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Nauczyciel wobec reifikacji to¿samoœci ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹

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, ¿e odpowiedŸ skrywa
jedn¹ z najlepiej strze¿onych tajemnic – tajemnicê zrozumienia. Jednym z wyjaœ-
nieñ tego pojêcia jest rozumienie go jako zjawiska obecnego w rzeczywistoœci
spo³ecznej, kiedy to ustanowione przez dan¹ spo³ecznoœæ prawa i zasady zaczy-
naj¹ byæ traktowane jak aksjomat, rzeczy absolutnie pewne, niepoddaj¹ce siê dys-
kusji. Tym, w jaki sposób dochodzi do spo³ecznego konstruowania rzeczywistoœci
obiektywnej, zajêli siê miedzy innymi: P.L. Berger oraz T. Luckmann [1983]. Auto-



rzy ci mówi¹ o reifikacji jako o skrajnej formie obiektywizacji, maj¹cej miejsce
wówczas, gdy zobiektywizowany œwiat traci swoj¹ zrozumia³oœæ, i choæ stworzo-
ny przez ludzi przedstawia siê jako sfera faktów nieludzkich i odhumanizowa-
nych. W tej fazie obiektywizacji zerwane zostaj¹ wiêzy pomiêdzy procesem wy-
twarzania a produktem. Efekty ludzkiej aktywnoœci zostaj¹ wyalienowane od
swoich autorów, cz³owiek bêd¹cy sprawc¹ swego œwiata zapomina, ¿e ten jest
jego wytworem. Reifikacja to postrzeganie wytworów ludzkich w sposób, w jaki
postrzega siê fakty przyrodnicze, rezultaty praw kosmicznych czy przejaw woli
boskiej [Berger, Luckmann 1983, s. 146]. Jest to „odmiana œwiadomoœci”, w której
znaczenia ludzkie nie s¹ rozumiane jako wytwarzaj¹ce œwiat, lecz jako wytwory
natury rzeczy. Do takich wytworów nale¿y œwiat instytucji, który za spraw¹ reifi-
kacji ³¹czy siê ze œwiatem przyrody, staj¹c siê koniecznoœci¹ i jako taki jest prze¿y-
wany [Lech 2013, s. 187].

Kategori¹ definiuj¹c¹ pewien wycinek rzeczywistoœci, bêd¹cej rzeczywisto-
œci¹ spo³eczn¹, jest termin „upoœledzenie umys³owe” [Gustavsson, Zakrzewska-
Manterys 1997, s. 25]. Sama niepe³nosprawnoœæ intelektualna jest równie¿ „ele-
mentem rzeczywistoœci, któr¹ opisuje i klasyfikuje, stanowi¹c coœ co mo¿na by
nazwaæ jednym z najbardziej «socjologicznych» pojêæ w dziejach socjologii, mia-
nowicie «fakt spo³eczny»” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 25]. Czy
istnieje szansa, aby nauczyciel by³ w stanie wyzwoliæ prawdziw¹ naturê ucznia
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹? Czy zewnêtrzny wobec ucznia przymus,
niczym wir wodny, niezale¿ny od jego jednostkowych manifestacji i wci¹gaj¹cy
go w okreœlon¹ kategoriê wessa³ ju¿ jego to¿samoœæ? Czy mo¿liwe jest, by wybiæ
siê ku powierzchni? Czym jest skrajna forma obiektywizacji w odniesieniu do rze-
czywistoœci instytucjonalnej oraz co zwiêksza jej ryzyko w odniesieniu do to¿sa-
moœci ucznia? Czy i w jaki sposób nauczyciel mo¿e temu wszystkiemu przeciw-
dzia³aæ? Powy¿sze kwestie stanowi¹ przedmiot rozwa¿añ niniejszego artyku³u.

Od reifikacji rzeczywistoœci ku reifikacji to¿samoœci

Doœwiadczanie œwiata instytucjonalnego, jako rzeczywistoœci obiektywnej,
spowodowane jest miêdzy innymi faktem, ¿e œwiat ten ma swoj¹ historiê, która
wyprzedza narodziny cz³owieka, wykraczaj¹c poza jego biografiê. Instytucje,
jako fakty historyczne i obiektywne, przedstawiaj¹ siê jednostce jako niepod-
wa¿alne, podczas gdy owa obiektywnoœæ œwiata instytucjonalnego zawsze jest
obiektywnoœci¹ wytworzon¹ przez ludzi [Lech 2013, s. 186]. Zabezpieczaniu
i podtrzymywaniu istniej¹cego porz¹dku instytucjonalnego, ochronie przed za-
chwianiem ³adu spo³ecznego i chaosem s³u¿y tzw. uniwersum symboliczne. Nie
jest ono jednak ustalone raz na zawsze i mo¿e dojœæ do sytuacji, w której w wyni-
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ku jego problematycznoœci dojdzie do pewnych przekszta³ceñ w obszarze „obiektyw-
nej” rzeczywistoœci. Z tego te¿ wzglêdu uniwersa symboliczne wymagaj¹
podtrzymuj¹cych je mechanizmów. Poniewa¿ ¿adne spo³eczeñstwo, bêd¹c wy-
tworem cz³owieka, nie jest przyjmowane bez zastrze¿eñ, ka¿de uniwersum
symboliczne jest potencjalnie problematyczne. Zagro¿enie dla obowi¹zuj¹cego
uniwersum symbolicznego stanowi pojawienie siê odmiennych definicji rzeczy-
wistoœci. Tak¹ sytuacjê wywo³uj¹ zazwyczaj dwa przypadki: pierwszym jest
konfrontacja z zupe³nie innym spo³eczeñstwem, o zupe³nie odrêbnej historii
i kulturze. Wówczas pojawienie siê alternatywnego uniwersum symbolicznego
poddaje w w¹tpliwoœæ, ¿e obowi¹zuj¹ca do tej pory wizja œwiata jest jedyn¹ mo-
¿liw¹, a co za tym idzie, zapocz¹tkowuje krytyczne myœlenie w stosunku do tej-
¿e wizji [Lech 2013, s. 192]. Drug¹ sytuacj¹, w której dotychczasowe uniwer-
sum symboliczne mo¿e byæ zagro¿one, jest wy³onienie siê grupy, której
cz³onkowie bêd¹ próbowaæ na w³asn¹ rêkê ustalaæ „dewiacyjn¹” wersjê rzeczy-
wistoœci. Rodzajem instytucji oceniaj¹cej swoich cz³onków jest spo³eczeñstwo.
„Jednostki wygl¹daj¹ce i zachowuj¹ce siê zgodnie z normami s¹ uznawane za
swoich, s¹ chronione, w³¹czane. Rola kontroli spo³ecznej wi¹¿e siê z ochron¹ ty-
powych, standardowych cech i wzorów reakcji (interakcji) spo³ecznych ujawnia-
nych i utrwalanych w zachowaniach osób go wspó³tworz¹cych, wobec osób o ty-
powym wygl¹dzie i sposobie poruszania siê, porozumiewania siê” [¯uraw 2008, s.
44]. W celu utrzymania oficjalnego uniwersum symbolicznego stosowane s¹ pro-
cedury ochrony przed alternatywnymi definicjami rzeczywistoœci, co prowadzi
do jego uprawo- mocnienia, ale i modyfikacji w wyniku nowych ustaleñ teorety-
cznych, tworzonych dla przeciwstawienia siê uniwersum konkurencyjnemu
[Lech 2013, s. 193].

