Niepelnosprawnos$¢. Dyskursy pedagogiki specjalnej
Nr 23/2016

Disability. Discourses of special education
No. 23/2016

Stawomira Sadowska
Uniwersytet Gdanski

Kim powinien by¢ pedagog specjalny: granice
wzorca w kontekscie potrzeb zmiany spolecznej
i horyzont ,odpowiedzi” rozbieznych

Whom should a special pedagogue be: the boundaries
of a model in the context of the need for social change
and the horizon of divergent ,answers”

The investigations are focused on the special pedagogue and directed by the question: Whom
should a special pedagogue be? The conducted analyses refer to the exploration of a modern hori-
zon of a model “line” and the violations of boundaries and the reduction of this model. The norm
of the model is paved in reference to the positions of the founder of Polish special education and
modern approaches stemming from the concepts of social and educational change and con-
fronted with the model “line”, which is imposed by the contemporary space of higher education.
Model “lines” offered within the practices of higher education elude the model and the theoretical
generalizations lose their descriptive usefulness. Contractual and mobile boundaries of models
established in the higher education constitute a further collateral phenomenon against learning
outcomes perceived by students of special education and against the characteristics of teaching
activities that lead to their achievement. Flows and interferences occur in the arrangement of
these three fields that define the model. The horizon of divergent “answers” provokes attempts to
rethink the boundaries of the proposed model or the reaction of resistance.
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Wprowadzenie

Pomimo Ze obecnie mamy do czynienia z szerokim zbiorem terminéw, za po-

moca ktérych nazywa sie pedagogdéw realizujacych na mocy nabytych kwalifika-
qji dzialania na rzecz ludzi z niepelnosprawnoscig (przykltadem jest przestrzen
Klasyfikacji zawoddw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy [por. Olszewski, Parys
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2016, s. 214-231]), analizy prowadzone w tym tekscie uwzgledniaja szerokie rozu-
mienie terminu ,pedagog specjalny”, w znaczeniu ogétu pedagogéw podej-
mujacych prace z osobami niepelnosprawnymi. Najwczesniej odpowiadajacym
mu byl termin nauczyciel szkoly specjalnej/szkolnictwa specjalnego. Zwigzane to
bylo z przestrzeniq jaka spoleczenstwo oddato do dyspozycji pedagogice specjal-
nej. W prowadzonych rozwazaniach bedzie on wystepowat, gdy odwotywac sie
bede do tradycji myslenia o pedagogu specjalnym, ktérego szczegdlng wykladnia
sa Listy do mtodego nauczyciela Marii Grzegorzewskiej, ktérych pierwszy cykl uka-
zal sie w 1947 roku, a kolejne w 1957 i 1958 roku.

Dyskusje w tytutowym polu pozwala trafnie otworzy¢ my$l Marii Grzegorze-
wskiej — twérczyni polskiej pedagogiki specjalnej — z wprowadzenia do pierwsze-
go cyklu Listow i z listu 5.: ,(...) chcialabym wiedzie¢, czy zdolasz ujrze¢ przed
soba i rozwigzaé te zagadke — dokad i w jakim celu zmierzasz — czy zdotasz spoj-
rze¢ glebiej, zrozumie¢ doniosto$¢ pracy, w ktérej masz bra¢ udziat i rozpoczaé
zy¢ipracowac ze Swiadomoscia celu? Wierze, ze sprobujesz i —jesli Ci sie to uda —
bedziesz wolnym cztowiekiem, twoérczos¢ w pracy bedzie Ciniosta zapatlirados¢”
[Grzegorzewska 2002, s. 9]. ,Jesli sie rozumie doniosta wage spoteczna pracy swo-
jej, a przez nig i pracy calego swego zawodu, wtedy sie latwiej, celowo i dobrze
pracuje” [Grzegorzewska 2002, s. 34].

Stowa Marii Grzegorzewskiej o znaczeniu $wiadomosci celu w pracy nauczy-
ciela nabieraja szczegdlnej wymowy w odwolaniu do diagnoz wspolczesnego stanu
spoleczefistwa i edukacji. Andrzej Szahaj, filozof polityki i historyk myéli spotecz-
nej, zwraca uwagg, ze oczekiwaniem jest wspélczesnie nie tyle urzeczywistnianie
wolnosci co rownosci i sprawiedliwosci, ktérych brakuje w naszym spoleczen-
stwie. ,Za duzo w naszym spoleczenstwie upokarzania i ponizania, za duzo po-
prawiania swojej pozycji materialnej oraz duchowej (samopoczucia) kosztem in-
nych” [Szahaj 2011, s. 134]. Potrzebujemy silniejszego i bardziej zaangazowanego
spoleczenstwa demokratycznego niz to, do ktérego si¢ przyzwyczailiémy.
W $wietle konstatacji Andrzeja Szahaja oczekiwaniem jest wspodlczesnie urze-
czywistnianie réwnosci i sprawiedliwosci. Autor zwraca uwage, ze idzie o co$, co
wybitny filozof polityki i historyk mysli spotecznej Avishai Margalit nazwat kie-
dy$ ,przyzwoitym spoleczenstwem” (decent society). Kryterium przyzwoitosci
spoleczenstwa lokowal on w minimalizacji upokorzenia, jakiego do$wiadczaja
jego czlonkowie. [por. Szahaj 2011, s. 134]. W ten glos w sposéb szczegdlny wpi-
suja sie oczekiwania wysuwane przez pedagogike specjalng, wzmacniane rozlicz-
nymi badaniami dotyczacymi sytuacji spolecznej oséb z niepelnosprawnoscia
w naszym kraju [por. Dykcik 2005; Krause 2005; Sadowska 2005; Krause 2010;
Chrzanowska 2015].

Projekt realizacji dazen do ,przyzwoitego spoleczenistwa” wyznacza przestrzen
prowadzonych w tym opracowaniu rozwazan. Dociekania skupione sa na peda-
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gogu specjalnym i ukierunkowane pytaniem: Kim powinien by¢ pedagog specjal-
ny? Analizy skoncentrowane sa na poszukiwaniu wspoélczesnego horyzontu ,li-
nii” wzorca oraz granic naruszen i redukcji tego wzorca. Znaczaca dla tych analiz
jest kategoria zmiany spolecznej i edukacyjnej. Przenika ona wyraZznie polskie
publikacje od czasu przelomu politycznego po 1989 roku, co nie znaczy, ze pro-
wadzone tu wnioskowanie ograniczy sie do tych stanowisk. Zostana one podda-
ne interpretacji w przestrzeni wzorca, jaki zrodzit si¢ u zarania rozwoju polskiej
pedagogiki specjalnej. Wnioskowanie prowadzone bedzie takze w odwolaniu do
oferowanych praktyk ksztalcenia pedagogéw specjalnych i studenckiego na nie
spojrzenia.

