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Streszczenie: Przedmiotem artykulu sa studenckie definicje przedmiotu pedagogiki specjalnej.
Ich analiza wskazuje na dwie tendencje w mysleniu studentéw. Pierwsza polega na zerwaniu
zwigzku miedzy namystem a dzialaniem i dominacj¢ orientacji metodycznej, w ramach ktérej
kompetencje realizacyjne zyskuja na znaczeniu kosztem kompetencji interpretacyjnych.
Umiejetnosci nabieraja w tym kontekscie charakteru instrumentalnego, zredukowanego do
aplikacji rozwigzan, ktérych cele nie zalezg od dzialajgcych ludzi. Druga tendencja polega na
ujmowaniu pedagogiki specjalnej jako subdyscypliny naukowej, ktérej zadaniem jest
poznawanie rzeczywistosci i poszukiwanie sposobéw dziatania w niej.

Stowa kluczowe: umiejetnosci, namysl, 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
actin it.

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

Impulsem dla powstania tego tekstu byta codzienna praca wykladowcy aka-
demickiego, ktéry ma do czynienia ze studentami studiujacymi na kierunku pe-
dagogika specjalna. Kontekstu dostarczyly natomiast przeksztalcenia praktyki
edukacji akademickiej, inspirowane Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w kontek-
Scie ktérych problematyka poddajacej sie pomiarowi efektywnosci zajeta czolowe
miejsce, sklaniajgc wyktadowcéw akademickich do opracowywania coraz to
doskonalszych narzedzi pomiaru uzyskiwanych efektéw ksztalcenia. Pod wraze-
niem tego kontekstu postanowilam sprawdzi¢ jak studenci interpretuja zakres
zainteresowania pedagogiki specjalnej, oraz jak ich interpretacje zmieniaja sie
w czasie. M6j zamyst potraktowalam jako swobodne sondowanie interesujacego
mnie zagadnienia na uzytek realizowanych zaje¢ dydaktycznych, pozostajace
poza rygorami metodologicznymi. W roku akademickim 2016-2017 zadatam kil-
ku grupom studentéw kierunku pedagogika specjalna (studentom pierwszego
i ostatniego roku studiéw licencjackich) w réznym czasie (pierwsze i ostatnie dni
roku akademickiego) to samo pytanie: ,czym zajmuje sie pedagogika specjalna”’.
Studenci formutowali swoje wypowiedzi na pi$mie, zostali tez poproszeni o ich
podpisanie, poniewaz interesowala mnie zmiana dokonujaca sie w ich mysleniu
w trakcie roku akademickiego, podczas ktérego uczestniczyli w licznych zajeciach
o charakterze ogélnohumanistycznym, ogélnopedagogicznym, a takze w zajeciach
o charakterze teoretycznym i praktycznym w zakresie swojej subdyscypliny.

Uzyskane rezultaty byly na tyle zaskakujace, ze sktonily mnie do poszukiwa-
nia teoretycznych i kontekstowych narzedzi, ktére bytyby przydatne dla ich rozu-
mienia. Odnalaztam je w koncepcji racjonalnosci i w wyprowadzonej z niej kon-
cepcji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych (narzedzia teoretyczne)
oraz w koncepcji kultury terapeutycznej i towarzyszacych jej systeméw eksperc-
kich (narzedzie kontekstowe), dzieki ktérym wséréd wypowiedzi studenckich
wylonilam dwa, opozycyjnie wobec siebie traktowane, modele studiowania, ktére
odmiennie rokuja perspektywom kierunkéw rozwoju ich profesjonalnej praktyki
zawodowe;j.

! Odpowiedzi na poczatku roku akademickiego udzielilo 96 studentéw pierwszego roku i 27 studen-

tow trzeciego roku, a pod koniec roku akademickiego 72studentéw pierwszego i 25 studentéw trze-
ciego roku.
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Umiejetnos$¢é (metoda) kontra refleksja (namyst) —
czyli o wylonieniu sie dwéch modeli studiowania

