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Kim powinien byæ pedagog specjalny: granice
wzorca w kontekœcie potrzeb zmiany spo³ecznej
i horyzont „odpowiedzi” rozbie¿nych

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 ¿e obecnie mamy do czynienia z szerokim zbiorem terminów, za po-
moc¹ których nazywa siê pedagogów realizuj¹cych na mocy nabytych kwalifika-
cji dzia³ania na rzecz ludzi z niepe³nosprawnoœci¹ (przyk³adem jest przestrzeñ
Klasyfikacji zawodów i specjalnoœci na potrzeby rynku pracy [por. Olszewski, Parys



2016, s. 214–231]), analizy prowadzone w tym tekœcie uwzglêdniaj¹ szerokie rozu-
mienie terminu „pedagog specjalny”, w znaczeniu ogó³u pedagogów podej-
muj¹cych pracê z osobami niepe³nosprawnymi. Najwczeœniej odpowiadaj¹cym
mu by³ termin nauczyciel szko³y specjalnej/szkolnictwa specjalnego. Zwi¹zane to
by³o z przestrzeni¹ jak¹ spo³eczeñstwo odda³o do dyspozycji pedagogice specjal-
nej. W prowadzonych rozwa¿aniach bêdzie on wystêpowa³, gdy odwo³ywaæ siê
bêdê do tradycji myœlenia o pedagogu specjalnym, którego szczególn¹ wyk³adni¹
s¹ Listy do m³odego nauczyciela Marii Grzegorzewskiej, których pierwszy cykl uka-
za³ siê w 1947 roku, a kolejne w 1957 i 1958 roku.

Dyskusjê w tytu³owym polu pozwala trafnie otworzyæ myœl Marii Grzegorze-
wskiej – twórczyni polskiej pedagogiki specjalnej – z wprowadzenia do pierwsze-
go cyklu Listów i z listu 5.: „(…) chcia³abym wiedzieæ, czy zdo³asz ujrzeæ przed
sob¹ i rozwi¹zaæ tê zagadkê – dok¹d i w jakim celu zmierzasz – czy zdo³asz spoj-
rzeæ g³êbiej, zrozumieæ donios³oœæ pracy, w której masz braæ udzia³ i rozpocz¹æ
¿yæ i pracowaæ ze œwiadomoœci¹ celu? Wierzê, ¿e spróbujesz i – jeœli Ci siê to uda –
bêdziesz wolnym cz³owiekiem, twórczoœæ w pracy bêdzie Ci nios³a zapa³ i radoœæ”
[Grzegorzewska 2002, s. 9]. „Jeœli siê rozumie donios³¹ wagê spo³eczn¹ pracy swo-
jej, a przez ni¹ i pracy ca³ego swego zawodu, wtedy siê ³atwiej, celowo i dobrze
pracuje” [Grzegorzewska 2002, s. 34].

S³owa Marii Grzegorzewskiej o znaczeniu œwiadomoœci celu w pracy nauczy-
ciela nabieraj¹ szczególnej wymowy w odwo³aniu do diagnoz wspó³czesnego stanu
spo³eczeñstwa i edukacji. Andrzej Szahaj, filozof polityki i historyk myœli spo³ecz-
nej, zwraca uwagê, ¿e oczekiwaniem jest wspó³czeœnie nie tyle urzeczywistnianie
wolnoœci co równoœci i sprawiedliwoœci, których brakuje w naszym spo³eczeñ-
stwie. „Za du¿o w naszym spo³eczeñstwie upokarzania i poni¿ania, za du¿o po-
prawiania swojej pozycji materialnej oraz duchowej (samopoczucia) kosztem in-
nych” [Szahaj 2011, s. 134]. Potrzebujemy silniejszego i bardziej zaanga¿owanego
spo³eczeñstwa demokratycznego ni¿ to, do którego siê przyzwyczailiœmy.
W œwietle konstatacji Andrzeja Szahaja oczekiwaniem jest wspó³czeœnie urze-
czywistnianie równoœci i sprawiedliwoœci. Autor zwraca uwagê, ¿e idzie o coœ, co
wybitny filozof polityki i historyk myœli spo³ecznej Avishai Margalit nazwa³ kie-
dyœ „przyzwoitym spo³eczeñstwem” (decent society). Kryterium przyzwoitoœci
spo³eczeñstwa lokowa³ on w minimalizacji upokorzenia, jakiego doœwiadczaj¹
jego cz³onkowie. [por. Szahaj 2011, s. 134]. W ten g³os w sposób szczególny wpi-
suj¹ siê oczekiwania wysuwane przez pedagogikê specjaln¹, wzmacniane rozlicz-
nymi badaniami dotycz¹cymi sytuacji spo³ecznej osób z niepe³nosprawnoœci¹
w naszym kraju [por. Dykcik 2005; Krause 2005; Sadowska 2005; Krause 2010;
Chrzanowska 2015].

Projekt realizacji d¹¿eñ do „przyzwoitego spo³eczeñstwa” wyznacza przestrzeñ
prowadzonych w tym opracowaniu rozwa¿añ. Dociekania skupione s¹ na peda-
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gogu specjalnym i ukierunkowane pytaniem: Kim powinien byæ pedagog specjal-
ny? Analizy skoncentrowane s¹ na poszukiwaniu wspó³czesnego horyzontu „li-
nii” wzorca oraz granic naruszeñ i redukcji tego wzorca. Znacz¹ca dla tych analiz
jest kategoria zmiany spo³ecznej i edukacyjnej. Przenika ona wyraŸnie polskie
publikacje od czasu prze³omu politycznego po 1989 roku, co nie znaczy, ¿e pro-
wadzone tu wnioskowanie ograniczy siê do tych stanowisk. Zostan¹ one podda-
ne interpretacji w przestrzeni wzorca, jaki zrodzi³ siê u zarania rozwoju polskiej
pedagogiki specjalnej. Wnioskowanie prowadzone bêdzie tak¿e w odwo³aniu do
oferowanych praktyk kszta³cenia pedagogów specjalnych i studenckiego na nie
spojrzenia.

Wzorzec w przestrzeni stanowisk o potrzebie zmiany spo³ecznej
oraz zmiany edukacyjnej

Jakie oczekiwania wobec cz³owieka, w tym pedagoga specjalnego, wysuwane
s¹ w kontekœcie wspó³czesnych diagnoz spo³ecznych oraz d¹¿eñ, by uczyniæ edu-
kacjê bardziej nowoczesn¹, humanistyczn¹ i s³u¿¹c¹ kszta³towaniu pe³niejszego
i lepszego cz³owieka, i spo³eczeñstwa?

