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The article is inspired by Professor Lech Witkowski’s Edukacja wobec sporow o (po)nowoczesnos¢ (2007)
and his concept of different aesthetics of the educational situation. This concept reflects a certain way
of looking at the ontological forms and styles of behavior and complex social forms, also in the educa-
tional situation. Education aesthetics specify a different relation between the teacher and the student.
Witkowski asks what it means that the counselor is “first”, “second”, “third”, “fourth” etc. to the
pupil. The author of this article applies this question to the situation of the special counselor and all
special pedagogy. Using sequence numbers cannot be associated with competition here, and different
aesthetics are not evaluated in any form. Similarly, special pedagogy does not aspire to the dominant
position in the educational system, deliberately seeking self-restraint, but at the same time it does not
reject the validity of its importance. The analysis looks for the significance of the special counselor’s
activities in various aesthetic configurations of social relations between the teacher and the pupil, to
make the most of their resources, to be aware of the risks involved, and to consciously accept educa-
tional challenges.
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Pedagogika specjalna to szczegélny obszar dziataii pedagogicznych,
a Scislej psychopedagogicznych’, ktérego istotg jest kompensacja ograniczeri
i barier wynikajacych z niepetnosprawnosci, ktére utrudniaja lub uniemoz-
liwiaja korzystanie ze standardowej oferty edukacyjnej. I cho¢ od momentu

1 Odwoluje sie w tym rozszerzeniu takze do wszystkich form wspierania uczniéw z trud-
nosciami w uczeniu sie, wymienionych w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej doty-
czacym udzielania pomocy i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
szkotach, przedszkolach i placéwkach (17 listopada 2010).

2 Dos¢ trudno znalezé wlasciwe i precyzyjne okreslenie tej oferty, gdyz przy opozycjach
pedagogika - pedagogika specjalna, szkola - szkola specjalna, edukacja - edukacja specjalna
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uruchomienia systemowych rozwiazan na rzecz integracji i inkluzji eduka-
cyjnej zmienilo sie jej usytuowanie w systemie oswiaty - zwigzane przede
wszystkim z rozszczelnieniem granicy miedzy szkola specjalng i ogélnodo-
stepna oraz z przenikaniem specjalnych rozwigzann w zakresie ksztalcenia
uczniéw z niepelnosprawnoscia do tych drugich szkét - pedagogika specjal-
na pozostaje nadal pewna forma zorganizowanej interwencji w obszarze za-
wodnosci usrednionych (,normalnych”) standardéw edukacyjnych. W tym
znaczeniu nadal pozostaje aktualnie popularna definicja pedagogiki specjal-
nej z lat 80. (i zapewne wczesniejszych), méwiaca o niej jako o ,pedagogice
w utrudnionych warunkach” .

Pytanie o usytuowanie pedagogiki specjalnej wzgledem rozwigzan stan-
dardowych byto, jest i bedzie wazne, zaréwno w aspekcie teoretycznym
(spojnosc teorii naukowych pedagogiki i pedagogiki specjalnej, wzajemne in-
spiracje teoretyczne, konsensus paradygmatyczny), jak i w praktycznym, a tu
z kolei - tak w obszarze rozwigzan formalnoorganizacyjnych procesu ksztat-
cenia, jak i kompetencji nauczycielskich. Szczeg6lnie w tym ostatnim aspekcie
odczuwa sie sprzeczno$¢ pomiedzy wysokimi, a nawet wyzszymi niz stan-
dardowe oczekiwaniami kwalifikacyjnymi wobec pedagogéw specjalnych,
a ich p6zniejszym miejscem w systemie edukacji w jego obecnym ksztalcie,
tacznie ze swoistg hierarchia kompetencyjna uwzgledniajaca rézne specjal-
nosci pedagogiczne. W logicznym zwiazku z definicja pedagogiki specjalnej
jako ,pedagogiki w utrudnionych warunkach” pozostaje bowiem oczekiwanie,
by pedagog specjalny byt - z punktu widzenia swoich kwalifikacji - czyms$
i kim$ wiecej, niz ,zwykly” pedagog. Taki sposéb myslenia o pedagogice spe-
cjalnej wcielita w koncepcje ksztalcenia pedagogéw specjalnych polska pre-
kursorka tej subdyscypliny - Profesor Maria Grzegorzewska. Zgodnie z jej
bardzo pragmatyczna koncepcja, do studium pedagogiki specjalnej trafiali
nauczyciele, ktérzy juz ukorczyli jakie$ studia pedagogiczne i mieli za soba
pewien staz pracy pedagogicznej. Dodatkowe kompetencje pedagoga specjal-
nego zdobywali wiec ci, ktorzy posiadali zaréwno przygotowanie teoretycz-
ne z zakresu pedagogiki, jak i dodwiadczenie w nauczaniu i wychowaniu,
zapewne lacznie z doswiadczeniem niepowodzenia czy przynajmniej du-
zych obcigzen w pracy z dzieckiem z r6znego rodzaju trudnosciami w nauce

tak naprawde te pierwsze rzeczowniki nie wymagaja zadnego dodatkowego dookreslenia.
Dopiero proba sprecyzowania tego, czego nie nazywamy specjalnym, zmusza nas do poszuki-
wania przymiotnikéw czy form opisowych réwnowaznych nie najszczesliwszemu okresleniu
,nie-specjalne”. Uzywano wiec i uzywa sie réznych okresleri: (szkota, edukacja) powszech-
na, normalna, zwykla, masowa, ogélnodostepna. Cho¢ nie zawsze terminy te oddaja istote
rzeczy, pozwalaja w potocznym dyskursie odréznic to, co specjalne - od ,nie-specjalnego”.
W niniejszym tekscie, w zaleznosci od kontekstu, uzywane beda takze okreslenia ,standardo-
we” - na oznaczenie tego, co ,nie-specjalne” oraz ,, ponadstandardowe” - na oznaczenie tego,
co ,specjalne”.
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i funkcjonowaniu szkolnym. Mozna wiec powiedzie¢, ze pedagodzy specjal-
ni, ze swym starannym, dwustopniowym przygotowaniem teoretycznym
i praktycznym, stanowili elitarng grupe wysoce specjalistycznie wyksztatco-
nych kadr pedagogicznych.