Wzorzec w przestrzeni stanowisk o potrzebie zmiany spolecznej
oraz zmiany edukacyjnej

Jakie oczekiwania wobec cztowieka, w tym pedagoga specjalnego, wysuwane
sa w kontekscie wspolczesnych diagnoz spolecznych oraz dazen, by uczyni¢ edu-
kacje bardziej nowoczesng, humanistyczng i stuzaca ksztaltowaniu pelniejszego
ilepszego czlowieka, i spoleczenistwa?

Aharon Aviram [2000], izraelski filozof edukacji, wskazuje, ze pelnia cztowie-
czefstwa ma szanse na urzeczywistnienie, jesli zostanie zapewniona réwnowaga
pomiedzy indywidualng wolnoscig a zaangazowanym zyciem we wspdlnocie.
Zmiane spoleczna wiaze z autonomia i zaangazowaniem. Projekt edukacyjny,
odpowiadajacy ponowoczesnosci, autor nazywa Edukacja Zorientowana na
Autonomie (Autonomy-Oriented Education). W odniesieniu do celéw ksztalcenia
Aviram proponuje dwa cele prowadzace do autonomii. Pierwszym jest moralnosé
oparta na trzech filarach, ktérymi sa: kultura humanistyczna Zachodu; uspotecz-
nienie jako dystynktywna cecha gatunkowa czlowieka; naturalne i stale dgzenie
jednostek do ufnosciiszacunku do siebie, do wlasnej samosterownoéci, spdjnosci,
do rozwoju odrebnosci i samodzielnosci. Drugim celem jest natomiast dialogiczne
bycie, dialogicznos¢, ktéra wymaga wycwiczenia sie¢ w realizacji nastepujacych
zasad: zasady rekoncyliacji (stalego rozpoznawania pluralizmu — dostosowywa-
nia sie do réznorodnosci otoczenia spolecznego) oraz zasady hermeneutycznosci
(ciaglej reinterpretacji kultur, $wiatopogladéw i potrzeb innych ludzi) [Kwiecin-
ski 2012, s. 31-36]. W mys$l przedstawionego projektu dialogiczne bycie jest
potrzebne i wartoSciowe w odniesieniu do wszystkich 0séb i wszystkich typow
relacji osobowych. Zauwaze, ze wskazania, jakie czyni A. Aviram w projekcie
Edukacji Zorientowanej na Autonomie, okreélaja nie tyle same cele, co bardziej
droge ku celom [por. Kwiecifiski 2011a; Kostyto 2011].
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W podobny sposéb wypowiada sie John Rawls [2009]. W ujeciu tworcy
wspolczesnej teorii sprawiedliwosci warunkiem sprawiedliwego spoteczenistwa
jest krzewienie solidarnosci i poczucia wzajemnej odpowiedzialnosci. Sciezke re-
alizacji tych celow Rawls upatruje miedzy innymi w szerokich dzialaniach na
rzecz obywatelstwa w demokracji, w tym odpowiedniego sposobu wartosciowa-
nia praktyk spotecznych. Projekt edukacyjny Rawlsa opisa¢ mozna jako zadanie
krzewienia cnoty i szukania dobra wspélnego [Sandel 2013, s. 351]. Na marginesie
zauwaze, ze wspoOlczesne koncepty w pedagogice specjalnej stanowig swoista od-
powiedZ na potrzebe urzeczywistniania sprawiedliwego spoteczenstwa, czego
szczegblnym przykiadem jest koncept rozwoju autonomii i samosterownosci
0s0b z niepelnosprawnoscia. Autonomia stanowi w nim srodek w osigganiu celu—
zaklada sie, ze jednostka z niepelnosprawnoscia sama moze przyczynic sie¢ do rea-
lizacji postulatu traktowania oséb niepetnosprawnych jako pelnoprawnych pod-
miotdw zycia spolecznego [por. Kowalik 2001, Krause 2010]. Odnotuje tez, ze
szczegodlna droga osiagania celow wskazanych przez Rawlsa jest projekt wlacza-
nia. W zamysle ma prowadzi¢ do rozwiazywania nie tylko problemu nieréwnosci
edukacyjnych/spolecznych, ale i problemu naszych ,schematéw myslowych”. Jak
to rozumial J. Rawls [2009], kluczem do sprawiedliwego spoleczenstwa jest bez-
stronnos¢. Pojmowal jg jako postrzeganie wszystkich oséb za rézne i odrebne,
wszystkich kultur $wiata i uznanych w nich zasad etycznych za niepowtarzalne.
Jest to mozliwe do osiagniecia, jesli cztowiek bedzie stymulowany w procesie
ksztalcenia do takiej formy my#élenia oraz takiej formy odczuwania, ktéra pozwoli
zlaczy¢ razem w jeden system wszystkie indywidualne punkty widzenia i dojs¢
wspolnie do regulatywnych zasad, ktére moga zosta¢ uznane przez kazdego, kto
zyje zgodnie z nimi i to uznane z jego wlasnego punktu widzenia.

