Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 27/2017

Disability. Discourses of special education
No. 27/2017

Jolanta RzeZnicka-Krupa

Uniwersytet Gdanski

Dialektyka troskliwosci i pedagogiczne praktyki
wspierania rozwoju a filozoficzne koncepcje
,mysSli slabej” (uwagi na marginesie hermeneutyki
H.-G. Gadamera i G. Vattimo)

Hermeneutyczne doswiadczenie innego bytu ma zawsze wymiar etyczny i moze przybierac roz-
maite ksztalty okreslajace r6zne rodzaje relacji, ktére stanowia —jak okresla je Gadamer — pewne
sposoby doswiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja wyrastajaca z ,dialektyki troskliwosci”, sta-
nowiacej forme dazenia do panowania nad druga osobg, gdy wydaje nam sie, iz wiemy lepiej kim
ona jest i czego potrzebuje. Jednym z podstawowych celéw procesu ksztalcenia jest wspieranie
rozwoju uczniéw. Jednakze zaréwno pojecie wsparcia, jak i pojecie rozwoju, majg dyskursywny
iwieloznaczny charakter, aich znaczenia s konstruowane w toku réznorodnych praktyk eduka-
cyjnych. Mysélenie pedagogiczne zazwyczaj domaga si¢ budowania powigzan pomiedzy sfera ba-
dawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk a obszarem pragmatycznych dzialan, czyli tzw.
praktyka pedagogiczna. Dla pedagogicznej praxis szczegodlnie atrakcyjna wydaje sie by¢ wiedza
jednoznaczna, racjonalna, pewna i uporzadkowana, umozliwiajaca wyciaganie wnioskéw i pro-
wadzaca do rozwigzania probleméw oraz uzyskania okreslonych rezultatéow. Wymienione cechy
charakteryzuja to, co mozna okresli¢ jako ,mysl silna”, stanowiaca fundament dla praktyki peda-
gogicznej. Kategoria ,stabosci”, konstytuujaca typ refleksji ksztaltujacy ,mys$l staba”, inspirowana
koncepcjami M. Heideggera, odnosi sie do pojecia ,ostabienia”, rozumianego jako przygodnosc¢
bytu, myéli i kultury. Myél slaba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o ptynnych granicach zama-
zujacych wyrazne ksztalty poje¢, dynamiczna, znajdujaca sie w ciagtym ruchu i przekraczajaca
zastane struktury wiedzy, nie moze udzieli¢ nam wigzacych odpowiedzi. Nie daje wskazan co
i w jaki spos6b robié, nie rozwigzuje praktycznych probleméw, nie dysponuje moca budowania
konkretnych porad zapewniajacych skuteczne dzialanie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wydaje
sie by¢ nie tylko klopotliwy, ale wrecz zbedny dla pedagogicznej praktyki. Jednakze przekrocze-
nie pola pragmatycznych dzialah moze prowokowac jakosciowq zmiane myslenia, przemiesz-
czajaca poznanie w strone logiki wielodci i prowadzaca do bardziej swiadomego dzialania
w codziennej pracy pedagogicznej.
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Dialectics of solicitude and the pedagogical development
supporting in the perspective of a “weak thought”:
reflexion on the margins of H.-G. Gadamer and G. Vattimo
hermeneutic philosophy

Hermeneutical experience of Other is always a kind of ethical experience and can shape the dif-
ferent relations which — according to Gadamer — are the various ways of experiencing of You. The
relation rooted in the dialectics of solicitude is a kind of domination act as we be better know who
the Other is and what he/she needs. One of the basic goals in the education process is to support
the pupils' development but the categories of development and pedagogical support are discur-
sive and polisemantic concepts, constructed in many different educational practices. Pedagogical
thinking intensively demands the links between the sphere of “theoretical” interpretations of
phenomena and the pragmatic activity area. For the pedagogical praxis the clear, confident, ra-
tional and structured knowledge seems to be especially attractive. Knowledge which makes pos-
sible to solve the problems and leads to obtain the particular results. All these features shape what
we know “strong thought”. While the category of weakness, which constitutes the reflexion char-
acteristic for “weak thought” and inspired by M. Heidegger philosophy, refers to the concept of
fortuitousness the existence, thinking and culture. The weak, unconfident, polisemantic and un-
clear thought, having the liquid borders which blur the clear shapes of concepts, being in a con-
stant movement and exceeding the stable structures of knowledge. This kind of knowledge is not
able to give us the unambiguous answers and simple instructions, it does not solve the practical
problems and has no power to give the concrete advice ensuring the effective treatment. Such
kind of cognitive reflexion seems to be not only inconvenient but simply useless for the educa-
tional practice. But going out of the practical activities can provoke the change of quality which
can shift our thinking in the direction of multiplicity and heterogeneity logic. It also gives a chance
to act in a more conscious way in our everyday, educational work.