U podloza ludzkiego ustosunkowania sie do $wiata zawsze lezy okreslony ro-
dzaj racjonalnosci stanowiacej ,zbiér zalozen i praktyk (...), ktére posredniczg
w sposobie, w jaki jednostka lub grupa odnosza sie do szerszego spoleczenstwa”
[Giroux 2010]. H. Giroux w nawigzaniu do habermasowskiego podzialu na racjo-
nalno$¢ kognitywno-instrumentalna, praktyczno-moralng i ekspresywno-este-
tyczng [Habermas 1999], wymienia trzy podstawowe typy racjonalnoéci: tech-
niczng, hermeneutycza i emancypacyjna. Racjonalno$¢ techniczng wigze ze
sprawowaniem kontroli nad srodowiskiem za posrednictwem wiedzy ,zreduko-
wanej do wdrozenia (mastery) technicznych decyzji dla celéw juz podjetych”
[Giroux 2010, s. 161]. Racjonalno$¢ hermeneutyczna — z interpretatywnym nasta-
wieniem do $wiata, owocujacym kreowaniem przez ludzi ich osobistych znaczen
w kontekscie symbolicznych i komunikacyjnych wzorcéw interakcji, w ktérych
uczestnicza. Dlatego, ,jesli chcemy zrozumieé ich dziatania, musimy Iaczy¢ ich za-
chowanie z intencjami, ktére stuza za interpretacyjny ekran, wykorzystywany do
negocjowania ze $wiatem” [Giroux 2010, s. 166]. Natomiast racjonalnoé¢ emancy-
pacyjna — ze zdolnoscia ludzi do ,krytycznego myélenia i rekonstruowania jego
krytycznej genezy, do zastanowienia nad samym procesem myslenia. (...) Racjo-
nalno$¢ emancypacyjna zwieksza swe zainteresowanie samorefleksjg o dzialanie
spoleczne zmierzajace do stworzenia warunkéw (...), w ktérych nie istnieja rela-
cje oparte na alienacji i wyzysku” [Giroux 2010, s. 172].

Jak wida¢, w interpretacji H. Girouxa, dla kazdej z wymienionych racjonalnosci
konstytutywne jest napiecie miedzy dwoma elementami: refleksjq i dzialaniem,
ktére w réznych interpretacjach, splotach i konfiguracjach okreélaja ksztalt owej
matrycy posredniczacej w nastawieniu czlowieka do siebie samego, do innych
i do $wiata. Pierwszy typ racjonalnosci redukuje refleksje i sprowadza ja do in-
strumentarium technicznego wdrozenia, drugi typ racjonalnosci wynosi refleksje
(rozumienie) ponad dzialanie, i dopiero trzeci — integruje refleksje i dziatanie jako
wzajemnie od siebie zalezne porzadki. W pelni autonomiczne, refleksyjne (rozu-
miejace) i rownoczesnie zaangazowane dzialanie okazuje si¢ w tym kontekscie
mozliwe wéweczas, gdy nastepuje zrownowazenie refleksjii dzialania, ktére sa dla
siebie wzajemnie zapladniajace.

Napiecie miedzy tymi dwoma elementami: refleksjq i dzialaniem, jest réw-
niez kluczowe w sformulowanej przez R. Kwasnice koncepcji kompetencji (na-
uczycielskich). R. Kwasnica wyrdznia bowiem kompetencje interpretacyjne, czyli
»ten rodzaj do$wiadczenia (te wartosci, wiedza i umiejetnosci), ktéry umozliwia
czynienie $wiata zrozumialym. Dzieki kompetencjom tego typu nadajemy sens
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temu wszystkiemu, co dzieje sie w naszym otoczeniu. One umozliwiaja nam takze
formulowanie celéw dzialania, obmysélanie jego metod, spostrzeganie otoczenia
i siebie samych jako warunkéw stanowigcych ograniczenia i mozliwosci dziatania”
[Kwasnica 1990, s. 296]. Z kolei kompetencje realizacyjne ,to wiedza natury tech-
nicznej iimplikowane przez nig umiejetnosci postugiwania sie okreslonymi meto-
dami i srodkami dziatania [Kwasnica 1990, s. 296]. Co istotne jednak, w interpreta-
¢ji R. Kwasnicy kompetencje te nie sg alternatywne wobec siebie, nie sg nawet
rozdzielne, ale ,obydwa rodzaje kompetencji w naturalny sposéb lacza sie ze
soba: zdolno$¢ rozumienia $wiata i zdolnoé¢ dzialania nabywane i stosowane sg
réwnoczeénie. Dzigki rozumieniu mozliwe jest dzialanie, samo za$ dzialanie
sprzyja (udostepnia $wiat) rozumieniu” [Kwasnica 1990, s. 296]. Ta integralnie
pojmowana (dwoista) kompetencja odpowiada racjonalnoéci emancypacyjnej
(moze jedynie poza jej kontekstem politycznym), opisanej przez H. Girouxa. Ze
wzgledu na te zespolona dwoisto$¢ namystu i metody mozna ja traktowac jako
najbardziej obiecujacg z punktu widzenia §wiadomego i aktywnego funkcjono-
wania (nauczyciela).