Stanowisko Rawlsa bliskie jest postulatom pedagogicznym podnoszacym po-
trzebe wpisywania w program edukacji r6znic i sprzecznosci informacyjnych jako
podstawy konfrontacji poznawczej. Jak to okresla Zbyszko Melosik, jest to Sciezka
poszukiwan ,«edukacji adekwatnej», zar6wno w kontekscie teorii, jak i praktyki,
takiej [edukacji — SS], ktéra wywiera realny wplyw na mlode pokolenie i ktéra
moze stanowi¢ zrédlo zmiany spolecznej. «Adekwatnosé» nie oznacza w tym
kontekscie nic innego, jak «wrazliwoéé» na otaczajacg nas rzeczywisto$¢ i jej prze-
miany oraz otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjasniania
i opisywania $wiata, jak réwniez na nowe idee. To z kolei wiaze sie ze stalq goto-
woscig do rezygnacji z dotychczasowych nawykéw myslenia, do kwestionowa-
nia wlasnych «konceptualnych schematéw»” [Melosik 2003, s. 19]. Odzwierciedla
to miedzy innymi koncept Astrid Meczkowskiej [2002] ksztaltowania rekonstruk-
cyjnej kompetencji ucznia. Zauwaze, ze autorka uzywa terminu kompetencja na
oznaczenie potencjalu podmiotu wyznaczajacego jego zdolno$¢ wykonania okre-
Slonych dziatan. Opowiada sie za takim ujeciem, gdzie jawi sie kompetencja jako
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transgresyjny potencjal podmiotu. W jej ujeciu oznacza to, ze kompetencja jest ro-
dzajem glebokiej struktury poznawczej integrujacej funkcjonujace w jej ramach
elementy oraz réwnowazacej relacje czlowieka ze $wiatem. Kompetencja jako
transgresyjny potencjal podmiotu jest zdolnoscia do indywidualnej refleksji
i spolecznej negocjacji. A. Meczkowska traktuje ja jako potencjal stanowiacy
warunek aktywnego i twérczego uczestnictwa w kulturze. Tak rozumiana kom-
petencja to twoércza aktywnos¢ podmiotu towarzyszaca zard6wno procesowi na-
bywania kompetencji, jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posia-
danej przez podmiot wiedzy, wzorcéw myslenia i dziatania [Mgczkowska 2003].
Takie traktowanie kompetencji bliskie jest kompetencjom emancypacyjnym, kto-
re wyréznia Maria Czerepaniak-Walczak i definiuje jako wyuczalng, dynamiczng
wlasciwosé podmiotu wyrazajaca sie w gotowosci do przekraczania ograniczen,
$§wiadomym upominaniu sie o nalezne prawa i pola wolnosci, merytorycznym
argumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osiggania,
osigganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia
[Czerepaniak-Walczak 1992, s. 73]. Filarem my$lenia A. Meczkowskiej o ksztatto-
waniu rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, podobnie jak w innych projektach
dla potrzeb zmiany spolecznej, jest stanowisko o podmiotowym/aktywistycznym
podejsciu do niej. Kluczowe tezy lezace u podstaw jej konceptu przedstawiaja sie
nastepujaco: 1) jakos¢ spoleczenstwa jest tworzona przez aktywnos¢ jednostek
ludzkich dzialajacych w jego przestrzeni; 2) podmiotowos¢ spoleczenstwa jest
zjednej strony wyznaczona przez zastane fakty spoleczne, z drugiej za$ przez po-
tencjat zmiany prezentowany przez jego cztonkéw; 3) warunkiem ewolucyjnego
wyjscia spoleczenstwa poza etnocentrycznie konstruowana tozsamos¢ jest soli-
darnos¢, rozumiana jako ciagle dazenie do poszerzania zasiegu ,my”, dostrzega-
nia ,innych jako swoich”; 4) rekonstrukcyjna kompetencja stanowi uczniowski
potencjat do bycia wspottwoércg Swiata spotecznego, do ktérego nalezy [Meczkow-
ska, 2002].

W Swietle wspoélczesnych stanowisk o podmiotowym/aktywistycznym po-
dejsciu do zmiany spotecznej mozna wyakcentowac kilka kwestii. Aharon Aviram
wskazuje na dialogiczno$¢ bycia i moralnos¢, ktéra oparta jest na filarze kultury
humanistycznej Zachodu, uspotecznieniu i transgresyjnej aktywnosci. John
Rawls, w perspektywie dazen do sprawiedliwego spoleczenstwa, wskazuje na
bezstronnos¢, ktéra wiaze sie z gotowoscia do przyjmowania innych punktéw
widzenia i ze zdolnoscig do rezygnacji z dotychczasowych nawykéw myélenia.
Warto zauwazyé¢, ze szczegdlnym zapleczem myslowym tych ujec jest kategoria
réznorodnoéci kultur i pluralizmu. Astrid Meczkowska w odwotaniu do tej per-
spektywy wskazuje na rekonstrukcyjng kompetencje, ktéra jest zdolnoscia do
indywidualnej refleksji i spolecznej negocjacji.
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Jak te tropy wpisuja sie w stanowisko M. Grzegorzewskiej
i wzorzec tradycji mysli o pedagogu specjalnym?

Propozycja zycia Marii Grzegorzewskiej, odczytana z wykladni Listow do
miodego nauczyciela, daje sie uporzadkowac i wyrazi¢ wedlug Schelerowskiej hie-
rarchii wartosci. Dla niej nauczyciel to cztowiek etyczny, uspoleczniony, kierujacy
sie miloscia, a jedna z podstawowych jego wlasciwosci jest dobro¢. Pisata ,[w]ar-
tos¢ budowy zycia zalezy zawsze przede wszystkim od jakosci jej tresci, uzalez-
nionej od wartosci cztowieka, ktéry jg tworzy, rozwija i buduje. Musi wiec ja two-
rzy¢ czlowiek wolny, etyczny, uspoleczniony i petny” [M. Grzegorzewska 2002,
s. 52-53]. Uwazna lektura Listéw pozwala charakterystyke nauczyciela rozszerzy¢
o kolejne wlasciwosci: zainteresowanie czlowiekiem w ogoéle, odpowiedzialnos¢
(za wychowanka, za siebie i wobec spoleczefstwa), postawa stuzby spolecznej,
skromnos$¢, wlasna hierarchia wartosci, bogactwo wewnetrzne, postawa tworcza,
postawa badawcza [por. Tomasik 1985; Plutecka 2005].

Autorka Listéw wyraznie podkre$lala zadanie wychowania czlowieka, ktory
bedzie zdolny do budowania $wiata. Napisala: ,musi sie wychowa¢ czlowiek,
(...), czlowiek, ktéry by chciat wypelniac¢ formy (...) zycia najlepsza treécia, to zna-
czy zamienia¢ w zycie swoje najlepsze wartosci, ktéry by umiat dla sprawy, ktérg
uwaza za wielka i ponad inne wybrana, nie tylko walczy¢, ale i w codziennym tru-
dzie dla niej pracowa¢” [Grzegorzewska 2002, s. 52]. Oznacza to, ze w jej rozumie-
niu dla kazdego projektu edukacyjnego (realizowanego w szkolach czy na uni-
wersytetach) kluczowe jest ksztaltowanie czlowieka zdolnego do budowania
Swiata, a nade wszystko odpowiedzialnego moralnie. Kluczem do realizacji zada-
nia budowy $wiata czynila $wiat wartosci, ktére tak silnie podkredlane sg
wspolczesnie w odwolaniu do odnotowywanych sprzecznosci pomiedzy logika
demokracji, logika edukacji oraz logika spoleczenstwa industrialnego/logika kul-
turowej oczywistosci.

