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Dialektyka troskliwoœci i pedagogiczne praktyki
wspierania rozwoju a filozoficzne koncepcje
„myœli s³abej” (uwagi na marginesie hermeneutyki
H.-G. Gadamera i G. Vattimo)

Hermeneutyczne doœwiadczenie innego bytu ma zawsze wymiar etyczny i mo¿e przybieraæ roz-
maite kszta³ty okreœlaj¹ce ró¿ne rodzaje relacji, które stanowi¹ – jak okreœla je Gadamer – pewne
sposoby doœwiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja wyrastaj¹ca z „dialektyki troskliwoœci”, sta-
nowi¹cej formê d¹¿enia do panowania nad drug¹ osob¹, gdy wydaje nam siê, i¿ wiemy lepiej kim
ona jest i czego potrzebuje. Jednym z podstawowych celów procesu kszta³cenia jest wspieranie
rozwoju uczniów. Jednak¿e zarówno pojêcie wsparcia, jak i pojêcie rozwoju, maj¹ dyskursywny
i wieloznaczny charakter, a ich znaczenia s¹ konstruowane w toku ró¿norodnych praktyk eduka-
cyjnych. Myœlenie pedagogiczne zazwyczaj domaga siê budowania powi¹zañ pomiêdzy sfer¹ ba-
dawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk a obszarem pragmatycznych dzia³añ, czyli tzw.
praktyk¹ pedagogiczn¹. Dla pedagogicznej praxis szczególnie atrakcyjna wydaje siê byæ wiedza
jednoznaczna, racjonalna, pewna i uporz¹dkowana, umo¿liwiaj¹ca wyci¹ganie wniosków i pro-
wadz¹ca do rozwi¹zania problemów oraz uzyskania okreœlonych rezultatów. Wymienione cechy
charakteryzuj¹ to, co mo¿na okreœliæ jako „myœl siln¹”, stanowi¹c¹ fundament dla praktyki peda-
gogicznej. Kategoria „s³aboœci”, konstytuuj¹ca typ refleksji kszta³tuj¹cy „myœl s³ab¹”, inspirowana
koncepcjami M. Heideggera, odnosi siê do pojêcia „os³abienia”, rozumianego jako przygodnoœæ
bytu, myœli i kultury. Myœl s³aba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o p³ynnych granicach zama-
zuj¹cych wyraŸne kszta³ty pojêæ, dynamiczna, znajduj¹ca siê w ci¹g³ym ruchu i przekraczaj¹ca
zastane struktury wiedzy, nie mo¿e udzieliæ nam wi¹¿¹cych odpowiedzi. Nie daje wskazañ co
i w jaki sposób robiæ, nie rozwi¹zuje praktycznych problemów, nie dysponuje moc¹ budowania
konkretnych porad zapewniaj¹cych skuteczne dzia³anie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wydaje
siê byæ nie tylko k³opotliwy, ale wrêcz zbêdny dla pedagogicznej praktyki. Jednak¿e przekrocze-
nie pola pragmatycznych dzia³añ mo¿e prowokowaæ jakoœciow¹ zmianê myœlenia, przemiesz-
czaj¹c¹ poznanie w stronê logiki wieloœci i prowadz¹c¹ do bardziej œwiadomego dzia³ania
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 troskliwoœci i pedagogiczne wsparcie