Z czasem, profesjonalizacja w zawodzie pedagoga specjalnego wigzala sie
zar6éwno z coraz bardziej zaawansowang interdyscyplinarng obudowg, wspie-
rajacg rozumienie istoty trudnosci edukacyjnych spowodowanych niepetno-
sprawnoscig oraz poszerzanie repertuaru rozwigzan wspomagajacych i kom-
pensacyjnych, jak réwniez ze stopniowym wydluzaniem czasu studiéw, az
do niezaleznego od ksztalcenia na kierunku Pedagogika, petnego, zamknietego
cyklu na odrebnym kierunku Pedagogika specjalna. Dla ukazania, jak daleko
rozeszly sie ich drogi, warto doda¢, ze nowy kierunek mozna bylo powotag,
kiedy zakres tresci programowych r6znil sie minimum w 60% od tresci na in-
nych istniejacych kierunkach®. Ustanowienie niezaleznego kierunku studiéw,
opartego na odrebnych standardach ksztalcenia, byto szczegélnym rodzajem
»apogeum specjalizacyjnego”, a jednoczeénie nie do korica zamierzong przy-
czyna izolacji pedagogiki specjalnej od pedagogiki. Pedagogika specjalna jako
kierunek studiéw prébowata przy tym podtrzymac¢ dawng idee Marii Grzego-
rzewskiej przez objecie swoim zakresem zaréwno wiedzy pedagogicznej, jak
i swojej subdyscyplinarnej wiedzy specjalistycznej. Pod koniec lat 90. Katedra
Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Lodzkiego mogta pochwali¢ sie realiza-
¢ja na kierunku studiéw Pedagogika specjalna, w toku jednolitych studiéw pie-
cioletnich, programu obejmujacego jednoczesnie dwa minima programowe*.
Jednakze, rozdzwiek miedzy kierunkami byl coraz bardziej widoczny, cho¢
nie od razu dostrzezono negatywne skutki takiego dualizmu. Niewatpliwie
nalezato do nich miedzy innymi odcigzenie placéwek edukacji standardowej
z odpowiedzialnosci za uczniéw niepetnosprawnych, facznie z mentalnym
przekonaniem pracujacych tam pedagogéw - bardzo trudnym do zmiany na-
wet w warunkach formalnej edukacji wiaczajacej - Ze granice ich odpowie-
dzialnosci koricza sie tam, gdzie przestaja oni radzi¢ sobie z uczniem, wyma-
gajacych , czegos” specjalnego - szkoly, programu, pedagoga. Wydaje sie, ze
do dzi$§ wida¢ bardziej otwarta lub zakamuflowana potrzebe , pozbywania
sie” trudnego ucznia ze swojej klasy czy szkoly tam, gdzie moga zajac sie¢ nim
specjalici.

3 Por. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12 lipca 2007 r. w spra-
wie standardéw ksztalcenia dla poszczegélnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztalcenia, a takze
trybu tworzenia i warunkow, jakie musi spetnia¢ uczelnia, by prowadzi¢ studia miedzykierun-
kowe oraz makrokierunki.

* 1. Chrzanowska, B. Olszewska, D. Podgérska-Jachnik, Dokonania i perspektywy w zakresie
akademickiej pedagogiki specjalnej w przededniu jubileuszu 10-lecia Katedry Pedagogiki Specjalnej Uni-
wersytetu Lodzkiego [w:] Pedagogika specjalna lat dwutysiecznych, red. J. Paniczyk, £6dz 2000.
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Dzialania naprawcze wobec takiego stanu rzeczy majg charakter dosc¢
chaotyczny, miedzy innymi dlatego, ze natozyly sie na to jeszcze inne zmia-
ny: wdrazanie systemu boloriskiego, reforma szkolnictwa wyzszego, nowe
wymagania kwalifikacyjne do zawodu nauczyciela - nie zawsze spéjne z ist-
niejgcymi rozwigzaniami, a nawet sprzeczne w $wietle ré6znych przepisow
prawa os$wiatowego®. Do tego nalezy doda¢ zmiany w systemie o$wiaty,
o randze reformy, ktére rozwinely idee ksztalcenia integracyjnego dzieci nie-
petnosprawnych w szkotach ogélnodostepnych® do dziatan o charakterze wia-
czajacym/inkluzyjnym’. W rezultacie tych przeksztalceni, nie do korica sami
wiemy, jak wyglada sytuacja dzieci z niepelnosprawnoscia i ich nauczycieli,
w tym pedagogow specjalnych w polskim systemie edukacji, albowiem:

- hasta edukacji wiaczajacej pozornie otwieraja szkoty , ogélnodostepne”
dla dzieci z niepelnosprawnoscia, podczas gdy tak naprawde nie sg przygo-
towane na ich przyjecie®;

- pedagodzy w szkotach ogélnodostepnych sa pozornie przygotowani
do pracy z uczniami niepelnosprawnymi (pozér zbudowany na kilkudziesie-
ciu, najczesciej 30, godzinach zaje¢ z pedagogiki specjalnej w czasie studiow
pedagogicznych, cyklu konferencji uswiadamiajacych i kilku poradnikach
z przyspieszonym kursem pracy z dzieckiem niepelnosprawnym), z pozor-
nym wsparciem zespoléw do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych - o ile
brak w nich pedagoga specjalnego (najczesciej brak); co wiecej - nauczycie-
le w tych szkotach maja poczucie braku kompetencji do pracy z uczniem
niepelnosprawnym?;

- pedagodzy specjalni coraz bardziej pozornie dysponuja wszechstron-
ng, interdyscyplinarng, rozumiejaca wiedza, jaka byla niegdy$ ich powin-
nosciy, ale i wyréznikiem; teraz ,studia” w ich pierwotnym znaczeniu ,stu-
diowania”, czyli poszukiwania i zglebiania wiedzy, coraz czesciej zastepuje
pogon za formalnym potwierdzeniem kwalifikacji, natomiast predyspozycje

5 Zob. T. Serafin, Ksztalcenie przyszhych nauczycieli w kontekscie kwalifikacji formalnych i kom-
petencji merytorycznych, [w:] Dobre praktyki pedagogiczne szansq innowacyjnej edukacji, red. D. Pod-
gorska-Jachnik, £6dz 2012, s. 25-46; Legitymizacja wykonywania zawodu nauczyciela wynikajgca
z obowiqzujgcych przepiséw prawa oswiatowego, [w:] Dobre praktyki pedagogiczne, s. 45-64.

© Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty.

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
kow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych
lub integracyjnych, a takze Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r.
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach
i oddziatach oraz osrodkach.

8 1. Chrzanowska, Problemy edukacji dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscig. Regionalna spe-
cyfika czy ogolnopolska tendencja, Krakoéw 2010, s. 27-29.