Wydaje sie wstepnie, ze przesiania plynace ze wspoélczesnych stanowisk
w spos6b szczegdlny umacniaja wzorzec plynacy z prac Marii Grzegorzewskiej,
dopelniajac go jednak wyraznie o kierunek transgresyjny i emancypacyjny. Jed-
nocze$nie wydaje sie, ze filary jej wzorca, takie jak etyczno$¢, uspolecznienie,
wolno$¢, autonomia, odpowiedzialnos¢, stanowig wazne filary potencjalu pod-
miotu, o jaki upominajg si¢ zwolennicy zmiany spoleczne;j.

Podkreéle, ze przestrzeni mysli Marii Grzegorzewskiej nie da sie ujac¢ jedynie
w modelu adaptacyjnego potencjalu osoby. Autorka Listdw byla zdania, Ze nie
wystarcza formacja instrumentalna. Bliskie bylo jej myslenie w nurcie wykra-
czajacym poza te ramy. Szukata dla dziatania nauczyciela podstaw aksjologiczno-
-etycznych (humanistycznych) (dzi$ maja one pozwoli¢ otwieraé¢ na nowo relacje
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miedzyludzkie i to w perspektywie globalnej [Kwiatkowska 1991]). Dobre przy-
gotowanie nauczyciela rozumiala jako przygotowanie czlowieka, ktéry dyspono-
waltby odpowiednimi walorami: intelektualnymi, emocjonalnymi, moralnymi.
U podstaw myslenia i dzialania pedagogicznego stawiala godnos¢ osoby z nie-
pelnosprawnoscia i odpowiedzialnos¢ pedagoga specjalnego. Dostrzegala
w dzialaniu edukacyjnym wage dyscyplinujacego wplywu imperatywoéw etycz-
nych i zasad moralnych. Odpowiedzialno$¢ moralng wiazala ze swoistym rozu-
mieniem moralnosci jako etyki, jako etycznej refleksji i autorefleksji. Rozumienie
jej mozna sprowadzi¢ do wigzania procedur decyzyjnych i dziatah z uniwersal-
nymi normami i autonomiczng zdolnoscia samookreslenia w $wiecie wyposazo-
nym w minimum kryteriéw praktycznych, do ktérych pojedynczy cztowiek do-
pasowuje wszelkie swoje codzienne ,maksymy”, takze te nowe, ktére tworzy
w zwiazku z nowych zdarzeniami i doswiadczeniami. Daleka byta od budowania
minimalizmu moralnego (thin morality), operujacego takimi pojeciami jak legalny,
dozwolony, wlasciwy, sluszny, najczesciej w odniesieniu do $cisle okreslonych re-
gulacjii miernikow, ktére okreslajg proceduralne ramy tego, co dozwolone, naka-
zane i zakazane. Opisujac odpowiedzialno$¢, odwotywala sie do okreslonych wa-
rtodci oraz do realiéw rzeczywistosci, w obrebie ktérej czlowiek powinien by¢
odpowiedzialny. Wskazywala na wage osobistych rozstrzygnie¢ pedagogow,
»~wyboru z alternatyw”, co wiaze odpowiedzialno$¢ z zagadnieniami aksjologicz-
nymi, tematykq wartosci, pomiedzy ktérymi czlowiek moze i powinien wybierac.

Upominajac sie o refleksje, ktéra dzi§ nazwalibysmy refleksja hermeneu-
tyczna, odnosila ja do przestrzeni zycia wlasnego i przestrzeni zycia oséb, z ktory-
mi wchodzimy w relacje. Podkreslata wage tego wysilku w walce o wartosci mo-
ralne: ,Jezeli chcesz wejs¢ w szeregi nasze, walczy¢ o czlowieka i jego wartosci
moralne — musisz by¢ sam bogaty wewnetrznie i musisz po to bogactwo siegaé
wszedzie i zawsze. Musisz je wszedzie umie¢ zobaczy¢, znalez¢ i czerpac dla
siebie” [Grzegorzewska 2002, s. 51]. Przemyslenia nad relacjami, jakie Iacza nas
z samym soba i ze $wiatem, byly jej bardzo bliskie. Te prace wigzala z samo-
ksztalceniem nauczyciela, ktore traktowala jako permanentny proces «wchodze-
nia w zycie», dzieki czemu wyzwala si¢ w pedagogu «nieprzeparta potrzeba czy-
nu twérczego wzgledem zjawisk zycia» [Kulbaka 2012, s. 334]. W opublikowanym
na tamach Chowanny artykule poswieconym problematyce ksztalcenia nauczycie-
li pt. Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela podkreslata: ,osobowos¢ jest
dzielem samoksztalcenia si¢ w osiagnieciu pewnej spoistej, harmonijnej struktury
duchowej i zachowaniem jej odmiennosci osobniczej, jej indywidualnosci. (...)
Rosnie (...) w zaleznosci od wartosci tych zadan, jakie sobie stawia na drodze zy-
cia i $wiata w zwiazku ze swoim «ja»” [za: Kulbaka 2012, s. 335].

Zamykajac ten watek analizy zwrdce uwage, ze wyjasnienia w pedagogice
specjalnej coraz wyrazniej uwzgledniajg kwestie wplywoéw spoteczno-kulturo-
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wych na zycie 0s6b z niepetnosprawnoscia. W mysl tych stanowisk znaczace jest
budowanie struktur otwierajacych, a nie zamykajacych pole dziatan, struktur
emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postepowosci reformatoréw, politykow,
dzialaczy, ale takze intelektualistow, nauczycieli, pedagogdéw (w tym pedagogdéw
specjalnych) odnosi sie¢ do poszerzania granic mozliwosci, niegodzenia si¢ na
arbitralne ograniczenia. Potencjal transgresyjny i emancypacyjny jest tu niezbed-
ny. We wspdlczesnym wzorcu pedagoga specjalnego musi on by¢ szczegélnie
wyeksponowany. Etycznos¢, uspolecznienie, wolnos¢, autonomia, odpowiedzia-
Inos¢, refleksyjnos¢ nabieraja w jego kontekscie nowych znaczen.