Wobec osób bêd¹cych obiektem oceny przejawiane s¹ zachowania le¿¹ce na
kontinuum pe³na akceptacja – pe³na negacja. Akceptacja dotyczy osób, które we
wzajemnej percepcji podzielaj¹ jednakowe systemy wartoœci tworz¹cych dany
uk³ad spo³eczny. Ci zaœ, którzy zostali uznani jako kandyduj¹cy do uczestnictwa
w nim, podlegaj¹ socjalizacji oraz adaptacji poprzez wychowanie i edukacjê
[¯uraw 2008, s. 44]. Jak pisa³ J.J. Rousseau: „rodzimy siê s³abi, potrzebujemy si³y;
bezbronni, potrzebujemy pomocy; g³upi, potrzebujemy rozumu. Wszystko,
czego nam brakuje w momencie narodzin, wszystko, czego nam potrzeba do
wkroczenia w œwiat ludzi, to dar edukacji” [Wo³oszyn 1995, s. 472]. Zadaniem
szkó³ zatem jest nauczenie oficjalnie obowi¹zuj¹cej definicji rzeczywistoœci oraz
ukszta³towanie cz³owieka, tak by potrafi³ funkcjonowaæ w spo³eczeñstwie zgod-
nie z ustalonymi normami i zasadami. Wed³ug definicji W. Okonia szko³a to „in-
stytucja oœwiatowo-wychowawcza zajmuj¹ca siê kszta³ceniem i wychowaniem
dzieci, m³odzie¿y i doros³ych, stosownie do przyjêtych w danym spo³eczeñstwie
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celów i zadañ oraz koncepcji oœwiatowo-wychowawczych i programów” [Okoñ
1992, s. 201].

Uprawomocnienie, uzasadnienie, usensownienie owych zasad i norm oraz
zwi¹zanych z nimi wartoœci, symboli i wzorców dzia³añ odbywa siê za spraw¹
legitymizacji, dziêki której staj¹ siê one standardami oczywistymi, naturalnymi
i niebudz¹cymi w¹tpliwoœci. Termin „legitymizacja” (³ac. legitimus – zgodny z pra-
wem) pochodzi od M. Webera, który wykorzystywa³ go w pracach z zakresu so-
cjologii polityki, analizuj¹c Ÿród³a uprawomocnienia sprawowania w³adzy [Lech
2013, s. 189]. Jak pisze P. ¯uk [2007, s. 154]: „funkcj¹ »myœli panuj¹cych« jest legity-
mizacja owego panowania, a tak¿e (...) ukazywanie interesów klasy panuj¹cej
jako dobra ogólnospo³ecznego, a panuj¹cych myœli i przekonañ jako prawdy uni-
wersalnej i powszechnie uznawanej”. W³adza, celem egzekwowania narzuco-
nych zasad i regu³ postêpowania, stosuje typ kontroli okreœlanej jako tzw. „kon-
trola po”. Postêpowanie zgodnie z „prawd¹ uniwersaln¹” skutkuje nagrod¹ za
pos³uszeñstwo, natomiast brak pos³uszeñstwa wi¹¿e siê z odpowiedni¹ konsek-
wencj¹ w postaci kary. Celem egzekwowania wype³niania oficjalnie obo-
wi¹zuj¹cej definicji rzeczywistoœci oraz celem powstrzymania ewentualnych za-
miarów maj¹cych na celu jej modyfikacje, nierzadko wykorzystywane s¹ ró¿nego
rodzaju œrodki przymusu. Szko³y, jak pisze A. Janowski, przypominaj¹ tzw. insty-
tucje totalne (wiêzienia, szpitale psychiatryczne itp.), w których „jedna podgrupa
klientów (uczniowie) jest wbrew swej woli przypisana do instytucji, podczas gdy
druga podgrupa (funkcjonariusze) ma wiêksz¹ swobodê ruchów, a co najwa¿-
niejsze, funkcjonariusze maj¹ prawo do ca³kowitego opuszczenia instytucji. W ta-
kich okolicznoœciach normalne jest, ¿e bardziej uprzywilejowana grupa strze¿e
wejœæ i wyjœæ b¹dŸ to w przenoœni, b¹dŸ dos³ownie” [Janowski 1995, s. 18]. Maj¹c
oczekiwania co do „w³aœciwych” zachowañ, s³u¿¹cych wype³nianiu oficjalnie
ustalonej definicji rzeczywistoœci, za spraw¹ oddzia³ywañ edukacyjno-terapeuty-
cznych d¹¿y siê do tego, by nie dopuœciæ do kreowania wspomnianej wczeœniej
wersji „dewiacyjnej” tej¿e rzeczywistoœci. St¹d te¿ za wszelk¹ cenê podejmowane
s¹ próby naprawcze w stosunku do uczniów stwarzaj¹cych takie ryzyko. W wyniku
tego, jak pisze A. Krause [2011, s. 65], „du¿¹ popularnoœci¹ wœród nauczycieli ciesz¹
siê szkolenia o charakterze »przepisów kulinarnych«, które podaj¹, w jaki sposób
krok po kroku oddzia³ywaæ na dziecko w celu osi¹gniêcia za³o¿onego efektu”.

