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Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej

Artyku³ opisuje niektóre niekorzystne mechanizmy w procesie budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej. Jako podstawa analizy krytycznej s³u¿y odwo³anie siê b³êdów metodologicznych
w prowadzeniu badañ; do jakoœci publikacji na gruncie pedagogiki specjalnej; do sposobów pisa-
nia podrêczników akademickich, do recenzowania monografii i prac awansowych.
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Knowledge building in special education

The article discusses some unfavourable mechanisms observed in the process of knowledge
building in special education. The critical analysis in the text is based on the following points:
methodological mistakes in research; the quality of publications in the discipline of special educa-
tion, including the ways / practices academic handbooks are written and worked out; reviewing
monographs and promotion of scientific works.
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Wprowadzenie

W swoich wczeœniejszych pracach zwraca³em uwagê zarówno na parady-
gmatycznoœæ wiedzy naukowej, jak i na komplikacje zdefiniowania, rozpoznania
i zaszeregowania wiedzy paradygmatycznej w naukach spo³eczno-humanistycz-
nych. Poszukiwania wspó³czesnych paradygmatów w pedagogice specjalnej wy-
maga³o wyjœcia poza Kunowsk¹ mapê budowania wiedzy i znajdowania objaœ-
nieñ kompromisowych, typowych dla dyscyplin miêkkich, niepoddaj¹cych siê
jednoznacznym przyporz¹dkowaniom. Dla jednych ta atypowoœæ humanistyki
i nauk spo³ecznych (w tym pedagogiki) jest kluczem do jej dewaluacji, dla innych
dowodem na ich wieloœæ paradygmatyczn¹, wrêcz sieæ paradygmatów w nich do-
minuj¹cych, równoleg³ych, przeciwstawnych, opozycyjnych itd. W zale¿noœci od
tego czy poszlibyœmy w rozwa¿aniach w stronê heterogenicznoœci (pluralizmu)



wspó³czesnych teorii pedagogicznych [por. Paulston 2000] czy ich naprzemien-
noœci [por. Kuhn 2001], ci¹gle aktualne bêdzie pytanie o strategie budowania wie-
dzy we wspó³czesnej pedagogice. Po latach rozmyœlañ i prób paradygmatyczne-
go uporz¹dkowania wiedzy w pedagogice specjalnej (równie¿ po dyskusjach,
debatach czy wrêcz koniecznoœci t³umaczenia siê z takiej a nie innej wizji rozwoju
dyscypliny) odwa¿ê siê postawiæ tezê o jej czêœciowej apardygmatycznoœci.

Uwa¿am, ¿e ci¹gle du¿a czêœæ tzw. opracowañ naukowych w pedagogice spe-
cjalnej powstaje w trudnym do okreœlenia paradygmacie (mo¿liwe, ¿e ¿adnym),
a jej napêdem nie jest ani rewolucja naukowa, ani przemyœlana strategia rozwoju
nauki, lecz przypadkowoœæ, nie³ad teoretyczny, niestarannoœæ metodologiczna.
W konsekwencji, odnosz¹c sie do tytu³u, nale¿a³oby powiedzieæ o budowaniu
niewiedzy w pedagogice specjalnej, lub czegoœ co t¹ wiedzê ma imitowaæ. Oczy-
wiœcie mo¿na by pójœæ œladem ró¿nych badaczy i próbowaæ ustaliæ, czy nie mówi-
my tu bardziej o tworzeniu elementów wiedzy potocznej, ani¿eli naukowej
[por. Leppert 1996]. Nie chcia³bym tego w tym tekœcie rozstrzygaæ. Dla pedagogiki
wa¿na jest cecha wiedzy tworzonej przez profesjonalistów. Niezale¿nie od stop-
nia jej naukowoœci odgrywa ona istotn¹ rolê w budowie spo³ecznego wizerunku
osoby niepe³nosprawnej. Najlepszym przyk³adem s¹ pojêcia tworzone przez
badaczy, które z czasem nabieraj¹ swoistych znaczeñ w jêzyku potocznym,
np. imbecyl, down. Jednak¿e zjawisko przechodzenia wiedzy naukowej do wiedzy
potocznej przy tak uspo³ecznionych kategoriach jak norma, upoœledzenie, nie-
pe³nosprawnoœæ, jest o wiele wiêksze i groŸniejsze. Poprzez grupy profesjonali-
stów i ich czytelników (g³ównie studentów i rodziców) budowany jest ksi¹¿kowy
katalog cech cz³owieka niepe³nosprawnego, mog¹cy nie tyko potwierdzaæ ist-
niej¹ce stereotypy, ale i tworzyæ nowe. Tak jest miêdzy innymi z przekonaniem
o agresywnoœci i nadpobudliwoœci seksualnej osób z niepe³nosprawnoœci¹ inte-
lektualn¹. Przyk³adowo jeœli w ma³o przemyœlany sposób tytu³uje siê swoj¹
ksi¹¿kê Agresja u osób z lekk¹ niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ [¯ywanowska 2009],
to mo¿na oczekiwaæ wzmocnienia spo³ecznej kategorii agresji w odbiorze tej gru-
py osób. Podobnie, analogicznie gdybyœmy np. wydali monografiê naukow¹
pt. Agresja wœród pracowników naukowych uczelni wy¿szych.