Poszukiwanie linii” wzorca w odwotaniu do oferowanych
praktyk ksztalcenia uniwersyteckiego: porzadek czynu
i porzadek rozumienia

Niezwykle trudno jest poszukiwac¢ linii wzorca w praktykach uniwersytec-
kich bez odniesien do szerokiego kontekstu funkcjonowania wspélczesnych
uczelni, bez uwzglednienia kwestii ciagltego wzrostu ich liczby czy regulacji do-
tyczacych definiowania efektow uczenia sie. Przypomne, ze od 1 pazdziernika
2012 roku akademickiego ramy kwalifikacji staly si¢ obowigzkowa podstawa two-
rzenia programéw ksztalcenia na uczelniach. Sprawita to nowelizacja Ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku. Struk-
tura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacji, ma
osiem poziomdéw. Poziomy odzwierciedlajg postepy osiggane przez osobe uczacy
sie w trzech zakresach: wiedzy — czyli tego, co kto$ zna i rozumie, umiejetnosci —
czyli tego, co kto$ potrafi oraz kompetencji spotecznych — czyli tego, do czego kto$
jest gotow (postawa). Polska Rama Kwalifikacji trzy ostatnie poziomy traktuje
jako typowe dla szkolnictwa wyzszego. Szosty to studia licencjackie i inzynier-
skie, siddmy magisterskie, 6smy — studia doktoranckie. W dyskusji wokoét tych
uje¢ podkresla sie, ze edukacja jako dziatalnos¢ i praktyka spoleczna na kazdym
poziomie pelni (pelni¢ powinna) trzy funkcje: adaptacyjna, emancypacyjna
i krytyczna. Funkcjom tym odpowiadaja trzy typy kompetencji: adaptacyjne,
emancypacyjne i krytyczne. Kompetencje to caloé¢, na ktéra skiadaja sig: wiedza,
umiejetnosé/gotowosc do dziatania oraz nastawienie (emocje)” [Nowak-Dziemia-
nowicz 2012, s. 126]. Diagnoza kompetencji dla poszczegdlnych obszaréw
ksztalcenia akademickiego przyjetych w Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifika-
¢ji dla Szkolnictwa Wyzszego [Dz.U. 2011 nr 253] wykonana przez Mirostawe
Nowak-Dziemianowicz [2012] wykazala istotny niedobér kompetencji eman-
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cypacyjnych i krytycznych. Oznacza to, ze ksztalceniu w ramach studiéw wyz-
szych przypisano zwlaszcza zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych
pozwalajacych skutecznie dziata¢, odnaleZ¢ si na rynku pracy, by¢ przedsigbior-
czym i komunikatywnym. Zmarginalizowano kompetencje o charakterze eman-
cypacyjnym, pozwalajace na rozumienie rzeczywistosci spolecznej, dokonywa-
nie wyboréw i dzialania ze $wiadomoscia konsekwencji zwigzanych z tymi
wyborami (np. §wiadomosc rél spotecznych, gotowos¢ do dzialania na rzecz inte-
resu publicznego) oraz o charakterze krytycznym, pozwalajace na dostrzeganie
uzasadnien legitymizujacych wlasne dzialanie oraz praktyke spoteczng, umozli-
wiajgce rozumienie wiasnej sytuacji oraz kontekstéw, w jakich przebiega dziatanie
kreatywne, niezalezne oraz etyczne. Wynik diagnozy kompetencji przyjetych dla
poszczegdlnych obszaréw ksztalcenia akademickiego stal sie przyczyna ponow-
nej dyskusji nad rozumieniem i definiowaniem kompetencji w Polskiej Ramie
Kwalifikacji [por. Géralska, Solarczyk-Szwed 2012, s. 32].

Narzucanie uniwersytetom splyconych zadan dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, ktére stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Doswiadczenie akademickie wskazuje, Ze zainteresowania studentéw nie
koncentruja sie na wielkich kwestiach etycznych, a uniwersytety, dazac do ,bycia
na biezaco”, zatracaja to, co w idei uniwersytetu najwazniejsze. Czy nie jest tak, ze
rzeczywisto$¢ w przestrzeni naszego szkolnictwa wyzszego coraz bardziej przy-
pomina te, jakg Allan Bloom [2012] opisal w nawigzaniu do rzeczywistosci w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki? Tytul jego pracy jest znaczacy — Umyst zamknigty.
O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze zawiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiej-
szych studentow.

Uniwersytety wpisuja si¢, méwiac stowami Roberta Kwasnicy [2014], w naka-
zy kulturowej oczywistosci. My$lenie o Uniwersytecie zdominowane jest perspek-
tywa dos$wiadczen charakterystycznych dla porzadku czynu, mniej perspektywa
doswiadczen w porzadku rozumienia. ,Stownik” charakterystyczny dla porzadku
czynu skiada sie z okreslenh dotyczacych celéw, plandéw, strategii, pomiaru efek-
tow, srodkéw, roznych zasobéw ludzkich. Pytania wlasciwe dla porzadku czynu
tworza perspektywe myslenia technicznego. W ramach tej perspektywy ludzkie
dzialanie musi mie¢ cel i stuzace mu $rodki, by¢ powtarzalne (metodyczne), mie¢
plan i organizacje, poddawac sie parametryzacji, dawac mierzalne rezultaty, pod-
lega¢ standaryzacji. Dialog, krytyka, uspolecznienie przybiera odmienne rozu-
mienie w tych dwdch porzadkach. W porzadku czynu dialog ma postac¢ rozmowy
strategicznej, uzgadniajgcej plan dzialania, krytyka sprowadza sie do wykrywa-
nia bledéw i niespdjnosci w planie dzialania, uspolecznienie to gotowos¢ do
udzialu we wspoélnocie dzialania. Inaczej jest w porzadku rozumienia, gdzie dia-
log jest rozmowa, ktéra stuzy rozumieniu wlasnego losu, usytuowania w $wiecie,
kryteriéw odrézniajacych dobro od zla, sens od bezsensu, krytyka to badanie
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uwarunkowan cudzego i swojego myslenia, uspolecznienie wtacza do wspélnoty
sensu a nie do wspolnoty dzialania [Kwasnica 2014, s. 72-74]. W takim kontekscie
podnosi sie problematycznoé¢ ujmowania ksztalttowania kompetencji spotecz-
nych u studentéw pedagogiki w zalozeniach programéw ksztalcenia [por.
Kaminska, Sobczyk 2016]. Rozwigzania ksztaltowania kompetencji nie moga
ograniczy¢ sie do myslenia w porzadku czynu. Dla ksztaltowania kompetencji
praktyczno-moralnych znaczacy jest porzadek rozumienia. Chodzi tu o: kompe-
tencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnosci rozumiejacego odnoszenia sie
do $wiata (dzieki nim §wiat ujmowany jest jako rzeczywistos¢ wymagajaca cigglej
interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompetencje moral-
ne, ktdre sa zdolnoscia prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce ustalania norm
i nakazéw moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolnos¢
do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.
Stoja one w hierarchii wyzej od kompetencji technicznych. W odrdznieniu od
nich kompetencje techniczne sa umiejetnosciami, od ktérych zalezy instrumen-
talnie rozumiana efektywno$¢ dziatania i ktére maja przedmiotowo okreslony za-
kres zastosowan [Kwasnica 2003, s. 298-302].