H.-G. Gadamer pisa³, i¿ nasze „bycie w œwiecie” jest istnieniem i ¿yciem w roz-
mowie, relacj¹ z otaczaj¹cymi nas bytami. W tym sensie mo¿na mówiæ o uniwer-
sum rozmowy, dialogu ze œwiatem, który realizuje siê w podstawowej relacji miê-
dzyludzkiej, relacji wi¹¿¹cej „ja“ z „ty“. Hermeneutyczne doœwiadczenie innego
bytu, bycia w rozmowie z drugim cz³owiekiem ma zawsze wymiar etyczny i mo¿e
przybieraæ rozmaite kszta³ty okreœlaj¹ce ró¿ne rodzaje relacji, które stanowi¹ – jak
okreœla je Gadamer – pewne sposoby doœwiadczania Ty. Jednym z nich jest relacja
wyrastaj¹ca z „dialektyki troskliwoœci„, stanowi¹cej formê d¹¿enia do panowania
nad drug¹ osob¹. Rozumienie innego cz³owieka jest w tej sytuacji samoodniesie-
niem, co sprawia, i¿ wydaje nam siê, ¿e go znamy i rozumiemy lepiej ni¿ on sam
siebie jest w stanie poznaæ i zrozumieæ [1993, s. 334]. Co za tym idzie, lepiej wiemy
co jest dla niego dobre, w³aœciwe i odpowiednie, co powinien myœleæ i robiæ, jak
dzia³aæ, w jaki sposób odnosiæ siê do œwiata. Tego rodzaju autorytarna forma
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troskliwoœci cechuje relacje oparte na „stosunku pedagogicznym“, w których za-
chodzi dominacja jednej strony nad drug¹ (np. relacja miêdzy doros³ym i dziec-
kiem, nauczycielem i uczniem, lekarzem i pacjentem itp.). I choæ jest to rodzaj do-
œwiadczenia doœæ powszechnie przenikaj¹cego ¿ycie spo³eczne i stosunki miêdzy
ludŸmi, w sposób szczególnie wyrazisty zaznacza sw¹ obecnoœæ w strukturach
i sposobie funkcjonowania systemu edukacji.

Zarówno w literaturze przedmiotowej, jak i ró¿nego rodzaju aktach prawnych
reguluj¹cych funkcjonowanie systemu edukacji, powszechne jest uznanie, i¿ jed-
nym z podstawowych celów procesu kszta³cenia jest wspieranie rozwoju uczniów.
Szczególnie istotne i eksponowane staje siê to za³o¿enie w odniesieniu do podmio-
tów definiowanych jako uczniowie ze specjalnymi potrzebami, czyli uczniowie,
którzy z uwagi na wystêpuj¹ce u nich ró¿nego rodzaju trudnoœci i ograniczenia
wynikaj¹ce z niepe³nosprawnoœci, wymagaj¹ dostosowania programu, metod
i form kszta³cenia do ich potrzeb i mo¿liwoœci, i którzy kategoryzowani s¹ w gru-
pach zale¿nie od rodzaju/typu niepe³nosprawnoœci. Abstrahuj¹c w tym momen-
cie od konstruktu pojêciowego „specjalne potrzeby edukacyjne“, który wzbudzaæ
mo¿e pewne kontrowersje, niejednoznaczne jest pojêcie samego rozwoju [zob.
Kohlberg, Mayer 1993], a co za tym idzie, tak¿e kategorie „wspierania rozwoju“
czy „wsparcia edukacyjnego“.

Pojêcie „wsparcia“ jest zazwyczaj rozumiane jako realizacja istotnych celów
edukacji i w takim sensie stanowi pewnego rodzaju praktykê pedagogiczn¹, uru-
chamiaj¹c¹ jednak bardzo zró¿nicowane, czêsto nieœwiadome i nieartyku³owane
wprost przeds¹dy, kszta³tuj¹ce przedrozumienie zjawisk. Jak zauwa¿a D. Klus-
-Stañska [2008, s. 40] kategoria pedagogicznego wsparcia (oraz pokrewnych sfor-
mu³owañ) jest polisemantyczna i w zale¿noœci od le¿¹cych u jej podstaw za³o¿eñ
mo¿e oznaczaæ bardzo ró¿ne rzeczy i w zupe³nie odmienny sposób kszta³towaæ
zarówno wizerunek samego dziecka/ucznia, rozumienie tego czym jest rozwój,
jak i postrzeganie systemu edukacji oraz jego zadañ. Jest to bowiem kategoria dys-
kursywna, która w toku g³êbszej analizy ods³ania zaanga¿owanie w ró¿ne teorie
i ideologie edukacyjne. Przygl¹daj¹c siê zatem z uwag¹ znaczeniom jakie s¹ nada-
wane pojêciu wsparcia w praktyce realnych dzia³añ pedagogicznych, mo¿na wy-
odrêbniæ kilka podejœæ bazuj¹cych na odmiennych paradygmatach, które defi-
niuj¹ kszta³t i regu³y edukacyjnej rzeczywistoœci, czêsto „…przyjmowanych na
poziomie zdroworozs¹dkowym, w metodycznej idealizacji lub demagogicznym
upraktycznieniu“ [tam¿e, s. 40].