R. Kwasnica dostrzega jednak w dzisiejszym $wiecie praktyke rozrywania
tego naturalnego zwiazku, oddzielania zadan interpretacyjnych od realizacyj-
nych, uzasadnianego zwykle wymogami podnoszenia efektywnosci. Wydaje sie
ona miec¢ zwiazek z narodzinami kultury terapeutycznej i towarzyszacych jej sy-
steméw eksperckich. W jej kontekscie kazdy problem postrzegany jest jako mozli-
wy do rozwigzania o ile tylko jesteSmy w stanie odkry¢ wlasciwa ku temu metode.
Nie idzie jednak o to, by samemu na bazie refleksji konstruowac¢ owe metody, ale
by zwrécié sie ku profesjonaliscie, ktéry wskazujac kierunki dzialania uwalnia od
koniecznosci podejmowania wysitku rozumienia. R6znej masci eksperci (edu-
katorzy, konsultanci, doradcy, terapeuci) kolonizuja w tym kontekscie niemal
wszystkie obszary ludzkiego zycia [Czerka 2013, s. 20], utrwalajac przeswiadcze-
nie o szczegdlnej randze metody. Znaczacym rysem kultury terapeutycznej jest
réwniez programowy antyintelektualizm, ktéry zdaje sie by¢ wynikiem jej kon-
centracji na stawionym czlowiekowi zadaniu odkrywaniu swego prawdziwego
»ja” za posrednictwem autokreacyjnego wgladu w siebie, na ochronie nadwrazli-
wego ,ja” przed zagrozeniami, czy na medykalizowaniu (a raczej psychologizo-
waniu) codziennego zycia generujacemu eksperckie rozwiazania dla codzien-
nych ucigzliwosci zyciowych [Czerka 2013, s. 20]. Wszystkie one prowadza do
eksponowania emocjonalnej strony ludzkiej tozsamosci, ktéra staje sie obiektem
szczegoblnej troski. Dodajmy — profesjonalnej troski ekspertéw wyposazonych
w profesjonalne metody dzialania. Stad we wspodlczesnej kulturze wyksztalcit sie
nabozny stosunek do oddzielonej od namyslu umiejetnosci (metody), pozo-
stajacej we wladaniu systeméw eksperckich (edukatoréw, konsultantéw, dorad-
cow, terapeutow) [Giddens 2010, s. 192]. Umiejetnosé¢ postrzegana jest tez jako
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szczegodlnie cenne na rynku pracy dobro, ktére nie tylko zwieksza szanse na za-
trudnienie, ale daje poczucie bycia ekspertem w swojej dziedzinie i zapewnia wy-
soka pozycje spoleczna.

Na poziomie edukacji akademickiej tendencje separowania zadan interpreta-
cyjnych i realizacyjnych wzmacnia, motywowana wymaganiami KRK, praktyka
rozdzielenia poszczegolnych efektéw ksztalcenia: wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tengji spolecznych, w celu ich dokladniejszego monitorowania. Wytwarza ona
iluzje mozliwosci oddzielenia wiedzy od umiejetnosci czy kompetencji i sprzyja
usuwaniu sie z pola widzenia ich wzajemnych zwigzkéw i integralnego charakte-
ru. W tych okolicznos$ciach kontekstowych zdaja sie¢ wylania¢ dwa alternatywnie
traktowane modele studiowania: studiowanie jako praktyka refleksji/ namysiu
(przez studentéw nazywanych ,sucha wiedza”) i studiowanie jako nabywanie in-
strumentalnie pojmowanych umiejetnoéci (przez studentéw zwane praktycz-
nym), przy czym znacznie wyzej ceniony jest model umiejetnoséciowy.