Dojrzale wnikniecie w praktyke pedagogiczna wymaga wiedzy zlozonej, a do
tego niezamknietej, ,pulsujacej” [Rutkowiak 1995, s. 13-50]. Pedagog na poziomie
uniwersyteckim — opiekun naukowy nie moze by¢ Mistrzem, ktérego zadaniem
jest wdrozenie mtodego czlowieka w ,najlepsza teorie”. Zbyszko Melosik [2003]
postrzega go bardziej jako nauczyciela geografii, z ktérym wspélnie analizuje sie
rézne fragmenty mapy dyskurséw i okreéla sie badawcze oraz ideologiczne kon-
sekwencje akceptacji okreslonego stanowiska. Jest to sciezka budowania wrazli-
wosci dyskursywnej, ktéra jest wprost humanizowaniem czlowieka. ,Humani-
styka nie zmierza do przekonania ludzi do tej lub innej racji (...). Humanistyka
pokazuje, ze nie istnieje jeden slownik, ktérym mozemy $wiat objasni¢, nie istnie-
je jedna nadrzedna ideologia, ktérg mozemy sie postugiwac (...). Humanistyka
uwrazliwia nas na to, ze zaden z obiegowych stownikéw nie jest ostateczny
i zawsze mozna go zmieni¢ na inny, lepiej nam stuzacy, lepiej odpowiadajacy nie
rzeczywistosci, lecz naszym przeswiadczeniom, naszym przekonaniom, naszym
marzeniom” [Markowski 2014 za: Kwasnica 2014, s. 248]. Zadanie jej polega wiec
w istocie na wspieraniu innych w hermeneutycznej refleksyjnosci. W pracy ze
studentami, jak podpowiada Z. Melosik [2003, s. 35], ,mozna przybra¢ postawe
«wiecznego wedrowca», ktéry bedzie nieustannie podrézowat w poprzek dysku-
rséw i badal, w jakich okolicznosciach moga one uzyskac status adekwatnodci.
Mozna takze wybraé sobie «na stale» miejsce pobytu teorie, ktéra zafascynuje
swoimi mozliwo$ciami i potencjalem badawczym. Nie wolno jednak kolonizowac
calej mapy wlasnym podejsciem, wymazywaé podejs¢ konkurencyjnych, two-
rzy¢ bialych plam. Interdyskursywny i interparadygmatyczny dialog wydaje sie
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w tym konteksScie najbardziej pozadang postawa. Trzeba przy tym pamietaé, ze —
grafa», co obliguje wedrowca do potréjnego krytycyzmu: w zakresie wybierania
mapy, w kwestii czytania jej oraz odnosnie do wyboru wlasnej drogi, ktéra mapa
tylko pomaga okresli¢” [Melosik 2003, s. 35].

W opozycji do stanowiska o znaczeniu wiedzy zlozonej, niezamknietej, ,pul-
sujacej” stoi rozumienie wiedzy, jaka nakazuje kulturowa oczywistos¢ — ,wiedza
zeby byla racjonalna, powinna by¢: pewna, sprawdzalna empirycznie, spdjna,
jednoznaczna i zamknieta [Kwasnica 2014, s. 98]. Optyka studentéw koniczacych
pedagogike specjalng na wartos¢ studiéw jest czesto zdominowana takim pun-
ktem widzenia. Splata sie on z pragmatyzmem. Studenci oczekuja, jak to ujmuja,
»~wiedzy praktycznej”, umiejetnosci, ktére w przyszlosci pozwolg im odnalez¢ sie
na rynku pracy. Przedmioty teoretyczne postrzegaja jako ,nieprzydatne”. Oglad
studenckiej optyki na wartos¢ studiow odslania takze inne perspektywy studenc-
kich ocen i zréznicowanie praktyk, w ramach ktérych realizowane jest ksztalcenie
akademickie.

Material empiryczny stanowiacy podstawe wnioskowania o postrzeganych
przez studentéw pedagogiki specjalnej efektach ksztalcenia i wartosci studiowa-
nia zostal zgromadzony wséréd studentéw ostatniego roku studiéw kierunku pe-
dagogika specjalna studiow I i II stopnia z dwéch osrodkéw uniwersyteckich
poInocnej Polski. Przestrzen doswiadczen akademickich wielu studentéw stu-
diéw II stopnia wykraczala poza te osrodki — studia I stopnia realizowali w innych
osrodkach (publicznych i niepublicznych). Material pozyskany zostal od 87 stu-
dentéw, ktérzy na jednych z ostatnich zaje¢ na studiach poproszeni zostali o pi-
semng wypowiedz na temat ,czym byty dla mnie studia?”.