Aharon Aviram [2000], izraelski filozof edukacji, wskazuje, ¿e pe³nia cz³owie-
czeñstwa ma szansê na urzeczywistnienie, jeœli zostanie zapewniona równowaga
pomiêdzy indywidualn¹ wolnoœci¹ a zaanga¿owanym ¿yciem we wspólnocie.
Zmianê spo³eczn¹ wi¹¿e z autonomi¹ i zaanga¿owaniem. Projekt edukacyjny,
odpowiadaj¹cy ponowoczesnoœci, autor nazywa Edukacj¹ Zorientowan¹ na
Autonomiê (Autonomy-Oriented Education). W odniesieniu do celów kszta³cenia
Aviram proponuje dwa cele prowadz¹ce do autonomii. Pierwszym jest moralnoœæ
oparta na trzech filarach, którymi s¹: kultura humanistyczna Zachodu; uspo³ecz-
nienie jako dystynktywna cecha gatunkowa cz³owieka; naturalne i sta³e d¹¿enie
jednostek do ufnoœci i szacunku do siebie, do w³asnej samosterownoœci, spójnoœci,
do rozwoju odrêbnoœci i samodzielnoœci. Drugim celem jest natomiast dialogiczne
bycie, dialogicznoœæ, która wymaga wyæwiczenia siê w realizacji nastêpuj¹cych
zasad: zasady rekoncyliacji (sta³ego rozpoznawania pluralizmu – dostosowywa-
nia siê do ró¿norodnoœci otoczenia spo³ecznego) oraz zasady hermeneutycznoœci
(ci¹g³ej reinterpretacji kultur, œwiatopogl¹dów i potrzeb innych ludzi) [Kwieciñ-
ski 2012, s. 31–36]. W myœl przedstawionego projektu dialogiczne bycie jest
potrzebne i wartoœciowe w odniesieniu do wszystkich osób i wszystkich typów
relacji osobowych. Zauwa¿ê, ¿e wskazania, jakie czyni A. Aviram w projekcie
Edukacji Zorientowanej na Autonomiê, okreœlaj¹ nie tyle same cele, co bardziej
drogê ku celom [por. Kwieciñski 2011a; Kosty³o 2011].
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W podobny sposób wypowiada siê John Rawls [2009]. W ujêciu twórcy
wspó³czesnej teorii sprawiedliwoœci warunkiem sprawiedliwego spo³eczeñstwa
jest krzewienie solidarnoœci i poczucia wzajemnej odpowiedzialnoœci. Œcie¿kê re-
alizacji tych celów Rawls upatruje miedzy innymi w szerokich dzia³aniach na
rzecz obywatelstwa w demokracji, w tym odpowiedniego sposobu wartoœciowa-
nia praktyk spo³ecznych. Projekt edukacyjny Rawlsa opisaæ mo¿na jako zadanie
krzewienia cnoty i szukania dobra wspólnego [Sandel 2013, s. 351]. Na marginesie
zauwa¿ê, ¿e wspó³czesne koncepty w pedagogice specjalnej stanowi¹ swoist¹ od-
powiedŸ na potrzebê urzeczywistniania sprawiedliwego spo³eczeñstwa, czego
szczególnym przyk³adem jest koncept rozwoju autonomii i samosterownoœci
osób z niepe³nosprawnoœci¹. Autonomia stanowi w nim œrodek w osi¹ganiu celu –
zak³ada siê, ¿e jednostka z niepe³nosprawnoœci¹ sama mo¿e przyczyniæ siê do rea-
lizacji postulatu traktowania osób niepe³nosprawnych jako pe³noprawnych pod-
miotów ¿ycia spo³ecznego [por. Kowalik 2001, Krause 2010]. Odnotujê te¿, ¿e
szczególn¹ drog¹ osi¹gania celów wskazanych przez Rawlsa jest projekt w³¹cza-
nia. W zamyœle ma prowadziæ do rozwi¹zywania nie tylko problemu nierównoœci
edukacyjnych/spo³ecznych, ale i problemu naszych „schematów myœlowych”. Jak
to rozumia³ J. Rawls [2009], kluczem do sprawiedliwego spo³eczeñstwa jest bez-
stronnoœæ. Pojmowa³ j¹ jako postrzeganie wszystkich osób za ró¿ne i odrêbne,
wszystkich kultur œwiata i uznanych w nich zasad etycznych za niepowtarzalne.
Jest to mo¿liwe do osi¹gniêcia, jeœli cz³owiek bêdzie stymulowany w procesie
kszta³cenia do takiej formy myœlenia oraz takiej formy odczuwania, która pozwoli
z³¹czyæ razem w jeden system wszystkie indywidualne punkty widzenia i dojœæ
wspólnie do regulatywnych zasad, które mog¹ zostaæ uznane przez ka¿dego, kto
¿yje zgodnie z nimi i to uznane z jego w³asnego punktu widzenia.

Stanowisko Rawlsa bliskie jest postulatom pedagogicznym podnosz¹cym po-
trzebê wpisywania w program edukacji ró¿nic i sprzecznoœci informacyjnych jako
podstawy konfrontacji poznawczej. Jak to okreœla Zbyszko Melosik, jest to œcie¿ka
poszukiwañ „«edukacji adekwatnej», zarówno w kontekœcie teorii, jak i praktyki,
takiej [edukacji – SS], która wywiera realny wp³yw na m³ode pokolenie i która
mo¿e stanowiæ Ÿród³o zmiany spo³ecznej. «Adekwatnoœæ» nie oznacza w tym
kontekœcie nic innego, jak «wra¿liwoœæ» na otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ i jej prze-
miany oraz otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjaœniania
i opisywania œwiata, jak równie¿ na nowe idee. To z kolei wi¹¿e siê ze sta³¹ goto-
woœci¹ do rezygnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia, do kwestionowa-
nia w³asnych «konceptualnych schematów»” [Melosik 2003, s. 19]. Odzwierciedla
to miedzy innymi koncept Astrid Mêczkowskiej [2002] kszta³towania rekonstruk-
cyjnej kompetencji ucznia. Zauwa¿ê, ¿e autorka u¿ywa terminu kompetencja na
oznaczenie potencja³u podmiotu wyznaczaj¹cego jego zdolnoœæ wykonania okre-
œlonych dzia³añ. Opowiada siê za takim ujêciem, gdzie jawi siê kompetencja jako
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transgresyjny potencja³ podmiotu. W jej ujêciu oznacza to, ¿e kompetencja jest ro-
dzajem g³êbokiej struktury poznawczej integruj¹cej funkcjonuj¹ce w jej ramach
elementy oraz równowa¿¹cej relacje cz³owieka ze œwiatem. Kompetencja jako
transgresyjny potencja³ podmiotu jest zdolnoœci¹ do indywidualnej refleksji
i spo³ecznej negocjacji. A. Mêczkowska traktuje j¹ jako potencja³ stanowi¹cy
warunek aktywnego i twórczego uczestnictwa w kulturze. Tak rozumiana kom-
petencja to twórcza aktywnoœæ podmiotu towarzysz¹ca zarówno procesowi na-
bywania kompetencji, jak i jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posia-
danej przez podmiot wiedzy, wzorców myœlenia i dzia³ania [Mêczkowska 2003].
Takie traktowanie kompetencji bliskie jest kompetencjom emancypacyjnym, któ-
re wyró¿nia Maria Czerepaniak-Walczak i definiuje jako wyuczaln¹, dynamiczn¹
w³aœciwoœæ podmiotu wyra¿aj¹c¹ siê w gotowoœci do przekraczania ograniczeñ,
œwiadomym upominaniu siê o nale¿ne prawa i pola wolnoœci, merytorycznym
argumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osi¹gania,
osi¹ganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia
[Czerepaniak-Walczak 1992, s. 73]. Filarem myœlenia A. Mêczkowskiej o kszta³to-
waniu rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, podobnie jak w innych projektach
dla potrzeb zmiany spo³ecznej, jest stanowisko o podmiotowym/aktywistycznym
podejœciu do niej. Kluczowe tezy le¿¹ce u podstaw jej konceptu przedstawiaj¹ siê
nastêpuj¹co: 1) jakoœæ spo³eczeñstwa jest tworzona przez aktywnoœæ jednostek
ludzkich dzia³aj¹cych w jego przestrzeni; 2) podmiotowoœæ spo³eczeñstwa jest
z jednej strony wyznaczona przez zastane fakty spo³eczne, z drugiej zaœ przez po-
tencja³ zmiany prezentowany przez jego cz³onków; 3) warunkiem ewolucyjnego
wyjœcia spo³eczeñstwa poza etnocentrycznie konstruowan¹ to¿samoœæ jest soli-
darnoœæ, rozumiana jako ci¹g³e d¹¿enie do poszerzania zasiêgu „my”, dostrzega-
nia „innych jako swoich”; 4) rekonstrukcyjna kompetencja stanowi uczniowski
potencja³ do bycia wspó³twórc¹ œwiata spo³ecznego, do którego nale¿y [Mêczkow-
ska, 2002].

