
Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 27/2017

Disability. Discourses of special education
No. 27/2017

���������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������������

Ma³gorzata Lewartowska-Zychowicz
Uniwersytet Gdañski

O wy¿szoœci umiejêtnoœci nad refleksj¹
(w kontekœcie studenckich interpretacji
przedmiotu pedagogiki specjalnej)

Streszczenie: Przedmiotem artyku³u s¹ studenckie definicje przedmiotu pedagogiki specjalnej.
Ich analiza wskazuje na dwie tendencje w myœleniu studentów. Pierwsza polega na zerwaniu
zwi¹zku miêdzy namys³em a dzia³aniem i dominacjê orientacji metodycznej, w ramach której
kompetencje realizacyjne zyskuj¹ na znaczeniu kosztem kompetencji interpretacyjnych.
Umiejêtnoœci nabieraj¹ w tym kontekœcie charakteru instrumentalnego, zredukowanego do
aplikacji rozwi¹zañ, których cele nie zale¿¹ od dzia³aj¹cych ludzi. Druga tendencja polega na
ujmowaniu pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny naukowej, której zadaniem jest
poznawanie rzeczywistoœci i poszukiwanie sposobów dzia³ania w niej.

S³owa kluczowe: umiejêtnoœci, namys³, kompetencje realizacyjne, kompetencje interpretacyjne,
przedmiot pedagogiki specjalnej

About the superiority of skills over reflection (in the context
of student interpretation of matter special pedagogy)

The article discusses the student’s definitions of the matter of special pedagogy. Their analysis
points towards two tendencies in student’s thinking. First of them is breaking the connection be-
tween thought and action, and show the dominance of methodical orientation, where implemen-
tation competences significantly gain in importance at the expense of interpretative competences.
In this context the skill’s nature becomes instrumental, reduced to the application of solutions
which goals do not depend on people who are acting. The second tendency lies in the recognition
of special pedagogy as a scientific subdiscipline, which is to cognise reality and to look for ways to
act in it.

Key words: skills, reflection, implementation competences, interpretative competences, matter
of special pedagogy



Wprowadzenie

Impulsem dla powstania tego tekstu by³a codzienna praca wyk³adowcy aka-
demickiego, który ma do czynienia ze studentami studiuj¹cymi na kierunku pe-
dagogika specjalna. Kontekstu dostarczy³y natomiast przekszta³cenia praktyki
edukacji akademickiej, inspirowane Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w kontek-
œcie których problematyka poddaj¹cej siê pomiarowi efektywnoœci zajê³a czo³owe
miejsce, sk³aniaj¹c wyk³adowców akademickich do opracowywania coraz to
doskonalszych narzêdzi pomiaru uzyskiwanych efektów kszta³cenia. Pod wra¿e-
niem tego kontekstu postanowi³am sprawdziæ jak studenci interpretuj¹ zakres
zainteresowania pedagogiki specjalnej, oraz jak ich interpretacje zmieniaj¹ siê
w czasie. Mój zamys³ potraktowa³am jako swobodne sondowanie interesuj¹cego
mnie zagadnienia na u¿ytek realizowanych zajêæ dydaktycznych, pozostaj¹ce
poza rygorami metodologicznymi. W roku akademickim 2016–2017 zada³am kil-
ku grupom studentów kierunku pedagogika specjalna (studentom pierwszego
i ostatniego roku studiów licencjackich) w ró¿nym czasie (pierwsze i ostatnie dni
roku akademickiego) to samo pytanie: „czym zajmuje siê pedagogika specjalna”1.
Studenci formu³owali swoje wypowiedzi na piœmie, zostali te¿ poproszeni o ich
podpisanie, poniewa¿ interesowa³a mnie zmiana dokonuj¹ca siê w ich myœleniu
w trakcie roku akademickiego, podczas którego uczestniczyli w licznych zajêciach
o charakterze ogólnohumanistycznym, ogólnopedagogicznym, a tak¿e w zajêciach
o charakterze teoretycznym i praktycznym w zakresie swojej subdyscypliny.

Uzyskane rezultaty by³y na tyle zaskakuj¹ce, ¿e sk³oni³y mnie do poszukiwa-
nia teoretycznych i kontekstowych narzêdzi, które by³yby przydatne dla ich rozu-
mienia. Odnalaz³am je w koncepcji racjonalnoœci i w wyprowadzonej z niej kon-
cepcji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych (narzêdzia teoretyczne)
oraz w koncepcji kultury terapeutycznej i towarzysz¹cych jej systemów eksperc-
kich (narzêdzie kontekstowe), dziêki którym wœród wypowiedzi studenckich
wy³oni³am dwa, opozycyjnie wobec siebie traktowane, modele studiowania, które
odmiennie rokuj¹ perspektywom kierunków rozwoju ich profesjonalnej praktyki
zawodowej.
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1 Odpowiedzi na pocz¹tku roku akademickiego udzieli³o 96 studentów pierwszego roku i 27 studen-
tów trzeciego roku, a pod koniec roku akademickiego 72studentów pierwszego i 25 studentów trze-
ciego roku.