Keywords: dialectics of solicitude, pedagogical support, weak thought

Dialektyka troskliwosci i pedagogiczne wsparcie

H.-G. Gadamer pisal, iz nasze ,bycie w §wiecie” jest istnieniem i zyciem w roz-
mowie, relacja z otaczajagcymi nas bytami. W tym sensie mozna méwic¢ o uniwer-
sum rozmowy, dialogu ze $wiatem, ktéry realizuje sie w podstawowej relacji mie-
dzyludzkiej, relacji wiazacej ,ja“ z ,ty”. Hermeneutyczne do$wiadczenie innego
bytu, bycia w rozmowie z drugim czlowiekiem ma zawsze wymiar etyczny i moze
przybieraé rozmaite ksztalty okreslajace r6zne rodzaje relacji, ktore stanowiag — jak
okreéla je Gadamer — pewne sposoby doswiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja
wyrastajaca z ,dialektyki troskliwosci,, stanowiacej forme dazenia do panowania
nad druga osoba. Rozumienie innego czlowieka jest w tej sytuacji samoodniesie-
niem, co sprawia, iz wydaje nam sig, Ze go znamy i rozumiemy lepiej niz on sam
siebie jest w stanie poznac i zrozumie¢ [1993, s. 334]. Co za tym idzie, lepiej wiemy
co jest dla niego dobre, wlasciwe i odpowiednie, co powinien mysle¢ i robi¢, jak
dziata¢, w jaki spos6b odnosié sie do Swiata. Tego rodzaju autorytarna forma
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troskliwosci cechuje relacje oparte na ,stosunku pedagogicznym”, w ktérych za-
chodzi dominacja jednej strony nad drugg (np. relacja miedzy dorostym i dziec-
kiem, nauczycielem i uczniem, lekarzem i pacjentem itp.). I cho¢ jest to rodzaj do-
Swiadczenia do$¢ powszechnie przenikajacego zycie spoleczne i stosunki miedzy
ludZmi, w sposéb szczegblnie wyrazisty zaznacza swa obecno$¢ w strukturach
i sposobie funkcjonowania systemu edukacji.

Zaréwno w literaturze przedmiotowej, jak i r6znego rodzaju aktach prawnych
regulujacych funkcjonowanie systemu edukacji, powszechne jest uznanie, iz jed-
nym z podstawowych celéw procesu ksztalcenia jest wspieranie rozwoju uczniow.
Szczegodlnie istotne i eksponowane staje sie to zalozenie w odniesieniu do podmio-
tow definiowanych jako uczniowie ze specjalnymi potrzebami, czyli uczniowie,
ktérzy z uwagi na wystepujace u nich réznego rodzaju trudnosci i ograniczenia
wynikajace z niepelnosprawnosci, wymagaja dostosowania programu, metod
i form ksztalcenia do ich potrzeb i mozliwosci, i ktérzy kategoryzowani sa w gru-
pach zaleznie od rodzaju/typu niepelnosprawnosci. Abstrahujgc w tym momen-
cie od konstruktu pojeciowego ,specjalne potrzeby edukacyjne”, ktéry wzbudzac
moze pewne kontrowersje, niejednoznaczne jest pojecie samego rozwoju [zob.
Kohlberg, Mayer 1993], a co za tym idzie, takze kategorie ,wspierania rozwoju”
czy ,wsparcia edukacyjnego”.