W œwietle wspó³czesnych stanowisk o podmiotowym/aktywistycznym po-
dejœciu do zmiany spo³ecznej mo¿na wyakcentowaæ kilka kwestii. Aharon Aviram
wskazuje na dialogicznoœæ bycia i moralnoœæ, która oparta jest na filarze kultury
humanistycznej Zachodu, uspo³ecznieniu i transgresyjnej aktywnoœci. John
Rawls, w perspektywie d¹¿eñ do sprawiedliwego spo³eczeñstwa, wskazuje na
bezstronnoœæ, która wi¹¿e siê z gotowoœci¹ do przyjmowania innych punktów
widzenia i ze zdolnoœci¹ do rezygnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia.
Warto zauwa¿yæ, ¿e szczególnym zapleczem myœlowym tych ujêæ jest kategoria
ró¿norodnoœci kultur i pluralizmu. Astrid Mêczkowska w odwo³aniu do tej per-
spektywy wskazuje na rekonstrukcyjn¹ kompetencjê, która jest zdolnoœci¹ do
indywidualnej refleksji i spo³ecznej negocjacji.
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Jak te tropy wpisuj¹ siê w stanowisko M. Grzegorzewskiej
i wzorzec tradycji myœli o pedagogu specjalnym?

Propozycja ¿ycia Marii Grzegorzewskiej, odczytana z wyk³adni Listów do

m³odego nauczyciela, daje siê uporz¹dkowaæ i wyraziæ wed³ug Schelerowskiej hie-
rarchii wartoœci. Dla niej nauczyciel to cz³owiek etyczny, uspo³eczniony, kieruj¹cy
siê mi³oœci¹, a jedn¹ z podstawowych jego w³aœciwoœci jest dobroæ. Pisa³a „[w]ar-
toœæ budowy ¿ycia zale¿y zawsze przede wszystkim od jakoœci jej treœci, uzale¿-
nionej od wartoœci cz³owieka, który j¹ tworzy, rozwija i buduje. Musi wiêc j¹ two-
rzyæ cz³owiek wolny, etyczny, uspo³eczniony i pe³ny” [M. Grzegorzewska 2002,
s. 52–53]. Uwa¿na lektura Listów pozwala charakterystykê nauczyciela rozszerzyæ
o kolejne w³aœciwoœci: zainteresowanie cz³owiekiem w ogóle, odpowiedzialnoœæ
(za wychowanka, za siebie i wobec spo³eczeñstwa), postawa s³u¿by spo³ecznej,
skromnoœæ, w³asna hierarchia wartoœci, bogactwo wewnêtrzne, postawa twórcza,
postawa badawcza [por. Tomasik 1985; Plutecka 2005].

Autorka Listów wyraŸnie podkreœla³a zadanie wychowania cz³owieka, który
bêdzie zdolny do budowania œwiata. Napisa³a: „musi siê wychowaæ cz³owiek,
(…), cz³owiek, który by chcia³ wype³niaæ formy (…) ¿ycia najlepsz¹ treœci¹, to zna-
czy zamieniaæ w ¿ycie swoje najlepsze wartoœci, który by umia³ dla sprawy, któr¹
uwa¿a za wielk¹ i ponad inne wybran¹, nie tylko walczyæ, ale i w codziennym tru-
dzie dla niej pracowaæ” [Grzegorzewska 2002, s. 52]. Oznacza to, ¿e w jej rozumie-
niu dla ka¿dego projektu edukacyjnego (realizowanego w szko³ach czy na uni-
wersytetach) kluczowe jest kszta³towanie cz³owieka zdolnego do budowania
œwiata, a nade wszystko odpowiedzialnego moralnie. Kluczem do realizacji zada-
nia budowy œwiata czyni³a œwiat wartoœci, które tak silnie podkreœlane s¹
wspó³czeœnie w odwo³aniu do odnotowywanych sprzecznoœci pomiêdzy logik¹
demokracji, logik¹ edukacji oraz logik¹ spo³eczeñstwa industrialnego/logik¹ kul-
turowej oczywistoœci.

Wydaje siê wstêpnie, ¿e przes³ania p³yn¹ce ze wspó³czesnych stanowisk
w sposób szczególny umacniaj¹ wzorzec p³yn¹cy z prac Marii Grzegorzewskiej,
dope³niaj¹c go jednak wyraŸnie o kierunek transgresyjny i emancypacyjny. Jed-
noczeœnie wydaje siê, ¿e filary jej wzorca, takie jak etycznoœæ, uspo³ecznienie,
wolnoœæ, autonomia, odpowiedzialnoœæ, stanowi¹ wa¿ne filary potencja³u pod-
miotu, o jaki upominaj¹ siê zwolennicy zmiany spo³ecznej.