Umiejêtnoœæ (metoda) kontra refleksja (namys³) –
czyli o wy³onieniu siê dwóch modeli studiowania

U pod³o¿a ludzkiego ustosunkowania siê do œwiata zawsze le¿y okreœlony ro-
dzaj racjonalnoœci stanowi¹cej „zbiór za³o¿eñ i praktyk (…), które poœrednicz¹
w sposobie, w jaki jednostka lub grupa odnosz¹ siê do szerszego spo³eczeñstwa”
[Giroux 2010]. H. Giroux w nawi¹zaniu do habermasowskiego podzia³u na racjo-
nalnoœæ kognitywno-instrumentaln¹, praktyczno-moraln¹ i ekspresywno-este-
tyczn¹ [Habermas 1999], wymienia trzy podstawowe typy racjonalnoœci: tech-
niczn¹, hermeneutycz¹ i emancypacyjn¹. Racjonalnoœæ techniczn¹ wi¹¿e ze
sprawowaniem kontroli nad œrodowiskiem za poœrednictwem wiedzy „zreduko-
wanej do wdro¿enia (mastery) technicznych decyzji dla celów ju¿ podjêtych”
[Giroux 2010, s. 161]. Racjonalnoœæ hermeneutyczn¹ – z interpretatywnym nasta-
wieniem do œwiata, owocuj¹cym kreowaniem przez ludzi ich osobistych znaczeñ
w kontekœcie symbolicznych i komunikacyjnych wzorców interakcji, w których
uczestnicz¹. Dlatego, „jeœli chcemy zrozumieæ ich dzia³ania, musimy ³¹czyæ ich za-
chowanie z intencjami, które s³u¿¹ za interpretacyjny ekran, wykorzystywany do
negocjowania ze œwiatem” [Giroux 2010, s. 166]. Natomiast racjonalnoœæ emancy-
pacyjn¹ – ze zdolnoœci¹ ludzi do „krytycznego myœlenia i rekonstruowania jego
krytycznej genezy, do zastanowienia nad samym procesem myœlenia. (…) Racjo-
nalnoœæ emancypacyjna zwiêksza swe zainteresowanie samorefleksj¹ o dzia³anie
spo³eczne zmierzaj¹ce do stworzenia warunków (…), w których nie istniej¹ rela-
cje oparte na alienacji i wyzysku” [Giroux 2010, s. 172].

Jak widaæ, w interpretacji H. Girouxa, dla ka¿dej z wymienionych racjonalnoœci
konstytutywne jest napiêcie miêdzy dwoma elementami: refleksj¹ i dzia³aniem,
które w ró¿nych interpretacjach, splotach i konfiguracjach okreœlaj¹ kszta³t owej
matrycy poœrednicz¹cej w nastawieniu cz³owieka do siebie samego, do innych
i do œwiata. Pierwszy typ racjonalnoœci redukuje refleksjê i sprowadza j¹ do in-
strumentarium technicznego wdro¿enia, drugi typ racjonalnoœci wynosi refleksjê
(rozumienie) ponad dzia³anie, i dopiero trzeci – integruje refleksjê i dzia³anie jako
wzajemnie od siebie zale¿ne porz¹dki. W pe³ni autonomiczne, refleksyjne (rozu-
miej¹ce) i równoczeœnie zaanga¿owane dzia³anie okazuje siê w tym kontekœcie
mo¿liwe wówczas, gdy nastêpuje zrównowa¿enie refleksji i dzia³ania, które s¹ dla
siebie wzajemnie zap³adniaj¹ce.

Napiêcie miêdzy tymi dwoma elementami: refleksj¹ i dzia³aniem, jest rów-
nie¿ kluczowe w sformu³owanej przez R. Kwaœnicê koncepcji kompetencji (na-
uczycielskich). R. Kwaœnica wyró¿nia bowiem kompetencje interpretacyjne, czyli
„ten rodzaj doœwiadczenia (te wartoœci, wiedza i umiejêtnoœci), który umo¿liwia
czynienie œwiata zrozumia³ym. Dziêki kompetencjom tego typu nadajemy sens
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temu wszystkiemu, co dzieje siê w naszym otoczeniu. One umo¿liwiaj¹ nam tak¿e
formu³owanie celów dzia³ania, obmyœlanie jego metod, spostrzeganie otoczenia
i siebie samych jako warunków stanowi¹cych ograniczenia i mo¿liwoœci dzia³ania”
[Kwaœnica 1990, s. 296]. Z kolei kompetencje realizacyjne „to wiedza natury tech-
nicznej i implikowane przez ni¹ umiejêtnoœci pos³ugiwania siê okreœlonymi meto-
dami i œrodkami dzia³ania [Kwaœnica 1990, s. 296]. Co istotne jednak, w interpreta-
cji R. Kwaœnicy kompetencje te nie s¹ alternatywne wobec siebie, nie s¹ nawet
rozdzielne, ale „obydwa rodzaje kompetencji w naturalny sposób ³¹cz¹ siê ze
sob¹: zdolnoœæ rozumienia œwiata i zdolnoœæ dzia³ania nabywane i stosowane s¹
równoczeœnie. Dziêki rozumieniu mo¿liwe jest dzia³anie, samo zaœ dzia³anie
sprzyja (udostêpnia œwiat) rozumieniu” [Kwaœnica 1990, s. 296]. Ta integralnie
pojmowana (dwoista) kompetencja odpowiada racjonalnoœci emancypacyjnej
(mo¿e jedynie poza jej kontekstem politycznym), opisanej przez H. Girouxa. Ze
wzglêdu na tê zespolon¹ dwoistoœæ namys³u i metody mo¿na j¹ traktowaæ jako
najbardziej obiecuj¹c¹ z punktu widzenia œwiadomego i aktywnego funkcjono-
wania (nauczyciela).