Praktyka separowania umiejetnosci od refleksji i wynoszenia umiejetnosci
ponad namysl, zbliza ksztalcenie akademickie do czystej techniki, pojmowanej
jako wiedza majaca na celu zapanowanie czlowieka nad §wiatem, w tym réwniez
Swiatem spolecznym. Jej domeng jest opracowywanie instrumentarium stuza-
cego dzialaniu wykonawczemu. H. Kwiatkowska technologiczne podejécie do
ksztalcenia akademickiego wigze z ujmowaniem jego zadan jako struktury kom-
petencji w znaczeniu kwalifikacji. Termin kompetencja jest tu wywodzony z lacifi-
skiego stowa competentia ,0znaczajacego zdolnos¢ i gotowos¢ podmiotu do wyko-
nania zadan na okre$lonym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegro-
wania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnosci oraz sprawnosci w dokonywaniu
warto$ciowan” [Kwiatkowska 2008, s. 34]. W ujeciu technologicznym kompeten-
cje sa ,przesadzajace o sprawstwie dzialaniowym nauczyciela” [Kwiatkowska
2008, s. 46]. Odpowiada ona racjonalnosci technicznej, w obrebie ktorej refleksja
jest zredukowana na rzecz instrumentalnie i autonomicznie ujmowanych umie-
jetnosci.

Podsumowujac, dostrzegane przeze mnie niebezpieczenistwo wiaze sie nie
tyle z przewaga tendencji do doskonalenia umiejetnosci z réwnoczesnym zanied-
bywaniem refleksji w ksztalceniu akademickim, ile bardziej z rozrywaniem natu-
ralnego zwiazku miedzy refleksja a dzialaniem (umiejetnoscia), ktére prowadzi
do autonomizowania i instrumentalizowania metody. Ten za$ kierunek myslenia
znalazlam w wypowiedziach studentéw.
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Przedmiot pedagogiki specjalnej w studenckich interpretacjach

Analiza odpowiedzi studentéw na pytanie o przedmiot zainteresowania pe-

dagogiki specjalnej pozwolila na wylonienie znaczen, ktére ulokowatam na osi
czasu (zob. tabela 1).

Tabela 1. Przedmiot zainteresowania pedagogiki specjalnej w studenckich interpreta-

cjach
Poczatek roku aka- . . . 1
atex 1o Kompetencja| Zmiana Koniec roku akademickiego
demickiego
Orientacja pedagogika specjalna | realizacyjna | w zakresie | pedagogika specialna
na funkcje | zajmuje sie: jezyka zajmuje sie:
metodyczn .
yezng | _ pomaganiem — wspieraniem
— dostosowywaniem — adaptacja
— leczeniem — rewalidacja i rehabilitacja
- wychowywaniem - wychowaniem
— uczeniem — edukacja
orientacja pedagogika specjalna | realizacyjna | w zakresie
na funkcje zajmuje sie uczeniem jezyka pedagogika specjalna
dydaktyczng | tego, jak: zajmuje sie nauczaniem o:
- pomagac — pracy rehabilitacyjnej
— wspierac — terapii
— opiekowac sie - wyréwnywaniu deficytow
- wychowywa¢ - wlaczaniu w spoteczenstwo
— nauczaé
orientacja pedagogika specjalna | interpretacy- | w zakresie | pedagogika specialna
na funkcje | zajmuje sie: jnairealiza- |jezyka zajmuie sie:
naukow o emiami cyjna
4 |- wyjasnianiem Y] ~ wyjasnianiem
— poznaniem — poznawaniem
— tworzeniem metod — badaniem
— rozumieniem
— opracowywaniem metod

Zrédto: Opracowanie wiasne.