Podkreœlê, ¿e przestrzeni myœli Marii Grzegorzewskiej nie da siê uj¹æ jedynie
w modelu adaptacyjnego potencja³u osoby. Autorka Listów by³a zdania, ¿e nie
wystarcza formacja instrumentalna. Bliskie by³o jej myœlenie w nurcie wykra-
czaj¹cym poza te ramy. Szuka³a dla dzia³ania nauczyciela podstaw aksjologiczno-
-etycznych (humanistycznych) (dziœ maj¹ one pozwoliæ otwieraæ na nowo relacje
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miêdzyludzkie i to w perspektywie globalnej [Kwiatkowska 1991]). Dobre przy-
gotowanie nauczyciela rozumia³a jako przygotowanie cz³owieka, który dyspono-
wa³by odpowiednimi walorami: intelektualnymi, emocjonalnymi, moralnymi.
U podstaw myœlenia i dzia³ania pedagogicznego stawia³a godnoœæ osoby z nie-
pe³nosprawnoœci¹ i odpowiedzialnoœæ pedagoga specjalnego. Dostrzega³a
w dzia³aniu edukacyjnym wagê dyscyplinuj¹cego wp³ywu imperatywów etycz-
nych i zasad moralnych. Odpowiedzialnoœæ moraln¹ wi¹za³a ze swoistym rozu-
mieniem moralnoœci jako etyki, jako etycznej refleksji i autorefleksji. Rozumienie
jej mo¿na sprowadziæ do wi¹zania procedur decyzyjnych i dzia³añ z uniwersal-
nymi normami i autonomiczn¹ zdolnoœci¹ samookreœlenia w œwiecie wyposa¿o-
nym w minimum kryteriów praktycznych, do których pojedynczy cz³owiek do-
pasowuje wszelkie swoje codzienne „maksymy”, tak¿e te nowe, które tworzy
w zwi¹zku z nowych zdarzeniami i doœwiadczeniami. Daleka by³a od budowania
minimalizmu moralnego (thin morality), operuj¹cego takimi pojêciami jak legalny,
dozwolony, w³aœciwy, s³uszny, najczêœciej w odniesieniu do œciœle okreœlonych re-
gulacji i mierników, które okreœlaj¹ proceduralne ramy tego, co dozwolone, naka-
zane i zakazane. Opisuj¹c odpowiedzialnoœæ, odwo³ywa³a siê do okreœlonych wa-
rtoœci oraz do realiów rzeczywistoœci, w obrêbie której cz³owiek powinien byæ
odpowiedzialny. Wskazywa³a na wagê osobistych rozstrzygniêæ pedagogów,
„wyboru z alternatyw”, co wi¹¿e odpowiedzialnoœæ z zagadnieniami aksjologicz-
nymi, tematyk¹ wartoœci, pomiêdzy którymi cz³owiek mo¿e i powinien wybieraæ.

Upominaj¹c siê o refleksjê, któr¹ dziœ nazwalibyœmy refleksj¹ hermeneu-
tyczn¹, odnosi³a j¹ do przestrzeni ¿ycia w³asnego i przestrzeni ¿ycia osób, z który-
mi wchodzimy w relacjê. Podkreœla³a wagê tego wysi³ku w walce o wartoœci mo-
ralne: „Je¿eli chcesz wejœæ w szeregi nasze, walczyæ o cz³owieka i jego wartoœci
moralne – musisz byæ sam bogaty wewnêtrznie i musisz po to bogactwo siêgaæ
wszêdzie i zawsze. Musisz je wszêdzie umieæ zobaczyæ, znaleŸæ i czerpaæ dla
siebie” [Grzegorzewska 2002, s. 51]. Przemyœlenia nad relacjami, jakie ³¹cz¹ nas
z samym sob¹ i ze œwiatem, by³y jej bardzo bliskie. Tê pracê wi¹za³a z samo-
kszta³ceniem nauczyciela, które traktowa³a jako permanentny proces «wchodze-
nia w ¿ycie», dziêki czemu wyzwala siê w pedagogu «nieprzeparta potrzeba czy-
nu twórczego wzglêdem zjawisk ¿ycia» [Kulbaka 2012, s. 334]. W opublikowanym
na ³amach Chowanny artykule poœwiêconym problematyce kszta³cenia nauczycie-
li pt. Znaczenie wychowawcze osobowoœci nauczyciela podkreœla³a: „osobowoœæ jest
dzie³em samokszta³cenia siê w osi¹gniêciu pewnej spoistej, harmonijnej struktury
duchowej i zachowaniem jej odmiennoœci osobniczej, jej indywidualnoœci. (...)
Roœnie (…) w zale¿noœci od wartoœci tych zadañ, jakie sobie stawia na drodze ¿y-
cia i œwiata w zwi¹zku ze swoim «ja»” [za: Kulbaka 2012, s. 335].

Zamykaj¹c ten w¹tek analizy zwrócê uwagê, ¿e wyjaœnienia w pedagogice
specjalnej coraz wyraŸniej uwzglêdniaj¹ kwestiê wp³ywów spo³eczno-kulturo-
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wych na ¿ycie osób z niepe³nosprawnoœci¹. W myœl tych stanowisk znacz¹ce jest
budowanie struktur otwieraj¹cych, a nie zamykaj¹cych pole dzia³añ, struktur
emancypacji, a nie zniewolenia. Miernik postêpowoœci reformatorów, polityków,
dzia³aczy, ale tak¿e intelektualistów, nauczycieli, pedagogów (w tym pedagogów
specjalnych) odnosi siê do poszerzania granic mo¿liwoœci, niegodzenia siê na
arbitralne ograniczenia. Potencja³ transgresyjny i emancypacyjny jest tu niezbêd-
ny. We wspó³czesnym wzorcu pedagoga specjalnego musi on byæ szczególnie
wyeksponowany. Etycznoœæ, uspo³ecznienie, wolnoœæ, autonomia, odpowiedzia-
lnoœæ, refleksyjnoœæ nabieraj¹ w jego kontekœcie nowych znaczeñ.