Pojecie ,wsparcia” jest zazwyczaj rozumiane jako realizacja istotnych celow
edukacjiiw takim sensie stanowi pewnego rodzaju praktyke pedagogiczna, uru-
chamiajaca jednak bardzo zréznicowane, czesto nieSwiadome i nieartykulowane
wprost przedsady, ksztaltujace przedrozumienie zjawisk. Jak zauwaza D. Klus-
-Stanska [2008, s. 40] kategoria pedagogicznego wsparcia (oraz pokrewnych sfor-
mulowan) jest polisemantyczna i w zaleznoéci od lezacych u jej podstaw zalozen
moze oznaczaé bardzo rézne rzeczy i w zupelnie odmienny sposéb ksztattowaé
zaréwno wizerunek samego dziecka/ucznia, rozumienie tego czym jest rozwoj,
jakipostrzeganie systemu edukacji oraz jego zadan. Jest to bowiem kategoria dys-
kursywna, ktéra w toku glebszej analizy odstania zaangazowanie w rdzne teorie
iideologie edukacyjne. Przygladajac sie zatem z uwaga znaczeniom jakie sa nada-
wane pojeciu wsparcia w praktyce realnych dzialan pedagogicznych, mozna wy-
odrebni¢ kilka podejs¢ bazujacych na odmiennych paradygmatach, ktére defi-
niuja ksztalt i reguly edukacyjnej rzeczywistosci, czesto ,...przyjmowanych na
poziomie zdroworozsadkowym, w metodycznej idealizacji lub demagogicznym
upraktycznieniu” [tamze, s. 40].

Kategoria wsparcia moze zatem oznacza¢: kierowanie postrzeganym liniowo
rozwojem dziecka w procesie przyswajania okreslonych w tresciach ksztalcenia
wiadomosci i umiejetnosci (podejscie funkcjonalistyczno-behawioralne); uczenie
~bycia sobg”, realizowane w odniesieniu do pogladu, iz dziecko/uczen dysponuje
naturalng tendencja do indywidualnego rozwoju (podejécie humanistyczno-
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-adaptacyjne); organizowanie $rodowiska uczacego, tak by stworzy¢ optymalne
warunki samodzielnego konstruowania poznawczych modeli rzeczywistosci (po-
dejécie konstruktywistyczno-rozwojowe); wspoéldzialanie z dzieckiem i pomaga-
nie mu w procesie wytwarzania znaczeh nadawanych rzeczywistosci (podejscie
konstruktywistyczno-spoteczne); emancypacje i wyzwolenie z ograniczeh narzu-
canych w toku edukacji sposobéw interpretowania rzeczywistoéci (podejscie
krytyczno-emancypacyjne). Jak wida¢ rozumienie kategorii ,wspierania rozwoju”
dziecka/ucznia/wychowanka ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych in-
terpretaciji, poczawszy od calkowitego ,sterowania” druga osoba, jej sposobem
myslenia i dzialania, a skonczywszy na uczeniu krytycznego myslenia, ujaw-
niajacego symboliczng przemoc obecng w praktykach edukacyjnych i roszczenie
prawa do wyrazania wilasnych, samodzielnych sposobé6w rozumienia rzeczywi-
stosci [tamze, s. 41-44].

W praktyce edukacji specjalnej pojecie wsparcia wydaje sie nabieraé szczegol-
nie istotnego znaczenia ze wzgledu na fakt, iz podmiotami proceséw ksztalcenia
i wychowania sg dzieci/uczniowie z réznego rodzaju zaburzeniami i niepra-
widlowo$ciami rozwoju. Jesli uznamy, ze celem edukacji specjalnej jest ksztalce-
nie zgodne z ich potrzebami i dostosowane do indywidualnych trudnosci w ucze-
niu si¢, to wspomaganie dziecka w osiaganiu okreslonych celéw rozwojowych
wysuwa sie na pierwszy plan. Sposéb rozumienia poje¢ wparcia i wspomagania
rozwoju wiaze sie zazwyczaj z uruchamianiem specjalistycznych, profesjonal-
nych dziatann ukierunkowanych na osiagniecie okreslonych celéw terapeutycz-
nych i edukacyjnych. Obejmuja one diagnoze stanu wyjsciowego, stanowiaca
baze dla okreslenia silnych i stabych sfer rozwoju i funkcjonowania dziecka, okre-
Slenie jego potrzeb w zakresie wsparcia, sposobéw i warunkéw udzielanej pomocy.
Wsparcie pedagogiczne w odniesieniu do dzieci/uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi przyjmuje czesto forme pedagogicznej interwencji w rézne
sfery funkcjonowania dziecka i jego Srodowiska rodzinnego, a takze szkolnego,
ktorej celem jest przede wszystkim skuteczne dzialanie i usuniecie trudnosci [zob.
np. Chrzanowska 2015, s. 438-458].