U progu roku akademickiego wypowiedzi studentow (w szczegélnosci stu-
dentéw pierwszego roku, ktérzy w znakomitej wiekszosci sa dopiero co wypro-
mowanymi absolwentami liceéw), oddaja ich zorientowanie na metodyczna
funkcje pedagogiki specjalnej. Najczesciej uzywanym przez nich Srodkiem styli-
stycznym jest personifikowanie dyscypliny - méwia oni o tym, ze pedagogika
specjalna pomaga, dostosowuje, leczy, wychowuje i uczy osoby z niepelno-
sprawnoéciami. Ten model myslenia mozna lokowaé¢ w praktycyzmie, ktéry
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J. Rutkowiak definiuje jako tendencje, w ktdrej ,dzialanie przeksztalcajace rzeczy-
wisto$¢ dominuje nad odnoszaca sie do tego przeksztalcenia refleksja” [Rutko-
wiak 1995, s. 30]. Stanowi on orientacje radykalnie odmienng od szerzej rozumianej
praktycznosci, ktéra oznacza ,ciagla oscylacje miedzy calosciujagcym dzialaniem,
a wysitkiem rozumienia” [Rutkowiak 1995, s. 31], sprowadzajaca aktywnos¢ (na-
uczycielska) do wykonawstwa operujacego odpowiednimi metodami, wypra-
cowanymi poza samym wykonawca [Rutkowiak 1995, s. 32]. W terminologii
Habermasowskiej jest to racjonalnos¢ instrumentalna zorientowana na kompe-
tencje o charakterze technicznym. W jej kontekscie oczekiwania studentéw kon-
centruja sie na perspektywie pozyskiwania tych umiejetnosci, ktére przypisali pe-
dagogice specjalnej, co znajduje potwierdzenie we wskazanej w kolejnym
wierszu tabeli dydaktycznej funkcji pedagogiki specjalnej. Wymienione w niej
zadania stanowig bowiem odbicie wczedniej wymienianych funkgji. Jedyna cecha
réznicujaca te wypowiedzi jest zastapienie przypisanej pedagogice specjalnej
funkcji pomagania, wspierania, opiekowania si¢, wychowania i nauczania osob z
niepelnosprawnosciami, zadaniem uczenia tego jak pomagac¢, wspiera¢, opieko-
wac sie, wychowywac i nauczac te osoby. Slowem - orientacja metodyczna jest tu
zaposredniczona przez funkcje dydaktyczng pedagogiki specjalnej, natomiast nie
ulega zmianie jej istota, czyli ukierunkowanie na metodg, pozostajaca w oderwa-
niu od refleksji.

Podstawowym pytaniem, ktore sie w zwigzku z tym nasuwa, jest pytanie o to,
jakie sg zrddla tak silnie zaznaczajgcej si¢ i tak jednorodnej orientacji myslowej
wirdd studentéw, ktérzy rozpoczynajq swoja edukacje. Zasadnej, chociaz niewy-
starczajacej odpowiedzi dostarcza podjeta wczesniej analiza kierunkéw rozwoju
kultury terapeutycznej. Kolejny trop myélowy podsuwa sformulowana przez
A. Krause hipoteza o niekontrolowanym obiegu paradygmatéw. Jego zdaniem,
uznany na terenie danej dyscypliny paradygmat, ilustrujacy okreslone stanowisko
badaczy wobec wlasnego przedmiotu i mozliwosci jego poznawania, moze zostac
przyjety przez ,znacznie szerszg grupe uzytkownikéw nauki (np. nauczycieli),
a za ich posrednictwem zaistnie¢ w tak zwanej Swiadomosci spotecznej. Metafo-
rycznie mozna powiedzie¢, iz paradygmat odrywa sie od grupy badaczy, ktéra go
wylonila i zaczyna zy¢ w swoim niekontrolowanym obiegu. O ile jednak weryfi-
kacja stanowiska grupy badaczy moze oznacza¢ zmiane paradygmatyczna, o tyle
poza dyscypling paradygmat moze przeksztalci¢ sie w wiedze uznawang, o wszel-
kich znamionach stereotypu i uprzedzen. Rozpoczyna sie¢ drugie zycie paradyg-
matu, ktéry niczym $niezna kula zbiera informacje i poglady zbiezne lub pozornie
podobne” [Krause 2011, s. 80-81]. Mozna w tym kontekscie sformulowaé przypu-
szczenie, ze studenci mogli mie¢ do czynienia z takim drugim obiegiem paradyg-
matu, ktéry w swojej pierwotnej wersji na gruncie dzisiejszej pedagogiki jest juz
tylko jednym z wielu i w zadnej mierze nie oddaje aktualnego pola zainteresowan
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i dociekan tej dyscypliny. Wspoélczesna pedagogika specjalna ma bowiem dawno
juz za sobg intensywne przemiany, ktérych poczatek datuje sie na polowe lat
dziewieédziesigtych ubieglego wieku: zmiane kontekstu spoleczno-kulturowego,
naplyw nowych idei, zwrot ku interdyscyplinarnosci i wieloparadygmatycznosci,
zmiane terminologii, ktére ukonstytuowaty nowe sposoby myélenia o niepetno-
sprawnosci. ,Niepelnosprawno$¢ zaczyna by¢ coraz bardziej postrzegana jako
zjawisko wielowymiarowe, niejednoznaczne, kulturowo i spolecznie zdeter-
minowane. Zachwianiu ulega prymat zmedykalizowanego ujecia niepelnospraw-
nosci, poszerzajac optyke ogladalnosci tego zjawiska o jego spoleczny kontekst”
[Krzeminiska, Rzedzicka 2009, s. 118]. Za A. Krause mozna zatem powiedzie¢, ze
pedagogika specjalna ,po okresie rewalidacyjnego »okopania sie« nadrabia za-
leglosci teoretyczne, szuka swojej tozsamosci naukowej na styku wielu dyscyplin
naukowych, siega po inspiracje daleko wykraczajace »poza skuteczng naprawe«
czlowieka, odrywa sie od dominacji dydaktyczneji terapeutycznej” [Krause 2013, s. 8].

