwym rozumowaniu
nie jest, podobnie jak nadzieja, przewidywaniem przyszlosci, lecz wizja terazniej-
szosci w stanie oczekiwania. Wiara jest pewnoscig braku pewnosci. Jest to pew-
nos¢ ludzkiego wyobrazenia i zrozumienia realnej mozliwoéci, nie za$ niepod-
wazalnego przewidywania ostatecznego rezultatu [Fromm 2000, s. 37-38].
Kolejnym czynnikiem majacym réwnie istotne znaczenie w procesie naucza-
nia ma powiazana z nadziejq i wiarg — odwaga, rozumiana jako zdolnoé¢ cierpli-
wego trwania w nadziei i wierze, wbrew pokusie przeksztalcenia ich w pusty
optymizm czy wiare irracjonalng [Fromm 2000, s. 38-39]. E. Fromm pisal, ze nad-
zieja, wiara i odwaga rozumiana jako hart ducha, zdaja sie nieodlacznymi towa-
rzyszami prawdziwego zycia, przy czym ,paradoks ludzkiego istnienia polega na
tym, iz rozmilowawszy sie w niewoli i zaleznosci, mozna te wartosci utracic¢”
[Fromm, 2000, s. 43]. Jak temu zapobiec? Czy jest mozliwe, aby nauczyciel zwycie-
zyt z wszystkim, o czym pisze A. Krause [2011, s. 58-59] — patologiami utrud-
niajacymi zmiane szkoly, takimi jak: nadmiernie rozbudowywane programy i tre-
Sci edukacyjne, utrata wydolnosci wychowawczej, nienadazanie za kulturowg
zmiang mlodego pokolenia, bezradno$¢ wobec nowych probleméw? Aby mozli-
we sie to stalo, nalezy pamietac, ze obok waznej roli, jaka odgrywaja odpowiednie
metody nauczania i obok znaczenia wiedzy bedacej w posiadaniu nauczyciela,
jako warunkéw dobrego przebiegu procesu nauczania, ogromne znaczenie
w procesie ksztaltowania sie osobowosci wychowankéw ma osobowos$¢ nauczy-
ciela. J. Kielin i K. Klimek-Markowicz pisza: ,Parafrazujac powiedzenie »Lekarzu



Nauczyciel wobec reifikacji toZsamosci ucznia z niepelnosprawnosciq intelektualng 183

ulecz najpierw samego siebie«, réwnie trafnie mozna powiedzie¢: »Pedagogu,
wychowaj najpierw samego siebie«. Jestem przekonany, ze dla kazdego pedago-
ga specjalnego, psychologa lub innego specjalisty pracujacego z niepelnospraw-
nymi dzie¢mi najwazniejsza osoba, z ktéra musi on umie¢ sobie porazi¢, jest on
sam (...) Uwazam, ze Swiadome i celowe ksztaltowanie wlasnej osobowosci po-
winno znalez¢ si¢ w kanonie podstawowych umiejetnosci pedagogow i terapeu-
tow pracujacych z niepelnosprawnymi dzie¢mi” [Kielin, Klimek-Markowicz 2013,
s. 15].

Niewlasciwe postepowanie nauczyciela wynikajace z niewlasciwego postrze-
gania uczniéw przyczynia sie do powstawania badZ pogtebiania trudnosci w pro-
cesie edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym. Im bardziej niewlasciwe —
tym trudniejsi zdaja sie by¢ podopieczni. Swiadomos¢ tego, ze nauczyciel nie jest
w stanie wiele zrobi¢ dla swoich uczniéw dopéty, dopéki nie bedzie umial pano-
wacé nad swoimi uczuciami, myslami, stowami i dzialaniami, powinno skioni¢ go
do tego, by prace terapeutyczng rozpoczal od siebie samego. Mimo ze dzisiejsza
wiedza, jaka dostarczyla psychologia, sprawia, Ze jest to stwierdzenie powszech-
nie znane, to jednak warte ciagtego od$wiezania podczas wykonywania zawodu,
w ktérym swoja osobg oddzialuje sie na drugiego czlowieka, w tym przypadku na
ucznia. Istotnymi czynniki ksztaltujacymi charakter specjalistow pracujacych
z osobami niepelnosprawnoscia intelektualna, o ktérych moéwia J. Kielin
i K. Klimek-Markowicz, sg idealy, w tym idealy zawodowe oraz poszukiwanie du-
chowej Sciezki — ,wszyscy wybitni specjalisci zajmujacy si¢ niepelnosprawnymi
dzieé¢mi, ktérych znam osobiscie, $wiadomie szukaja swojej duchowej Sciezki. Bez
wzgledu na to czy odnajda swoje inspiracje w chrzescijanstwie, buddyzmie, filo-
zofii zen, czy w jakiejkolwiek innej humanistycznej idei lub filozofii, zdaja sobie
sprawe z tego, ze nie mozna sie rozwija¢ i wzrastaé bez ciaglych poszukiwan”
[Kielin, Klimek-Markowicz 2013, s. 16]. Na temat duchowego wymiaru, jako istot-
nego czynnika warunkujacego dobre wykonywanie zawodu nauczyciela méwila
przede wszystkim M. Grzegorzewska, wedlug ktérej o charakterze jego pracy
i wartosci wychowawczej zdecyduje zawsze to, jakim jest cztowiekiem oraz jakie
bogactwa duchowe leza w jego zasobach [Grzegorzewska 1947, s. 25]. Im wieksze
duchowe bogactwo nauczyciela, tym wieksza szansa na dostrzezenie potencjalu,
jaki drzemie w jego wychowankach. W sytuacji, kiedy przesady, wyrobione ste-
reotypy, niczym nieuprawnione twierdzenia wytworzone w umysle nauczyciela
zaczng by¢ traktowane jako zobiektywizowana prawda dotyczaca ucznia, szansa
na jego rozwoj bedzie malala, a reifikacja jego tozsamosci stanie sie realnym za-
grozeniem.
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Refleksja kofcowa