Dzialanie pedagogiczne w aspekcie ,myéli silnej”

Myslenie pedagogiczne, niejako ze swej natury, zwlaszcza jesli odniesiemy je
do praktyk edukacji specjalnej, ktére silnie akcentuja aspekty terapeutyczno-
rehabilitacyjne, intensywnie domagaja si¢ budowania powigzan pomiedzy sferg
badawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk, a obszarem pragmatycznych
dzialan, czyli tzw. praktyka pedagogiczng. Gdy mamy do czynienia ze zdarze-
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niem, sytuacja ,odstepstwa od rozwoju”, potrzeba praktycznej, efektywnej inter-
wencji wydaje sie by¢ szczegdlnie wazna i uzasadniona. Wyraznie uwidacznia sie
zatem atrakcyjnoé¢ wiedzy jednoznacznej, racjonalnej, pewnej i uporzadkowa-
nej, umozliwiajacej wyciaganie wnioskéw i prowadzacej do rozwiazania proble-
moéw. Wymienione cechy charakteryzuja to, co mozna okresli¢ jako ,myél silng”,
stanowiaca fundament dla praktyki pedagogicznej [zob. Meczkowska 2003]
i przeciwstawiang temu, co G. Vattimo nazywat zakorzeniong w filozofii r6znicy,
,mys$la staba” [2003]. My$l pewna, konkretna, efektywna, majaca nas prowadzi¢
do osiggania okreslonych rezultatow, tworzy obszar wiedzy naukowej, ktéra
ksztaltuje sfere profesjonalnych dziatan, pozwala skutecznie wspierac i pomagac.
Taka interpretacja pedagogicznego my$lenia jest bliska rozumieniu kategorii
wsparcia w jezyku poje¢ definiujacych wyrdznione przez D. Klus-Stanska podej-
Scie funkcjonalno-behawioralne i humanistyczno-adaptacyjne, cho¢ czesciowo
obecne jest takze, w mniejszym lub wiekszym stopniu, w pozostalych ujeciach.

Mysél silng, powiazana ze sposobem ujmowania rzeczywistosci charakterystycz-
nym dla strukturalizmu, A. Meczkowska okreéla jako rodzaj ,poznawczej dysfunk-
ji”, przejawiajacej sie w ,,...przywiazaniu do klasyfikujacego, upraszczajacego,
opozycjonujacego porzadkowania cech bytu podlegajacego poznaniu, przy jed-
noczesnym zalozeniu mozliwosci poznania obiektywizujacego [...]” [2002, s. 8-9].
Zaangazowanie poznawcze zaklada zdolnos¢ do ,porzadkowania i przedstawia-
nia”, tworzenia reprezentacji prawdziwej natury rzeczywistosci, ktérych celem
jest ,osiagniecie ostatecznego porzadku” i poznanie zasad regulujacych jej struk-
ture, co pozwoli rozwikla¢ nierozwigzane jeszcze zagadki i odkry¢ dotad nieod-
kryte tajemnice. Stawia sie tu znak réwnosci pomiedzy rzeczywistoscia i jej opi-
sem [tamze, s. 11], ktdrej towarzyszy przekonanie, iz dzieki temu nasze dzialania
uzyskaja sprawcza moc. Refleksja charakteryzujgca myél silng przenika pedago-
gike, co zauwazy¢ mozna w koncepcjach okreslajacych przedmiot jej zaintereso-
wania, wychowanie, jako dazenie do ,efektu homeostazy”, ,... w ktérym relacja
pomiedzy podmiotem a $wiatem nabiera cech harmonijnego, zréwnowazonego
zwigzku” [tamze, s. 13].