 Tamze.
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i niezbedne umiejetnosci pedagogiczne - techniczna sprawnosé¢ dydaktycz-
na, ktdra staje sig, zdaniem A. Krausego, ,, doskonatym kamuflazem niekom-
petencji pedagogicznej” 1. Autor nazywa to niebezpieczne zjawisko mianem
»profesjonalizacji niekompetencji”. Do tego, skrécenie podstawowego cyklu
studiow z 5 do 3 lat ograniczylo mozliwos¢ wszechstronnego ksztalcenia pe-
dagogoéw specjalnych i nie mozna juz z przekonaniem powiedzie¢, ze wiedza
z zakresu pedagogiki specjalnej jest dla nich nadbudowa nad wiedza pedago-
giczng, rownowazng wiedzy studentéw kierunku Pedagogika™;

- potrzeba ksztalcenia pedagogoéw specjalnych i rozwéj pedagogiki spe-
cjalnej wydaje sie z jednej strony oczywistoscia, z drugiej brak pomystu o cha-
rakterze systemowym, jak najlepiej wykorzystac te kadry dla dobra uczniow
niepetnosprawnych edukowanych w szkolach specjalnych - pewnie tak dtu-
go, jak dlugo pozory przedstawione wyzej odrocza edukacyjng katastrofe.
Juz dzis, jak zwraca uwage P. Plichta,

coraz czesciej spotka¢ mozna daleko posunietg krytyke (czasem uprawniona, czasem
za$ bardzo niesprawiedliwg) tradycyjnej pedagogiki specjalnej i pedagogéw specjal-
nych jako przedstawicieli systemu opresji wobec milczacej dotad grupy osob, ktérym

10" A. Krause, lluzja dydaktycznej sprawczosci - profesjonalizacja niekompetencji, [w:] Paradyg-
maty wspotczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko, Krakow 2009, s. 94.

' Po wprowadzeniu systemu bolonskiego do polskich uczelni, niewiele kierunkéw stu-
diéw pozostalo w cyklu 5-letnim lub dtuzszym, jak np. - jedne z nielicznych - psychologia
i medycyna. Czy nie poniesiemy wszyscy kosztow skrdcenia studiéw pedagogicznych do
3 lat? Formuta 5 = 3 + 2 okazala si¢ nieprawdziwa i zawodna. W rezultacie, z cyklu solidne-
go przygotowania pedagogicznego ok. 5 tys. godzin schodzimy stopniowo do 2,2 tys., 2 tys.
i ponizej, bo taka mozliwosé¢ tworza kolejne regulacje prawne dotyczace ksztalcenia w szko-
tach wyzszych. Oczywiscie, nie zawsze jako§¢ musi sie obnizac¢ wraz z iloscig, fetysz godzin
»wysiedzianych” w sali wykladowej moze by¢ ztudny i majac taka nadzieje tudzimy sie sami,
ze jakos¢ edukacji podniesiemy opierajac sie na zasadzie: mniej, ale za to lepiej. Nie wiado-
mo, czy nie przekroczyliémy juz lub nie przekraczamy bardzo niebezpiecznej granicy, tym
bardziej ze przez lata liczba godzin praktyk pedagogicznych tez sie stale zmniejsza. Tymcza-
sem, podgladanie innych, tych osiggajacych najwyzsze wyniki w testach efektow ksztalcenia
dzieci i mlodziezy, powoduje ostupienie: Finlandia (od lat najwyzsze wskazniki w badaniach
PISA OECD), Uniwersytet w Helsinkach - na pedagogicznych studiach licencjackich studen-
ci odbywaja blisko ponad 4,8 tys. godz. zaje¢ dydaktycznych, ponad 400 godz. nadzorowa-
nych praktyk pedagogicznych, i to - dodajmy - ci, ktorzy przeszli ostra selekcje wstepna:
egzamin z 300 pytan, ocene predyspozycji zawodowych i rozmowe kwalifikacyjna; lacznie
ze studiami magisterskimi cykl ksztalcenia wydtuza sie do 8,1 tys. godzin dydaktycznych,
w obszarze ksztalcenia praktycznego dochodzi jeszcze 3-miesieczny staz! Dane te dotycza
wprawdzie kierunku edukacja przedszkolna i wczesnodziecieca, ale réznica, a takze przepasé
mentalna - w mysleniu o problemie ksztalcenia nauczycieli - wydaje sie gigantyczna (zob.
J. Bonar, Ksztafcenie nauczycieli wczesnej edukacji w wybranych parnstwach europejskich, [w:] Po-
znaé. Zrozumiec. Doswiadczy¢. Teoretyczne podstawy praktycznego ksztalcenia nauczycieli wczesnej
edukacji, red. ]. Bonar, A. Buta, Krakéw 2012). Obawy polskiego srodowiska akademickiego
sg coraz glosniej artykulowane i podnosza sie zasadne glosy za przywréceniem 5-letnich stu-
diéw pedagogicznych, m.in. dla pedagogéw specjalnych (Akademia Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie).
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dopiero teraz $wiatli ,reformatorzy” udzielaja glosu badz wypowiadaja si¢ ,w ich

imieniu”. Autor sugeruje proby zideologizowania kwestii pomocy osobom niepetno-

sprawnym'.

Moze faktycznie jest to rzeczywiste zrodlo krzywdzacej stereotypiza-
qji i schematycznej dyferencjacji: stare - nowe, specjalne - inkluzyjne, dys-
kryminacyjne - antydyskryminacyjne, a tym samym Zrédlo oporu wobec
»wpuszczenia” pedagogiki specjalnej do ,antydyskryminacyjnych” szkét? To
oczywiscie tylko pewne spekulacje, jednak trzeba zgodzic¢ sie z autorem, ze
wspoblczesnoéé¢ wymaga nowego odczytania dorobku pedagogiki specjalnej
i tworczego wplecenia jej w proces przygotowania nauczycieli do edukacji
wlaczajacej™.

W rezultacie tych i innych niekorzystnych zjawisk, w srodowisku pe-
dagogoéw specjalnych pojawia sie frustracja, ktéra probuje sie interpretowac
jako potrzebe walki o pierwszeristwo, jako narzucanie z pozycji grupy dopet-
niajacej standardowe rozwiazania edukacyjne wlasnego pomystu na ten stan-
dard, jako przyjmowanie paternalistycznej postawy wobec pozostalych pe-
dagogéw. Jednak pedagogika specjalna nie aspiruje do pierwszoplanowego
usytuowania w systemie os§wiatowym. Nawet Swiadomie dgzy do samoogra-
niczania', nie rezygnujac jednak z roszczenia waznosci. Wrecz przeciwnie,
poszukuje sensu dla swych dziatani na dalszych planach i dlatego tak istotne
jest pytanie: kim jest i kim moze by¢ pedagog specjalny nie jako ,ten pierw-
szy”. A jedli ,nie pierwszy”, to ktory: Drugi? Trzeci? Czwarty?... Wyliczanka
taka, postrzegana w kategoriach rywalizacyjnych, moglaby by¢ interpretowa-
na jako symptom marginalizacji pedagogéw specjalnych i pedagogiki specjal-
nej. W praktyce poniekad tak sie dzieje, przy obecnym niezrozumieniu przez
wladze oswiatowe funkcji i znaczenia tej nauki. Pozory otwarcia na potrzeby
uczniéw niepelnosprawnych szkoét standardowych (tu okreslenie ,,ogélnodo-
stepne” brzmiatoby szczegélnie ironicznie), stworzone poprzez reforme sys-
temu o$wiaty pod katem edukacji (pseudo)wlaczajacej, sa przejawem takiej
wlasnie marginalizacji. Brak zabezpieczenia wsparcia pedagogéw specjalnych
dla ucznioéw, ktérych potrzeby edukacyjne tego wymagaja, jest przejawem fa-
sadowosci inkluzji edukacyjnej w polskim wydaniu oraz beztroskiego i/lub

12 P. Plichta, Przygotowanie nauczycieli do edukacji wtaczajgcej - kontekst europejski, [w:] Dobre
praktyki pedagogiczne szansq innowacyjnej edukacji, red. D. Podgorska-Jachnik, £.6dz 2012, s. 113.