Poszukiwanie linii” wzorca w odwo³aniu do oferowanych
praktyk kszta³cenia uniwersyteckiego: porz¹dek czynu
i porz¹dek rozumienia

Niezwykle trudno jest poszukiwaæ linii wzorca w praktykach uniwersytec-
kich bez odniesieñ do szerokiego kontekstu funkcjonowania wspó³czesnych
uczelni, bez uwzglêdnienia kwestii ci¹g³ego wzrostu ich liczby czy regulacji do-
tycz¹cych definiowania efektów uczenia siê. Przypomnê, ¿e od 1 paŸdziernika
2012 roku akademickiego ramy kwalifikacji sta³y siê obowi¹zkow¹ podstaw¹ two-
rzenia programów kszta³cenia na uczelniach. Sprawi³a to nowelizacja Ustawy
Prawo o szkolnictwie wy¿szym, uchwalona przez Sejm 18 marca 2011 roku. Struk-
tura Polskiej Ramy Kwalifikacji, podobnie jak Europejska Rama Kwalifikacji, ma
osiem poziomów. Poziomy odzwierciedlaj¹ postêpy osi¹gane przez osobê ucz¹c¹
siê w trzech zakresach: wiedzy – czyli tego, co ktoœ zna i rozumie, umiejêtnoœci –
czyli tego, co ktoœ potrafi oraz kompetencji spo³ecznych – czyli tego, do czego ktoœ
jest gotów (postawa). Polska Rama Kwalifikacji trzy ostatnie poziomy traktuje
jako typowe dla szkolnictwa wy¿szego. Szósty to studia licencjackie i in¿ynier-
skie, siódmy magisterskie, ósmy – studia doktoranckie. W dyskusji wokó³ tych
ujêæ podkreœla siê, ¿e edukacja jako dzia³alnoœæ i praktyka spo³eczna na ka¿dym
poziomie pe³ni (pe³niæ powinna) trzy funkcje: adaptacyjn¹, emancypacyjn¹
i krytyczn¹. Funkcjom tym odpowiadaj¹ trzy typy kompetencji: adaptacyjne,
emancypacyjne i krytyczne. Kompetencje to ca³oœæ, na któr¹ sk³adaj¹ siê: wiedza,
umiejêtnoœæ/gotowoœæ do dzia³ania oraz nastawienie (emocje)” [Nowak-Dziemia-
nowicz 2012, s. 126]. Diagnoza kompetencji dla poszczególnych obszarów
kszta³cenia akademickiego przyjêtych w Rozporz¹dzeniu Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wy¿szego z dnia 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifika-
cji dla Szkolnictwa Wy¿szego [Dz.U. 2011 nr 253] wykonana przez Miros³awê
Nowak-Dziemianowicz [2012] wykaza³a istotny niedobór kompetencji eman-
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cypacyjnych i krytycznych. Oznacza to, ¿e kszta³ceniu w ramach studiów wy¿-
szych przypisano zw³aszcza zadanie rozwijania kompetencji adaptacyjnych
pozwalaj¹cych skutecznie dzia³aæ, odnaleŸæ siê na rynku pracy, byæ przedsiêbior-
czym i komunikatywnym. Zmarginalizowano kompetencje o charakterze eman-
cypacyjnym, pozwalaj¹ce na rozumienie rzeczywistoœci spo³ecznej, dokonywa-
nie wyborów i dzia³ania ze œwiadomoœci¹ konsekwencji zwi¹zanych z tymi
wyborami (np. œwiadomoœæ ról spo³ecznych, gotowoœæ do dzia³ania na rzecz inte-
resu publicznego) oraz o charakterze krytycznym, pozwalaj¹ce na dostrzeganie
uzasadnieñ legitymizuj¹cych w³asne dzia³anie oraz praktykê spo³eczn¹, umo¿li-
wiaj¹ce rozumienie w³asnej sytuacji oraz kontekstów, w jakich przebiega dzia³anie
kreatywne, niezale¿ne oraz etyczne. Wynik diagnozy kompetencji przyjêtych dla
poszczególnych obszarów kszta³cenia akademickiego sta³ siê przyczyn¹ ponow-
nej dyskusji nad rozumieniem i definiowaniem kompetencji w Polskiej Ramie
Kwalifikacji [por. Góralska, Solarczyk-Szwed 2012, s. 32].

Narzucanie uniwersytetom sp³yconych zadañ dewaluuje proces studiowania
jako krytycznego, refleksyjnego badania, które stanowi tworzywo ludzkiej prak-
tyki. Doœwiadczenie akademickie wskazuje, ¿e zainteresowania studentów nie
koncentruj¹ siê na wielkich kwestiach etycznych, a uniwersytety, d¹¿¹c do „bycia
na bie¿¹co”, zatracaj¹ to, co w idei uniwersytetu najwa¿niejsze. Czy nie jest tak, ¿e
rzeczywistoœæ w przestrzeni naszego szkolnictwa wy¿szego coraz bardziej przy-
pomina tê, jak¹ Allan Bloom [2012] opisa³ w nawi¹zaniu do rzeczywistoœci w Sta-
nach Zjednoczonych Ameryki? Tytu³ jego pracy jest znacz¹cy – Umys³ zamkniêty.

O tym, jak amerykañskie szkolnictwo wy¿sze zawiod³o demokracjê i zubo¿y³o dusze dzisiej-

szych studentów.
Uniwersytety wpisuj¹ siê, mówi¹c s³owami Roberta Kwaœnicy [2014], w naka-

zy kulturowej oczywistoœci. Myœlenie o Uniwersytecie zdominowane jest perspek-
tyw¹ doœwiadczeñ charakterystycznych dla porz¹dku czynu, mniej perspektyw¹
doœwiadczeñ w porz¹dku rozumienia. „S³ownik” charakterystyczny dla porz¹dku
czynu sk³ada siê z okreœleñ dotycz¹cych celów, planów, strategii, pomiaru efek-
tów, œrodków, ró¿nych zasobów ludzkich. Pytania w³aœciwe dla porz¹dku czynu
tworz¹ perspektywê myœlenia technicznego. W ramach tej perspektywy ludzkie
dzia³anie musi mieæ cel i s³u¿¹ce mu œrodki, byæ powtarzalne (metodyczne), mieæ
plan i organizacjê, poddawaæ siê parametryzacji, dawaæ mierzalne rezultaty, pod-
legaæ standaryzacji. Dialog, krytyka, uspo³ecznienie przybiera odmienne rozu-
mienie w tych dwóch porz¹dkach. W porz¹dku czynu dialog ma postaæ rozmowy
strategicznej, uzgadniaj¹cej plan dzia³ania, krytyka sprowadza siê do wykrywa-
nia b³êdów i niespójnoœci w planie dzia³ania, uspo³ecznienie to gotowoœæ do
udzia³u we wspólnocie dzia³ania. Inaczej jest w porz¹dku rozumienia, gdzie dia-
log jest rozmow¹, która s³u¿y rozumieniu w³asnego losu, usytuowania w œwiecie,
kryteriów odró¿niaj¹cych dobro od z³a, sens od bezsensu, krytyka to badanie
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uwarunkowañ cudzego i swojego myœlenia, uspo³ecznienie w³¹cza do wspólnoty
sensu a nie do wspólnoty dzia³ania [Kwaœnica 2014, s. 72–74]. W takim kontekœcie
podnosi siê problematycznoœæ ujmowania kszta³towania kompetencji spo³ecz-
nych u studentów pedagogiki w za³o¿eniach programów kszta³cenia [por.
Kamiñska, Sobczyk 2016]. Rozwi¹zania kszta³towania kompetencji nie mog¹
ograniczyæ siê do myœlenia w porz¹dku czynu. Dla kszta³towania kompetencji
praktyczno-moralnych znacz¹cy jest porz¹dek rozumienia. Chodzi tu o: kompe-
tencje interpretacyjne, rozumiane jako zdolnoœci rozumiej¹cego odnoszenia siê
do œwiata (dziêki nim œwiat ujmowany jest jako rzeczywistoœæ wymagaj¹ca ci¹g³ej
interpretacji i bezustannego wydobywania na jaw jej sensu); kompetencje moral-
ne, które s¹ zdolnoœci¹ prowadzenia refleksji moralnej (w miejsce ustalania norm
i nakazów moralnych); kompetencje komunikacyjne, ujmowane jako zdolnoœæ
do dialogowego sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym sob¹.
Stoj¹ one w hierarchii wy¿ej od kompetencji technicznych. W odró¿nieniu od
nich kompetencje techniczne s¹ umiejêtnoœciami, od których zale¿y instrumen-
talnie rozumiana efektywnoœæ dzia³ania i które maj¹ przedmiotowo okreœlony za-
kres zastosowañ [Kwaœnica 2003, s. 298–302].