W odniesieniu do pedagogiki specjalnej moze to np. przejawiac sie w realiza-
qji celow ukierunkowanych na normalizacj¢ warunkéw zycia i wspomaganie roz-
woju, uczenia sie i usamodzielniania oséb z niepelnosprawnoscia, tak aby mogly
one wlaczy¢ sie w r6zne obszary zycia spotecznego. Realny Swiat stawia jednak
opdr, pomimo staran i wielu pozytywnych zmian, dostrzegana réznica zwigzana
z uszkodzeniami ciala/sfery poznawczej, uparcie nie chce rozmy¢ sie w nurtach
zycia spotecznego i doé¢ skutecznie hamuje mozliwos¢ osiagniecia pozadanego
stanu rownowagi. Swiadczg o tym chocby niepowodzenia ksztalcenia integracyj-
nego i edukacji wlaczajacej, znikoma obecnos¢ oséb niepetnosprawnych na ryn-
ku pracy czy w sferze publicznej. A. Meczkowska pisze, iz projekt wychowania



Dialektyka troskliwosci i pedagogiczne praktyki wspierania rozwoju... 43

osadzony w mysli silnej strukturalizmu za punkt wyjscia przyjmuje ,matryce
Tego Samego”, co sprawia, ze ustrukturyzowana zgodnie z nia przestrzen
dzialania pedagogicznego, jest obszarem, w ktérym zachodzi zobiektywizowany
i proces wychowania majacy prowadzi¢ do uzyskania okreslonych rezultatéw.

Autorka zauwaza, iz cena, jaka placi pedagogika za iluzje uporzadkowanego
$wiata, jest ,...rozdzial pomiedzy pedagogicznym centrum, podejmujacym kwe-
stie «pedagogiki normalnych», a jego peryferiami, obejmujacymi «pedagogike
heterogenicznych, czyli marginalizowanych»” [tamze, s. 14]. I nie ma tu istotnego
znaczenia czy owi marginalizowani wychowankowie podlegaja systemowi
ksztalcenia specjalnego w odrebnych instytucjach czy w systemie ksztalcenia
integracyjnego albo edukacji wigczajacej. Ich swoistos¢ i odrebnosé jest odtwarza-
na w samych zalozeniach organizujacych system edukacji i praktykach dzialania,
ktore ksztaltuja funkcjonowanie uczniéw z réznego rodzaju trudnodciami i ogra-
niczeniami. Analizy opisujace sposoby i teorie konstruowania kategorii ,specjal-
nego programu” i ,specjalnego ucznia” (czy tez ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi) oraz role, jaka pelnia w spoleczefistwie mozemy odnalez¢ w literaturze
z obszaru socjologii edukacji [Milofsky 1997].

~Stabod¢” pedagogicznego myslenia w relacji wychowaweczej

Mysl slaba, osadzona w postheideggerowskiej ontologii kwestionujacej
zalozenia filozofii metafizycznej, jest mySleniem, ktére nie buduje silnych katego-
rii opisujacych rzeczywistos¢. Jak pisze G. Vattimo: ,Myslenie prawdy nie jest my-
Sleniem, ktore «tworzy fundamenty» (...) lecz mysla, ktéra obnazajac utomnos¢
i $miertelnos¢ jako to, co wtasnie okresla bycie, usuwa te fundamenty. (...) prze-
mysliwanie, ktore jest autentycznym mysleniem (jako Ze nie jest nim ani nauko-
we mierzenie, ani techniczne porzadkowanie), nie moze korzystac z logiki opartej
na zasadach sprawdzalnosci i rygorze dowodzenia...” [2003, s. 132-133]. Mysl
slaba jest przede wszystkim staba ontologicznie, ze wzgledu na sposéb pojmowa-
nia poje¢ bycia i prawdy, nie jest zatem mys$la ze swej istoty przewyzszajaca sfere
praxis [tamze, s. 135]. Uzywajac jezyka filozofii ponowoczesnej, nie jest mysla sta-
wiajaca roszczenia do bycia prawdziwg, stuszna czy uniwersalna. Jest mysla przy-
godna, ktéra jedynie sie nam przydarza, czasami prze$wituje zza zastony zdarzen
i zjawisk, ukazuje przedkategorialne slady bycia-w-§wiecie.