13 Tamze, s. 114.

1 Filozofia $wiadomego samoograniczania si¢ pedagogiki specjalnej, , goniacej za ucie-
kajacym podmiotem”, moze by¢ postrzegana jako swoista, nieusuwalna sprzeczno$¢, wpisana
w cele tej subdyscypliny pedagogicznej, cho¢ wydaje sie, iz aporia ta, nasycona nieco innymi
treciami (dotyczacymi wychowania w ogdle, a nie tylko wsparcia potrzebnego osobom z nie-
pelnosprawnoscia), w jakis$ sposéb charakteryzuje cata pedagogike (D. Podgérska-Jachnik, Pe-
dagogika specjalna w pogoni za uciekajgcym podmiotem, [w:] Pedagogika specjalna. Rozne poszukiwania
- wspdlna misja. Pamigci Profesora Jana Pariczyka - praca zbiorowa, Warszawa 2009, s. 165-179).
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aroganckiego przekonania, ze mozna odrzuci¢ dorobek tej nauki, zastepujac
prawdziwe, specjalistyczne kompetencje pedagogéw specjalnych do pracy
z dzieckiem niepelnosprawnym powierzchowna, anegdotyczng, kurso-kon-
ferencyjno-poradnikowa (nie)wiedza pozostatych pedagogéw obstugujacych
system oSwiatowy.

Na temat nieprzygotowania szkét zwanych ogélnodostepnymi na przy-
jecie uczniéw z niepetlnosprawnosécia pisano/ méwiono i pisze/ méwi sie wie-
le (np. liczne wyniki badar empirycznych przytaczane przez cytowana juz
I. Chrzanowska)”. Mozna bytoby przylaczy¢ sie do tego pesymistycznego
tonu, wieszczac niechybng katastrofe tak nieodpowiedzialnych rozwigzan,
jednak chyba lepszym rozwiazaniem bedzie podjecie wyzwania, rzucone-
go przez te sama przywolana wyzej autorke, na konferencji , Miejsce Innego
we wspoélczesnych naukach o wychowaniu. W poszukiwaniu pozytywéw”
w kwietniu 2012 roku i prébowac poszukiwaé w gronie pedagogéw specjal-
nych - wbrew wszystkiemu - jakich$ jasnych stron rzeczywistosci o§wiato-
wej, ktéra nas otacza.

W kontekscie przeprowadzonych wczesniej rozwazan warto sie zatem
zastanowi¢ nad pozytywami zwigzanymi z drugoplanowym (tudziez jesz-
cze dalszym) usytuowaniem pedagoga specjalnego, a scislej z mozliwosciami
otwierajacymi sie przy innych konfiguracjach. Zeby to zrobi¢, nalezy jednak
przenieé¢ rozwazania z poziomu wspomnianej juz plaszczyzny rywalizacyj-
nej na wyzsza plaszczyzne refleksji filozoficzno-edukacyjnej. Inspiracja do
takiej analizy stala sie lektura fragmentu ksigzki Lecha Witkowskiego'®, kto-
ry dotyczy réznych estetyk sytuacji edukacyjnych. Cho¢ opracowanie, w za-
mierzeniu autora, nie dotyczy wcale pedagogiki specjalnej, jego lektura przy-
wodzi szereg skojarzen z problemami usytuowania pedagogéw specjalnych
w systemie edukacji. Poza tym, sam wywéd L. Witkowski traktuje jako rodzaj
intelektualnej prowokacji”’, dlatego wyprowadzenie z niego wnioskow dla
pewnego szczegdlnego obszaru pedagogicznego wydaje sie jak najbardziej
uprawnione.

Pojecie ,estetyka” pojawia sie w tekscie z sugestia uzywania tego ter-
minu w pedagogice na okredlenie pewnego sposobu mys$lenia o problemach
natury ontologicznej. Cho¢ stowo to kojarzy sie potocznie gtéwnie ze sztuka,
moze jednak - konotujac takie pojecia jak styl, forma czy ideologia formy -
stac sie plaszczyzna myslenia o Swiecie, a w nim o dopuszczalnych formach
i stylach zachowan oraz zlozonych form spotecznych. Poniewaz taka zlozona
forma spoteczng jest wychowanie, wedlug tegoz autora pojecie to moze by¢

15 1. Chrzanowska, Problemy edukacji dzieci i mlodziezy, s. 27-42.

16 1., Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, tom I, Warszawa 2007,
s. 216-231.

17 Tamze, s. 218.
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zatem punktem wyjécia do analizy form réznych aranzacji sytuacji pedago-
gicznych'. Sam pomyst zZrédlowy L. Witkowskiego jest bardzo prosty, na-
zZwany przez niego samego wrecz ,prostackim””, ale moze wtasnie ta pro-
stota pozwala na tatwosc¢ przenoszenia go w inne plaszczyzny analizy. Autor
wytypowat i opisal kilka estetyk wychowawczych, postugujac sie porzadko-
wym ponumerowaniem réznych wzorcéw postaw w relacjach nauczycieli
i uczniow, a écislej - nauczycieli wzgledem uczniéw. Moze réwnie trywialne
wydawac sie zapytanie za autorem, co w takiej relacji tak naprawde oznacza
dla pedagoga specjalnego bycie dla swego ucznia ,pierwszym”, , drugim”,
Jtrzecim”, ,,czwartym”, a moze i , piatym”, czy osoba zajmujaca wzgledem
niego jeszcze inng pozycje. Jednak widzac sens zadania sobie takich pytan,
podejme takze probe udzielenia na nie odpowiedzi, tym bardziej ze autor
sam sugeruje, iz

pozostaje do wykonania zadanie wzbogacenia zaprezentowanej analizy o perspekty-

wy dostepne w praktyce pedagogicznej i bogatej palecie stanowisk i tradycji myslenia

pedagogicznego®.

Zacznijmy zatem skromnie, od praktycznych probleméw, z ktérymi bo-
ryka sie pedagogika specjalna.