Kategoria wsparcia mo¿e zatem oznaczaæ: kierowanie postrzeganym liniowo
rozwojem dziecka w procesie przyswajania okreœlonych w treœciach kszta³cenia
wiadomoœci i umiejêtnoœci (podejœcie funkcjonalistyczno-behawioralne); uczenie
„bycia sob¹“, realizowane w odniesieniu do pogl¹du, i¿ dziecko/uczeñ dysponuje
naturaln¹ tendencj¹ do indywidualnego rozwoju (podejœcie humanistyczno-
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-adaptacyjne); organizowanie œrodowiska ucz¹cego, tak by stworzyæ optymalne
warunki samodzielnego konstruowania poznawczych modeli rzeczywistoœci (po-
dejœcie konstruktywistyczno-rozwojowe); wspó³dzia³anie z dzieckiem i pomaga-
nie mu w procesie wytwarzania znaczeñ nadawanych rzeczywistoœci (podejœcie
konstruktywistyczno-spo³eczne); emancypacjê i wyzwolenie z ograniczeñ narzu-
canych w toku edukacji sposobów interpretowania rzeczywistoœci (podejœcie
krytyczno-emancypacyjne). Jak widaæ rozumienie kategorii „wspierania rozwoju“
dziecka/ucznia/wychowanka ukazuje bardzo szeroki wachlarz potencjalnych in-
terpretacji, pocz¹wszy od ca³kowitego „sterowania“ drug¹ osob¹, jej sposobem
myœlenia i dzia³ania, a skoñczywszy na uczeniu krytycznego myœlenia, ujaw-
niaj¹cego symboliczn¹ przemoc obecn¹ w praktykach edukacyjnych i roszczenie
prawa do wyra¿ania w³asnych, samodzielnych sposobów rozumienia rzeczywi-
stoœci [tam¿e, s. 41-44].

W praktyce edukacji specjalnej pojêcie wsparcia wydaje siê nabieraæ szczegól-
nie istotnego znaczenia ze wzglêdu na fakt, i¿ podmiotami procesów kszta³cenia
i wychowania s¹ dzieci/uczniowie z ró¿nego rodzaju zaburzeniami i niepra-
wid³owoœciami rozwoju. Jeœli uznamy, ¿e celem edukacji specjalnej jest kszta³ce-
nie zgodne z ich potrzebami i dostosowane do indywidualnych trudnoœci w ucze-
niu siê, to wspomaganie dziecka w osi¹ganiu okreœlonych celów rozwojowych
wysuwa siê na pierwszy plan. Sposób rozumienia pojêæ wparcia i wspomagania
rozwoju wi¹¿e siê zazwyczaj z uruchamianiem specjalistycznych, profesjonal-
nych dzia³añ ukierunkowanych na osi¹gniêcie okreœlonych celów terapeutycz-
nych i edukacyjnych. Obejmuj¹ one diagnozê stanu wyjœciowego, stanowi¹c¹
bazê dla okreœlenia silnych i s³abych sfer rozwoju i funkcjonowania dziecka, okre-
œlenie jego potrzeb w zakresie wsparcia, sposobów i warunków udzielanej pomocy.
Wsparcie pedagogiczne w odniesieniu do dzieci/uczniów ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi przyjmuje czêsto formê pedagogicznej interwencji w ró¿ne
sfery funkcjonowania dziecka i jego œrodowiska rodzinnego, a tak¿e szkolnego,
której celem jest przede wszystkim skuteczne dzia³anie i usuniêcie trudnoœci [zob.
np. Chrzanowska 2015, s. 438-458].