Pedagogika specjalna a specyfika budowania wiedzy naukowej

Analizuj¹c zjawisko, nazwê je umownie budowaniem niewiedzy lub ³agodniej
mówi¹c, pewnego nieporz¹dku epistemologicznego i metodologicznego w konstru-
owaniu wiedzy w pedagogice specjalnej, nale¿y przyj¹æ dwa proste za³o¿enia.
Pierwsze o narastaj¹cej komplikacji budowania wiedzy we wspó³czesnej pedago-
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gice, z wieloœci¹ wzorców metodologicznych, z upadkiem dominacji racjonalnego
obiektywizmu na rzecz rozszerzania pola badañ interpretatywnych i ogl¹du su-
biektywnych znaczeñ jednostkowych. Drugie za³o¿enie dotyczy jakoœci badañ
pedagogicznych, a w szczególnoœci tezy, i¿ w ca³ej pedagogice i w ka¿dej jej
subdyscyplinie mamy do czynienia z licznymi pracami, którym trudno przypisaæ,
pomimo aspiracji ich autorów, status wiedzy naukowej1.

Budowanie wiedzy w pedagogice specjalnej, ze wzglêdu na swój interdyscy-
plinarny rodowód, sk³ania wielu badaczy do tezy o jej specyfice metodologicznej
i teoretycznej. Nie jest to zjawisko atypowe. W wielu subdyscyplinach pedagogiki
mo¿emy us³yszeæ argumentacjê na rzecz specyfiki ich niepowtarzalnoœci, od-
miennoœci przedmiotu i podmiotu badañ. W pedagogice specjalnej argument ten
jest wzmacniany tradycj¹ badan medycznych, które nie tylko dominowa³y w mo-
mencie powstawania tej sybdyscypliny naukowej, ale te¿ s¹ obecne w niej po
dzieñ dzisiejszy. O ile trudno by³oby mówiæ o odmiennoœci metodologicznej
pedagogiki specjalnej, to zapewne pod wp³ywem badañ klinicznych i czerpania
z nauk medycznych osi¹gnê³a ona niespotykan¹ w innych subdyscyplinach pe-
dagogiki swoist¹ interdyscyplinarnoœæ. Ta interdyscyplinarnoœæ jest wprawdzie
niew¹tpliw¹ zalet¹ pedagogiki specjalnej i jest niezbêdna dla omawiania pedago-
gicznych oraz funkcjonalnych aspektów jednostek chorobowych czy procesu
rehabilitacyjnego, jednak z punktu widzenia metodologicznego mo¿e sprawiaæ
k³opoty. Oczywiste jest, ¿e w pracach pedagogów specjalnych jest miejsce zarów-
no na odkrywanie i wyjaœnianie, na zobiektywizowane badania kliniczne, jak i in-
terpretacyjne rozumienie œwiata z subiektywnej perspektywy podmiotu. Pytanie
czy ta specyfika badawcza upowa¿nia do opracowania innych standardów meto-
dologii pedagogiki specjalnej?

Analizuj¹c argumenty na temat specyfiki pedagogiki specjalnej odró¿niaj¹cej
j¹ od innych subdyscyplin pedagogiki trudno siê z czêœci¹ z nich nie zgodziæ.
Badanie zjawiska niepe³nosprawnoœci ma swój wymiar etyczny i najczêœciej jed-
nostkowy. Jedynie czeœæ zjawisk zwi¹zanych z niepe³nosprawnoœci¹ jesteœmy
w stanie przeœledziæ w strategiach obiektywistycznych, jeszcze mniej w tzw. po-
równywalnych badaniach iloœciowych. S³usznie zwracamy uwagê, ¿e doœwiad-
czanie niepe³nosprawnoœci ma charakter wysoce subiektywny i interpretatywny.
Trudno o porównania poszczególnych klinicznych przypadków, a próby ich uj-
mowania w statystykach czy prawid³owoœciach grupowych nierzadko nie tylko
sp³ycaj¹ zagadnienie, ale te¿ wypaczaj¹ jego istotê. Przyk³adem s¹ niektóre
podrêcznikowe opisy najbardziej typowego zespo³u genetycznego, jakim jest ze-
spó³ Downa. Opisy iloœciowe i próby budowania wiedzy oparte na wskaŸnikach
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ryzacji do iloœciowego pomna¿ania dorobku.