Analiza wyréznionych estetyk wychowawczych ma to do siebie, ze nie
wartosciuje zadnej z nich. Ukierunkowana jest raczej na zrozumienie istoty
relacji nauczyciel-uczen, w zaleznosci od mozliwych usytuowan, by sprostac¢
wynikajacym z nich wyzwaniom, by §wiadomie wykorzystac tkwiace w nich
zasoby, takze by zdawaé sobie sprawe z ryzyka, jakim sa obarczone. Do-
datkowo, czytajac tekst, z perspektywy pedagoga specjalnego mozna zadac
sobie pytanie, czy usytuowania te maja charakter uniwersalny, czy niektoére
z nich nie s3 wymuszone specyfika specjalnosci (subdyscypliny pedagogicz-
nej), czy w koricu konfiguracje te sa kwestia $wiadomych wyboréw czy ja-
kich$s zewnetrznych koniecznosci, ktére zmuszajg do udZwigniecia ciezaru
narzuconej roli? Jesli nawet nie do korica uda si¢ odpowiedzie¢ na te pytania,
warto poszukaé pozytywéw usytuowania pedagoga specjalnego w przedsta-
wianych estetykach. Innymi stowy, moze przyda efektywnosci praktyce pe-
dagogiki specjalnej promocja bycia n-tym?...

Co zatem znaczy ,by¢ pierwszym”? OdpowiedZ wydaje sie oczywista
- jak mowi Witkowski? - znaczy to tyle, co by¢ liderem, tym jedynym pierw-
szym, najwazniejszym - i pozornie takie usytuowanie jawi sie jako najbardziej
uprzywilejowane. Jednak zwazywszy, iz bycie pierwszym musi mie¢ zawsze

18 Tamze, s. 216-217.
19 Tamze, s. 218.
20 Tamze, s. 230.
2l Tamze, s. 219.
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jakie$ odniesienia do tych, ktérzy zajmuja dalsze pozycje, uzyskanie pozycji
lidera oznacza efekt jakiej$ rywalizacji i zabiegania o uznanie. O negatyw-
nych aspektach takich nastawieri pisze wielu autoréw, psychologéw i peda-
gogow?, zwracajac uwage na takie ciemne uboczne aspekty osiggania celow
poprzez rywalizacje, jak mitologizowanie mentalnego obrazu $wiata w kate-
goriach , wyscigu szczuréw”, nieuczciwosci w przyznawaniu pierwszeristwa
czy dostrzeganie ciagnacych sie za liderem ,pasazeréw na gape”. W odnie-
sieniu do relacji nauczyciel-uczenn problem pierwszeristwa w teorii/histo-
rii wychowania rozstrzygano poprzez wskazanie podmiotu dominujacego,
ktéremu podporzadkowany jest ten drugi, np. poprzez symboliczne formuty
N-u (NACZYCIEL-uczen - z wyeksponowana rola nauczyciela w nauczaniu
tradycyjnym) czy n-U (nauczyciel- UCZEN - ,nowe wychowanie” z wyeks-
ponowana rola ucznia), przy czym trudno tu méwicé o jakiej$ rywalizacji, a ra-
czej o wskazaniu, kto za kim podaza w tej diadzie: uczen za swoim mistrzem,
autorytetem, czy nauczyciel za uczniem, jako gléwnym podmiotem, za jego
potrzebami oraz aktywnoscia. O pedagogice specjalnej mozna rzec tyle, iz jej
powstaniu i rozwojowi sprzyjalo przejscie paradygmatyczne z dominujacej
formuty N-u do n-U. W formule pedagogiki wspierajacej, prawo i obowig-
zek dominacji nauczyciela, jego dazenie do pierwszenistwa w kazdej sytu-
acji, czy wrecz zabieganie o uznanie - nie mialyby szansy zaistnie¢. Jedynym
pozytywnie wartosciowanym atrybutem ,bycia pierwszym” w odniesieniu
do pedagogiki specjalnej jest dazenie do mistrzostwa zawodowego, stalego
poszerzania wiedzy, doskonalenia sie, a nieobnizanie poziomu autorytetu tej
nauki traktowane jako cel sam w sobie. Jak juz powiedziatam, pedagogika
specjalna nie szuka poklasku, nie éciga si¢ - w negatywnym tego slowa zna-
czeniu - z innymi subdyscyplinami pedagogicznymi, nie rywalizuje z nimi,
a przede wszystkim z nadrzedna pedagogika ogolna, nie goni nawet swego
podmiotu, wymykajacego sie ku wrotom inkluzji. Nie oznacza to, ze zado-
wala sie bylejakoscia i nie stawia sobie wysoko poprzeczki. Idealne dziatania
pedagoga specjalnego to takie, ktérych nie wida¢ (lub widac jak najmniej), ale
ktérych pozytywne skutki sa widoczne.

Jesli zatem , nie pierwszym” - to c6z znaczy , by¢ drugim” i czy z tej po-
zycji pedagogika specjalna i pedagog specjalny maja co$ do zaoferowania?
Okazuje sig, ze tak, a rola , drugiego” wydawac sie moze wychowawcy (kaz-
demu) bardziej inspirujaca i wartosciowa niz rola , pierwszego”. Odchodzac
bowiem od prostej, dziecinnej , odliczanki” na plaszczyzne glebszej reflek-
sji pedagogicznej, znajdujemy w tym okresleniu cala pelnie dialogicznego
wspol-bycia, gdyz to w koncepcji dialogicznej ,drugi” staje si¢ znaczacym

22 Zob. np. G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik dla pedagogdw i nauczy-

cieli, Gdarisk 2002; B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa
2007.
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innym, a wiec - jak zwraca uwage L. Witkowski® - kimé naprawde waznym,
dopelniajacym, cenionym i potrzebnym. W przypadku pracy z osobami z nie-
pelnosprawnoscia, ktorej istota jest ograniczenie funkcjonalne, takze w funk-
cjonowaniu spolecznym, w relacjach z ludZmi, rola pedagoga specjalnego ule-
ga swoistemu dowartosciowaniu. Nawet przy dazeniu do samoograniczania,
czlowiek wspierajacy, niosacy pomoc, moze stac sie kim§ waznym, wyjatko-
wym, znaczacym. Sprzyja temu i dluzszy czas spedzany razem, i odformali-
zowanie relacji, i waga wspoélnego wysitku wktadanego w osigganie chocby
niewielkiego postepu, i skrécenie wzajemnego dystansu, i dopuszczenie do
intymnego $wiata przezy¢ zwigzanych z doswiadczaniem niepelnosprawno-
Sci. A jesli nawet przy obnazeniu si¢ w swej stabosci osoba niepelnosprawna
znajduje szacunek i bezwarunkowa akceptacje, ma poczucie bycia kims waz-
nym, godnym uwagi i wyjatkowym, to relacja wychowawcza ma szanse sta¢
sie relacjg znaczaca. I tak sie czesto dzieje, co podkresla Lech Witkowski, mé-
wiac, iz mozna stac sie dla kogo$ waznym - nie rywalizujac o pierwszeristwo.
Mozna natomiast z pozycji drugiego zyskac to pierwszenstwo, czyli wazny
drugi moze sta¢ sie dla kogo$ najwazniejszy. Autor okre$la to mianem po-
wrotu do efektu pierwszenstwa. W kontekscie opisanej tu sytuacji warto jed-
nak zaznaczy¢, ze oczekiwanie przez pedagoga specjalnego wdziecznosci czy
uwielbienia ze strony podopiecznego nie jest tym, czym powinien sie on kie-
rowaé w swojej pracy. Po pierwsze dlatego, ze z punktu widzenia jego misji,
wsparcie, ktorym obdarza niepetlnosprawnego wychowanka nie jest czyms$
wyjatkowym, raczej standardem, jaki trzeba sobie postawi¢ i nie oczekiwag,
iz inni dostrzega w tym jaka$ wyjatkowos¢. Po drugie dlatego, ze w prakty-
ce pedagogicznej rownie czesto, a moze czesciej, mozna doswiadczy¢ ,nie-
wdziecznosci” podopiecznego - tym czeéciej, im z wiekszymi problemami
osobistymi wchodzi on do relacji wychowawczo-terapeutycznej. Samo przyj-
mowanie pomocy jest rzecza trudng, dlatego nie powinien dziwi¢ zauwazany
czasem ,efekt Dzina”, przez analogie do Dzina uwolnionego przez Alladyna
ze znalezionej przez niego lampy. Miast wdziecznosci, Dzin ukarat swego
wybawce za to, iz ten przyszed! z pomoca zbyt p6Zno. Powodéw do agre-
sji skierowanej na osobe udzielajaca wsparcia moze by¢ wiele: pomoc moze
przyjs¢ nie tylko za pézno, ale i za wczeénie, lub generalnie nie w pore; moze
by¢ za duza lub za mala, albo generalnie nie taka, jakby klient sobie zyczyl.
Mozna tez poczuc sie przy osobie niosacej nam pomoc na tyle bezpiecznie,
iz to ona staje sie obiektem ujawnionych skrywanych negatywnych emocji
i uczué, co obserwujemy np. w sytuacji tzw. terapeutycznego przeniesienia.
Zamiast wiec oscylowaé pomiedzy euforycznym przyjmowaniem dowodow
wdziecznosci (cokolwiek by to oznaczalo) a uraza zwiazana z doswiadcza-