W zwi¹zku z powy¿szym „uczelnie k³ad¹ nacisk na kompetencje metodycz-
ne. O wiele trudniej znaleŸæ tam przedmioty kszta³tuj¹ce niezbêdne do wycho-
wania kwalifikacje, np. umiejêtnoœæ komunikacji, dialogu, s³uchania drugiego
cz³owieka, mediacji. W przysz³ych nauczycielach trudno zaobserwowaæ takie ce-
chy, jak: gotowoœæ do rezygnacji z dominuj¹cej pozycji nauczyciela, pog³êbiona
refleksja pedagogiczna niezbêdna w wychowaniu czy znajomoœæ aktualnych prob-
lemów m³odzie¿y” [Krause 2011, s. 88]. Bezrefleksyjnoœæ stwarza ryzyko nieumie-
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jêtnoœci wyjœcia poza poziom luŸnych spostrze¿eñ i spekulacji, co przy stosunkowo
s³abej znajomoœci uczniów i ich problemów jest gruntem, na którym stosunkowo
³atwo wyrasta etykietowanie. W takich sytuacjach zdarza siê, ¿e nauczyciel trwa
przy wyrobionych stereotypach dotycz¹cych dziecka, zamykaj¹c oczy na nowe
doœwiadczenia, sprawia, ¿e etykieta czy opinia o uczniu stabilizuje siê. Wówczas
mo¿na zacz¹æ zbieraæ plony – zreifikowane to¿samoœci uczniów. Zjawisko „reifi-
kacji to¿samoœci” [por. Janowski 1995, s. 72] uruchamia mechanizm samospraw-
dzaj¹cych siê przepowiedni, które powstaj¹ na podstawie uogólnieñ, a te zaœ,
mimo ¿e czasem czynione na podstawie konkretnych szczegó³ów, nie zawsze
okazuj¹ siê trafne. Samospe³niaj¹cymi siê przepowiedniami, teoretycy wychowa-
nia zainteresowali siê po pionierskich badaniach R. Rosenthala i L. Jacobsona.
Autorzy ci wykazali, ¿e, uczeñ, któremu wiele razy dano do zrozumienia, ¿e za-
chowuje siê w okreœlony sposób, w pewnym momencie zacznie siê w oczekiwany
sposób zachowywaæ [Janowski 1995, s. 72].

D. Hargreaves uwa¿a, ¿e nauczyciele dziel¹ siê na dwie grupy, w zale¿noœci
od tego, w jaki sposób postrzegaj¹ niepo¿¹dane zachowania przejawiane przez
uczniów. Jedn¹ z grup stanowi¹ nauczyciele, którzy „prowokuj¹” zachowania
trudne uczniów. Widz¹ oni w nich osoby ustawicznie szukaj¹ce okazji, by zrobiæ
coœ z³ego, unikaæ pracy, buntowaæ siê. Ten sposób postrzegania uczniów poci¹ga
za sob¹ postêpowanie „prowokuj¹ce”, za którego spraw¹ uczniowie zaczynaj¹
spe³niaæ przepowiedniê [Janowski 1995. s. 73]. W tym miejscu warto wspomnieæ
o koncepcji A. Berge’a – podzieli³ on ró¿ne trudnoœci wed³ug reagowania na nie
wychowawców, np. nadmierna ruchliwoœæ czy powolnoœæ wywo³uje u wycho-
wawcy rozdra¿nienie. Lenistwo i niekulturalny sposób bycia staj¹ siê przyczyn¹
upokorzenia wychowawcy. Kradzie¿ i wykroczenia seksualne wywo³uj¹ odrazê.
Autor przedstawi³ pewne specyficzne reakcje osób doros³ych wobec postêpowa-
nia dzieci uniemo¿liwiaj¹ce obiektywn¹ ocenê, stanowi¹ce ryzyko zbyt pochop-
nego przyczepiania dziecku etykiety „trudne” [Dobrowolska 1966, s. 8].

Jedn¹ z koncepcji wyjaœniaj¹cych genezê oraz uwarunkowania etykietowania
i naznaczania osób z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest koncepcja B. Farbera,
która mówi o dwóch rodzajach etykiet – etykiecie dewianta lub osoby niekompe-
tentnej. „Dewiant jest osob¹ jakoœciowo odmienn¹ od przeciêtnych cz³onków
spo³eczeñstwa, ze wzglêdu na inny system wartoœci, d¹¿enie do celów nieakcep-
towanych spo³ecznie itp. (...) Dewiant œwiadomie lub nieœwiadomie postêpuje
sprzecznie z obowi¹zuj¹cymi normami (...) Osoba niekompetentna ró¿ni siê stop-
niem nasilenia cech typowych dla ca³ej populacji, np. przejawia mniejsze zdolno-
œci do wykonywania normalnych zadañ spo³ecznych” [za: Cytowska 2002,
s. 119–120]. M. Söder wskazuje, ¿e etykieta „mo¿e wynikaæ z perspektywy etykie-
tuj¹cego, mo¿e byæ traktowana jako neutralna, opisowa lub jako diagnoza nauko-
wa, lecz w istocie jest ona czymœ wiêcej. Wk³ada ona osobê w kategoriê, która jest
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wype³niona spo³ecznymi znaczeniami i uprzedzeniami (...) Osobowoœæ jakby
zastyga w postaci upoœledzenia” [Söder 1981, s. 117–129, za: Gustavsson, Zakrzew-
ska-Manterys 1997, s. 13].