Dzia³anie pedagogiczne w aspekcie „myœli silnej“

Myœlenie pedagogiczne, niejako ze swej natury, zw³aszcza jeœli odniesiemy je
do praktyk edukacji specjalnej, które silnie akcentuj¹ aspekty terapeutyczno-
rehabilitacyjne, intensywnie domagaj¹ siê budowania powi¹zañ pomiêdzy sfer¹
badawczych, teoretycznych interpretacji zjawisk, a obszarem pragmatycznych
dzia³añ, czyli tzw. praktyk¹ pedagogiczn¹. Gdy mamy do czynienia ze zdarze-
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niem, sytuacj¹ „odstêpstwa od rozwoju“, potrzeba praktycznej, efektywnej inter-
wencji wydaje siê byæ szczególnie wa¿na i uzasadniona. WyraŸnie uwidacznia siê
zatem atrakcyjnoœæ wiedzy jednoznacznej, racjonalnej, pewnej i uporz¹dkowa-
nej, umo¿liwiaj¹cej wyci¹ganie wniosków i prowadz¹cej do rozwi¹zania proble-
mów. Wymienione cechy charakteryzuj¹ to, co mo¿na okreœliæ jako „myœl siln¹“,
stanowi¹c¹ fundament dla praktyki pedagogicznej [zob. Mêczkowska 2003]
i przeciwstawian¹ temu, co G. Vattimo nazywa³ zakorzenion¹ w filozofii ró¿nicy,
„myœl¹ s³ab¹“ [2003]. Myœl pewna, konkretna, efektywna, maj¹ca nas prowadziæ
do osi¹gania okreœlonych rezultatów, tworzy obszar wiedzy naukowej, która
kszta³tuje sferê profesjonalnych dzia³añ, pozwala skutecznie wspieraæ i pomagaæ.
Taka interpretacja pedagogicznego myœlenia jest bliska rozumieniu kategorii
wsparcia w jêzyku pojêæ definiuj¹cych wyró¿nione przez D. Klus-Stañsk¹ podej-
œcie funkcjonalno-behawioralne i humanistyczno-adaptacyjne, choæ czêœciowo
obecne jest tak¿e, w mniejszym lub wiêkszym stopniu, w pozosta³ych ujêciach.

Myœl siln¹, powi¹zan¹ ze sposobem ujmowania rzeczywistoœci charakterystycz-
nym dla strukturalizmu, A. Mêczkowska okreœla jako rodzaj „poznawczej dysfunk-
cji“, przejawiaj¹cej siê w „…przywi¹zaniu do klasyfikuj¹cego, upraszczaj¹cego,
opozycjonuj¹cego porz¹dkowania cech bytu podlegaj¹cego poznaniu, przy jed-
noczesnym za³o¿eniu mo¿liwoœci poznania obiektywizuj¹cego […]“ [2002, s. 8–9].
Zaanga¿owanie poznawcze zak³ada zdolnoœæ do „porz¹dkowania i przedstawia-
nia“, tworzenia reprezentacji prawdziwej natury rzeczywistoœci, których celem
jest „osi¹gniêcie ostatecznego porz¹dku“ i poznanie zasad reguluj¹cych jej struk-
turê, co pozwoli rozwik³aæ nierozwi¹zane jeszcze zagadki i odkryæ dot¹d nieod-
kryte tajemnice. Stawia siê tu znak równoœci pomiêdzy rzeczywistoœci¹ i jej opi-
sem [tam¿e, s. 11], której towarzyszy przekonanie, i¿ dziêki temu nasze dzia³ania
uzyskaj¹ sprawcz¹ moc. Refleksja charakteryzuj¹ca myœl siln¹ przenika pedago-
gikê, co zauwa¿yæ mo¿na w koncepcjach okreœlaj¹cych przedmiot jej zaintereso-
wania, wychowanie, jako d¹¿enie do „efektu homeostazy“, „… w którym relacja
pomiêdzy podmiotem a œwiatem nabiera cech harmonijnego, zrównowa¿onego
zwi¹zku“ [tam¿e, s. 13].

W odniesieniu do pedagogiki specjalnej mo¿e to np. przejawiaæ siê w realiza-
cji celów ukierunkowanych na normalizacjê warunków ¿ycia i wspomaganie roz-
woju, uczenia siê i usamodzielniania osób z niepe³nosprawnoœci¹, tak aby mog³y
one w³¹czyæ siê w ró¿ne obszary ¿ycia spo³ecznego. Realny œwiat stawia jednak
opór, pomimo starañ i wielu pozytywnych zmian, dostrzegana ró¿nica zwi¹zana
z uszkodzeniami cia³a/sfery poznawczej, uparcie nie chce rozmyæ siê w nurtach
¿ycia spo³ecznego i doœæ skutecznie hamuje mo¿liwoœæ osi¹gniêcia po¿¹danego
stanu równowagi. Œwiadcz¹ o tym choæby niepowodzenia kszta³cenia integracyj-
nego i edukacji w³¹czaj¹cej, znikoma obecnoœæ osób niepe³nosprawnych na ryn-
ku pracy czy w sferze publicznej. A. Mêczkowska pisze, i¿ projekt wychowania
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osadzony w myœli silnej strukturalizmu za punkt wyjœcia przyjmuje „matrycê
Tego Samego“, co sprawia, ¿e ustrukturyzowana zgodnie z ni¹ przestrzeñ
dzia³ania pedagogicznego, jest obszarem, w którym zachodzi zobiektywizowany
i proces wychowania maj¹cy prowadziæ do uzyskania okreœlonych rezultatów.