B L. Witkowski, Edukacja wobec spordw, s. 220-222.
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niem cioséw, lepiej profesjonalnie wyposrodkowac swoje oczekiwania wobec
wychowankéw, unikajac takze ryzykownego w sytuacji przyjecia roli , dru-
giego” - jak wskazuje Witkowski - zabiegania o uznanie i uwiedzenie emo-
cjonalne. Profesjonalizm pedagoga specjalnego zwiazany jest tez z tym, ze
zdaje on sobie sprawe z ograniczonych kontaktéw spolecznych oséb niepet-
nosprawnych, z ktérymi pracuje. Czasem bardzo tatwo wypelni¢ te emocjo-
nalng luke, zaprzyjazniajac sie (co nie takie znowu czeste) lub ,zaprzyjaznia-
jac sie” z podopiecznym (co z kolei zbyt czeste, przynajmniej w gtoszonych
publicznie deklaracjach - bo przeciez dobrze i politycznie poprawnie jest by¢
przyjacielem os6b niepelnosprawnych). Warto wyjasni¢, ze nie ma etycznego
zakazu zaprzyjazniania sie¢ z osobg, ktérej udzielamy wsparcia, jesli nie to-
warzyszy temu jaki$ konflikt intereséw, jednak z przyjazni wynikaja pewne
zobowiazania: jesli taka relacja sie zaciesni, to nalezy sie z tych zobowigzan
wywigza¢. Nie mozna natomiast zobowigzywac sie do tego, czego nie udzwi-
gniemy, nie mozemy igra¢ z ludzkimi uczuciami, przywiazujac podopiecz-
nego nadmierne do siebie. Powinnoscia pedagoga jest kontrolowanie relacji
z wychowankiem i nieprzestanianie mu $wiata spolecznego wtasna osoba,
cho¢ lepkos¢ niezaspokojonych potrzeb spotecznych moze powodowacé wta-
$nie z jego strony probe wchodzenia w blizsze kontakty. Nie taki ,, drugi” jest
wychowankowi potrzebny. Zachowanie pewnego dystansu i utrzymanie wy-
tyczonych granic nie pozbawia wychowawcy czy terapeuty roszczenia waz-
nosci, natomiast jego rola jest wspieranie podopiecznego w rozwijaniu wiezi
w jego wlasnym Swiecie, a nie kompensowanie wlasna osoba odczuwanych
brakéw kontaktow spolecznych.

Moze wiec jednak nie , drugi”, a ,trzeci”? Kiedy analizujemy atrybuty
wskazywane przez L. Witkowskiego w odniesieniu do tej z kolei estetyki, dy-
stans i kontrola emocjonalna, ktérych potrzeba zostala opisana nieco wyzej,
wydaja sie jej najwazniejszym wyréznikiem. Kolejne usytuowanie wycho-
wawcze otwiera calg kolekcje 16l , tego trzeciego”. Tak zwane tréjkaty stano-
wig w strukturach spolecznych najbardziej dynamiczny, bo najmniej zréwno-
wazony z mozliwych uktad, a rozkladajace sie w nich i przemieszczajace sily,
uczucia, emocje, zmieniajace sie role, sa czestym zrédiem napieé, konfliktow
i kryzyséw*. Metoda triangulacji stanowi standardowy spos6b analizy spo-
tecznych struktur w systemowej terapii rodzin®, w mediacjach spotecznych.
Jednakze, czym innym jest wlaczenie do tréjkata profesjonalisty, ktéry nie
tylko nie dynamizuje uktadu, lecz go wrecz réwnowazy. Dobry ,, pomagacz”
jednoczesnie jest - i go nie ma, trafnie wiec autor odwotuje sie w tym miejscu
do pojecia , niewspodtobecnego” bachtinowskiego ,nadadresata” jako osoby,