E. Aronson podaje, i¿ wa¿nym czynnikiem, zidentyfikowanym przez R. Fazio,
który zwiêksza wy¿ej wspomniane ryzyko etykietowania za spraw¹ przyjêtej
wobec drugiej osoby postawy, opartej na nieuzasadnionych twierdzeniach oraz
który sprawia, ¿e osoba bêdzie dzia³aæ zgodnie z jej postaw¹, jest tzw. dostêpnoœæ
postawy. Postawa jest wysoce dostêpna, wówczas gdy „ocena obiektu tej postawy
przychodzi szybko, prawie natychmiast na myœl, kiedy tylko napotka (siê) ten
obiekt. S³owo »w¹¿«, u wiêkszoœci ludzi wywo³a skojarzenie »z³y«, »niebezpiecz-
ny«. Zwrot »obraz Rembrandta« u przewa¿aj¹cej czêœci osób wywo³a skojarzenie
»piêkny«. To samo dotyczy ludzi, kiedy to zdarza siê, ¿e o konkretnych osobach
myœlimy w okreœlony sposób” [Aronson 2004, s. 152]. W relacji nauczyciel – uczeñ,
dostêpnoœæ postawy odgrywa znacz¹c¹ rolê. Je¿eli przed oczami nauczyciela po-
jawi siê obraz konkretnego ucznia, na przyk³ad ucznia z Zespo³em Downa i na
myœl przyjdzie mu konkretna ocena, np. uparty, z du¿ym prawdopodobieñ-
stwem bêdzie on traktowa³ go zgodnie z t¹ ocen¹. Jest to niezwykle niebezpieczne
zw³aszcza w odniesieniu do uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, któ-
rzy ze wzglêdu na okreœlon¹ kondycjê mog¹ mieæ trudnoœci, aby zadbaæ o samych
siebie oraz by zadbaæ o swój rozwój. To, w jaki sposób nauczyciel postrzega
ucznia, ma zasadnicze znaczenie i w du¿ej mierze zale¿y od niego samego – od
jego procesów percepcyjnych, stanowi¹cych podstawê ocen [¯uraw 2008, s. 45].
„Czy dziecko jest nieprzystêpne, czy te¿ potrafi bawiæ siê i pracowaæ samodziel-
nie? Czy jest lekkomyœlne, czy te¿ odwa¿ne i poszukuje nowych doœwiadczeñ?
Czy jest obsesyjnie porz¹dne, czy te¿ ma wybitne zdolnoœci organizacyjne? Czy
zadrêcza ciê ci¹g³ymi pytaniami, czy te¿ wykazuje zaciekawienie œwiatem i jest
w tym wytrwa³e? Dlaczego próbujemy zmieniæ dziecko, które jest uparte, ale
podziwiamy takie, które jest wytrwa³e? Wszak s¹ to cechy wywodz¹ce siê z tego
samego rdzenia” – pyta autorka ksi¹¿ki pt. „10 rzeczy, o których chcia³oby ci po-
wiedzieæ dziecko z autyzmem” [Notbohm 2009, s. 12].

Innym przyk³adem determinantu pojawiania siê nieuzasadnionych twier-
dzeñ dotycz¹cych osoby ucznia s¹ tzw. subtelne zmienne sytuacyjne. Czêsto na-
uczyciele nie dostrzegaj¹ znaczenia sytuacji dla wyjaœnienia zachowania swojego
ucznia, zaœ opiniê na jego temat wyra¿aj¹ na podstawie omówionych wczeœniej,
niczym nieuzasadnionych, s¹dów i przekonañ. Jak twierdzi M. Sempoliñski, na-
wet najsilniejsze przekonanie nie gwarantuje posiadania wiedzy. Mo¿na byæ bo-
wiem przekonanym, ¿e coœ siê wie i jednoczeœnie nie spe³niaæ niezbêdnych wa-
runków posiadania wiedzy. Mo¿na wiêc s¹dziæ, ¿e siê wie, mimo ¿e siê tego nie
wie [Hempoliñski 1982, s. 90]. Akceptacja s¹du nie mo¿e mieæ charakteru czysto
woluntarystycznego typu: „uznajê, bo chcê”, arbitralnego lub po prostu dekla-
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ratywnego. Kto wypowiada jakiœ s¹d w kontekœcie wyra¿enia „wiem, ¿e” lub „je-
stem przekonany, ¿e”, a tym bardziej, gdy nalega by inni uznali ten s¹d za swój,
musi byæ do tego w jakiœ sposób uprawniony. Pytanie, jakie siê pojawia, to – co do-
starcza takiego uprawnienia? Jest to jedno z najbardziej z³o¿onych zagadnieñ epi-
stemologicznych, jak pisze autor, wokó³ którego po dziœ dzieñ tocz¹ siê spory
[Hempoliñski 1982, s. 91].

Nieuprawomocnione w sposób wystarczaj¹cy, nadawane uczniowi z nie-
pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, znaczenia, na podstawie których budowany jest
jego obraz, w sposób znacz¹cy wp³ywaj¹ na jego dalsze losy. Jednym z podejœæ do
niepe³nosprawnoœci intelektualnej jest podejœcie spo³ecznego konstrukcjonizmu
przedstawione przez M Södera [1981]. Podstawowym za³o¿eniem tego ujêcia jest
przyjêcie, i¿ jeden z najwa¿niejszych zwi¹zków miêdzy jednostk¹ a otoczeniem
tej¿e jednostki wynika z istnienia spo³ecznego znaczenia. Œwiat, w którym ¿yje-
my, staje siê dla nas znacz¹cy w wyniku wrastania w spo³ecznie i kulturowo kon-
struowane systemy. W tym ujêciu upoœledzenie definiowane jest poprzez
„odwo³anie siê do znaczenia, jakie przypisujemy ró¿nym rodzajom fizycznych
lub umys³owych dewiacji” [Gustavsson, Zakrzewska-Manterys 1997, s. 12]. Osoby
uznane za niespe³niaj¹ce standardów wiêkszoœci podlegaj¹ stygmatyzacji, której
istot¹ jest spo³eczne, negatywne naznaczanie cz³onków jakiejœ grupy, a nie poje-
dynczych osób. Stygmatyzacja jest spo³ecznie „zasugerowana”, a jej podstaw¹ s¹
„procesy percepcyjne stanowi¹ce podstawê ocen (...)” [¯uraw 2008, s. 45].