Autorka zauwa¿a, i¿ cen¹, jak¹ p³aci pedagogika za iluzjê uporz¹dkowanego
œwiata, jest „…rozdzia³ pomiêdzy pedagogicznym centrum, podejmuj¹cym kwe-
stie «pedagogiki normalnych», a jego peryferiami, obejmuj¹cymi «pedagogikê
heterogenicznych, czyli marginalizowanych»“ [tam¿e, s. 14]. I nie ma tu istotnego
znaczenia czy owi marginalizowani wychowankowie podlegaj¹ systemowi
kszta³cenia specjalnego w odrêbnych instytucjach czy w systemie kszta³cenia
integracyjnego albo edukacji w³¹czaj¹cej. Ich swoistoœæ i odrêbnoœæ jest odtwarza-
na w samych za³o¿eniach organizuj¹cych system edukacji i praktykach dzia³ania,
które kszta³tuj¹ funkcjonowanie uczniów z ró¿nego rodzaju trudnoœciami i ogra-
niczeniami. Analizy opisuj¹ce sposoby i teorie konstruowania kategorii „specjal-
nego programu“ i „specjalnego ucznia“ (czy te¿ ucznia ze specjalnymi potrzeba-
mi) oraz rolê, jak¹ pe³ni¹ w spo³eczeñstwie mo¿emy odnaleŸæ w literaturze
z obszaru socjologii edukacji [Milofsky 1997].

„S³aboœæ“ pedagogicznego myœlenia w relacji wychowawczej

Myœl s³aba, osadzona w postheideggerowskiej ontologii kwestionuj¹cej
za³o¿enia filozofii metafizycznej, jest myœleniem, które nie buduje silnych katego-
rii opisuj¹cych rzeczywistoœæ. Jak pisze G. Vattimo: „Myœlenie prawdy nie jest my-
œleniem, które «tworzy fundamenty» (…) lecz myœl¹, która obna¿aj¹c u³omnoœæ
i œmiertelnoœæ jako to, co w³aœnie okreœla bycie, usuwa te fundamenty. (…) prze-
myœliwanie, które jest autentycznym myœleniem (jako ¿e nie jest nim ani nauko-
we mierzenie, ani techniczne porz¹dkowanie), nie mo¿e korzystaæ z logiki opartej
na zasadach sprawdzalnoœci i rygorze dowodzenia…“ [2003, s. 132–133]. Myœl
s³aba jest przede wszystkim s³aba ontologicznie, ze wzglêdu na sposób pojmowa-
nia pojêæ bycia i prawdy, nie jest zatem myœl¹ ze swej istoty przewy¿szaj¹c¹ sferê
praxis [tam¿e, s. 135]. U¿ywaj¹c jêzyka filozofii ponowoczesnej, nie jest myœl¹ sta-
wiaj¹c¹ roszczenia do bycia prawdziw¹, s³uszn¹ czy uniwersaln¹. Jest myœl¹ przy-
godn¹, która jedynie siê nam przydarza, czasami przeœwituje zza zas³ony zdarzeñ
i zjawisk, ukazuje przedkategorialne œlady bycia-w-œwiecie.