Dojrza³e wnikniêcie w praktykê pedagogiczn¹ wymaga wiedzy z³o¿onej, a do
tego niezamkniêtej, „pulsuj¹cej” [Rutkowiak 1995, s. 13–50]. Pedagog na poziomie
uniwersyteckim – opiekun naukowy nie mo¿e byæ Mistrzem, którego zadaniem
jest wdro¿enie m³odego cz³owieka w „najlepsz¹ teoriê”. Zbyszko Melosik [2003]
postrzega go bardziej jako nauczyciela geografii, z którym wspólnie analizuje siê
ró¿ne fragmenty mapy dyskursów i okreœla siê badawcze oraz ideologiczne kon-
sekwencje akceptacji okreœlonego stanowiska. Jest to œcie¿ka budowania wra¿li-
woœci dyskursywnej, która jest wprost humanizowaniem cz³owieka. „Humani-
styka nie zmierza do przekonania ludzi do tej lub innej racji (…). Humanistyka
pokazuje, ¿e nie istnieje jeden s³ownik, którym mo¿emy œwiat objaœniæ, nie istnie-
je jedna nadrzêdna ideologia, któr¹ mo¿emy siê pos³ugiwaæ (…). Humanistyka
uwra¿liwia nas na to, ¿e ¿aden z obiegowych s³owników nie jest ostateczny
i zawsze mo¿na go zmieniæ na inny, lepiej nam s³u¿¹cy, lepiej odpowiadaj¹cy nie
rzeczywistoœci, lecz naszym przeœwiadczeniom, naszym przekonaniom, naszym
marzeniom” [Markowski 2014 za: Kwaœnica 2014, s. 248]. Zadanie jej polega wiêc
w istocie na wspieraniu innych w hermeneutycznej refleksyjnoœci. W pracy ze
studentami, jak podpowiada Z. Melosik [2003, s. 35], „mo¿na przybraæ postawê
«wiecznego wêdrowca», który bêdzie nieustannie podró¿owa³ w poprzek dysku-
rsów i bada³, w jakich okolicznoœciach mog¹ one uzyskaæ status adekwatnoœci.
Mo¿na tak¿e wybraæ sobie «na sta³e» miejsce pobytu teoriê, która zafascynuje
swoimi mo¿liwoœciami i potencja³em badawczym. Nie wolno jednak kolonizowaæ
ca³ej mapy w³asnym podejœciem, wymazywaæ podejœæ konkurencyjnych, two-
rzyæ bia³ych plam. Interdyskursywny i interparadygmatyczny dialog wydaje siê
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w tym kontekœcie najbardziej po¿¹dan¹ postaw¹. Trzeba przy tym pamiêtaæ, ¿e –
aby pójœæ œladem uwag J. Rutkowiak – mapa jest zawsze dzie³em jakiegoœ «karto-
grafa», co obliguje wêdrowca do potrójnego krytycyzmu: w zakresie wybierania
mapy, w kwestii czytania jej oraz odnoœnie do wyboru w³asnej drogi, któr¹ mapa
tylko pomaga okreœliæ” [Melosik 2003, s. 35].

W opozycji do stanowiska o znaczeniu wiedzy z³o¿onej, niezamkniêtej, „pul-
suj¹cej” stoi rozumienie wiedzy, jak¹ nakazuje kulturowa oczywistoœæ – „wiedza
¿eby by³a racjonalna, powinna byæ: pewna, sprawdzalna empirycznie, spójna,
jednoznaczna i zamkniêta [Kwaœnica 2014, s. 98]. Optyka studentów koñcz¹cych
pedagogikê specjaln¹ na wartoœæ studiów jest czêsto zdominowana takim pun-
ktem widzenia. Splata siê on z pragmatyzmem. Studenci oczekuj¹, jak to ujmuj¹,
„wiedzy praktycznej”, umiejêtnoœci, które w przysz³oœci pozwol¹ im odnaleŸæ siê
na rynku pracy. Przedmioty teoretyczne postrzegaj¹ jako „nieprzydatne”. Ogl¹d
studenckiej optyki na wartoœæ studiów ods³ania tak¿e inne perspektywy studenc-
kich ocen i zró¿nicowanie praktyk, w ramach których realizowane jest kszta³cenie
akademickie.

Materia³ empiryczny stanowi¹cy podstawê wnioskowania o postrzeganych
przez studentów pedagogiki specjalnej efektach kszta³cenia i wartoœci studiowa-
nia zosta³ zgromadzony wœród studentów ostatniego roku studiów kierunku pe-
dagogika specjalna studiów I i II stopnia z dwóch oœrodków uniwersyteckich
pó³nocnej Polski. Przestrzeñ doœwiadczeñ akademickich wielu studentów stu-
diów II stopnia wykracza³a poza te oœrodki – studia I stopnia realizowali w innych
oœrodkach (publicznych i niepublicznych). Materia³ pozyskany zosta³ od 87 stu-
dentów, którzy na jednych z ostatnich zajêæ na studiach poproszeni zostali o pi-
semn¹ wypowiedŸ na temat „czym by³y dla mnie studia?”.

W perspektywie optyki pragmatycznej studenci wyra¿aj¹ zró¿nicowane oce-
ny o studiach na kierunku pedagogika specjalna. Mówi¹: „Zdoby³am wiele cieka-
wych i przydatnych informacji dotycz¹cych podejœcia do osoby podopiecznej,
wychowanka, sposobów aktywizacji osób z ró¿nymi niepe³nosprawnoœciami, do-
boru odpowiednich metod i form. (…) Zdoby³am ciekawe doœwiadczenie w czasie
praktyk ci¹g³ych”. W krytycznych stanowiskach optyki pragmatycznej sens stu-
diów jest niewielki. „Studia to «sucha» teoria (…) Bez studiów nie ma pracy, wiêc
i tak przez ca³e ¿ycie trzeba siê kszta³ciæ, by móc utrzymaæ siebie i rodzinê. Wnio-
sek z tego taki, ¿e ka¿dy cz³owiek d¹¿y do tego, by mieæ dobra pracê, a ¿eby j¹ zdo-
byæ trzeba byæ wykszta³conym i mieæ doœwiadczenie, a na studiach tego nie ma”.