Réwnolegle do zmian na gruncie dyscypliny, dokonywaly sie koncepcyjne
i organizacyjne przeksztalcenia akademickiego ksztalcenia pedagogéw specjal-
nych. Wydzielonym zgodnie z ideami Deklaracji Boloniskiej studiom licencjackim
towarzyszyl zamyst ,przygotowania do refleksyjnego uprawiania praktyki w ob-
szarze okre$lonej specjalizacji zawodowej” [Krzeminska, Rzedzicka 2009, s. 120].
Na owo przygotowanie skladac¢ sie miala wiedza i umiejetnosci, przy czym wie-
dza byla rozumiana jako narzedzie stuzace refleksji i dzialaniu. Studia licencjackie
mialy zatem wigzac refleksje (namysl) i dzialanie (umiejetnos¢). Tymczasem
zebrane przeze mnie pod koniec roku akademickiego wypowiedzi studentéw
pierwszego i ostatniego roku studiéw licencjackich nie ulegly zmianie w stosunku
do ich wypowiedzi z poczatku roku. Nie dostrzegam réwniez r6znicy miedzy wy-
powiedziami studentéw pierwszego i ostatniego roku studiéw licencjackich do-
tyczacymi ich sposobu definiowania zakresu zainteresowania pedagogiki specjal-
nej. We wszystkich grupach studenci méwia o tym, ze pedagogika specjalna
zajmuje sie wspieraniem, adaptacja,

rewalidacja i rehabilitacja, wychowaniem, edukacjq lub tez nauczaniem o pracy
rehabilitacyjnej, terapii, wyréwnywaniu deficytéw, wlaczaniu w spoteczenistwo.
Obserwowalna jest jedynie profesjonalizacja jezyka uzywanego przez studentéw
pierwszego roku w stosunku do ich wypowiedzi z poczatku roku akademickiego:
np. w miejsce okreslenia pomaganie, czy tez leczenie, uzywaja oni terminu wspie-
ranie, rewalidacja, rehabilitacja.

Nie znajduje w tych wypowiedziach §ladéw wskazujacych na wypelnianie
sie postulatu A. Krause o tym, ze studia powinni konczy¢ ,dobrzy pedagodzy
rozumiejacy nowe paradygmaty tej dyscypliny” [Krause 2009, s. 20[, ,zdolni do
oporu przed (...), ekonomizacja uprzedmiotawianiem podmiotu, biznesowym
traktowaniem czlowieka; zdolni do przetwarzania, a nie odtwarzania otaczajacej
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ich rzeczywistosci; zdolni do demaskowania falszywych sztandaréw, szczytnych
haset gloszonych przy nieszczytnych intencjach [Krause 2013, s. 15]. Trzeba raczej
moéwié o grozbie koniczenia studidw przez studentéw o potoczno-technologicz-
nym stylu my$lenia, niewrazliwych na réznice i niejednoznacznosci, wyposazo-
nych w profesjonalne narzedzia wykonawcze (zanurzone w humanistyczno-
romantyczno-czulostkowym dyskursie opieki i pomocy), ktére wykorzystywane
by¢ moga przez nich do arbitralnego urabiania wychowanka.