obiektywistycznych prowadz¹ czêsto nie tylko do niekorzystnych dla tych ludzi
uogólnieñ, ale i wypaczaj¹ spojrzenie na indywidualn¹ perspektywê osoby.
W podrêcznikowym przekazie nierzadko konkluzje z tak zobiektywizowanych
analiz utrwalaj¹ wiedzê z zakresu pedagogiki specjalnej, która przyswajana przez
studentów, staje siê sp³yconym obrazem cz³owieka z zespo³em Downa (ryzyko
jednostronnej analizy iloœciowej mo¿emy tak¿e przeœledziæ, analizuj¹c próby
iloœciowego zbadania niepe³nosprawnoœci intelektualnej w zakresie poziomu
pobudliwoœci emocjonalnej czy seksualnej).

Podobnie problematyczna staje siê operacjonalizacja zmiennych w jednost-
kach chorobowych czy grupach osób niepe³nosprawnych. O ile pewne w¹skie
obszary funkcjonalne mog¹ byæ warunkowane konkretnymi dzia³aniami rewa-
lidacyjnymi (i to z powodzeniem mo¿na mierzyæ), o tyle postrzeganie ca³oœci funk-
cjonowania cz³owieka w kontekœcie niepe³nosprawnoœci trudno uj¹æ w wartoœci
liczbowe. Czêsty b³¹d takich badañ to postrzeganie cz³owieka wy³¹cznie przez
pryzmat niepe³nosprawnoœci, z pominiêciem czynników, które s¹ trudne lub
wrêcz niemo¿liwe do kontrolowania w postêpowaniu metodologicznym. Typo-
wym przyk³adem takiej sytuacji jest próba statystycznego ujêcia zachowañ agresyw-
nych ³¹czonych z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹, z ca³kowitym pomiêciem
cech osobowych badanych. Innym przyk³adem jest analiza zachowañ szkolnych
uczniów wy³¹cznie na podstawie stopnia i zakresu niepe³nosprawnoœci.

Tego typu badania nie tylko s¹ w stanie zredukowaæ cz³owieka do kategorii
niepe³nosprawnoœci, ale i budowaæ istotne elementy wiedzy (zarówno naukowej,
jak i spo³ecznej) o osobach z niepe³nosprawnoœci¹. Oczywiœcie te uwagi nie maj¹
na celu podwa¿enia zasadnoœci badañ obiektywistycznych, czy – jak je czêsto
okreœlamy – iloœciowych. Chodzi jedynie o zwrócenie uwagi na ich niedosko-
na³oœæ i jednostronnoœæ, a co a tym idzie, ograniczenia w budowaniu wiedzy
o cz³owieku niepe³nosprawnym.