Kategoria ,slabosci” konstytuujaca typ refleksji ksztaltujacy ,mysl staba”,
inspirowana koncepcjami M. Heideggera, odnosi sie do pojecia , ostabienia”, ro-
zumianego jako przygodno$¢, wydarzania sie bytu, myéli i kultury. Jak zauwaza
A. Zawadzki, jest pewnego rodzaju metaforg filozoficzna, ktéra mozna ukazaé
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z blizszej perspektywy, odwolujac sie do jej wymiaru ontologicznego, epistemo-
logicznego i kulturowego [2009, s. 14-18]. W aspekcie ontologicznym byt staby/
oslabiony to byt, ktéry utracil swa esencjonalnosc¢ i substancjonalnos¢, funkcje
podstawy i fundamentu jakim byl w metafizycznych ujeciach absolutu radykal-
nie wykraczajacego poza $wiat empiryczny. Epistemologiczny wymiar slabosci
wiaze sie z mozliwoéciami poznawania rzeczywistosci i statusu definiujacych ja
poje¢, charakteryzujacych sie niepewnoscia i ograniczonoscia. Natomiast aspekt
kulturowy dotyczy proby analizy i interpretacji wspoélczesnej kultury, ktéra opi-
sywana jest za pomoca poje¢ przygodnosci, tymczasowosci, rozpadu trwatych
struktur, stabilnoéci i zakorzenienia, co prowadzi réwniez do podwazenia struktur
,mocnego”, autonomicznego podmiotu'. W obszarze etyki kategoria stabosci
wyraza si¢ w odejsciu od normatywnych zasad regulujacych sfere moralnosci
i postawie egzystencjalnej odwolujacej sie do pojecia odpowiedzialnosci w rela-
¢ji z innym, jak ma to miejsce np. w koncepcjach E. Levinasa i jego epifanii Twa-
rzy Drugiego [Levinas 1991].

A. Zawadzki charakteryzuje mys$l stabg, zwracajac przy tym uwage, iz cho¢
wywodzi sie ona z filozofii i stosowana jest gléwnie do analizy probleméw filozo-
ficznych, ma jednak szersze znaczenie i moze takze stanowi¢ punkt odniesienia
dla badan eksplorujacych rozmaite zjawiska kultury nowoczesnej i ponowoczes-
nej, stanowiac kontekst ich interpretacji. Mysl staba jest zatem pewng ogdlna ten-
dencje myslowa, za pomoca ktérej mozemy nazywac i wyraza¢ klimat intelektualny
epoki p6znej nowoczesnosci, charakteryzujacy sie epistemologiczng niepewno-
Scia. Dzieki wieloznacznosci i braku ,mocnej” definicji zjawisk moze obejmowac
rézne obszary poznania i doSwiadczenia. Jej istotng cechg jest takze mozliwos¢
przekraczania wlasnej, stabej i niepewnej kondycji i préba objecia refleksjq tych
obszaréw myslenia, ktére wymykaja sie silnym opozycjom i dychotomicznym
strukturom ksztaltujacym porzadek rzeczywistosci [tamze, s. 12-14]. Krytyczny
potencjal cechujgcy mysl stabg odnalezé mozemy w literaturze pedagogicznej,
ukazujacej wspoélczesne nurty pedagogiki krytycznej, radykalnej, zaangazowa-
nej w proces demistyfikacji dominujgcych narracji i transformacji praktyk
dzialania, pedagogiki poszukujacej sfery ,pomiedzy” dostepnymi strukturalnymi
identyfikacjami [zob. np. Giroux 2011; McLaren 2014].