R. Kwaœnica dostrzega jednak w dzisiejszym œwiecie praktykê rozrywania
tego naturalnego zwi¹zku, oddzielania zadañ interpretacyjnych od realizacyj-
nych, uzasadnianego zwykle wymogami podnoszenia efektywnoœci. Wydaje siê
ona mieæ zwi¹zek z narodzinami kultury terapeutycznej i towarzysz¹cych jej sy-
stemów eksperckich. W jej kontekœcie ka¿dy problem postrzegany jest jako mo¿li-
wy do rozwi¹zania o ile tylko jesteœmy w stanie odkryæ w³aœciw¹ ku temu metodê.
Nie idzie jednak o to, by samemu na bazie refleksji konstruowaæ owe metody, ale
by zwróciæ siê ku profesjonaliœcie, który wskazuj¹c kierunki dzia³ania uwalnia od
koniecznoœci podejmowania wysi³ku rozumienia. Ró¿nej maœci eksperci (edu-
katorzy, konsultanci, doradcy, terapeuci) kolonizuj¹ w tym kontekœcie niemal
wszystkie obszary ludzkiego ¿ycia [Czerka 2013, s. 20], utrwalaj¹c przeœwiadcze-
nie o szczególnej randze metody. Znacz¹cym rysem kultury terapeutycznej jest
równie¿ programowy antyintelektualizm, który zdaje siê byæ wynikiem jej kon-
centracji na stawionym cz³owiekowi zadaniu odkrywaniu swego prawdziwego
„ja” za poœrednictwem autokreacyjnego wgl¹du w siebie, na ochronie nadwra¿li-
wego „ja” przed zagro¿eniami, czy na medykalizowaniu (a raczej psychologizo-
waniu) codziennego ¿ycia generuj¹cemu eksperckie rozwi¹zania dla codzien-
nych uci¹¿liwoœci ¿yciowych [Czerka 2013, s. 20]. Wszystkie one prowadz¹ do
eksponowania emocjonalnej strony ludzkiej to¿samoœci, która staje siê obiektem
szczególnej troski. Dodajmy – profesjonalnej troski ekspertów wyposa¿onych
w profesjonalne metody dzia³ania. St¹d we wspó³czesnej kulturze wykszta³ci³ siê
nabo¿ny stosunek do oddzielonej od namys³u umiejêtnoœci (metody), pozo-
staj¹cej we w³adaniu systemów eksperckich (edukatorów, konsultantów, dorad-
ców, terapeutów) [Giddens 2010, s. 192]. Umiejêtnoœæ postrzegana jest te¿ jako
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szczególnie cenne na rynku pracy dobro, które nie tylko zwiêksza szanse na za-
trudnienie, ale daje poczucie bycia ekspertem w swojej dziedzinie i zapewnia wy-
sok¹ pozycjê spo³eczn¹.

Na poziomie edukacji akademickiej tendencjê separowania zadañ interpreta-
cyjnych i realizacyjnych wzmacnia, motywowana wymaganiami KRK, praktyka
rozdzielenia poszczególnych efektów kszta³cenia: wiedzy, umiejêtnoœci i kompe-
tencji spo³ecznych, w celu ich dok³adniejszego monitorowania. Wytwarza ona
iluzjê mo¿liwoœci oddzielenia wiedzy od umiejêtnoœci czy kompetencji i sprzyja
usuwaniu siê z pola widzenia ich wzajemnych zwi¹zków i integralnego charakte-
ru. W tych okolicznoœciach kontekstowych zdaj¹ siê wy³aniaæ dwa alternatywnie
traktowane modele studiowania: studiowanie jako praktyka refleksji/ namys³u
(przez studentów nazywanych „such¹ wiedz¹”) i studiowanie jako nabywanie in-
strumentalnie pojmowanych umiejêtnoœci (przez studentów zwane praktycz-
nym), przy czym znacznie wy¿ej ceniony jest model umiejêtnoœciowy.