Typowym zjawiskiem dla wielu prac w pedagogice specjalnej, i to na ró¿nych
poziomach rozwoju naukowego, jest powierzchownoœæ badañ ankietowych i ich
analiza. Czêsto badania te sprawdzane s¹ do prostych wyliczanek procentowych na
podstawie niewystandaryzowanych narzêdzi badawczych. W czêœci z nich, po-
mimo i¿ trudno o zmienne czy wskaŸniki, nie brakuje twardych tez koñcowych
i stwierdzeñ w kategoriach obiektywnej prawdy. Wytrawny badacz bêdzie posiada³
instrumenty, by tê g³oszon¹ prawdê zrewidowaæ – przyjrzy siê narzêdziu, jeœli bê-
dzie jego opis, oceni dobór próby badawczej, sposób analizy danych, operacjona-
lizacji zmiennych czy wskaŸników. W przypadku braku tych danych albo odrzuci
wyniki tych badañ, albo przynajmniej potraktuje je z du¿¹ ostro¿noœci¹ i ograni-
czonym zaufaniem. Inn¹ sytuacjê mamy, gdy dopuszczamy, by wyniki takich
badañ zagoœci³y na stronach podrêczników akademickich.
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Obecnie w wielu obszarach pedagogiki specjalnej przewa¿aj¹ badania jako-
œciowe. Analizuj¹c te prace ma siê niekiedy wra¿enie, ¿e nie zawsze wybór tej
strategii badawczej jest podyktowany chêci¹ poznania jakoœciowego zjawiska,
czasami jest to swoiste antidotum autora na surowe wymogi procedury obiek-
tywistycznej. Czêsto autor badañ chcia³by osi¹gn¹æ cel badania obiektywistyczne-
go za pomoc¹ procedury jakoœciowej. W tego typu pracach widzimy trudnoœæ nie
do pokonania przez wielu badaczy, tj. zmianê perspektywy badawczej i uœwiado-
mienie sobie konsekwencji metodologicznych tej zmiany. Nie zawsze ten proces
siê udaje. Mamy prace gdzie przyjêcie okreœlonej strategii badawczej nie znajduje
pokrycia w stosowanym jêzyku i rozumowaniu. Ma siê wra¿enie, ¿e dla niektó-
rych badaczy jedynym argumentem badañ jakoœciowych jest niedostêpnoœæ wy-
starczaj¹cej liczebnie grupy badawczej. Nierzadko w powa¿nych projektach ba-
dawczych deklaracji interpretatywnoœci towarzysz¹ obliczenia i wnioskowanie
iloœciowe. Czêsto w pracy trudno znaleŸæ próby rozumienia badanej rzeczywisto-
œci, œwiadomoœci konstruowania wiedzy czy jej kontekstowoœci, a sam proces ba-
dawczy ogranicza siê do prostego opisu przypadków i zdarzeñ, w których byli
uwik³ani. Mo¿liwe, ¿e tych problemów by³oby mniej, gdyby rozpowszechniæ
metodologiê jakoœciowych badañ pozytywistycznych tak przydatnych na grun-
cie pedagogiki specjalnej, w których badacz nie musi udawaæ interpretatywnoœæ,
która w sensie badawczym do niczego mu nie jest potrzebna.

B³êdy badañ iloœciowych, jak i jakoœciowych nie pozostaj¹ bez konsekwencji.
Publikowane w tekstach czasopism naukowych i monografiach przyczyniaj¹ siê
do rozpowszechniania wiedzy z punktu naukowego w¹tpliwej. Szczególnego
znaczenia nabiera ona w podrêcznikach akademickich, przyjmowanych przez
czêœæ odbiorów jako miejsce rozpowszechniania wiedzy naukowej obiektywnej
i zweryfikowanej. Niestety za³o¿enie takie mo¿e byæ zgubne. Warto przypomnieæ,
¿e pedagogice specjalnej nie ma standardów takich podrêczników, a ich udzia³
w rozwoju nauki raczej siê dewaluuje, ani¿eli docenia. To – moim zdaniem – powa-
¿ny b³¹d. W praktyce ka¿dy, nawet pocz¹tkuj¹cy badacz, mo¿e swoj¹ monografiê
nazwaæ podrêcznikiem akademickim lub has³em, który w domyœle do takiego
aspiruje typu pedagogika specjalna w zarysie; g³ówne problemy pedagogiki specjalnej;
niepe³nosprawnoœæ intelektualna; dydaktyka pedagogiki specjalnej itp.

S¹ te¿ przypadki pisania podrêczników przez osoby z ca³kowitym brakiem
dorobku, w zakresie którego dotycz¹. Nierzadko s¹ to osoby spoza œrodowiska
pedagogów specjalnych, bez pog³êbionego doœwiadczenia i znawstwa proble-
mów osób niepe³nosprawnych. Czêsto taki podrêcznik ma formê zbioru wszy-
stkiego co napisano na dany temat, a w³aœciwie wszystkiego co autor znalaz³ na dany
temat. Wydaje siê, ¿e przyk³adem monografii, która aspiruje do takiego w³aœnie
podrêcznika, jest „Wprowadzenie do pedagogiki inkluzyjnej (w³¹czaj¹cej)” [Sipo-
wicz, Pietras 2017]. Pomijam fakt, ¿e w tej mini monografii (111 stron) w wielu
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miejscach pojawiaj¹ siê stwierdzenia identyfikuj¹ce niski poziom wiedzy auto-
rów na temat, o którym pisz¹, czy fakt przeplatania znalezionych wycinków wie-
dzy naukowej, z wiedz¹ potoczn¹, momentami banaln¹2. Chodzi tak¿e o struktu-
rê i zakres tej publikacji. Jest to zbiór siedmiu krótkich artyku³ów, wprawdzie
zbli¿onych tematycznie, jednak¿e bez wyraŸnego zamys³u badawczego, badañ
w³asnych czy metodologicznie osadzonych analiz teoretycznych. To prywatny,
s³abo udokumentowany pogl¹d autorów na inkluzjê, aspiruj¹cy do „wype³nienia
luki w polskich badaniach nad pedagogik¹ inkluzyjn¹” (s. 5), chyba jedynie pewnoœci¹
stwierdzeñ typu „Ostania faz¹ rozwojowa pedagogiki specjalnej jest inkluzja” (s. 11)
„Tym samym takowe myœlenie zosta³o ju¿ dawno wyrugowane z obecnego dyskursu medycz-
nego, czego zdaje siê polska myœl pedagogiki specjalnej nie dostrzegaæ” (s. 17). Tego typu
odkrycia autorów wraz z chaotycznie prezentowanymi wycinkami innych publi-
kacji prac na temat inkluzji maj¹ byæ wprowadzeniem do polskiej pedagogiki in-
kluzyjnej, której w domyœle nie ma, i oto trzeba j¹ stworzyæ, wype³niaj¹c ow¹ lukê
w polskiej myœli pedagogicznej. Zapewne ten zamiar spowodowa³, ¿e nie ma tu
podstawowych pozycji z polskiej pedagogiki specjalnej podejmuj¹cej zagadnie-
nia edukacji w³¹czaj¹cej czy choæby podstawowych podrêczników pedagogiki
[np. Dykcik 1996; Chrzanowska 2009/2015; Œliwerski 2010]3.