Mysél slaba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o plynnych granicach zama-
zujacych wyrazne ksztalty poje¢, dynamiczna, znajdujaca sie w ciaglym ruchu
i przekraczajgca zastane struktury wiedzy, nie moze udzieli¢ nam wiazacych od-
powiedzi. Nie daje takze prostych wskazan co i w jaki sposéb robi¢, nie roz-

! O zmianie znaczen kategorii podmiotu w odniesieniu do pola pedagogiki specjalnej i niepelnospra-

wnosci jako przedmiotu jej zainteresowan pisze m.in. w tekscie: Niepetnosprawnos¢ i pedagogika. Py-
tanie o podmiot a kwestia tozsamosci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, , Studia z Teorii
Wychowania”, t. 2, 2011, nr 2, s. 267-283.
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wiazuje praktycznych probleméw, nie dysponuje moca budowania konkretnych
porad zapewniajacych skuteczne dziatanie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wy-
daje sie by¢ nie tylko kiopotliwy, ale wrecz zbedny dla pedagogicznej praktyki,
w ktérej mamy skutecznie realizowaé zalozone cele i zadania, efektywnie wspie-
ra¢ w rozwoju, uczeniu si¢, nabywaniu wiedzy i umiejetnosci, wspomagac¢ w co-
dziennym funkcjonowaniu. Jednakze przekroczenie pola pragmatycznych
dzialan, rozwiazan i realizacji powoduje jako$ciowa zmiane myslenia, przemiesz-
czajaca poznanie w strone logiki wielosci i réznorodnosci rozwiazan. Tak uprag-
niona ,myél silna” czesto bywa iluzja, jej sila i moc sprawcza moze by¢ pozorna
izludna. Pewnosc¢ijednoznaczno$é blokuje mozliwosé refleksji, myslowego ogar-
niecia rzeczywistosci i wyjsScia poza utarte schematy poznawcze i wzorce
dziatania. Blokuje takze mozliwo$¢ budowania w sferze pedagogicznych relacji
takich doswiadczen, ktére tworzylyby warunki nie tylko do realizacji zadan,
ale takze, a moze nawet przede wszystkim, uwaznego wstuchania sie w tresci
i znaczenia jakie niosa ze soba indywidualne do$wiadczenia i opowiesci naszych
»podopiecznych”.

Relacja budowana w przestrzeni ,mysli stabej” i ,slabej etyki” zbliza sie do tego
rodzaju doswiadczenia drugiego czlowieka, ktére H.-G. Gadamer nazywat do-
$wiadczeniem hermeneutycznym, polegajacym na doswiadczeniu ,ty” rzeczywiscie
jako ,ty”. Uwazal je za najwyzszy, autentyczny rodzaj doswiadczenia, w ktérym
rozpoznanie i uznanie drugiego konstytuuje postawe otwartosci, pozwalajaca
drugiemu nas ,zagadnac¢” i co§ nam powiedzie¢. Egzystencjalna postawa otwar-
tosci nie jest naznaczona tymczasowoscia danej sytuacji, lecz buduje ogdlna
postawe gotowosci do stuchania i wzajemnosci [1993, s. 336]. Moze zatem sta¢ sie
szansg wystuchania gloséw, ktérych do tej pory nie chcieliSmy/nie moglismy
uslysze¢, a moze nawet nie byliSmy $wiadomi, ze moga nam co$ waznego powie-
dzie¢. Tworzy przestrzen dla zaistnienia i wyartykulowania potrzeb tych, ktérzy
z réznych powodéw byli wykluczani z pola edukacyjnej wspdlnoty, ustana-
wiajacej reguly jej funkcjonowania i wzajemnych relacji (dziecko /uczef/wycho-
wanek/podopieczny/rodzic, ...). H.-G. Gadamer zauwaza, ze ,....wychowanie jest
wychowaniem siebie, ksztalcenie jest ksztalceniem siebie”, a to oznacza, ze
»...uczy¢ sie mozna tylko w rozmowie”, od siebie nawzajem [2008, s. 258-259].

Pole wiedzy uksztaltowanej w ramach ,myéli slabej, daje szanse pojawienia
sie krytycznie ukierunkowanej refleksji nad wlasnymi praktykami dzialania
i przepracowania réznych aspektéw rozumienia tego czym jest/moze by¢ ,wspie-
ranie w rozwoju”, takze dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia. A to z kolei moze
prowadzi¢ do bardziej sSwiadomego dzialania w codziennej, pedagogicznej pracy.
Warto chyba zatem podja¢ taki wysilek.
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