Kategoria „s³aboœci“ konstytuuj¹ca typ refleksji kszta³tuj¹cy „myœl s³ab¹“,
inspirowana koncepcjami M. Heideggera, odnosi siê do pojêcia „os³abienia“, ro-
zumianego jako przygodnoœæ, wydarzania siê bytu, myœli i kultury. Jak zauwa¿a
A. Zawadzki, jest pewnego rodzaju metafor¹ filozoficzn¹, któr¹ mo¿na ukazaæ
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z bli¿szej perspektywy, odwo³uj¹c siê do jej wymiaru ontologicznego, epistemo-
logicznego i kulturowego [2009, s. 14–18]. W aspekcie ontologicznym byt s³aby/
os³abiony to byt, który utraci³ sw¹ esencjonalnoœæ i substancjonalnoœæ, funkcjê
podstawy i fundamentu jakim by³ w metafizycznych ujêciach absolutu radykal-
nie wykraczaj¹cego poza œwiat empiryczny. Epistemologiczny wymiar s³aboœci
wi¹¿ê siê z mo¿liwoœciami poznawania rzeczywistoœci i statusu definiuj¹cych j¹
pojêæ, charakteryzuj¹cych siê niepewnoœci¹ i ograniczonoœci¹. Natomiast aspekt
kulturowy dotyczy próby analizy i interpretacji wspó³czesnej kultury, która opi-
sywana jest za pomoc¹ pojêæ przygodnoœci, tymczasowoœci, rozpadu trwa³ych
struktur, stabilnoœci i zakorzenienia, co prowadzi równie¿ do podwa¿enia struktur
„mocnego“, autonomicznego podmiotu1. W obszarze etyki kategoria s³aboœci
wyra¿a siê w odejœciu od normatywnych zasad reguluj¹cych sferê moralnoœci
i postawie egzystencjalnej odwo³uj¹cej siê do pojêcia odpowiedzialnoœci w rela-
cji z innym, jak ma to miejsce np. w koncepcjach E. Levinasa i jego epifanii Twa-
rzy Drugiego [Levinas 1991].

A. Zawadzki charakteryzuje myœl s³ab¹, zwracaj¹c przy tym uwagê, i¿ choæ
wywodzi siê ona z filozofii i stosowana jest g³ównie do analizy problemów filozo-
ficznych, ma jednak szersze znaczenie i mo¿e tak¿e stanowiæ punkt odniesienia
dla badañ eksploruj¹cych rozmaite zjawiska kultury nowoczesnej i ponowoczes-
nej, stanowi¹c kontekst ich interpretacji. Myœl s³aba jest zatem pewn¹ ogóln¹ ten-
dencjê myœlow¹, za pomoc¹ której mo¿emy nazywaæ i wyra¿aæ klimat intelektualny
epoki póŸnej nowoczesnoœci, charakteryzuj¹cy siê epistemologiczn¹ niepewno-
œci¹. Dziêki wieloznacznoœci i braku „mocnej“ definicji zjawisk mo¿e obejmowaæ
ró¿ne obszary poznania i doœwiadczenia. Jej istotn¹ cech¹ jest tak¿e mo¿liwoœæ
przekraczania w³asnej, s³abej i niepewnej kondycji i próba objêcia refleksj¹ tych
obszarów myœlenia, które wymykaj¹ siê silnym opozycjom i dychotomicznym
strukturom kszta³tuj¹cym porz¹dek rzeczywistoœci [tam¿e, s. 12–14]. Krytyczny
potencja³ cechuj¹cy myœl s³ab¹ odnaleŸæ mo¿emy w literaturze pedagogicznej,
ukazuj¹cej wspó³czesne nurty pedagogiki krytycznej, radykalnej, zaanga¿owa-
nej w proces demistyfikacji dominuj¹cych narracji i transformacji praktyk
dzia³ania, pedagogiki poszukuj¹cej sfery „pomiêdzy“ dostêpnymi strukturalnymi
identyfikacjami [zob. np. Giroux 2011; McLaren 2014].

Myœl s³aba, niepewna, niejasna, wieloznaczna, o p³ynnych granicach zama-
zuj¹cych wyraŸne kszta³ty pojêæ, dynamiczna, znajduj¹ca siê w ci¹g³ym ruchu
i przekraczaj¹ca zastane struktury wiedzy, nie mo¿e udzieliæ nam wi¹¿¹cych od-
powiedzi. Nie daje tak¿e prostych wskazañ co i w jaki sposób robiæ, nie roz-
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1 O zmianie znaczeñ kategorii podmiotu w odniesieniu do pola pedagogiki specjalnej i niepe³nospra-
wnoœci jako przedmiotu jej zainteresowañ piszê m.in. w tekœcie: Niepe³nosprawnoœæ i pedagogika. Py-
tanie o podmiot a kwestia to¿samoœci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, „ Studia z Teorii
Wychowania”, t. 2, 2011, nr 2, s. 267–283.