Rzeczywiœcie s³aba by³aby polska pedagogika specjalna, gdyby publikacja ta
by³a w stanie wype³niæ w niej jakieœ luki. Mo¿liwe jednak, ¿e przekonanie do ta-
kiego mniemania dali jej sami pedagodzy specjalni, przyjaŸnie recenzuj¹c to dzie³o.
Jedna z recenzentek pisze:

„Merytorycznie ujmuj¹c praca stanowi kompendium uporz¹dkowanej wiedzy na te-
mat nowego wymiaru oddzia³ywañ pedagogicznych”4.

Nic dodaæ, nic uj¹æ.
W podrêcznikach opartych na swoistej sprawozdawczoœci dzie³ pisanych cyto-

wania z po³owy ubieg³ego wieku przeplataj¹ siê z tekstami aktualnymi bez zbyt-
niego namys³u nad czasem, zmian¹ czy kontekstem. W przypadku braku mo¿li-
woœci weryfikacji takiej wiedzy czy jej odbiór przez nieobeznanego z problemem
odbiorcy (najczêœciej studenta, czasami rodzica) podrêcznik taki staje siê Ÿród³em
rozpowszechniania wiedzy powierzchownej, sp³yconej, a nawet nieprawdziwej,
czyli pseudo-wiedzy. Niestety w ka¿dej z dzia³ów pedagogiki specjalnej mo¿na
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2 Np. ka¿de dziecko ma okreœlony talent, s. 12; niechêæ polskiej pedagogiki specjalnej wzglêdem medycyny, s. 17;
gwoli œcis³oœci nale¿y dodaæ, ¿e pedagogika enerdowska nie by³a wolna od indoktrynacji ideologicznej, s. 18;
w Polsce nie doczekaliœmy siê instytutu, który zajmowa³by siê stricte pedagogik¹ inkluzyjn¹, s. 21.

3 Jest natomiast zamiar analizy zjawiska inkluzji wobec paradygmatów pedagogiki specjalnej, gdzie
pomieszanie wszystkiego co autorom kojarzy siê z paradygmatem np. paradygmat powinnoœcio-
wy, destygmatyzacji, deinstytucjonalizacji , itp, œwiadczy zarówno o niezrozumieniu dla tej katego-
rii naukowej, jak o wybiórczym przyswajaniu desygnatów teorii dla poparcia lansowanej przez
siebie tezy np. o „piewcach nieomylnoœci paradygmatu humanistycznego”, s. 101.

4 Z recenzji Hanny ¯uraw, opublikowanej w ksi¹¿ce na stronie 115.



by takie opracowania wskazaæ. Mo¿liwe, ¿e nale¿a³oby pójœæ w œlady Bogus³awa
Œliwerskiego i tworzyæ katalog ksi¹¿ek (nie)godnych czytania [Œliwerski 2017].
Typowe zjawisko budowania takiej pseudo-wiedzy Autor opisuje tak:

„Ktoœ, kto przeczyta³ gdzieœ czyj¹œ myœl, tak siê ni¹ zachwyci³, ¿e postanowi³ nadaæ jej
uniwersalny charakter, wy³¹czaj¹c j¹ z wszelkich kontekstów antropologicznych,
aksjologicznych, ontologicznych czy etycznych. Ot, taka m¹droœæ ¿yciowa w pigu³ce.
W³aœciwie nic nie trzeba dodawaæ, niczego wyjaœniaæ. Ka¿dy przecie¿ zrozumie taki
urywek czyjeœ tezy, bo staj¹c sie bana³em, rozpowszechnia siê szybciej, ni¿ tekst, z któ-
rego myœl zosta³a wyrwana” (s. 103) (...) „Tak powstaje wiedza potoczna, w³aœnie
w sposób naturalny, na bazie indywidualnych doœwiadczeñ jej kreatora, który wpisu-
je w swoj¹ narracjê odwo³ania do codziennoœci, do tego co jemu samemu sprawdzi³o
siê w dzia³aniu” (s. 104).