Praktyka separowania umiejêtnoœci od refleksji i wynoszenia umiejêtnoœci
ponad namys³, zbli¿a kszta³cenie akademickie do czystej techniki, pojmowanej
jako wiedza maj¹ca na celu zapanowanie cz³owieka nad œwiatem, w tym równie¿
œwiatem spo³ecznym. Jej domen¹ jest opracowywanie instrumentarium s³u¿¹-
cego dzia³aniu wykonawczemu. H. Kwiatkowska technologiczne podejœcie do
kszta³cenia akademickiego wi¹¿e z ujmowaniem jego zadañ jako struktury kom-
petencji w znaczeniu kwalifikacji. Termin kompetencja jest tu wywodzony z ³aciñ-
skiego s³owa competentia „oznaczaj¹cego zdolnoœæ i gotowoœæ podmiotu do wyko-
nania zadañ na okreœlonym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegro-
wania wiedzy, du¿ej liczby drobnych umiejêtnoœci oraz sprawnoœci w dokonywaniu
wartoœciowañ” [Kwiatkowska 2008, s. 34]. W ujêciu technologicznym kompeten-
cje s¹ „przes¹dzaj¹ce o sprawstwie dzia³aniowym nauczyciela” [Kwiatkowska
2008, s. 46]. Odpowiada ona racjonalnoœci technicznej, w obrêbie której refleksja
jest zredukowana na rzecz instrumentalnie i autonomicznie ujmowanych umie-
jêtnoœci.

Podsumowuj¹c, dostrzegane przeze mnie niebezpieczeñstwo wi¹¿e siê nie
tyle z przewag¹ tendencji do doskonalenia umiejêtnoœci z równoczesnym zanied-
bywaniem refleksji w kszta³ceniu akademickim, ile bardziej z rozrywaniem natu-
ralnego zwi¹zku miêdzy refleksj¹ a dzia³aniem (umiejêtnoœci¹), które prowadzi
do autonomizowania i instrumentalizowania metody. Ten zaœ kierunek myœlenia
znalaz³am w wypowiedziach studentów.
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Przedmiot pedagogiki specjalnej w studenckich interpretacjach

Analiza odpowiedzi studentów na pytanie o przedmiot zainteresowania pe-
dagogiki specjalnej pozwoli³a na wy³onienie znaczeñ, które ulokowa³am na osi
czasu (zob. tabela 1).

Tabela 1. Przedmiot zainteresowania pedagogiki specjalnej w studenckich interpreta-
cjach

Pocz¹tek roku aka-
demickiego

Kompetencja Zmiana Koniec roku akademickiego

Orientacja
na funkcjê
metodyczn¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– pomaganiem
– dostosowywaniem
– leczeniem
– wychowywaniem
– uczeniem

realizacyjna w zakresie
jêzyka

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wspieraniem
– adaptacj¹
– rewalidacj¹ i rehabilitacj¹
– wychowaniem
– edukacj¹

orientacja
na funkcjê
dydaktyczn¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê uczeniem
tego, jak:

– pomagaæ
– wspieraæ
– opiekowaæ siê
– wychowywaæ
– nauczaæ

realizacyjna w zakresie
jêzyka pedagogika specjalna

zajmuje siê nauczaniem o:

– pracy rehabilitacyjnej
– terapii
– wyrównywaniu deficytów
– w³¹czaniu w spo³eczeñstwo

orientacja
na funkcjê
naukow¹

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wyjaœnianiem
– poznaniem
– tworzeniem metod

interpretacy-
jna i realiza-
cyjna

w zakresie
jêzyka

pedagogika specjalna
zajmuje siê:

– wyjaœnianiem
– poznawaniem
– badaniem
– rozumieniem
– opracowywaniem metod

�ród³o: Opracowanie w³asne.

U progu roku akademickiego wypowiedzi studentów (w szczególnoœci stu-
dentów pierwszego roku, którzy w znakomitej wiêkszoœci s¹ dopiero co wypro-
mowanymi absolwentami liceów), oddaj¹ ich zorientowanie na metodyczn¹
funkcjê pedagogiki specjalnej. Najczêœciej u¿ywanym przez nich œrodkiem styli-
stycznym jest personifikowanie dyscypliny - mówi¹ oni o tym, ¿e pedagogika
specjalna pomaga, dostosowuje, leczy, wychowuje i uczy osoby z niepe³no-
sprawnoœciami. Ten model myœlenia mo¿na lokowaæ w praktycyzmie, który
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J. Rutkowiak definiuje jako tendencjê, w której „dzia³anie przekszta³caj¹ce rzeczy-
wistoœæ dominuje nad odnosz¹c¹ siê do tego przekszta³cenia refleksj¹” [Rutko-
wiak 1995, s. 30]. Stanowi on orientacjê radykalnie odmienn¹ od szerzej rozumianej
praktycznoœci, która oznacza „ci¹g³¹ oscylacjê miêdzy ca³oœciuj¹cym dzia³aniem,
a wysi³kiem rozumienia” [Rutkowiak 1995, s. 31], sprowadzaj¹c¹ aktywnoœæ (na-
uczycielsk¹) do wykonawstwa operuj¹cego odpowiednimi metodami, wypra-
cowanymi poza samym wykonawc¹ [Rutkowiak 1995, s. 32]. W terminologii
Habermasowskiej jest to racjonalnoœæ instrumentalna zorientowana na kompe-
tencje o charakterze technicznym. W jej kontekœcie oczekiwania studentów kon-
centruj¹ siê na perspektywie pozyskiwania tych umiejêtnoœci, które przypisali pe-
dagogice specjalnej, co znajduje potwierdzenie we wskazanej w kolejnym
wierszu tabeli dydaktycznej funkcji pedagogiki specjalnej. Wymienione w niej
zadania stanowi¹ bowiem odbicie wczeœniej wymienianych funkcji. Jedyn¹ cech¹
ró¿nicuj¹c¹ te wypowiedzi jest zast¹pienie przypisanej pedagogice specjalnej
funkcji pomagania, wspierania, opiekowania siê, wychowania i nauczania osób z
niepe³nosprawnoœciami, zadaniem uczenia tego jak pomagaæ, wspieraæ, opieko-
waæ siê, wychowywaæ i nauczaæ te osoby. S³owem - orientacja metodyczna jest tu
zapoœredniczona przez funkcjê dydaktyczn¹ pedagogiki specjalnej, natomiast nie
ulega zmianie jej istota, czyli ukierunkowanie na metodê, pozostaj¹c¹ w oderwa-
niu od refleksji.

