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The text focuses on the issues of the development and changes within scientific disciplines, in par-
ticular social sciences and special education as one of their areas. The author locates his reasoning in
reference to the idea of scientific development and the concept of paradigmatic change of Thomas
Kuhn, especially revealing the notion of hermeneutic disparity, which metaphorically means the lack
of a common language of researchers originating from different (opposite) paradigms. Applying
hermeneutic disparity in his discussion, the author seeks answers to the questions formulated either
to the essence and quality of pedagogy as a science or to the ways it is practiced and conditioned by
a researcher’s paradigmatic and methodological orientation.
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Wprowadzenie

By przejs¢ do analizy niewspoimiernosci hermeneutycznej i nastepstw
tego stanu, niezbedne jest choc¢by fragmentaryczne odwotanie sie¢ do kon-
cepcji Thomasa Kuhna. Wychodzac od opisanych przez niego rodzajow
rozwoju naukowego, to jest rozwoju normalnego (kumulatywnego) i rewo-
lucyjnego?!, bedzie mozna odnies¢ sie do dwdéch zasadniczych dla tych roz-
wazan kwestii. Pierwszg bedzie typ rozwoju nauk humanistycznych i spo-

1T. Kuhn, Droga po strukturze, Warszawa 2003, s. 18.
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tecznych, w tym wspoélczesnej polskiej pedagogiki, druga - pytanie o konse-
kwencje tego rozwoju dla pedagogiki specjalnej.

Thomas Kuhn wyjasniajac dwa typy rozwoju nauki, postugiwat sie przy-
kladami z nauk &cistych, miedzy innymi poréwnujgc rozumienie mechaniki
przez Arystotelesa z jej wspdlczesnym rozumieniem newtonowskim. Pomija-
jac te szczegotowe ilustracje oparte na prawach i odkryciach fizyki, przejde
do jego konkluzji. Jedna z najwazniejszych cech rozwoju nauki jest wedlug
Kuhna charakter tego rozwoju. Moze on przebiega¢ naturalnie oraz rewolu-
cyjnie. W pierwszym przypadku bedzie to rozw¢j kumulatywny, to jest
rozw6j poprzez doktadanie kolejnych elementéw ukladanki do istniejacych
i znanych fragmentéw lamiglowki. Do przypadku drugiego, zmiany gwal-
townej, dochodzi najczeéciej pod wplywem donioslego odkrycia, nowego
spojrzenia, odmiennej interpretacji. Oczywiscie, przy zmianie rewolucyjnej
ryzyko zmiany paradygmatu, w tym problem niewspéimiernoéci, ktory jest
przedmiotem moich rozwazan, wydaje sie wieksze. Przyjrzyjmy sie wiasnie
temu typowi zmiany, jakie wedlug Thomasa Kuhna ma on cechy?

Po pierwsze Kuhn twierdzi, ze zmiany rewolucyjne w nauce maja cha-
rakter holistyczny. Odbywaja sie one nie krok po kroku, ale poprzez ukla-
danie sie znanych i nowych fragmentéw uktadanki w nowy sposéb, w nie-
dostrzegane przedtem wzory.

W przypadku zmiany rewolucyjnej - pisze Kuhn - albo trzeba sie pogodzi¢ z nie-
spo6jnoscia, albo zrewidowac zarazem szereg wzajemnych powigzanych uogélnieri2.

Druga cecha zmiany rewolucyjnej jest jezyk i jego znaczenie.

Tak wiec - podsumowuje swe dalsze rozwazania Kuhn - rewolucje odznaczaja sie
zmiang szeregu kategorii taksonomicznych niezbednych do naukowego opisu
i uogodlnien. Zmiana ta polega nie tylko na przystosowaniu kryteriéw kategoryzacji,
lecz réwniez sposobow?.

Trzecia cecha zmiany rewolucyjnej to szersze rozumienie jezyka w jego
potocznym i naukowym znaczeniu. Rewolucja zmienia kontekst i metafore
jezyka. Rewolucja naukowa zmienia zatem nie tylko pojedyncze znaczenia
zjawisk, ale i cala wiedze o przyrodzie ucielesniona w jezyku.