Wielu studentów pedagogiki specjalnej czas studiów postrzega w perspekty-
wie zysków spo³ecznego kontekstu studiowania, które mog¹ byæ znacz¹ce
w œwiecie ci¹g³ej rywalizacji. „Na studiach najwa¿niejsi s¹ ludzie. S¹ oni Ÿród³em
inspiracji, wspó³pracownikiem, «œcian¹ nie do przeskoczenia», ale dziêki nim
mogê siê rozwijaæ”. „Studia nauczy³y mnie ¿ycia, poradzenia sobie w wielu ¿ycio-
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wych sytuacjach, tak zwanego «obycia» w œwiecie. (…) Ka¿da zaliczona sesja
utwierdza³a mnie w przekonaniu, ¿e jestem w stanie zrobiæ wszystko”. „Wa¿ne
jest zachêcanie do w³asnego rozwoju. Niestety w toku studiów napotka³am wielu
nauczycieli, którzy ograniczali moj¹ twórczoœæ. Niepoddawanie siê tego typu
wp³ywom jest bardzo trudne, stanowi motor napêdowy do dalszego funkcjono-
wania”. „Studia to jest dobra szko³a ¿ycia, poniewa¿ jeœli siê chce coœ osi¹gn¹æ,
trzeba walczyæ i siê nie poddawaæ, a tak¿e nie daæ siê zmanipulowaæ przez grupê,
tylko wiedzieæ, jaki ma siê cel i brn¹æ do niego”.

Studenci pedagogiki specjalnej ³¹cz¹ te¿ czas studiów z now¹ perspektyw¹
spojrzenia na œwiat, z otwarciem nowych dróg wyboru, z autorytetami. Dla tych
studentów czas studiów nabiera wartoœci odmiennej ni¿ przygotowanie technicz-
ne. „Studia takiego kierunku to w pewnym sensie podró¿ w g³¹b samego siebie.
Podró¿, która uœwiadamia, co tak naprawdê jest istotne w naszym ¿yciu, wyzna-
cza priorytety i o co tak naprawdê warto walczyæ”. „Uzyska³am autorytety”. „Spot-
ka³am kilka osób, które by³y i s¹ dla mnie inspiracj¹, obra³am kierunek swojego
dalszego pod¹¿ania. (…) Wa¿ne jest zachêcanie do w³asnego rozwoju”. „To w³aœ-
nie ten kierunek zmieni³ mój pogl¹d na œwiat i innych ludzi”. „[Prowadz¹cym]
uda³o siê pobudziæ ciekawoœæ. Wzbudzenie ciekawoœci oraz chêci samodzielnego
zdobywania wiedzy jest du¿o wa¿niejsze od «suchego» i mechanicznego przeka-
zywania wiedzy. (…) Pozna³em równie¿ bardzo wielu ciekawych ludzi, zarówno
wœród studentów, jak i wyk³adowców. (…) Nie by³ to czas stracony. I nawet jeœli
nie uda³oby mi siê znaleŸæ pracy w zawodzie, to uwa¿am, ¿e rozwin¹³em siê jako
cz³owiek”.

W kontekœcie tych analiz zauwa¿ê, ¿e wzrost liczby oœrodków podejmuj¹cych
kszta³cenie na poziomie studiów I i II stopnia stwarza ró¿ne warunki studiowania.
Za³o¿eniem jest, ¿e ka¿dy kierunek/specjalnoœæ powo³ywany na studiach powi-
nien mieæ solidne fundamenty, rusztowanie i obudowanie wynikami badañ. Czê-
sto jednak jest tak, ¿e nowe specjalnoœci nie zachowuj¹ zbie¿noœci ze specyfik¹
poszczególnych oœrodków akademickich. Nierzadko propozycje kszta³cenia swo-
iœcie ubezw³asnowolniaj¹ mentalnie studentów. Przedstawiane s¹ propozycje ba-
zuj¹ce na wiedzy odkrytej w innych warunkach politycznych, spo³ecznych, histo-
rycznych. Inne ograniczenia to narzucanie rozwi¹zañ w oderwaniu od g³êbszego
sensu i teorii czy inicjowanie zmian drog¹ naœladownictwa przy obecnoœci has³a
naukowoœci. Przy wzrastaj¹cym wspó³czynniku skolaryzacji (w pocz¹tkach lat 80.
XX wieku utrzymywa³ siê na poziomie nieco powy¿ej 4% i wzrós³ do oko³o 50%)
uczelnie godz¹ siê czêsto na tzw. turystyczne zachowania studentów [Sadowska
2014]. Turystyka to zdemokratyzowana i strywializowana podró¿. Turysta jest
bierny – oczekuje, ¿e ciekawe rzeczy wydarz¹ siê same, spodziewa siê, ¿e wszystko
bêdzie przygotowane dla niego i ze wzglêdu na niego. Turysta szuka wygody.
Studenci za najlepszych nauczycieli uznaj¹ czêsto tych, którzy nic nie wymagaj¹
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i d¹¿¹ do rozbawienia studentów na zajêciach. Lekturê ksi¹¿ek zastêpuj¹ edu-
kacj¹ telewizyjn¹ i Internetem. Stwierdzaj¹ wprost, ¿e czytaæ na studiach nie trze-
ba. Na pytanie, co czytaj¹ – wskazuj¹ jedynie teksty wykorzystywane w trakcie
pisania prac. Ich deklaracje o czytaniu doœæ dobrze wpisuj¹ siê w wyniki ogólnych
badañ czytelnictwa, z których wynika, ¿e ani jednej ksi¹¿ki w ci¹gu ostatniego
roku nie przeczyta³o a¿ 33% uczniów i studentów. S³owa przedstawiciela semio-
tyczno-dramaturgicznego ujêcia turystyki – amerykañskiego socjologa Deana
MacCannella – w istocie dobrze odzwierciedlaj¹ sytuacjê wspó³czesnego studenta
i mechanizm jego wyobcowania wobec g³êbszych sensów, wobec czytania reflek-
syjnego, czyli studiowania. „Potocznie obci¹¿a siê win¹ mentalnoœæ turysty, ale
nie jest to s³uszne. Fakt, ¿e turysta nie potrafi zrozumieæ tego, co widzi, jest po-
chodn¹ stosunków w obrêbie struktury, która nadaje jego zwi¹zkowi z obiektem
spo³ecznym [...] charakter turystyczny” [za: Podemski 2005, s. 63].