Podstawowym pytaniem, które siê w zwi¹zku z tym nasuwa, jest pytanie o to,
jakie s¹ Ÿród³a tak silnie zaznaczaj¹cej siê i tak jednorodnej orientacji myœlowej
wœród studentów, którzy rozpoczynaj¹ swoj¹ edukacjê. Zasadnej, chocia¿ niewy-
starczaj¹cej odpowiedzi dostarcza podjêta wczeœniej analiza kierunków rozwoju
kultury terapeutycznej. Kolejny trop myœlowy podsuwa sformu³owana przez
A. Krause hipoteza o niekontrolowanym obiegu paradygmatów. Jego zdaniem,
uznany na terenie danej dyscypliny paradygmat, ilustruj¹cy okreœlone stanowisko
badaczy wobec w³asnego przedmiotu i mo¿liwoœci jego poznawania, mo¿e zostaæ
przyjêty przez „znacznie szersz¹ grupê u¿ytkowników nauki (np. nauczycieli),
a za ich poœrednictwem zaistnieæ w tak zwanej œwiadomoœci spo³ecznej. Metafo-
rycznie mo¿na powiedzieæ, i¿ paradygmat odrywa siê od grupy badaczy, która go
wy³oni³a i zaczyna ¿yæ w swoim niekontrolowanym obiegu. O ile jednak weryfi-
kacja stanowiska grupy badaczy mo¿e oznaczaæ zmianê paradygmatyczn¹, o tyle
poza dyscyplin¹ paradygmat mo¿e przekszta³ciæ siê w wiedzê uznawan¹, o wszel-
kich znamionach stereotypu i uprzedzeñ. Rozpoczyna siê drugie ¿ycie paradyg-
matu, który niczym œnie¿na kula zbiera informacje i pogl¹dy zbie¿ne lub pozornie
podobne” [Krause 2011, s. 80–81]. Mo¿na w tym kontekœcie sformu³owaæ przypu-
szczenie, ¿e studenci mogli mieæ do czynienia z takim drugim obiegiem paradyg-
matu, który w swojej pierwotnej wersji na gruncie dzisiejszej pedagogiki jest ju¿
tylko jednym z wielu i w ¿adnej mierze nie oddaje aktualnego pola zainteresowañ
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i dociekañ tej dyscypliny. Wspó³czesna pedagogika specjalna ma bowiem dawno
ju¿ za sob¹ intensywne przemiany, których pocz¹tek datuje siê na po³owê lat
dziewiêædziesi¹tych ubieg³ego wieku: zmianê kontekstu spo³eczno-kulturowego,
nap³yw nowych idei, zwrot ku interdyscyplinarnoœci i wieloparadygmatycznoœci,
zmianê terminologii, które ukonstytuowa³y nowe sposoby myœlenia o niepe³no-
sprawnoœci. „Niepe³nosprawnoœæ zaczyna byæ coraz bardziej postrzegana jako
zjawisko wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spo³ecznie zdeter-
minowane. Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujêcia niepe³nospraw-
noœci, poszerzaj¹c optykê ogl¹dalnoœci tego zjawiska o jego spo³eczny kontekst”
[Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 118]. Za A. Krause mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e
pedagogika specjalna „po okresie rewalidacyjnego »okopania siê« nadrabia za-
leg³oœci teoretyczne, szuka swojej to¿samoœci naukowej na styku wielu dyscyplin
naukowych, siêga po inspiracje daleko wykraczaj¹ce »poza skuteczn¹ naprawê«
cz³owieka, odrywa siê od dominacji dydaktycznej i terapeutycznej” [Krause 2013, s. 8].

Równolegle do zmian na gruncie dyscypliny, dokonywa³y siê koncepcyjne
i organizacyjne przekszta³cenia akademickiego kszta³cenia pedagogów specjal-
nych. Wydzielonym zgodnie z ideami Deklaracji Boloñskiej studiom licencjackim
towarzyszy³ zamys³ „przygotowania do refleksyjnego uprawiania praktyki w ob-
szarze okreœlonej specjalizacji zawodowej” [Krzemiñska, Rzedzicka 2009, s. 120].
Na owo przygotowanie sk³adaæ siê mia³a wiedza i umiejêtnoœci, przy czym wie-
dza by³a rozumiana jako narzêdzie s³u¿¹ce refleksji i dzia³aniu. Studia licencjackie
mia³y zatem wi¹zaæ refleksjê (namys³) i dzia³anie (umiejêtnoœæ). Tymczasem
zebrane przeze mnie pod koniec roku akademickiego wypowiedzi studentów
pierwszego i ostatniego roku studiów licencjackich nie uleg³y zmianie w stosunku
do ich wypowiedzi z pocz¹tku roku. Nie dostrzegam równie¿ ró¿nicy miêdzy wy-
powiedziami studentów pierwszego i ostatniego roku studiów licencjackich do-
tycz¹cymi ich sposobu definiowania zakresu zainteresowania pedagogiki specjal-
nej. We wszystkich grupach studenci mówi¹ o tym, ¿e pedagogika specjalna
zajmuje siê wspieraniem, adaptacj¹,