Radykalnie odmienne interpretacje przedmiotu zainteresowania pedagogiki
specjalnej zostaly zaprezentowane w ostatnim wierszu zamieszczonej wyzej ta-
beli 1. Oddaja one studencka orientacje na ujmowanie pedagogiki specjalnej jako
(sub)dyscypliny naukowej, ktéra ma za zadanie: badanie, poznawanie, wyjasnia-
nie, rozumienie i projektowanie rozwigzan metodycznych. Nie jest jasne, jak stu-
denci widzg swoje miejsce w ramach ksztalcenia akademickiego w zakresie tej
dyscypliny, poniewaz nie zadalam takiego pytania wprost, ale wydaje sie, ze
pewnych tropéw interpretacyjnych moze dostarczy¢ hessenowska teoria nauko-
wego kursu ksztalcenia, zgodnie z ktéra istotg naukowego kursu (ksztalcenia aka-
demickiego) w ramach danej dyscypliny jest opanowanie przez stuchaczy jej me-
tody badania naukowego, co mozliwe jest tylko ,droga wciagniecia ucznia do
samodzielnej pracy badawczej” [Hessen 1997, s. 377] w zakresie studiowanej dys-
cypliny. Dlatego w swojej warstwie organizacyjnej uniwersytet powinien by¢
zdaniem S. Hessena, ,ogniskiem badan naukowych, jej nauczyciel — czynnym ba-
daczem, samodzielnym uczonym (...), student — uczestnikiem pracy badawczej
wykladajacegoi o tyle tez poczatkujacym uczonym, miejsce zajec — sala wykltado-
wa, pracownia, seminarium - powinno by¢ miejscem, gdzie sie odkrywa nowe
prawdy naukowe, gdzie sie wyklada i sprawdza wyniki dopiero co dokonanych
odkry¢” [Hessen 1997, s. 377]. Przy tym, jak twierdzi S. Hessen, tylko czlowiek nie-
obeznany z uniwersytetem ,twierdzi¢ moze, ze nauke bada sie (...) w oderwaniu
od zastosowania praktycznego” [Hessen 1997, s. 387]. Studenci, bedacy uczestni-
kami tak rozumianego ksztalcenia akademickiego, nie sa nauczani, lecz we
wspolpracy ze swoimi wykladowcami staja sie poczatkujacymi badaczami intere-
sujacego ich zagadnienia. Pozbawione sensu wydaje sie w tym kontekscie
rozlaczne myélenie o refleksji i dzialaniu (umiejetnosci), poniewaz proces badaw-
czy nie jest mozliwy bez udzialu obydwu komponentéw. W konsekwencji, jak
pisze S. Hessen, nie ma tez sensu przeciwstawianie wykladom zaje¢ praktycz-
nych, bo na wykladzie ,profesor rozwijajac swéj poglad pobudza ucznia do kry-
tyki, (...) na zajeciach seminaryjnych on ze swej strony wystepuje w roli krytyka
badan, dokonanych przez ucznia” [Hessen 1997, s. 394]. Jednakze ,prawdziwy
wyklad uniwersytecki nigdy nie zawiadamia po prostu o wynikach badan, lecz
wskazuje réwniez, jaka droga uczony doszedl do tych wynikéw [Hessen 1997,
s. 394]. Jego zadanie polega na ,wzbudzeniu czynnego stosunku stluchaczéw do
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nauki, na wywolaniu w stuchaczach daznosci do wlasnego przerobienia podane-
go na wykladzie materialu, aby samodzielnie sprawdzi¢ te wnioski, do ktérych
doszedt profesor” [Hessen 1997, s. 394]. Wyktad akademicki jednak, co wynika
z potrzeb ksztalcenia zawodowo-praktycznego, obrasta w kursy o charakterze sy-
stematycznym w zakresie odpowiednich nauk sasiadujacych [Hessen 1997, s. 395].

W kontekécie hessenowskiej teorii ksztalcenia naukowego uniwersytet nie
jest zatem zakladem ksztalcenia w zakresie umiejetnosci, ale nie jest tez miejscem
uprawiania czystej refleksji oddalonej od Zycia, jest natomiast miejscem realizo-
wania badan naukowych, w ktére zaangazowani sg zaréwno nauczyciele akade-
miccy, jak i studenci. Biorac pod uwage to, ze w przepytywanej przeze mnie gru-
pie sa studenci (wprawdzie bardzo nieliczni, ale jednak), ktérzy za przedmiot
zainteresowania pedagogiki specjalnej uwazaja badanie, mozna wnosi¢, ze ocze-
kuja oni, iz stang sie co najmniej obserwatorami, jesli nie uczestnikami owego pro-
cesu badania, dzieki czemu pozyskaja zintegrowane kompetencje interpretacy-
jne, pozwalajace na czynienie $wiata zrozumiatym i kompetencje realizacyjne,
umozliwiajace skuteczne w nim dzialanie.