W perspektywie optyki pragmatycznej studenci wyrazajg zré6znicowane oce-
ny o studiach na kierunku pedagogika specjalna. Méwia: ,Zdobylam wiele cieka-
wych i przydatnych informacji dotyczacych podejécia do osoby podopiecznej,
wychowanka, sposobéw aktywizacji 0séb z réznymi niepetnosprawnosciami, do-
boru odpowiednich metod i form. (...) Zdobylam ciekawe doswiadczenie w czasie
praktyk ciggltych”. W krytycznych stanowiskach optyki pragmatycznej sens stu-
diéw jest niewielki. ,Studia to «sucha» teoria (...) Bez studiéw nie ma pracy, wiec
i tak przez cale Zzycie trzeba sie ksztalci¢, by méc utrzymac siebie i rodzine. Wnio-
sek z tego taki, ze kazdy czlowiek dazy do tego, by mie¢ dobra prace, a zeby ja zdo-
by¢ trzeba by¢ wyksztalconym i mie¢ doswiadczenie, a na studiach tego nie ma”.

Wielu studentéw pedagogiki specjalnej czas studiow postrzega w perspekty-
wie zyskow spolecznego kontekstu studiowania, ktére moga by¢ znaczace
w Swiecie cigglej rywalizacji. ,Na studiach najwazniejsi sa ludzie. Sa oni Zrédtem
inspiracji, wspoétpracownikiem, «$ciang nie do przeskoczenia», ale dzieki nim
moge sie rozwija¢”. ,Studia nauczyly mnie zycia, poradzenia sobie w wielu zycio-
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wych sytuacjach, tak zwanego «obycia» w $wiecie. (...) Kazda zaliczona sesja
utwierdzala mnie w przekonaniu, ze jestem w stanie zrobi¢ wszystko”. ,Wazne
jest zachecanie do wlasnego rozwoju. Niestety w toku studiéw napotkalam wielu
nauczycieli, ktérzy ograniczali moja tworczos¢. Niepoddawanie sie tego typu
wplywom jest bardzo trudne, stanowi motor napedowy do dalszego funkcjono-
wania”. ,Studia to jest dobra szkola zycia, poniewaz jesli sie chce co$ osiggnac,
trzeba walczy¢ i sie nie poddawag, a takze nie da¢ sie zmanipulowac przez grupe,
tylko wiedzie¢, jaki ma sie cel i brnaé¢ do niego”.

Studenci pedagogiki specjalnej Iaczg tez czas studiéw z nowa perspektywa
spojrzenia na $wiat, z otwarciem nowych drég wyboru, z autorytetami. Dla tych
studentoéw czas studidw nabiera wartosci odmiennej niz przygotowanie technicz-
ne. ,Studia takiego kierunku to w pewnym sensie podréz w glab samego siebie.
Podréz, ktéra uswiadamia, co tak naprawde jest istotne w naszym zyciu, wyzna-
cza priorytety i o co tak naprawde warto walczy¢”. ,Uzyskalam autorytety”. ,Spot-
katam kilka os6b, ktére byly i sa dla mnie inspiracjg, obralam kierunek swojego
dalszego podazania. (...) Wazne jest zachecanie do wlasnego rozwoju”. ,To wtas-
nie ten kierunek zmienit méj poglad na $wiat i innych ludzi”. ,[Prowadzacym]
udato sie pobudzi¢ ciekawos¢. Wzbudzenie ciekawosci oraz checi samodzielnego
zdobywania wiedzy jest duzo wazniejsze od «suchego» i mechanicznego przeka-
zywania wiedzy. (...) Poznatem réwniez bardzo wielu ciekawych ludzi, zaréwno
wsrdd studentéw, jak i wykladowcow. (...) Nie byt to czas stracony. I nawet jesli
nie udatoby mi si¢ znalez¢ pracy w zawodzie, to uwazam, ze rozwinatem sig jako
czlowiek”.

W kontekscie tych analiz zauwaze, ze wzrost liczby osrodkéw podejmujacych
ksztalcenie na poziomie studiow Iill stopnia stwarza rézne warunki studiowania.
Zalozeniem jest, ze kazdy kierunek/specjalnos¢ powolywany na studiach powi-
nien mie¢ solidne fundamenty, rusztowanie i obudowanie wynikami badan. Cze-
sto jednak jest tak, ze nowe specjalnosci nie zachowuja zbieznosci ze specyfika
poszczegdlnych osrodkéw akademickich. Nierzadko propozycje ksztalcenia swo-
iScie ubezwlasnowolniaja mentalnie studentéw. Przedstawiane sa propozycje ba-
zujace na wiedzy odkrytej w innych warunkach politycznych, spotecznych, histo-
rycznych. Inne ograniczenia to narzucanie rozwigzan w oderwaniu od glebszego
sensu i teorii czy inicjowanie zmian droga nasladownictwa przy obecnosci hasla
naukowosci. Przy wzrastajacym wspoélczynniku skolaryzacji (w poczatkach lat 80.
XX wieku utrzymywat si¢ na poziomie nieco powyzej 4% i wzrdst do okoto 50%)
uczelnie godza sie czesto na tzw. turystyczne zachowania studentéw [Sadowska
2014]. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podréz. Turysta jest
bierny — oczekuje, ze ciekawe rzeczy wydarza sie same, spodziewa sie, ze wszystko
bedzie przygotowane dla niego i ze wzgledu na niego. Turysta szuka wygody.
Studenci za najlepszych nauczycieli uznaja czesto tych, ktérzy nic nie wymagaja
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i daza do rozbawienia studentéw na zajeciach. Lekture ksiazek zastepuja edu-
kacja telewizyjna i Internetem. Stwierdzaja wprost, ze czyta¢ na studiach nie trze-
ba. Na pytanie, co czytaja — wskazuja jedynie teksty wykorzystywane w trakcie
pisania prac. Ich deklaracje o czytaniu doé¢ dobrze wpisuja sie w wyniki og6lnych
badan czytelnictwa, z ktérych wynika, Zze ani jednej ksigzki w ciggu ostatniego
roku nie przeczytato az 33% uczniéw i studentéw. Stowa przedstawiciela semio-
tyczno-dramaturgicznego ujecia turystyki — amerykanskiego socjologa Deana
MacCannella —w istocie dobrze odzwierciedlajg sytuacje wspolczesnego studenta
i mechanizm jego wyobcowania wobec glebszych senséw, wobec czytania reflek-
syjnego, czyli studiowania. ,Potocznie obciaza sie wing mentalno$¢ turysty, ale
nie jest to sluszne. Fakt, Ze turysta nie potrafi zrozumiec¢ tego, co widzi, jest po-
chodna stosunkéw w obrebie struktury, ktéra nadaje jego zwiazkowi z obiektem
spolecznym [...] charakter turystyczny” [za: Podemski 2005, s. 63].