W obronie „Ja” ucznia

Przekonania pozaracjonalne s¹ niemo¿liwe do unikniêcia, a czasem nawet by-
waj¹ przydatne dla wzbogacenia i ubarwienia doœwiadczeñ ¿yciowych cz³owie-
ka, z których zreszt¹ wyrastaj¹. Jednak w cz³owieku jest wiele irracjonalizmu
szkodliwego, ograniczaj¹cego, powstrzymuj¹cego rozwój i postêp [Hempoliñski
1982, s. 100]. Nauczyciel, który wypowiada jakiœ s¹d w kontekœcie wyra¿enia
„wiem, ¿e”, powinien poddaæ refleksji to czy jego przekonania s¹ w jakikolwiek
sposób uprawomocnione. Nauczyciel jako osoba, która w sposób znacz¹cy od-
dzia³uje na osobowoœæ wychowanków, winien dokonaæ wgl¹du w sposób, w jaki
kreuje swoje postawy wobec uczniów oraz wgl¹du w to czy swój stosunek wobec
ucznia oraz dzia³ania podejmowane w zwi¹zku z tym opieraj¹ siê na racjonalnych
przekonaniach. W tej kwestii nauczyciel bezwzglêdnie powinien byæ racjonalist¹
i dzia³aæ wedle zasady: jeœli mo¿na dok³adniej – trzeba dok³adniej, jeœli mo¿na
wybraæ miêdzy przekonaniami w ró¿nym stopniu uzasadnionymi – nale¿y wy-
braæ te mocniej uzasadnione. Co najwa¿niejsze, nauczyciel racjonalista ¿adnych
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typów uzasadnieñ nie uzna „za ostateczne, ani przekonañ dobrze w przesz³oœci
uzasadnionych za niekorygowalne” [por. Hempoliñski 1982, s. 100].

E. Notbohm, matka ch³opca z autyzmem, jest przekonana o tym, ¿e to co myœli
siê na temat dziecka, jest najwa¿niejszym czynnikiem, który decyduje o jego
osi¹gniêciach [Notbohm 2009, s 147]. W kontekœcie podjêtych przeze mnie rozwa-
¿añ wydaje siê zasadne odniesienie przywo³anego powy¿ej stwierdzenia do pra-
cy pedagoga specjalnego, kiedy to myœli i przekonania na temat jego uczniów s¹
bez w¹tpienia niezwykle istotnymi czynnikami, które decydowaæ bêd¹ o ich roz-
woju. Œwiadomoœæ tego jest bardzo wa¿na, zw³aszcza, ¿e w pracy tej codziennym
zdarzeniom czêsto towarzyszy stosunkowo du¿y ³adunek emocjonalny. Doœwiad-
czenie nieprzyjemnej sytuacji, np. pojawienie siê trudnego zachowania przeja-
wionego przez ucznia z du¿ym prawdopodobieñstwem skutkowaæ mo¿e obaw¹
przed ponownym wyst¹pieniem podobnego zachowania. Wówczas dochodziæ
mo¿e do unikania podobnych okolicznoœci celem unikniêcia negatywnych do-
œwiadczeñ, gdy¿ patrz¹c przez ich pryzmat, umys³ bêdzie wypatrywa³ sygna³ów
œwiadcz¹cych o tym, ¿e sytuacja siê powtórzy. Mimo ¿e doœwiadczenia s¹ dete-
rminantami przysz³oœci, a uczenie siê i korzystanie z nich jest niezwykle wa¿ne
i po¿¹dane dla rozwoju cz³owieka, nale¿y mieæ œwiadomoœæ tego, ¿e w sytuacji,
kiedy w postawie nauczyciela wobec ucznia dominowaæ zaczyna zbytnie przy-
wi¹zanie i trwanie przy doœwiadczeniach negatywnych, mo¿e to nieœæ za sob¹
niekoniecznie pozytywne konsekwencje. W takich sytuacjach niezbêdne mo¿e
okazaæ siê wypracowanie nowego nastawienia umys³owego, dziêki któremu za-
istnieje szansa, by nie kierowaæ siê przesadnym sceptycyzmem w sytuacjach
edukacyjno-terapeutycznych. Zdaniem M. Hempoliñskiego [1982, s. 100] nad-
mierny i nieuprawniony sceptycyzm, podziela pewne wspólne cechy z fanatycz-
nym dogmatyzmem – lekcewa¿enie racji oraz niewra¿liwoœæ na argumentacjê.
Wówczas pojawia siê powa¿ne zagro¿enie, ¿e nauczyciel nie bêdzie w stanie do-
strzec w zachowaniu ucznia tego co szczególnie dostrze¿enia jest warte. Psychia-
tra R.D. Laing napisa³: „Obraz tego, co myœlimy i robimy, jest ograniczony przez
to czego nie dostrzegamy. A poniewa¿ nie dostrzegamy tego, ¿e nie dostrzegamy,
niewiele mo¿emy zrobiæ, ¿eby coœ zmieniæ. Dopóki nie dostrze¿emy, w jaki spo-
sób niedostrzeganie kszta³tuje nasze myœli i czyny” [Covey 2005, s. 56].