24 V. Satir, Rodzina. Tu powstaje cztowiek, Gdarisk 2002, passim.

% Zob. B. de Barbaro (red.), Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakéw
1999.
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ktoéra tagodzi kontrast opozycji miedzy dwojgiem pozostatych. Ze wspomnia-
nej kolekgji rél wytania sie zatem posta¢ posrednika, mediatora, ttumacza,
rzecznika, cho¢ czasem takze i arbitra. Przyznam, ze to chyba ten wlasnie
fragment tekstu Lecha Witkowskiego, czytanego przeze mnie po raz pierw-
szy, przywolat tak silne skojarzenie z pedagogika specjalng, gdyz problemy
posrednictwa, rzecznictwa, czy reprezentacji os6b niepelnosprawnych leza
w centrum moich zainteresowarn naukowych, jak réwniez dziatalnosci prak-
tycznej®. To klucz do wlasnego, ,,specjalnego” odczytania artykutu. O ile bo-
wiem estetyka , drugiego” moze by¢ opisywana w odniesieniu do pedagogi-
ki/pedagoga i pedagogiki specjalnej/pedagoga specjalnego z zachowaniem
pelnej analogii - jest wszak obecna w dzialaniach wychowawczych i tu, i tu
- o tyle ,ten trzeci” jest wlasciwie metaforycznym przywolaniem samego pe-
dagoga specjalnego, idealnie oddajacego wiekszos¢ jego zadan zawodowych.
Najbardziej to wida¢ w przypadku rozwiazan organizacyjnych, okreslanych
jako integracyjne, gdzie pedagog specjalny powolywany byt w sposéb for-
malny na ,tego trzeciego”, czyli do pelnienia funkcji pedagoga wspomaga-
jacego ucznia/uczniéw z niepelnosprawnoscia w zespole klasowym szkoly
ogolnodostepnej. Jest to rozwigzanie sktadajace na barki ,trzeciego” odpo-
wiedzialno$¢ za otwarcie sige na Innos¢, ale samo w sobie jest tez juz przeja-
wem otwarcia sie na Nig. Kompetencje , trzeciego” sa tu racjonalnym, prag-
matycznym sposobem na radzenie sobie ze zlozonoscia §wiata, moze jeszcze
bez wlasnego narzedzia do jego asymilacji, ale w duchu akceptacji, tolerancji
(moze czasem i fascynacji?), metoda stopniowych przyblizen, testowan i obja-
$nien. Trzeci staje sie , katalizatorem negocjacji i porozumienia”, cho¢ czasem
jego rola, zdaniem Witkowskiego, jest takze wywolanie pewnego niepoko-
ju, dysonansu, sokratejskiego zwatpienia”. Mozna zastanawiac si¢, czemu to
stuzy, ale najbardziej narzucajaca sie¢ funkcja to burzenie - poprzez decen-
tracje poznawcza i emocjonalng - tego ,zbyt wygodnego komfortu i poczu-
cia racji”, ktore tak tatwo przeradzaja si¢ w powierzchownos¢ i stereotypo-
wosé. Mimo wiekszego stopnia dystansu niz ,drugi” - ,trzeci” moze takze
uwodzi¢, a przynajmniej uzaleznia¢. Estetyka ,trzeciego”, rozumiana jako
,pomiedzy”, rodzi wiele pytan i dylematow: o legitymizacje prawa do re-
prezentowania kogo$, o zdrowe wywazenie pomiedzy obiektywizmem a su-
biektywizmem; miedzy relatywizmem a transparentnoscig, wspomaganiem

% Stad np. monografia: Przekaz pantomimiczny w komunikacji z dzieckiem niestyszqcym
(D. Podgorska-Jachnik, 2005), redagowane przeze mnie prace zbiorowe w serii Problemy Rzecz-
nictwa i Reprezentacji Osob Niepelnosprawnych (2009, 2010 - tom trzeci w druku), czy obszer-
ny artykul dotyczacy problemu uzaleznienia od posrednika jezykowego: The problem of depen-
dency from a language mediator and other aspects of communication dependency caused by disability
(w druku).

¥ L. Witkowski, Edukacja wobec spordw, s. 223-224.
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a ubezwtasnowolnieniem, o skutki psychologiczne takiego usytuowania dla
Jtrzeciego”, jak rowniez dla 0s6b z diady, ktéra , trzeci” wspomaga.

A ,by¢ czwartym”? Czy zabawa nadal zachowuje swoj cel wyzwalajac
nowe sensy? Skojarzenie ,czwartego do brydza”* nasuwa si¢ bez wysitku
i wlasciwie mozna by na tym poprzestac. Ale lepiej zapytac¢ dalej: ,a jesli
czwarty do brydza - to co?”. Gdzie tu miejsce dla pedagogicznej refleks;ji?
Cho¢ wypelnienie tego skojarzenia znaczgca tredcig przychodzi z wiekszym
trudem niz poprzednio, mozna jednak postuzy¢ sie metaforg dopelnienia,
domkniecia, kompletu, quorum, umozliwiajacych rozpoczecie czegos. Moz-
na tez uznac ,czwartego” za warunek wystarczajacy dla zaistnienia czego$
- przenoszac skojarzenia na plaszczyzne praktyki edukacyjnej, tym czyms
moze by¢ wiec uruchomienie procesu uczenia sie, procesu podmiotowej
zmiany. ,Czwarty” wydaje si¢ niezbedny - cho¢ i to nie do korica (mozna
wszak gra¢ w brydza w wersji trzyosobowej, z tzw. dziadkiem); bardziej wy-
mienialny w swej dopelniajacej roli, niz ,drugi” czy ,trzeci”, moze mniej
spersonifikowany. Oczekiwanie na komplet zawodnikéw do wystartowania
z gra, nie jest TU wszak powigzane z jaka$ konkretng osobowa. Jako , czwar-
ty” zasiada bowiem czesto ten, kto jest aktualnie pod reka, cho¢ juz poziom
umiejetnosci weryfikuje, czy gra rzeczywiscie bedzie mogla sie toczyc.
L. Witkowski uwaza, ze nauczyciel , musi umie¢ by¢ czwartym”, bo oznacza
to pewna kompetencje interakcyjng powigzang z postawa zadaniowa. Wy-
maga tez utrzymania wysokiego poziomu sprawnosci, ktory pozwala wejsc
do gry w kazdej chwili, czyli by¢ gotowym, czujnym, odpowiadajacym na
potrzeby, nie wahajacym sie i powstrzymujacym od wziecia na siebie cie-
zaru roli. Mamy wiec do czynienia z osobg, ktora wykazuje sie sprawnoscia
i postawa zadaniowg, co bardzo przywodzi na mysl pedagoga specjalnego-
konsultanta, nauczyciela-wedrownego, wspierajacego swego ucznia poprzez
wsparcie innych tam, gdzie jest to niezbedne, organizatora czy koordyna-
tora zespotu specjalistow, np. zespotu wczesnego wspomagania rozwoju®,
czy tez zespolu ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych. Pedagog specjalny
w takiej roli mégtby pelni¢ role ,fachmana”, czy tez pedagogicznej ,zlotej
raczki”, znajdujacego rozwiazania w sytuacjach niestandardowych, nietypo-
wych, a przez to problemowych. W przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia
praktycznie trudno moéwi¢ o sytuacjach powtarzalnych; pedagog specjalny
jako ,ten czwarty” powinien wykazywac sie stalg ,gotowoscia w zakresie
kompetencji zrobienia czego$, co [dopiero - przyp. D.P-].] moze okazac¢ sie