Pomimo iz tezy Thomasa Kuhna ilustrowane sa gléwnie przyktadami
nauk Scistych i przyrodniczych, on sam nie wykluczal, Ze moga one miec¢
zastosowanie w naukach humanistycznych czy spotecznych* W tym kon-

2 Tamze, s. 30.

3 Tamze, s. 31.

4 W swojej pracy Struktura rewolucji naukowej Kuhn sklaniat sie raczej ku stanowisku, ze na-
uki humanistyczne znajduja sie w przedparadygmatycznej fazie rozwoju, jednak juz w Drodze po
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teksécie mozna tez nawigza¢ do dyskusji, jaka wywotuje w ogodle paradygmat
w tych obszarach nauki, réwniez w literaturze polskiej. Cze$¢ badaczy kate-
gorie te postrzega wylacznie w strategiach metodologicznych, inni z kolei
jako wiodace teorie wyjasniajace rzeczywistosc, teorie, postugujac sie termi-
nologia Kuhna, uzgodnione przez dana spolecznoé¢ naukowcow i zdolne
wyjasniaé naukowe tamigtowki. Moim zdaniem, samo definiowanie kategorii
paradygmatu (czeéciowo obecne w samej Strukturze rewolucji) rzeczywiscie
moze prowadzi¢ do przekonania, iz pedagogika nie jest nauka paradygma-
tyczng lub, nawet dalej, Ze nie jest w ogéle nauka. Inaczej bedzie jednak,
kiedy do rangi paradygmatu podniesiemy sposéb widzenia $wiata i jego
interpretacje.

A jednak - pisze Kuhn - zmiany paradygmatu rzeczywiscie sprawiajg, ze uczeni ina-
czej widza Swiat, ktéry jest przedmiotem ich badania. W tej mierze w jakiej maja oni
do czynienia ze §wiatem jako uczeni, chciatoby sie powiedzie¢, ze po rewoludji zyja
oni w innym $wiecie5.

Sktadowa widzenia $wiata sa zapewne teorie naukowe. W pedagogice
trudno jednak byloby wskaza¢ te najwazniejsza. Przy wieloéci teorii i rézno-
rodnosci publikacji naukowych w naukach spotecznych to dominujacy spo-
s6b ogladu rzeczywistosci; jego konteksty i interpretacje r6zni jedno pokole-
nie (czasem wiele pokolert) naukowcéw od drugich. W tym samym
kontekscie mozna tez postrzegaé rewolucje w tych obszarach nauki. Jest to
gwaltowane przejscie z jednego ogladu $wiata do drugiego, uzyskanie
przewagi jednych interpretacji nad drugimi, wlacznie ze zmiang kontekstu
ich powstawania. O ile sama gwaltowno$¢ w wymiarze spolecznym czy
historycznym jest pojeciem wzglednym, o tyle niezaprzeczalnym towarzy-
szeniem tak tworzonej wiedzy wydaje sie zmiana uwarunkowan budowania
interpretacji. To kontekst spoteczno-kulturowy, a nie eksperyment czy od-
krycie staje sie motorem napedowym zmiany paradygmatycznej w naukach
spotecznych.

Przykladem sa dwa najczesciej wymieniane paradygmaty we wspolcze-
snej pedagogice - humanistyczny i emancypacyjny. Czy pojawily sie nagle
w XX wieku jako odkrycie? Przeciez od stuleci sa one obecne w pedagogice.
Wspolczesna zmiana polega na tym, ze staly sie one dominujaca kategoria
interpretacji rzeczywistosci spolecznej i szeregu kontekstow z tym zwiaza-
nych. W pedagogice beda to nie tylko konteksty edukacyjne, ale réwniez
konteksty relacji miedzyludzkich, réwnouprawnienia plci, poszanowania

strukturze - w odpowiedzi na dyskusje i krytyke swojej koncepcji - dopuszczat istnienie para-
dygmatéow w tych obszarach nauki.
5 T. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, Warszawa 2001, s. 198.
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innosci, dzieciecych praw i wolnosci, relacji instytucji parfistwowych i rodzi-
ca, pomocniczosci, indoktrynacji politycznej i wielu innych.