Postrzegaj¹c swoich podopiecznych nauczyciel powinien pamiêtaæ o tym, ¿e
by potwierdziæ ich zasadnicz¹, bezwarunkow¹ wartoœæ, nale¿y postrzegaæ ich
w oderwaniu od wczeœniejszych zachowañ. Wówczas tylko mo¿na dostrzec drze-
mi¹cy w nich potencja³. Owa afirmuj¹ca wizja to przysz³oœæ, która – jak powie-
dzia³ A. Einstein – jest wspanialsza ni¿ historia, gdy¿ wykracza poza baga¿ do-
œwiadczeñ i emocjonalne blizny z przesz³oœci. Wizja to „wyobraŸnia stosowana” –
pisze Covey [2009, s. 85]. To pierwszy akt tworzenia. Odzwierciedla pragnienia,
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marzenia, nadzieje, cele i plany. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e widzi siê to czego siê oczeku-
je, nie jest siê w stanie zobaczyæ czegoœ czego próby dostrze¿enia siê nie podejmu-
je. Nauczyciel powinien dostrzec, a nastêpnie pozwoliæ uczniom rozwin¹æ to, cze-
go wczeœniej w nich nie dostrze¿ono. Aby tego dokonaæ, powinien uœwiadomiæ
sobie, ¿e w ka¿dym momencie danej sytuacji ma on do dyspozycji sto procent
swojej uwagi i je¿eli przewagê osi¹gnie przewidywanie tego, co mo¿e siê wyda-
rzyæ na podstawie minionych doœwiadczeñ, uwagi tej nie wystarczy by dostrzec
coœ nowego, by zaobserwowaæ zachowanie odmienne. Wyczekuj¹c tego, co ma
siê staæ, trudno jest zobaczyæ, co w istocie robi uczeñ. W takiej sytuacji pojawia siê
niebezpieczeñstwo – pozwalaj¹c, aby oczekiwania wziê³y górê, zabija siê cieka-
woœæ, niezwykle wa¿ny element wp³ywaj¹cy na jakoœæ pracy oligofrenopedago-
ga. Ciekawoœæ, jak powiada prof. Z. Miko³ejko [2012], to przede wszystkim g³ód
pog³êbionej egzystencji, która nie poprzestaje na tym co oczywiste, na tym co nas
otacza. Egzystencji, która nieustannie stara siê wykroczyæ poza kr¹g utrwalonych,
rzekomo pewnych doœwiadczeñ. Jest ona tym „co wierzga ludzi przeciwko temu,
co oczywiste (...) Zdziwienie, niepokój i bunt przeciwko temu co zastane, nawyko-
we i przeæwiczone w codziennym doœwiadczeniu – to jej istota” [Miko³ejko 2012].
Ciekawoœæ buduje coraz szerszy horyzont ludzkiego doœwiadczenia, uczy prze-
kraczania granic, wyprawia w œwiat. Na co warto zwróciæ uwagê, o czym wspomi-
na profesor, to koniecznoœæ pamiêtania o zdziwieniu, maj¹cemu z ciekawoœci¹
wiele wspólnego – zdziwieniu, które pojawia³o siê w filozofii od samego pocz¹tku
za spraw¹ Platona. Moment zdziwienia jest nieod³¹cznym elementem ciekawoœci.
Dla wielu ludzi potocznoœæ jest oczywista i stanowi jedyny prawdziwy œwiat, po-
przestaj¹ oni wiêc na nawykach. Nauczyciel, który nie bêdzie poprzestawa³ na na-
wykach, da sobie szansê, aby w potocznoœci dostrzec „dziurê”, pewn¹ niekonsek-
wencjê czy szczelinê, a gdy siê to stanie, zacznie siê temu dziwiæ i zdziwienie to
zacznie go prowadziæ [por. Miko³ejko 2012].

Aby zdziwienie prowadzi³o ku nieznanemu, niezbêdna jest nadzieja.
E. Fromm pisa³, ¿e ludzie, „których nadzieja jest krucha, godz¹ siê na pociechê lub
przemoc; ci, których nadzieja jest silna, widz¹ i œwiêtuj¹ wszelkie przejawy nowe-
go, gotowi w ka¿dym momencie pomóc w narodzinach tego co ju¿ jest gotowe by
siê narodziæ” [Fromm 2000, s. 33]. Posiadanie nadziei oznacza pewien stan –
wewnêtrzn¹ gotowoœæ intensywnej, lecz niespe³nionej jeszcze aktywnoœci. Funk-
cjonuj¹ce w obrêbie zachodniej kultury pojêcie „dzia³ania” opiera siê jednak na
jednym z najbardziej powszechnych z³udzeñ cz³owieka, ¿e „dzia³aæ” to „byæ zajê-
tym robieniem czegoœ. Ludzie ¿yj¹cy w przekonaniu o swej aktywnoœci, najczêœ-
ciej nie uœwiadamiaj¹ sobie, ¿e pomimo swojego »krz¹tania siê«, w gruncie rzeczy
pozostaj¹ bierni” [Fromm 2000, s. 35–36]. Nauczyciel, który w pracy z uczniami
z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ ca³y czas aran¿uje sytuacje edukacyjno-te-
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rapeutyczne, zajêty nieustannym „robieniem”, nie dostrze¿e wiele w osobie swe-
go podopiecznego. Si³a ustaje w chwili spoczynku, karmi siê ona zmian¹ – te
s³owa R.W. Emersona przytacza D. Ackerman [2005, s. 68–69], chc¹c zwróciæ uwa-
gê na to, ¿e zmiana wytr¹ca umys³ z zastoju lub przerywa wykonywane w danej
chwili dzia³anie. Pozorna aktywnoœæ nauczyciela, nie pozwala na to, by wyczuliæ
uwagê oraz daæ zmys³om nieco wiêcej przestrzeni, celem odkrycia tego, czego do
tej pory nie dostrze¿ono w zachowaniu ucznia oraz celem odpowiedniej na to re-
akcji. Jak mawia³ Hegel, „to co znamy, poniewa¿ jest nam znane, staje siê niezna-
ne”, nale¿y zatem byæ czujnym, by dostrzec w uczniu coœ nowego. Uczeñ „znany”
nauczycielowi rzadziej zwróci jego uwagê, chyba ¿e coœ ulegnie zmianie, lub sam
nauczyciel postanowi odœwie¿yæ wra¿enie, które zatraci³. Spojrzeæ na ucznia
„œwie¿ym” okiem, to wybudziæ umys³ z drzemki po to by odkryæ go na nowo.