rewalidacj¹ i rehabilitacj¹, wychowaniem, edukacj¹ lub te¿ nauczaniem o pracy
rehabilitacyjnej, terapii, wyrównywaniu deficytów, w³¹czaniu w spo³eczeñstwo.
Obserwowalna jest jedynie profesjonalizacja jêzyka u¿ywanego przez studentów
pierwszego roku w stosunku do ich wypowiedzi z pocz¹tku roku akademickiego:
np. w miejsce okreœlenia pomaganie, czy te¿ leczenie, u¿ywaj¹ oni terminu wspie-
ranie, rewalidacja, rehabilitacja.

Nie znajdujê w tych wypowiedziach œladów wskazuj¹cych na wype³nianie
siê postulatu A. Krause o tym, ¿e studia powinni koñczyæ „dobrzy pedagodzy
rozumiej¹cy nowe paradygmaty tej dyscypliny” [Krause 2009, s. 20[, „zdolni do
oporu przed (…), ekonomizacj¹ uprzedmiotawianiem podmiotu, biznesowym
traktowaniem cz³owieka; zdolni do przetwarzania, a nie odtwarzania otaczaj¹cej
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ich rzeczywistoœci; zdolni do demaskowania fa³szywych sztandarów, szczytnych
hase³ g³oszonych przy nieszczytnych intencjach [Krause 2013, s. 15]. Trzeba raczej
mówiæ o groŸbie koñczenia studiów przez studentów o potoczno-technologicz-
nym stylu myœlenia, niewra¿liwych na ró¿nice i niejednoznacznoœci, wyposa¿o-
nych w profesjonalne narzêdzia wykonawcze (zanurzone w humanistyczno-
romantyczno-czu³ostkowym dyskursie opieki i pomocy), które wykorzystywane
byæ mog¹ przez nich do arbitralnego urabiania wychowanka.

Radykalnie odmienne interpretacje przedmiotu zainteresowania pedagogiki
specjalnej zosta³y zaprezentowane w ostatnim wierszu zamieszczonej wy¿ej ta-
beli 1. Oddaj¹ one studenck¹ orientacjê na ujmowanie pedagogiki specjalnej jako
(sub)dyscypliny naukowej, która ma za zadanie: badanie, poznawanie, wyjaœnia-
nie, rozumienie i projektowanie rozwi¹zañ metodycznych. Nie jest jasne, jak stu-
denci widz¹ swoje miejsce w ramach kszta³cenia akademickiego w zakresie tej
dyscypliny, poniewa¿ nie zada³am takiego pytania wprost, ale wydaje siê, ¿e
pewnych tropów interpretacyjnych mo¿e dostarczyæ hessenowska teoria nauko-
wego kursu kszta³cenia, zgodnie z któr¹ istot¹ naukowego kursu (kszta³cenia aka-
demickiego) w ramach danej dyscypliny jest opanowanie przez s³uchaczy jej me-
tody badania naukowego, co mo¿liwe jest tylko „drog¹ wci¹gniêcia ucznia do
samodzielnej pracy badawczej” [Hessen 1997, s. 377] w zakresie studiowanej dys-
cypliny. Dlatego w swojej warstwie organizacyjnej uniwersytet powinien byæ
zdaniem S. Hessena, „ogniskiem badañ naukowych, jej nauczyciel – czynnym ba-
daczem, samodzielnym uczonym (…), student – uczestnikiem pracy badawczej
wyk³adaj¹cego i o tyle te¿ pocz¹tkuj¹cym uczonym, miejsce zajêæ – sala wyk³ado-
wa, pracownia, seminarium - powinno byæ miejscem, gdzie siê odkrywa nowe
prawdy naukowe, gdzie siê wyk³ada i sprawdza wyniki dopiero co dokonanych
odkryæ” [Hessen 1997, s. 377]. Przy tym, jak twierdzi S. Hessen, tylko cz³owiek nie-
obeznany z uniwersytetem „twierdziæ mo¿e, ¿e naukê bada siê (…) w oderwaniu
od zastosowania praktycznego” [Hessen 1997, s. 387]. Studenci, bêd¹cy uczestni-
kami tak rozumianego kszta³cenia akademickiego, nie s¹ nauczani, lecz we
wspó³pracy ze swoimi wyk³adowcami staj¹ siê pocz¹tkuj¹cymi badaczami intere-
suj¹cego ich zagadnienia. Pozbawione sensu wydaje siê w tym kontekœcie
roz³¹czne myœlenie o refleksji i dzia³aniu (umiejêtnoœci), poniewa¿ proces badaw-
czy nie jest mo¿liwy bez udzia³u obydwu komponentów. W konsekwencji, jak
pisze S. Hessen, nie ma te¿ sensu przeciwstawianie wyk³adom zajêæ praktycz-
nych, bo na wyk³adzie „profesor rozwijaj¹c swój pogl¹d pobudza ucznia do kry-
tyki, (…) na zajêciach seminaryjnych on ze swej strony wystêpuje w roli krytyka
badañ, dokonanych przez ucznia” [Hessen 1997, s. 394]. Jednak¿e „prawdziwy
wyk³ad uniwersytecki nigdy nie zawiadamia po prostu o wynikach badañ, lecz
wskazuje równie¿, jak¹ drog¹ uczony doszed³ do tych wyników [Hessen 1997,
s. 394]. Jego zadanie polega na „wzbudzeniu czynnego stosunku s³uchaczów do
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nauki, na wywo³aniu w s³uchaczach d¹¿noœci do w³asnego przerobienia podane-
go na wyk³adzie materia³u, aby samodzielnie sprawdziæ te wnioski, do których
doszed³ profesor” [Hessen 1997, s. 394]. Wyk³ad akademicki jednak, co wynika
z potrzeb kszta³cenia zawodowo-praktycznego, obrasta w kursy o charakterze sy-
stematycznym w zakresie odpowiednich nauk s¹siaduj¹cych [Hessen 1997, s. 395].