O s³aboœciach metodologicznych prac pedagogicznych pisano wielokrotnie.
Na gruncie pedagogiki specjalnej problem wydaje siê jednak marginalizowany.
Tym co szczególnie zadziwia, jest fakt, ¿e nadal zdarzaj¹ siê przypadki wyj¹tko-
wej pob³a¿liwoœci recenzentów prac awansowych w kwestiach metodologicz-
nych. Trzeba wrêcz powiedzieæ, ¿e nieporz¹dek epistemologiczny jest przez sa-
mych pedagogów specjalnych replikowany. Mo¿na wskazaæ przypadki gdzie
b³êdne za³o¿enia metodologiczne, dyskredytuj¹ce de facto naukow¹ wartoœæ
monografii, s¹ w recenzjach przedstawiane jako drobne b³êdy warsztatowe. Nie-
rzadko skutkuje to awansem do samodzielnoœci naukowej osób z nisk¹ œwiado-
moœci¹ metodologiczn¹, co w perspektywie ich uprawnieñ do promotorstwa do-
ktoratów czy prawa recenzowania w przewodach habilitacyjnych jest szkodliwe
dla dyscypliny. Powstaje swoiste perpetuum mobile, gdzie s³aboœæ napêdza
s³aboœæ, a pomys³ów – jak to ko³o zatrzymaæ – brak. Osoby przygotowuj¹ce siê do
swoich pierwszych recenzji awansowych zachêcam do przeczytania dostêpnych
recenzji na stronie Centralnej Komisji ds. Tytu³ów i Stopnia Naukowych,
a w szczególnoœci do oceny ich wzajemnych rozbie¿noœci czy nieadekwatnoœci do
rzeczywistej wartoœci dzie³a. Zachêcam równie¿ do odwagi w wydawanych
opiniach.

Szkodê wyrz¹dzaj¹ nie tylko recenzenci, którzy nie dostrzegaj¹ wad meto-
dologicznych projektów, ale te¿ ci, którzy skrzêtnie wyliczaj¹c b³êdy pracy, nie s¹
konsekwentni w swoim wniosku koñcowym. Na stronach CK mo¿na przeœledziæ
krytyczne recenzje, gdzie trudno znaleŸæ przes³anki s³u¿¹ce do sformu³owania
pozytywnego wniosku koñcowego, a tak¹ w³aœnie konkluzj¹ te recenzje siê nie-
stety koñcz¹. Skutki tak Ÿle pojmowanej wyrozumia³oœci recenzentów to jedna
z przyczyn kryzysu jakoœci w ca³ej pedagogice. Kryzys ten jest widoczny przede
wszystkim na poziomie prac doktorskich, gdzie recenzje negatywne nale¿¹ do
rzadkoœci. W opinii œrodowiskowej negatywna recenzja pracy doktorskiej uderza
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w promotora. Tak zapewne jest. Jednak¿e czy to nie w³aœnie ta osoba powinna od-
powiadaæ za dopuszczenie gotowej pracy do procedowania?

Drugim istotnym elementem nieporz¹dku budowania wiedzy w pedagogice
specjalnej mo¿e byæ specyfika rozwoju kadrowego tej subdyscypliny. Przez dzie-
siêciolecia by³a ona reprezentowana przez bardzo niewielkie grono samodziel-
nych pracowników naukowych. Skutkowa³o to stosunkowo nisk¹ reprezantyw-
noœci¹ pedagogów specjalnych w ogólnopedagogicznych debatach naukowych,
a co za tym idzie, równie¿ hermetycznoœæ ich badañ. W¹skie grono profesorów
danej dziedziny sprzyja wzmacnianiu autorytatywnoœci zarówno badaczy, jak
i stanowisk badawczych. Jeœli immanentn¹ cech¹ budowania wiedzy naukowej
jest jej aktualizacja, czêsto weryfikacja lub dezaktualizacja to zjawisko autoryta-
tywnoœci wiedzy bêdzie w tej aktualizacji przeszkadzaæ. Mo¿emy j¹ po dzieñ
dzisiejszy zaobserwowaæ w wielu pracach. Przejawia siê ono w zjawisku, które
okreœli³bym „piedesta³em – pomnikiem wiedzy”, z którym nie wypada dyskuto-
waæ i nale¿y go obowi¹zkowo zaprezentowaæ w ka¿dej ksi¹¿ce zbli¿onej tema-
tycznie. W najprostszej postaci zjawisko to przybiera formê prezentacji podbudo-
wy teoretycznej ³¹cz¹cej w „jednym worku” nowe i stare „wytwory teoretyczne”
dostêpne na dany temat, bez okreœlenia paradygmatu w jakim powsta³y, czy ich
spo³eczno-kulturowego kontekstu.