Obok nadziei, kolejnym istotnym elementem w pracy z uczniami z niepe³no-
sprawnoœci¹ intelektualn¹ jest wiara. Nie mam tu na myœli wiary nieracjonalnej,
bêd¹cej poddaniem siê czemuœ z zewn¹trz, co akceptuje siê jako prawdziwe, bez
wzglêdu na to czy tak jest, czy te¿ nie. Mam na myœli wiarê racjonaln¹, bêd¹c¹ wy-
nikiem wewnêtrznej aktywnoœci myœli i uczuæ. Wiara odnosz¹ca siê do nienaro-
dzonego, jest wiar¹ racjonaln¹, gdy odwo³uje siê do wiedzy o realnym, mimo ¿e
jeszcze nienarodzonym. Oparta na potencjale wiedzy i wnikliwym rozumowaniu
nie jest, podobnie jak nadzieja, przewidywaniem przysz³oœci, lecz wizj¹ teraŸniej-
szoœci w stanie oczekiwania. Wiara jest pewnoœci¹ braku pewnoœci. Jest to pew-
noœæ ludzkiego wyobra¿enia i zrozumienia realnej mo¿liwoœci, nie zaœ niepod-
wa¿alnego przewidywania ostatecznego rezultatu [Fromm 2000, s. 37–38].

Kolejnym czynnikiem maj¹cym równie istotne znaczenie w procesie naucza-
nia ma powi¹zana z nadziej¹ i wiar¹ – odwaga, rozumiana jako zdolnoœæ cierpli-
wego trwania w nadziei i wierze, wbrew pokusie przekszta³cenia ich w pusty
optymizm czy wiarê irracjonaln¹ [Fromm 2000, s. 38–39]. E. Fromm pisa³, ¿e nad-
zieja, wiara i odwaga rozumiana jako hart ducha, zdaj¹ siê nieod³¹cznymi towa-
rzyszami prawdziwego ¿ycia, przy czym „paradoks ludzkiego istnienia polega na
tym, i¿ rozmi³owawszy siê w niewoli i zale¿noœci, mo¿na te wartoœci utraciæ”
[Fromm, 2000, s. 43]. Jak temu zapobiec? Czy jest mo¿liwe, aby nauczyciel zwyciê-
¿y³ z wszystkim, o czym pisze A. Krause [2011, s. 58–59] – patologiami utrud-
niaj¹cymi zmianê szko³y, takimi jak: nadmiernie rozbudowywane programy i tre-
œci edukacyjne, utrata wydolnoœci wychowawczej, nienad¹¿anie za kulturow¹
zmian¹ m³odego pokolenia, bezradnoœæ wobec nowych problemów? Aby mo¿li-
we siê to sta³o, nale¿y pamiêtaæ, ¿e obok wa¿nej roli, jak¹ odgrywaj¹ odpowiednie
metody nauczania i obok znaczenia wiedzy bêd¹cej w posiadaniu nauczyciela,
jako warunków dobrego przebiegu procesu nauczania, ogromne znaczenie
w procesie kszta³towania siê osobowoœci wychowanków ma osobowoœæ nauczy-
ciela. J. Kielin i K. Klimek-Markowicz pisz¹: „Parafrazuj¹c powiedzenie »Lekarzu
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ulecz najpierw samego siebie«, równie trafnie mo¿na powiedzieæ: »Pedagogu,
wychowaj najpierw samego siebie«. Jestem przekonany, ¿e dla ka¿dego pedago-
ga specjalnego, psychologa lub innego specjalisty pracuj¹cego z niepe³nospraw-
nymi dzieæmi najwa¿niejsz¹ osob¹, z któr¹ musi on umieæ sobie poraziæ, jest on
sam (...) Uwa¿am, ¿e œwiadome i celowe kszta³towanie w³asnej osobowoœci po-
winno znaleŸæ siê w kanonie podstawowych umiejêtnoœci pedagogów i terapeu-
tów pracuj¹cych z niepe³nosprawnymi dzieæmi” [Kielin, Klimek-Markowicz 2013,
s. 15].

Niew³aœciwe postêpowanie nauczyciela wynikaj¹ce z niew³aœciwego postrze-
gania uczniów przyczynia siê do powstawania b¹dŸ pog³êbiania trudnoœci w pro-
cesie edukacyjno-terapeutyczno-wychowawczym. Im bardziej niew³aœciwe –
tym trudniejsi zdaj¹ siê byæ podopieczni. Œwiadomoœæ tego, ¿e nauczyciel nie jest
w stanie wiele zrobiæ dla swoich uczniów dopóty, dopóki nie bêdzie umia³ pano-
waæ nad swoimi uczuciami, myœlami, s³owami i dzia³aniami, powinno sk³oniæ go
do tego, by pracê terapeutyczn¹ rozpocz¹³ od siebie samego. Mimo ¿e dzisiejsza
wiedza, jak¹ dostarczy³a psychologia, sprawia, ¿e jest to stwierdzenie powszech-
nie znane, to jednak warte ci¹g³ego odœwie¿ania podczas wykonywania zawodu,
w którym swoj¹ osob¹ oddzia³uje siê na drugiego cz³owieka, w tym przypadku na
ucznia. Istotnymi czynniki kszta³tuj¹cymi charakter specjalistów pracuj¹cych
z osobami niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, o których mówi¹ J. Kielin
i K. Klimek-Markowicz, s¹ idea³y, w tym idea³y zawodowe oraz poszukiwanie du-
chowej œcie¿ki – „wszyscy wybitni specjaliœci zajmuj¹cy siê niepe³nosprawnymi
dzieæmi, których znam osobiœcie, œwiadomie szukaj¹ swojej duchowej œcie¿ki. Bez
wzglêdu na to czy odnajd¹ swoje inspiracje w chrzeœcijañstwie, buddyzmie, filo-
zofii zen, czy w jakiejkolwiek innej humanistycznej idei lub filozofii, zdaj¹ sobie
sprawê z tego, ¿e nie mo¿na siê rozwijaæ i wzrastaæ bez ci¹g³ych poszukiwañ”
[Kielin, Klimek-Markowicz 2013, s. 16]. Na temat duchowego wymiaru, jako istot-
nego czynnika warunkuj¹cego dobre wykonywanie zawodu nauczyciela mówi³a
przede wszystkim M. Grzegorzewska, wed³ug której o charakterze jego pracy
i wartoœci wychowawczej zdecyduje zawsze to, jakim jest cz³owiekiem oraz jakie
bogactwa duchowe le¿¹ w jego zasobach [Grzegorzewska 1947, s. 25]. Im wiêksze
duchowe bogactwo nauczyciela, tym wiêksza szansa na dostrze¿enie potencja³u,
jaki drzemie w jego wychowankach. W sytuacji, kiedy przes¹dy, wyrobione ste-
reotypy, niczym nieuprawnione twierdzenia wytworzone w umyœle nauczyciela
zaczn¹ byæ traktowane jako zobiektywizowana prawda dotycz¹ca ucznia, szansa
na jego rozwój bêdzie mala³a, a reifikacja jego to¿samoœci stanie siê realnym za-
gro¿eniem.
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Refleksja koñcowa