wi¹zuje praktycznych problemów, nie dysponuje moc¹ budowania konkretnych
porad zapewniaj¹cych skuteczne dzia³anie. Taki rodzaj poznawczej refleksji wy-
daje siê byæ nie tylko k³opotliwy, ale wrêcz zbêdny dla pedagogicznej praktyki,
w której mamy skutecznie realizowaæ za³o¿one cele i zadania, efektywnie wspie-
raæ w rozwoju, uczeniu siê, nabywaniu wiedzy i umiejêtnoœci, wspomagaæ w co-
dziennym funkcjonowaniu. Jednak¿e przekroczenie pola pragmatycznych
dzia³añ, rozwi¹zañ i realizacji powoduje jakoœciow¹ zmianê myœlenia, przemiesz-
czaj¹c¹ poznanie w stronê logiki wieloœci i ró¿norodnoœci rozwi¹zañ. Tak uprag-
niona „myœl silna“ czêsto bywa iluzj¹, jej si³a i moc sprawcza mo¿e byæ pozorna
i z³udna. Pewnoœæ i jednoznacznoœæ blokuje mo¿liwoœæ refleksji, myœlowego ogar-
niêcia rzeczywistoœci i wyjœcia poza utarte schematy poznawcze i wzorce
dzia³ania. Blokuje tak¿e mo¿liwoœæ budowania w sferze pedagogicznych relacji
takich doœwiadczeñ, które tworzy³yby warunki nie tylko do realizacji zadañ,
ale tak¿e, a mo¿e nawet przede wszystkim, uwa¿nego ws³uchania siê w treœci
i znaczenia jakie nios¹ ze sob¹ indywidualne doœwiadczenia i opowieœci naszych
„podopiecznych“.

Relacja budowana w przestrzeni „myœli s³abej“ i „s³abej etyki“ zbli¿a siê do tego
rodzaju doœwiadczenia drugiego cz³owieka, które H.-G. Gadamer nazywa³ do-
œwiadczeniem hermeneutycznym, polegaj¹cym na doœwiadczeniu „ty“ rzeczywiœcie
jako „ty“. Uwa¿a³ je za najwy¿szy, autentyczny rodzaj doœwiadczenia, w którym
rozpoznanie i uznanie drugiego konstytuuje postawê otwartoœci, pozwalaj¹c¹
drugiemu nas „zagadn¹æ“ i coœ nam powiedzieæ. Egzystencjalna postawa otwar-
toœci nie jest naznaczona tymczasowoœci¹ danej sytuacji, lecz buduje ogóln¹
postawê gotowoœci do s³uchania i wzajemnoœci [1993, s. 336]. Mo¿e zatem staæ siê
szans¹ wys³uchania g³osów, których do tej pory nie chcieliœmy/nie mogliœmy
us³yszeæ, a mo¿e nawet nie byliœmy œwiadomi, ¿e mog¹ nam coœ wa¿nego powie-
dzieæ. Tworzy przestrzeñ dla zaistnienia i wyartyku³owania potrzeb tych, którzy
z ró¿nych powodów byli wykluczani z pola edukacyjnej wspólnoty, ustana-
wiaj¹cej regu³y jej funkcjonowania i wzajemnych relacji (dziecko /uczeñ/wycho-
wanek/podopieczny/rodzic, …). H.-G. Gadamer zauwa¿a, ¿e „…wychowanie jest
wychowaniem siebie, kszta³cenie jest kszta³ceniem siebie“, a to oznacza, ¿e
„…uczyæ siê mo¿na tylko w rozmowie“, od siebie nawzajem [2008, s. 258–259].

Pole wiedzy ukszta³towanej w ramach „myœli s³abej„ daje szansê pojawienia
siê krytycznie ukierunkowanej refleksji nad w³asnymi praktykami dzia³ania
i przepracowania ró¿nych aspektów rozumienia tego czym jest/mo¿e byæ „wspie-
ranie w rozwoju“, tak¿e dziecka/ucznia z niepe³nosprawnoœci¹. A to z kolei mo¿e
prowadziæ do bardziej œwiadomego dzia³ania w codziennej, pedagogicznej pracy.
Warto chyba zatem podj¹æ taki wysi³ek.
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