Przyk³adem jest tak popularne zagadnienie, jak rodzina z dzieckiem nie-
pe³nosprawnym. W wielu ciekawych projektach badawczych z tego obszaru
czytamy od lat o etapach przystosowania siê rodziców do niepe³nosprawnego
dziecka, postawach rodziców czy konsekwencjach pojawienia siê dziecka z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w rodzinie. Pomijaj¹c fakt, ¿e cytowania na ten temat s¹ ju¿
najczêœciej wtórne, to takie zbiorcze przedstawienie wszystkich danych z ostat-
nich 50 lat na temat rodziny, bez uwzglêdniania kontekstów konstruowania
wiedzy, traci dla najnowszych badañ swoj¹ przydatnoœæ, nawet upowa¿nia do
nieprawdziwych wniosków i porównañ. Mówi¹c najproœciej, czym innym by³
szok rodziców lat osiemdziesi¹tych, ani¿eli lat dwutysiêcznych, inne warunki
funkcjonowania rodziny ni¿ obecnie, inne miejsce niepe³nosprawnoœci w kultu-
rze itd. Czêsto badacze nie s¹ nawet w stanie zrekonstruowaæ metodologicznej
drogi powstawania cytowanej wiedzy czy kontekstu w jakim powstawa³a, a opie-
raj¹ na niej w ca³oœci swoje prace.

Zjawisku, które okreœli³em autorytatywnoœci¹ wiedzy, towarzyszy brak pole-
mik i krytycznej debaty naukowej. Cech¹ dojrza³oœci dyscypliny naukowej jest jej
potencja³ krytyczny wobec swojego dorobku, poczynañ, a przede wszystkim
s³aboœci. W dyscyplinach niedojrza³ych dyskusja mo¿e byæ pozorna, polemika od-
bierana jako personalny atak, a aktualizacji wiedzy jako zamach na autorytety.
Zwróæmy uwagê, ¿e w pedagogice specjalnej (tak¿e w ca³ej pedagogice) nie ma
kultury polemiki naukowej na ³amach najwa¿niejszych czasopism5. Czytaj¹c
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przyk³adowo artyku³y Thomasa Kuhna w prasie zagranicznej, ze zdumieniem
obserwowa³em liczne do³¹czane linki artyku³ów dyskutuj¹cych z autorem, czasa-
mi wrêcz ca³kowicie siê z nim niezgadzaj¹cych. Ta dojrza³oœæ dyscypliny do kry-
tycznej debaty jest nieodzownym elementem budowania wiedzy naukowej. Tam
wieloparadygatycznoœæ nie upowa¿nia do bezkrytycznego g³oszenia czego-
kolwiek, lecz wymusza koniecznoœæ obrony swojego stanowiska na tle swojego
paradygmatu.

Mo¿liwe, ¿e przeszkoda budowania kultury dyskusji jest absurdalna, na po-
ziomie klasycznej pustej taczki, z któr¹ tak szybko siê jeŸdzi, ¿e nie ma czasu jej
za³adowaæ. Chodzi o relacje czytelnictwa i piœmiennictwa naukowego w pedago-
gice. Inaczej mówi¹c, nie mamy czasu czytaæ, bo musimy pisaæ. Do takich konklu-
zji mo¿e doprowadziæ analiza skutków parametryzacji punktowej w szkolnictwie
wy¿szym. W wiêkszoœci uczelni zasady parametryzacji jednostki zosta³y przenie-
sione na ocenê pracownika. Brak rozró¿nienia dyscyplinarnego w tej procedurze
prowadzi do karykatury jakoœci i rozwoju. WeŸmy za przyk³ad pedagogikê spe-
cjaln¹. Za³ó¿my tylko, ¿e jest oko³o 500 osób pracuj¹cych na uczelniach w tym
obszarze. Niech ka¿dy z nich zostanie zobligowany do „dostarczenia” swojej jed-
nostce 30 punktów w ci¹gu 2 lat (najczêœciej minimum trzy teksty), to ju¿ daje
minimum 1500 tekstów w dwóch latach, 3000 – w czterech, 6000 – w oœmiu itd.
Pytaniem wa¿nym jest nie tylko kwestia, kto jest to w stanie przeczytaæ, ale i jak
dokonaæ w tym materiale selekcji. Zewnêtrznie narzucone wymogi iloœciowe
sprzyjaj¹ nieetycznym sposobom pomna¿ania w³asnego dorobku. Nawet jeœli
tego siê badacz wystrzega, to zjawisko tzw. wielow¹tkowego mielenia tego same-
go zagadnienia buduje pseudowiedzê, wœród której prawdziw¹ naukê nie sposób
ju¿ odró¿niæ. Recenzuj¹c dorobek w procedurach awansowych mo¿na siê prze-
konaæ o efektach podporz¹dkowania rozwoju kryteriom iloœciowym, tzw. zbie-
ractwa punktowego, np. w postaci rozproszenia twórczoœci, przypadkowoœci
wyboru tematów badañ, powierzchownoœci analiz, chaotycznoœci paradygmatycz-
nej, ateoretycznoœci, wzrostu artyku³ów wieloautorskich itd.