„Nale¿y chodziæ w postawie pionowej, mieæ wyrazist¹, ale w granicach normy
mimikê, pos³ugiwaæ siê mow¹, mieæ twarz bez zniekszta³ceñ i charakteryzowaæ

siê wysok¹ sprawnoœci¹ myœlenia abstrakcyjnego oraz umiejêtnoœci¹ komu-
nikowania siê. Wszelkie odmiennoœci od przyjêtych regu³ implikuj¹ reakcje

zbiorowoœci” [¯uraw 2008, s. 53].

Praca pedagoga to tak¿e misja – d¹¿enie do tego, aby ocena innych nie odby-
wa³a siê na podstawie tego, o czym stanowi powy¿szy cytat. Niczym nieupra-
womocnione s¹dy, przekonania, opinie dotycz¹ce uczniów, którym z jakiegoœ po-
wodu przypisany zosta³ status prawdy obiektywnej, staj¹ siê przeszkod¹ na
drodze ku urzeczywistnieniu ich prawdziwego „Ja”. Jak pisze A. Krause [2013,
s. 88] „przy deficytach rozwojowych, skutkuj¹cych ograniczeniem samodzielno-
œci, ryzyko zaw³aszczenia osobowoœci ucznia, podporz¹dkowania jego rozwoju
celom dydaktycznym i rewalidacyjnym w znacznym stopniu wzrasta”. Manipu-
lowanie i konstruowanie œwiata wychowanków, poprzez narzucanie wzorców
zachowañ, postaw i wymogów przypomina zdaniem autora Orwellowsk¹ wersjê
ujarzmiania osobowoœci [Krause 2011, s. 82].

Wed³ug A. Blooma „prawdziwy” nauczyciel nie ma w¹tpliwoœci co do tego, i¿
jego zadaniem jest dopomóc uczniowi w urzeczywistnieniu jego ludzkiej natury,
wbrew wypaczaj¹cym si³om nacisku spo³ecznego i przes¹dów [Bloom 2012, s. 22].
Jak zatem uchroniæ uczniów przed skrajn¹ form¹ obiektywizacji? Nie jest to zada-
nie ³atwe. T. Eagleton przestrzega przed przyjêciem za³o¿enia, ¿e kultura jest pla-
styczna, podczas gdy natura raz na zawsze ustalona. „Jest to kolejny dogmat post-
modernistów, uporczywie tropi¹cych ludzi, którzy »naturalizuj¹« spo³eczne lub
kulturowe fakty, temu co zmienne, nadaj¹c imprimatur koniecznoœci (...) Natura
jest pod pewnymi wzglêdami zdecydowanie elastyczniejszym surowcem od kul-
tury. Okaza³o siê, ¿e jest znacznie ³atwiej wyrównaæ góry ni¿ zmieniæ patriarchal-
ne wartoœci. Sklonowanie owcy to bu³ka z mas³em w porównaniu z wyperswado-
waniem szowinistom ich uprzedzeñ. Wierzenia kulturowe, w tym oczywiœcie ich
fundamentalistyczna odmiana, zwi¹zana z lêkami dotycz¹cymi to¿samoœci, s¹
o wiele trudniejsze do wykarczowania ni¿ lasy” [Eagleton 2012, s. 53].

Nie mo¿emy zaczarowaæ œwiata, ale jak powiada D. Ackerman [2005, s. 68],
mo¿emy zaczarowaæ siebie uwa¿n¹ obserwacj¹. Nauczyciel jako uwa¿ny obser-
wator daje szansê swojemu podopiecznemu na bycie sob¹. Kwestie poruszone
w tym artykule, jeœli obecne w pracy pedagoga – moim zdaniem – zdaj¹ siê byæ
profilaktyk¹ reifikacji to¿samoœci wychowanka, natomiast bezwzglêdn¹ koniecz-
noœci¹ mog¹c¹ uchroniæ przed wszelkimi formami zniewolenia bêd¹cego wyni-
kiem zobiektywizowania tego co nie predysponuje ku temu, by zyskaæ upra-
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womocnienie owej obiektywizacji, jest rozwijanie krytycznego myœlenia wœród
przysz³ych nauczycieli, co równie¿ okupione jest pewnym ryzykiem, otó¿ „edu-
kacja mo¿e podburzyæ kogoœ przeciwko rz¹dz¹cym œwiatem, pozbawionym sma-
ku, bezmyœlnym filistrom, których s³ownictwo ogranicza siê do takich pojêæ, jak:
ropa, golf, w³adza, cheeseburger. Mo¿e spowodowaæ, ¿e ktoœ stanie siê mniej-
szym entuzjast¹ powierzania w³adzy nad Ziemi¹ ludziom, których nie oczaro-
wa³a nigdy ¿adna idea, nie poruszy³ krajobraz i nie wprawi³a w zachwyt transcen-
dentalna elegancja równania matematycznego. Pod wp³ywem edukacji mog¹
zrodziæ siê powa¿ne w¹tpliwoœci dotycz¹ce tych, którzy maj¹ tupet wypowiadaæ
siê na temat obrony cywilizacji, a nie odró¿niliby obelisku od koncertu na obój,
nawet gdyby wyl¹dowa³y im prosto na twarzy. Peroruj¹ oni na temat wolnoœci,
lecz rozpoznaliby j¹ wy³¹cznie w formie materia³ów szkoleniowych” [Eagleton
2012, s. 32].
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