W kontekœcie hessenowskiej teorii kszta³cenia naukowego uniwersytet nie
jest zatem zak³adem kszta³cenia w zakresie umiejêtnoœci, ale nie jest te¿ miejscem
uprawiania czystej refleksji oddalonej od ¿ycia, jest natomiast miejscem realizo-
wania badañ naukowych, w które zaanga¿owani s¹ zarówno nauczyciele akade-
miccy, jak i studenci. Bior¹c pod uwagê to, ¿e w przepytywanej przeze mnie gru-
pie s¹ studenci (wprawdzie bardzo nieliczni, ale jednak), którzy za przedmiot
zainteresowania pedagogiki specjalnej uwa¿aj¹ badanie, mo¿na wnosiæ, ¿e ocze-
kuj¹ oni, i¿ stan¹ siê co najmniej obserwatorami, jeœli nie uczestnikami owego pro-
cesu badania, dziêki czemu pozyskaj¹ zintegrowane kompetencje interpretacy-
jne, pozwalaj¹ce na czynienie œwiata zrozumia³ym i kompetencje realizacyjne,
umo¿liwiaj¹ce skuteczne w nim dzia³anie.

Prowizoryczne konkluzje

Podsumowuj¹c, analizowane wypowiedzi studentów wskazuj¹ na domina-
cjê w ich myœleniu o pedagogice specjalnej orientacji metodycznej, w ramach
której deprecjonowane jest znaczenie kompetencji interpretacyjnych, natomiast
kompetencje realizacyjne okazuj¹ siê niezwykle cenione. Co istotne, brak
powi¹zania miêdzy tymi dwoma rodzajami kompetencji sprzyja instrumentalizo-
waniu i technicyzowaniu umiejêtnoœci, która odrywa siê od naturalnie towa-
rzysz¹cej jej refleksji. Dzia³anie nabiera w tym kontekœcie charakteru odtwórcze-
go, zredukowanego do metodyki pozbawionej jej teoretycznego zaplecza.

Równie istotny wniosek, jaki siê nasuwa, dotyczy braku zmiany w myœleniu
studentów w czasie (miêdzy ich wypowiedziami z pocz¹tku roku akademickiego
a wypowiedziami sformu³owanymi pod jego koniec i miêdzy wypowiedziami na
pocz¹tku studiów a wypowiedziami tu¿ przed ich ukoñczeniem). Odpowiedzi na
pytanie o przyczyny tego stanu rzeczy, jakie siê tu nasuwaj¹ mog¹ byæ dwie: albo
proces kszta³cenia akademickiego jest ca³kowicie nieefektywny (co jest jednak
ma³o prawdopodobne), albo studenci stosuj¹ jakieœ mechanizmy obrony przed
zak³ócaniem ich potocznych przeœwiadczeñ, z którymi wchodz¹ do uniwersytetu,
przez wiedzê akademick¹ (co wydaje siê bardziej prawdopodobne). Szczególnie
intryguj¹ca jest dla mnie druga odpowiedŸ, poniewa¿ musia³by to byæ opór
o odmiennym charakterze ni¿ ten opisany przez P. McLarena. W ujêciu tego autora
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termin ten dotyczy bowiem „opozycyjnych zachowañ uczniowskich, które maj¹
symboliczne, historyczne i ¿yciowe znaczenie (…), które kwestionuj¹ zasadnoœæ,
si³ê i znaczenie kultury szkolnej w ogólnoœci, a kszta³cenia szczególnie” [McLaren
1991, s. 68]. Opór zatem „uwidacznia otwarcie lub w sposób ukryty potrzebê prze-
ciwstawienia siê dominacji i przemocy. Spe³nia funkcjê odkrywcz¹, nios¹c¹ w so-
bie krytykê zastanego stanu rzeczy; jest okazj¹ do przemyœleñ i refleksji, która wy-
posa¿a cz³owieka w odwagê walki w interesie samostanowienia i wyzwolenia”
[Biliñska-Suchanek 2011, s. 68]. W tej perspektywie rozwój indywidualnoœæ jed-
nostki dokonuje siê „tylko w jej przeciwstawieniu do reszty œwiata” [Ko³akowski
1989, 178–179]. Opór, o którym mówiê ma natomiast charakter mocniej „zadoma-
wiaj¹cy” jednostkê w dominuj¹cej kulturze, konserwuj¹cy dotychczasowe jej
przeœwiadczenia, hermetyzuj¹cy j¹ na jak¹kolwiek ich problematyzacjê. Jest to
zatem ten rodzaj oporu, który ma sens utrwalaj¹cy myœlowe status quo i przyjête
wzorce dzia³ania.