Prowizoryczne konkluzje

Podsumowujac, analizowane wypowiedzi studentéw wskazuja na domina-
cje w ich mysleniu o pedagogice specjalnej orientacji metodycznej, w ramach
ktérej deprecjonowane jest znaczenie kompetencji interpretacyjnych, natomiast
kompetencje realizacyjne okazuja sie niezwykle cenione. Co istotne, brak
powigzania miedzy tymi dwoma rodzajami kompetencji sprzyja instrumentalizo-
waniu i technicyzowaniu umiejetnosci, ktéra odrywa sie od naturalnie towa-
rzyszacej jej refleksji. Dzialanie nabiera w tym kontekscie charakteru odtwoércze-
go, zredukowanego do metodyki pozbawionej jej teoretycznego zaplecza.

Réwnie istotny wniosek, jaki sie nasuwa, dotyczy braku zmiany w mysleniu
studentow w czasie (miedzy ich wypowiedziami z poczatku roku akademickiego
a wypowiedziami sformutowanymi pod jego koniec i miedzy wypowiedziami na
poczatku studiéw a wypowiedziami tuz przed ich ukonczeniem). Odpowiedzi na
pytanie o przyczyny tego stanu rzeczy, jakie sie tu nasuwaja moga by¢ dwie: albo
proces ksztalcenia akademickiego jest catkowicie nieefektywny (co jest jednak
malo prawdopodobne), albo studenci stosuja jakies mechanizmy obrony przed
zaklécaniem ich potocznych przeswiadczen, z ktérymi wchodza do uniwersytetu,
przez wiedze akademicka (co wydaje sie bardziej prawdopodobne). Szczegdlnie
intrygujaca jest dla mnie druga odpowiedz, poniewaz musialby to by¢ opoér
0 odmiennym charakterze niz ten opisany przez P. McLarena. W ujeciu tego autora
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termin ten dotyczy bowiem ,opozycyjnych zachowan uczniowskich, ktére maja
symboliczne, historyczne i zyciowe znaczenie (...), ktére kwestionuja zasadnos¢,
sil¢ i znaczenie kultury szkolnej w ogélnosci, a ksztalcenia szczegdlnie” [McLaren
1991, s. 68]. Opér zatem ,uwidacznia otwarcie lub w sposéb ukryty potrzebe prze-
ciwstawienia si¢ dominacji i przemocy. Spelnia funkcje odkrywcza, niosaca w so-
bie krytyke zastanego stanu rzeczy; jest okazja do przemyslen i refleksji, ktéra wy-
posaza cztowieka w odwage walki w interesie samostanowienia i wyzwolenia”
[Bilinska-Suchanek 2011, s. 68]. W tej perspektywie rozwo6j indywidualnos¢ jed-
nostki dokonuje sie ,tylko w jej przeciwstawieniu do reszty $wiata” [Kotakowski
1989, 178-179]. Opdr, o ktérym mdéwie ma natomiast charakter mocniej ,zadoma-
wiajacy” jednostke w dominujacej kulturze, konserwujacy dotychczasowe jej
prze$wiadczenia, hermetyzujacy ja na jakakolwiek ich problematyzacje. Jest to
zatem ten rodzaj oporu, ktéry ma sens utrwalajacy myslowe status quo i przyjete
wzorce dzialania.

Gromadzeniu przeze mnie studenckich wypowiedzi na temat przedmiotu
zainteresowan pedagogiki specjalnej przyswiecal cel wylacznie dydaktyczny,
stad sformutowane konkluzje maja charakter co najwyzej sygnalny i prowizory-
czny, Jednak zdecydowanie mozna powiedzie¢, ze ich analiza pozwolila na ujaw-
nienie sie pewnej tendencji, ktéra zastuguje na uwage i glebsza penetracje empi-
ryczna nie tylko ze wzgledu na formulowane pod adresem uczelni wymagania
monitorowania efektywnosci procesu ksztalcenia akademickiego, ale przede
wszystkim ze wzgledu na to, ze owo ksztalcenie powinno dokonywac¢ w obrebie
teoretycznego pola wspolczesnej pedagogiki specjalnej, a nie poza nim. Z kolei
profesjonalne przygotowanie pedagogéw specjalnych powinno obejmowac
zintegrowane kompetencje interpretacyjne i realizacyjne, bo tylko takie daja
absolwentom szanse na rozumiejace, autonomiczne, aktywne i twércze angazo-
wanie sie w ten obszar $wiata, ktéry przedmiotem swojego zainteresowania uczy-
nila pedagogika specjalna.
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