Zauwa¿ê, ¿e codziennoœæ rodzi u niektórych studentów rozczarowanie
kszta³ceniem akademickim, rozczarowanie brakiem wymagañ oraz niezadowole-
nie z pozoranckich zachowañ kolegów i kole¿anek, zawód z przyzwalania na-
uczycieli akademickich na takie zachowania studentów. Oczekuj¹ studiowania.

Podsumowanie

Pojêcie pedagog specjalny oscyluje miedzy pojemnym opisem teoretycznym
a zawê¿aj¹c¹ charakterystyk¹ efektów kszta³cenia uniwersyteckiego. Wytyczane
„linie” wzorca w ramach ró¿norodnoœci oferowanych praktyk kszta³cenia uniwer-
syteckiego wymykaj¹ siê modelowi, a teoretyczne uogólnienia trac¹ sw¹ opisow¹
przydatnoœæ. Granice umowne i ruchome wzorców zak³adanych w kszta³ceniu
uniwersyteckim stanowi¹ zjawisko oboczne wobec postrzeganych przez studen-
tów pedagogiki specjalnej efektów kszta³cenia i cech dzia³añ dydaktycznych pro-
wadz¹cych do ich osi¹gania. W uk³adzie tych trzech pól definiowania wzorca
zachodz¹ przep³ywy i interferencje. Horyzont „odpowiedzi” rozbie¿nych prowo-
kuje do kolejnych prób przemyœlenia proponowanych granic wzorca lub reakcji
oporu.

Oczywiste jest, ¿e nie mo¿na siê zgodziæ z tym, by studiowanie ograniczone
zosta³o do kszta³cenia utylitarnych dyspozycji, by by³o przygotowaniem do wy-
konywania jednoznacznie zdefiniowanej pracy. Musi pozostaæ form¹ korzystania
z dorobku nauki i kszta³towania kultury umys³owej i charakteru. Zenon Gajdzica,
z okazji wrêczenia nominacji profesorskiej (21.01.2015,) na ³amach prasy powie-
dzia³: „pedagogika specjalna ma dzisiaj wiêksz¹ misjê do odegrania ni¿ by³o to
w przesz³oœci. Mam tu na myœli przede wszystkim kszta³cenie nauczycieli – wy-
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chowawców, terapeutów i innych specjalistów dzia³aj¹cych na rzecz osób z nie-
pe³nosprawnoœci¹ w œrodowisku otwartym”. Trudno nie odnieœæ wra¿enia, ¿e za
wypowiedzi¹ o misji pedagogiki specjalnej kryje siê niewypowiedziane wprost
przekonanie o potrzebie zmiany spo³ecznej, przekonanie o sprzecznoœciach po-
miêdzy logik¹ demokracji, logik¹ kulturowej oczywistoœci oraz logik¹ edukacji.
W perspektywie wyzwañ, jakie staj¹ przed pedagogik¹ specjaln¹ nabiera znacze-
nia kszta³towanie obywatelstwa, cnót moralnych, sprawiedliwoœci spo³ecznej
i troski o dobro wspólne. Osi¹gniêcie tego celu stanie siê mo¿liwe wtedy, kiedy
przyjmiemy, i¿ wartoœci¹ i jakoœci¹ edukacji na poziomie wy¿szym jest: „1) budo-
wanie zdolnoœci do krytycznego namys³u nad sob¹ i swoim miejscem w œwiecie,
do kwestionowania wszystkiego, czego nie mo¿na racjonalnie uzasadniæ, do wy-
powiadania siê w swoim imieniu i swoim g³osem; 2) budowanie zdolnoœci do by-
cia obywatelem œwiata, rozumiej¹cym nie tylko zró¿nicowania, lokalnoœci, ale
i powszechnie obowi¹zuj¹ce, globalne zjawiska; 3) rozwijanie „narracyjnej wyob-
raŸni” pozwalaj¹cej cz³owiekowi spostrzegaæ siebie tak¿e w miejscach, które s¹
zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych innych i spogl¹daæ na
œwiat z ich pozycji ze œwiadomoœci¹, ¿e taka „zamiana miejsc” jest zawsze realnie
mo¿liwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012, s. 115].

Jako swoiste nawo³ywanie, by zachowaæ dba³oœæ o projekt kszta³cenia peda-
gogów specjalnych potraktujê smutn¹ konstatacjê stanu spo³eczeñstwa ponowo-
czesnego (i edukacji), jak¹ przedstawia Aharon Aviram w nawi¹zaniu do obrazu
Hieronima Boscha Statek g³upców. Opisy zmuszaj¹ do myœlenia. „Czy potrafisz
wyobraziæ sobie okrêt, ogromny statek wype³niony pasa¿erami, który nagle,
w nieoczekiwany sposób znalaz³ siê na wodach zupe³nie sobie nieznanych? Za-
równo kapitan statku, jak i jego za³oga czuj¹ siê zupe³nie nieprzygotowani do na-
wigacji w tych nieznanych sobie warunkach. ¯adne z nich, w najœmielszych wy-
obra¿eniach nie spodziewa³o siê dotrzeæ do tej czêœci œwiata, ani te¿ nie by³o na to
profesjonalnie przygotowane. (…) Nic nie dzia³a³o w zgodzie z ich dotychczaso-
wym doœwiadczeniem, ani te¿ nie znajdowa³o ¿adnego racjonalnego uzasadnie-
nia. (…) A teraz wyobraŸ sobie, ¿e ten statek, którym za³oga nie potrafi skutecznie
kierowaæ, ani nawet nie jest w stanie w przybli¿eniu okreœliæ kierunku, w jakim
statek powinien dryfowaæ, zostaje uwieziony przez potê¿ny sztorm. (…) Kapitan
i za³oga siêgaj¹ do zasobów ju¿ bezu¿ytecznej wiedzy ¿eglarskiej, tworz¹c iluzjê,
jak wiele wysi³ku kosztuje ich przywrócenie statkowi w³aœciwego kursu i popro-
wadzenie go ku znanej i bezpiecznej krainie. (…) [Za³oga] nie potrafi ustaliæ kie-
runku, w którym nale¿a³oby pod¹¿aæ. Zamiast znalezienia nowego rozwi¹zania,
myœli wy³¹cznie o tym, jak zachowaæ twarz w oczach swoich pasa¿erów.
Pos³uguj¹c siê znan¹ sobie wiedz¹ i umiejêtnoœciami, które w³aœnie okaza³y siê
kompletnie bezu¿yteczne (w obliczu nieznanego akwenu i sztormowej pogody),
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za³oga lekcewa¿y ryzyko zatoniêcia statku, do którego wspólnymi si³ami siê przy-
czynia” [za: Kwieciñski 2011 b, s. 336-337].
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