»Nalezy chodzic w postawie pionowej, mie¢ wyrazistq, ale w granicach normy
mimike, postugiwac si¢ mowq, miec twarz bez znieksztatceri i charakteryzowac
si¢ wysokq sprawnosciq myslenia abstrakcyjnego oraz umiejetnoscig komu-
nikowania sig. Wszelkie odmiennosci od przyjetych requt implikujq reakcje
zbiorowosci” [Zuraw 2008, s. 53].

Praca pedagoga to takze misja — dazenie do tego, aby ocena innych nie odby-
wala sie na podstawie tego, o czym stanowi powyzszy cytat. Niczym nieupra-
womocnione sady, przekonania, opinie dotyczace uczniéw, ktérym z jakiego$ po-
wodu przypisany zostal status prawdy obiektywnej, staja sie przeszkoda na
drodze ku urzeczywistnieniu ich prawdziwego ,Ja”. Jak pisze A. Krause [2013,
s. 88] ,przy deficytach rozwojowych, skutkujacych ograniczeniem samodzielno-
Sci, ryzyko zawlaszczenia osobowosci ucznia, podporzadkowania jego rozwoju
celom dydaktycznym i rewalidacyjnym w znacznym stopniu wzrasta”. Manipu-
lowanie i konstruowanie $wiata wychowankéw, poprzez narzucanie wzorcéw
zachowan, postaw i wymogéw przypomina zdaniem autora Orwellowska wersje
ujarzmiania osobowosci [Krause 2011, s. 82].

Wedlug A. Blooma ,prawdziwy” nauczyciel nie ma watpliwosci co do tego, iz
jego zadaniem jest dopomodc uczniowi w urzeczywistnieniu jego ludzkiej natury,
wbrew wypaczajacym sitom nacisku spotecznego i przesadéw [Bloom 2012, s. 22].
Jak zatem uchroni¢ uczniéw przed skrajna forma obiektywizacji? Nie jest to zada-
nie latwe. T. Eagleton przestrzega przed przyjeciem zalozenia, ze kultura jest pla-
styczna, podczas gdy natura raz na zawsze ustalona. ,Jest to kolejny dogmat post-
modernistow, uporczywie tropiacych ludzi, ktorzy »naturalizuja« spoteczne lub
kulturowe fakty, temu co zmienne, nadajgc imprimatur koniecznosci (...) Natura
jest pod pewnymi wzgledami zdecydowanie elastyczniejszym surowcem od kul-
tury. Okazalo sie, Ze jest znacznie fatwiej wyréwnaé gory niz zmienic¢ patriarchal-
ne wartoéci. Sklonowanie owcy to bulka z mastem w poréwnaniu z wyperswado-
waniem szowinistom ich uprzedzen. Wierzenia kulturowe, w tym oczywiscie ich
fundamentalistyczna odmiana, zwigzana z lekami dotyczacymi tozsamosci, sq
o wiele trudniejsze do wykarczowania niz lasy” [Eagleton 2012, s. 53].

Nie mozemy zaczarowaé §wiata, ale jak powiada D. Ackerman [2005, s. 68],
mozemy zaczarowac siebie uwazna obserwacjg. Nauczyciel jako uwazny obser-
wator daje szanse swojemu podopiecznemu na bycie sobg. Kwestie poruszone
w tym artykule, jesli obecne w pracy pedagoga — moim zdaniem — zdaja sie by¢
profilaktyka reifikacji tozsamosci wychowanka, natomiast bezwzgledna koniecz-
noscia mogaca uchroni¢ przed wszelkimi formami zniewolenia bedacego wyni-
kiem zobiektywizowania tego co nie predysponuje ku temu, by zyskaé upra-
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womocnienie owej obiektywizacji, jest rozwijanie krytycznego myslenia wéréd
przyszlych nauczycieli, co réwniez okupione jest pewnym ryzykiem, otéz ,edu-
kacja moze podburzy¢ kogo$ przeciwko rzadzacym $wiatem, pozbawionym sma-
ku, bezmyslnym filistrom, ktérych stownictwo ogranicza sie do takich poje¢, jak:
ropa, golf, wladza, cheeseburger. Moze spowodowa¢, ze kto$ stanie si¢ mniej-
szym entuzjasta powierzania wladzy nad Ziemig ludziom, ktérych nie oczaro-
watla nigdy zadna idea, nie poruszyl krajobraz i nie wprawita w zachwyt transcen-
dentalna elegancja réwnania matematycznego. Pod wplywem edukacji moga
zrodzi¢ sie powazne watpliwosci dotyczace tych, ktérzy majq tupet wypowiadac
sie na temat obrony cywilizacji, a nie odrézniliby obelisku od koncertu na obdj,
nawet gdyby wyladowaly im prosto na twarzy. Peroruja oni na temat wolnosci,
lecz rozpoznaliby ja wylacznie w formie materialéw szkoleniowych” [Eagleton
2012, s. 32].
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