Krytykuj¹c system motywacji zewnêtrznej nie mo¿emy zapomnieæ, ¿e jest on
pewnym narzêdziem maj¹cym zapobiegaæ innym s³aboœciom od lat znanym
w pedagogice, to jest zjawisku pozorowania dzia³alnoœci naukowej. W tym kon-
tekœcie parametryzacja jawi siê jako efekt bezradnoœci œrodowiska wobec tych zja-
wisk i jest najprostszym narzêdziem egzekwowania twórczoœci. Niestety œmiem
twierdziæ, ¿e tylko pozornie skutecznym, których negatywnych skutków sobie
nie uœwiadamiamy. W naukach humanistycznych i spo³ecznych to psucie nauk.
Czy jest inny sposób weryfikacji dzia³alnoœci naukowej w tych dyscyplinach?
Przyk³ady z innych krajów o dojrza³ej kulturze naukowej zwracaj¹ uwagê na
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faktyczne kryteria naukowe twórczoœci, weryfikowane debat¹, merytoryczn¹
ocen¹, a nie punktami. Wœród tych krajów nale¿y poszukiwaæ rozwi¹zañ projako-
œciowych, a maj¹c na uwadze ich doœwiadczenia, wystrzegaæ siê pope³nionych
b³êdów (np. komercjalizacji rankingów, baz naukowych gdzie op³aty decyduj¹
o przyjmowaniu tekstu do druku). Niezale¿nie jakie sposoby wybierzemy, bêd¹
one wymaga³y uporz¹dkowania twórczoœci pedagogów (o ile taki proces w ogóle
jest jeszcze mo¿liwy). Bêd¹ one oznaczaæ dojrza³oœæ naukow¹ dyscypliny, gdzie
nie ma miejsca na koniunkturalizm jednostki naukowej (typu „swoich puszczamy
obcych oblewamy”), na kole¿eñskie recenzje, na ametodologicznoœæ badañ. Gdzie
nie akceptuje siê sytuacji, ¿e odkrycie plagiatu przysparza wiêcej problemów
recenzentowi ani¿eli autorowi; gdzie wycofanie dorobku przed ocen¹ komisji
habilitacyjnej bêdzie postrzegane jako zjawisko nieetyczne o istotnej szkodzie
spo³ecznej; gdzie z dobrych dydaktyków na si³ê nie bêdzie siê robi³o kiepskich
naukowców; gdzie polemika naukowa oddzieli naukowców od pozoruj¹cych
naukê, a¿ wreszcie gdzie pozycja œrodowiskowa, ocena ekspercka bêdzie pod-
staw¹ oceny twórczoœci badacza, a nie przypisane mu punkty.

Zakoñczenie

Wieloœæ w¹tków budowania wiedzy w pedagogice specjalnej powinna mobi-
lizowaæ badaczy by temu zagadnieniu poœwiêciæ wiêcej uwagi. Zapewne bêdzie
wymaga³o to pewnej perspektywy krytycznej wobec powstaj¹cych publikacji
w pedagogice specjalnej. Nie uwa¿am, ¿eby to by³o zjawisko z³e. Krytycznej de-
baty naukowej nie nale¿y postrzegaæ jako mechanizmu deprecjacji pedagogiki
specjalnej, lecz jako obronê przed tak¹ deprecjacj¹. Dopóki ta subdyscyplina nie
wytworzy naukowych i œrodowiskowych mechanizmów oczyszczania siê z pseudo-
wiedzy i pseudonaukowców, dopóty bêdzie obiektem zarzutów w kwestiach
swojej naukowoœci.
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