Zauwaze, ze codzienno$¢ rodzi u niektérych studentéw rozczarowanie
ksztalceniem akademickim, rozczarowanie brakiem wymagan oraz niezadowole-
nie z pozoranckich zachowan kolegéw i kolezanek, zawdd z przyzwalania na-
uczycieli akademickich na takie zachowania studentéw. Oczekuja studiowania.

Podsumowanie

Pojecie pedagog specjalny oscyluje miedzy pojemnym opisem teoretycznym
a zawezajaca charakterystyka efektéw ksztalcenia uniwersyteckiego. Wytyczane
Jlinie” wzorca w ramach réznorodnosci oferowanych praktyk ksztalcenia uniwer-
syteckiego wymykaja si¢ modelowi, a teoretyczne uogodlnienia traca swa opisowa
przydatnosé. Granice umowne i ruchome wzorcéw zakltadanych w ksztalceniu
uniwersyteckim stanowig zjawisko oboczne wobec postrzeganych przez studen-
tow pedagogiki specjalnej efektéw ksztalcenia i cech dziatah dydaktycznych pro-
wadzacych do ich osiggania. W ukladzie tych trzech pdl definiowania wzorca
zachodza przeplywy iinterferencje. Horyzont ,odpowiedzi” rozbieznych prowo-
kuje do kolejnych préb przemysélenia proponowanych granic wzorca lub reakcji
oporu.

Oczywiste jest, ze nie mozna sie zgodzi¢ z tym, by studiowanie ograniczone
zostalo do ksztalcenia utylitarnych dyspozycji, by bylo przygotowaniem do wy-
konywania jednoznacznie zdefiniowanej pracy. Musi pozosta¢ forma korzystania
z dorobku nauki i ksztaltowania kultury umystowej i charakteru. Zenon Gajdzica,
z okazji wreczenia nominacji profesorskiej (21.01.2015,) na famach prasy powie-
dzial: ,pedagogika specjalna ma dzisiaj wieksza misje do odegrania niz bylo to
w przeszlosci. Mam tu na mysli przede wszystkim ksztalcenie nauczycieli — wy-
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chowawcéw, terapeutéw i innych specjalistow dzialajacych na rzecz oséb z nie-
pelnosprawnoécig w srodowisku otwartym”. Trudno nie odnie$¢ wrazenia, ze za
wypowiedzig o misji pedagogiki specjalnej kryje sie niewypowiedziane wprost
przekonanie o potrzebie zmiany spolecznej, przekonanie o sprzecznosciach po-
miedzy logika demokracji, logika kulturowej oczywistosci oraz logika edukaciji.
W perspektywie wyzwan, jakie staja przed pedagogika specjalng nabiera znacze-
nia ksztaltowanie obywatelstwa, cnét moralnych, sprawiedliwosci spolecznej
i troski o dobro wspdélne. Osiggniecie tego celu stanie sie mozliwe wtedy, kiedy
przyjmiemy, iz wartoscia i jakoécig edukacji na poziomie wyzszym jest: ,1) budo-
wanie zdolnosci do krytycznego namystu nad soba i swoim miejscem w $wiecie,
do kwestionowania wszystkiego, czego nie mozna racjonalnie uzasadni¢, do wy-
powiadania si¢ w swoim imieniu i swoim glosem; 2) budowanie zdolnosci do by-
cia obywatelem $wiata, rozumiejacym nie tylko zréznicowania, lokalnosci, ale
i powszechnie obowigzujace, globalne zjawiska; 3) rozwijanie ,narracyjnej wyob-
razni” pozwalajacej czlowiekowi spostrzegac siebie takze w miejscach, ktére sg
zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych innych i spoglada¢ na
Swiat z ich pozycji ze swiadomoscia, ze taka ,zamiana miejsc” jest zawsze realnie
mozliwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 115].

Jako swoiste nawolywanie, by zachowac dbatos¢ o projekt ksztalcenia peda-
gogow specjalnych potraktuje smutng konstatacje stanu spoteczenstwa ponowo-
czesnego (i edukacji), jaka przedstawia Aharon Aviram w nawigzaniu do obrazu
Hieronima Boscha Statek glupcéw. Opisy zmuszaja do mySélenia. ,Czy potrafisz
wyobrazi¢ sobie okret, ogromny statek wypelniony pasazerami, ktéry nagle,
w nieoczekiwany sposob znalazl sie na wodach zupelnie sobie nieznanych? Za-
réwno kapitan statku, jak i jego zaloga czuja sie¢ zupelnie nieprzygotowani do na-
wigacji w tych nieznanych sobie warunkach. Zadne z nich, w najémielszych wy-
obrazeniach nie spodziewalo sie dotrze¢ do tej czedci Swiata, ani tez nie byto na to
profesjonalnie przygotowane. (...) Nic nie dzialalo w zgodzie z ich dotychczaso-
wym doswiadczeniem, ani tez nie znajdowalo zadnego racjonalnego uzasadnie-
nia. (...) A teraz wyobraz sobie, ze ten statek, ktorym zaloga nie potrafi skutecznie
kierowa¢, ani nawet nie jest w stanie w przyblizeniu okresli¢ kierunku, w jakim
statek powinien dryfowa¢, zostaje uwieziony przez potgzny sztorm. (...) Kapitan
i zaloga siegaja do zasob6éw juz bezuzytecznej wiedzy zeglarskiej, tworzac iluzje,
jak wiele wysilku kosztuje ich przywrécenie statkowi wlasciwego kursu i popro-
wadzenie go ku znanej i bezpiecznej krainie. (...) [Zaloga] nie potrafi ustali¢ kie-
runku, w ktérym nalezaloby podaza¢. Zamiast znalezienia nowego rozwigzania,
mysli wylacznie o tym, jak zachowa¢ twarz w oczach swoich pasazerow.
Postugujac sie znang sobie wiedzg i umiejetnosciami, ktére wlasnie okazaly sie
kompletnie bezuzyteczne (w obliczu nieznanego akwenu i sztormowej pogody),
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zaloga lekcewazy ryzyko zatoniecia statku, do ktérego wspdlnymi sitami sie przy-
czynia” [za: Kwiecinski 2011 b, s. 336-337].
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