2 Tamze, s. 227.

¥ W praktyce wystepuja dwa najczestsze modele organizacji wielospecjalistycznego
teamu wczesnego wspomagania: z wiodgca, koordynujaca rola psychologa lub z wiodaca rola
pedagoga specjalnego. Ta druga sytuacja dotyczy dzieci nieco starszych, kiedy zadania eduka-
cyjne zaczynaja dominowacé nad zadaniami funkcjonalnymi, wspierajacymi zagrozony rozwdj.
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potrzebne”. Wydaje sig, ze jest to taka estetyka, ktéra najbardziej odpowia-
databy potrzebom szkoly inkluzyjnej. Jednoczesnie wida¢, jak bardzo wyso-
ko zlokalizowany jest putap oczekiwan kompetencyjnych, co musialoby sie
sta¢ argumentem podtrzymujacym opisane wczesniej niepokoje o poziom
odpowiedniego przygotowania do takiej roli. Metafora , czwartego” trafnie
oddaje tez kolektywny charakter pedagogicznego wspotdziatania, gdyz ko-
notuje wielo$¢ postaci zaangazowanych we wspodlng zespotowa prace. To
takze oddaje wiec potrzeby i trendy we wspoélczesnej edukacji, poszukuja-
cej modeli multiprofesjonalnych dziatait w srodowisku szkoty®. Natomiast,
znamienne jest, iz w czynnikach ryzyka zwigzanych z takim usytuowaniem
Lech Witkowski* wymienia zagrozenie poczuciem , nieadekwatnosci”. Wy-
daje sie, ze sprzecznos¢ oczekiwan kompetencyjnych i poziomu otrzymywa-
nych zadan moze prowadzi¢ do poczucia zawieszenia, alienacji, rodzi¢ wra-
zenie nieprzystawania, kompleks nizszosci, czy dobrze znane pedagogom
specjalnym poczucie wypalenia zawodowego. Autor zwraca nawet uwage
na ryzyko ,bycia niepotrzebnym w przypadku braku zadan, ktérym trzeba
sprostac”®.

Gre metafor mozna kontynuowac dalej, bowiem mozliwa jest jeszcze
piata i zapewne kolejne estetyki. L. Witkowski méwi o szerokiej gamie do-
stepnych estetyzacji, a moze takze by dodac¢ , meta-estetyzacji”, kiedy poja-
wia sie opisywana przez niego koniecznos¢ przechodzenia miedzy réznymi
estetykami. Koniecznos¢ ta wynika nie tylko ze zmiennej natury wszelkich
relacji miedzyludzkich, ale z pierwiastka nieprzewidywalnosci..., ktéry za-
wsze trzeba przewidzieé. Joanna Rutkowiak® dzieli si¢ tu doswiadczeniem,
iz w rzeczywistosci edukacyjnej mozna funkcjonowaé tak w kategoriach
ludzkiej pewnosci, jak i w kategoriach ludzkiej niepewnosci, przy czym jest
zdania, iz ta druga kategoria coraz bardziej dominuje w sytuacjach uczenia
innych*. Rzecz zwigzana jest z tym, Ze nie tylko doswiadczamy koniecznosci

30 E. Kantowicz, Koncepcja multiprofesjonalnego wsparcia dziecka w $rodowisku szkoty - szanse
i bariery, [w:] Ciggtosc i zmiana edukacji szkolnej - spoleczne i wychowawcze obszary napiec, red. J. Szu-
rzykiewicz, M. Kulesza, £.6dz 2010, s. 139-148.

31 L. Witkowski, Edukacja wobec spordw, s. 228.

32 Tamze.

% J. Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatow dydaktyki, a wspdlny mianownik realnosci zycia. Ku py-
taniom o przektady miedzyparadygmatyczne, [w:] Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo,
D. Klus-Stariska, M. Lojko, Krakéw 2009, s. 29.

% W najszerszym z mozliwych znaczen tego stowa, bo tylko takie mozna przywotaé, ko-
rzystajac z tekstu o paradygmatach dydaktycznych, a nie chcgc poruszaé kwestii ich wielosci.
Takie szerokie rozumienie ,uczenia innych” odnosi sie tu zaréwno do metaforycznego prze-
kazywania wiedzy, dzielenia sie nig, jak i do tworzenia warunkéw do samodzielnego konstru-
owania wiedzy, odkrywania jej, jak i do interakcyjnej wymiany oraz wzajemnego uczenia sie od
siebie. Mozna powiedzie¢, Ze chodzi tu najbardziej o zaakcentowanie faktu bycia nauczycielem
innych, bez odwotywania sie do jakiej$ okreslonej koncepcji nauczania/uczenia.
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zmiennosci rél (np. rola pedagoga specjalnego nie jest w sposob sztywny
zakontraktowana: raz jest on naukowcem, raz terapeuty, raz liderem, a raz
wszystkim po trosze), ale role te niosa ze soba ,sprzeczng pule zalecert”*.
Tak naprawde, trudno sprecyzowac funkcje nauczyciela, co potwierdza Kry-
styna Duraj-Nowakowa*, przytaczajac tylko niektére opisowe okreslenia:
nauczyciel-organizator procesu uczenia si¢, nauczyciel-organizator i eksplo-
rator pola dydaktycznego, nauczyciel-klinicysta, opiekun dzieci, nauczyciel
promotor postepu, nauczyciel uklad samoregulujacy i samoorganizujacy sie.
W literaturze takich nazw rél znajdziemy z pewnoscia wiecej. Cho¢ nie gene-
rujq i nie moga generowac konkretnych przepiséw zachowania, identyfikacja
semantycznej intencji uruchamia wyobraznie i dopowiada dziatania. Nie-
pewnosé, ktora L. Witkowski”, za Robertem K. Mertonem, wigze z pojeciem
»ambiwalencji socjologicznej” moze i musi zosta¢ dookreslona, a moze sie
to urzeczywistni¢ na poziomie roli. Natomiast, nie zamyka to innych mozli-
wych usytuowan. Na relacje nauczyciela i ucznia, na ich wzajemne postrzega-
nie bedzie wplywac jeszcze szereg czynnikéw. Jednym z pierwszych, ktérym
warto bytoby sie zaja¢, kontynuujac niniejsze rozwazania, powinna by¢ np.
przyjeta przez nauczyciela koncepcja cztowieka, jego rozwoju, paradygmat
jego natury®. To juz jednak temat na odrebne opracowanie, a moze materiat
do przemyslen i dyskusji innych czytelnikow, gdyby dojrzeli réwniez w za-
aranzowanym przez Profesora Lecha Witkowskiego dyskursie inspiracje do
dalszych analiz.
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Akty prawne

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12 lipca 2007 r. w sprawie
standardow ksztalcenia dla poszczegélnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztalcenia,
a takze trybu tworzenia i warunkéw, jakie musi spetnia¢ uczelnia, by prowadzi¢ stu-
dia miedzykierunkowe oraz makrokierunki (DzU nr 164, poz. 1166 z pézn. zm.).

Rozporzadzanie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w sprawie udzielania
pomocy i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szko-
fach, przedszkolach i placéwkach (DzU z 2010, nr 228, poz. 1487).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelno-
sprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddzia-
tach ogélnodostepnych lub integracyjnych (DzU, nr 228, poz. 1490).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelno-
sprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szko-
fach i oddziatach oraz osrodkach (DzU nr 228, poz. 1489).

Ustawa z 7 wrzeénia 1991 r. o systemie oswiaty (DzU z 2004, nr 256, poz. 2572,
z pézZn. zm.).