Gromadzeniu przeze mnie studenckich wypowiedzi na temat przedmiotu
zainteresowañ pedagogiki specjalnej przyœwieca³ cel wy³¹cznie dydaktyczny,
st¹d sformu³owane konkluzje maj¹ charakter co najwy¿ej sygnalny i prowizory-
czny, Jednak zdecydowanie mo¿na powiedzieæ, ¿e ich analiza pozwoli³a na ujaw-
nienie siê pewnej tendencji, która zas³uguje na uwagê i g³êbsz¹ penetracjê empi-
ryczn¹ nie tylko ze wzglêdu na formu³owane pod adresem uczelni wymagania
monitorowania efektywnoœci procesu kszta³cenia akademickiego, ale przede
wszystkim ze wzglêdu na to, ¿e owo kszta³cenie powinno dokonywaæ w obrêbie
teoretycznego pola wspó³czesnej pedagogiki specjalnej, a nie poza nim. Z kolei
profesjonalne przygotowanie pedagogów specjalnych powinno obejmowaæ
zintegrowane kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, bo tylko takie daj¹
absolwentom szansê na rozumiej¹ce, autonomiczne, aktywne i twórcze anga¿o-
wanie siê w ten obszar œwiata, który przedmiotem swojego zainteresowania uczy-
ni³a pedagogika specjalna.

Bibliografia

Biliñska-Suchanek E. (2011), Opór wobec szko³y. Dorastanie w perspektywie paradygmatu oporu,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków.

Czerka E. (2013), Przejawy kultury terapeutycznej w edukacji akademickiej, „Edukacja Do-
ros³ych” nr 2.

Giddens A. (2010), Nowoczesnoœæ i to¿samoœæ, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2010.

Giroux H. (2010), Teoria krytyczna i racjonalnoœæ w edukacji obywatelskiej [w:] H. Giroux,
L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykalnej, Oficyna
Wydawnicza „Impuls”, Kraków.

O wy¿szoœci umiejêtnoœci nad refleksj¹ (w kontekœcie studenckich interpretacji... 127



Habermas J., (1999), Teoria dzia³ania komunikacyjnego. Racjonalnoœæ dzia³ania a racjonalnoœæ
spo³eczna,t.1, PWN, Warszawa.

Hessen S. (1997), Podstawy pedagogiki, Wydawnictwo „¯ak”, Warszawa.
Ko³akowski L. (2002), Kap³an i b³azen (Rozwa¿ania o teologicznym dziedzictwie wspó³czesnego

myœlenia) [w:] L. Ko³akowski, Pochwa³a niekonsekwencji. Pisma rozproszone z lat 1955–1968,
t. 2, „Puls”, Londyn.

Krause A. (2011), Paradygmaty w pedagogice i jej dyscyplinach szczegó³owych, http://files.click-
web.home.pl/homepl37784/file/sztw_2011_2_71_amadeuszkrause.pdf [dostêp: 20.07.2017].

Krause A. (2009), Teoretyczne i empiryczne problemy pedagogiki specjalnej. Zarys obszarów badaw-
czych, „Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej”, nr 1.

Krause A. (2013), Teoretyczne inspiracje pedagogiki specjalnej – pedagogika krytyczna, „Studia
Edukacyjne” nr 25.

Krzemiñska D., Rzedzicka K. (2009), O przygotowaniu zawodowym pedagogów specjalnych –
krajobraz (bez)zmian?, „Niepe³nosprawnoœæ. Dyskursy pedagogiki specjalnej”, nr 1.

Kwaœnica R. (1990), Ku pytaniom o psychopedagogiczne kszta³cenie nauczycieli [w:] Ku pedagogii
pogranicza, Z. Kwieciñki, L. Witkowski (red.), Wydawnictwo UMK, Toruñ.

Kwiatkowska H. (2008), Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa.
McLaren P. (1991), Rytualne wymiary oporu – b³aznowanie i symboliczna inwersja” [w:] Nieobec-

ne dyskursy, cz. 1, Z. Kwieciñski (red.), Wydawnictwo UMK, Toruñ.
Rutkowiak J. (1995), „Pulsuj¹ce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myœlenia o edukacji [w:]

Odmiany myœlenia o edukacji, J. Rutkowiak (red.), Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków.

128 Ma³gorzata Lewartowska-Zychowicz