Idac dalej tropem zmiany paradygmatycznej w pedagogice zapytamy:
czy przyjmujac w takim razie te ,nowe” paradygmaty mozemy zdefiniowac
te ustepujace? Nie wiem. Mozliwe, Ze ich nie bylo. Mozliwe, ze byt nim pa-
radygmat szeroko rozumianej socjalizacji, uzytecznosci, w tym spotecznej,
instytucjonalnej, rodzinnej, osobistej itp.

W kontekscie powyzszych rozwazani zasadne wydaja sie dwa pytania.
Pierwsze - o zmiany paradygmatu we wspolczesnej polskiej pedagogice,
ktérym moglibysmy przypisa¢ miano rewolucyjnych; drugie - o konse-
kwencje takiej zmiany dla uprawiania nauki w tej dyscyplinie.

Rewolucje w naukach humanistycznych i spolecznych

Wydaje sie, ze w naukach interpretatywnych, tzw. ,miekkich”, gdzie
wielo§¢ podejsé, koncepcji i teorii dominuje takze w naturalnym rozwoju
nauki, czynniki zmiany rewolucyjnej maja nikle szanse by¢ wewnetrznym
wytworem, odkryciem w ramach samej dyscypliny. Szczegélnie watpliwe
bytoby to w pedagogice, ktora poprzez zanurzenie w praktyce spolecznej
staje sie dyscypling wrazliwa na gwaltowne przeobrazenia zewnetrzne.
W tym sensie zasadne wydaje sie pytanie o moc sprawcza polskiej transfor-
magcji ustrojowej dla przemian w polskiej pedagogice. Jesli by przyjaé, ze
miala ona ,jedynie” forme otwarcia na globalny $wiat nauki, porzucenia
pewnego uwiklania ideologicznego i aksjologicznego, to trudno byloby
moéwié o zmianie paradygmatycznej, tym bardziej zmianie o charakterze
rewolucyjnym.

Inaczej bedzie jednak, gdy przyjmiemy zalozenie o Scistym zwigzku
rozwoju praktyk spolecznych z rozwojem nauk pedagogicznych. W tym
sensie polska transformacja ustrojowa w swoim szerokim kulturowym, cy-
wilizacyjnym i spolecznym wymiarze moglaby by¢ postrzegana jako bo-
dziec zmiany o charakterze rewolucyjnym. Zmiana dominujacej ideologii,
upadek doktryn regulujacych i kanalizujacych rozwéj nauk spolecznych
w okre$lonym nurcie, nowe otwarcie kulturowe ze zmieniajaca sie wizja
czlowieka, na nowo ksztaltowane relacje paristwa i obywatela, skok cywili-
zacyjny dajacy nowe mozliwosci komunikacji miedzyludzkiej itp., wszystko
to skumulowane w czasie i przestrzeni moze da¢ impuls do nowego sposo-
bu ogladu $wiata, czyli rewolucyjnej zmianie nauk spolecznych i humani-
stycznych.
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Osobiscie, pomimo pewnych watpliwosci natury epistemologicznej, po-
dzielam zalozenie o mozliwej lokalnosci zmiany paradygmatycznej i jej re-
wolucyjnym charakterze w pedagogice pod wplywem gwaltownej zmiany
praktyk spotecznych. Przyjmuje jednak, ze rzadko ma ona charakter na-
tychmiastowy. Stwarza to naturalne pytanie o rozpoznawalnos¢ takiej rewo-
lucji. Jesli przyjaé, ze nawet donioslte odkrycie w naukach eksperymental-
nych , potrzebowalo” czesto lat, by przebi¢ sie do sSwiadomosci naukowcow,
to jak zauwazy¢ rewolucje w naukach humanistycznych i spotecznych?

To wlasnie z perspektywy czasu tatwiej okresli¢, co byto tak naprawde
inspiracja zmiany i okreéli¢ jej rzeczywiste konsekwencje. Obecnie latwiej
wprawdzie nam analizowac¢ polska transformacje lat dziewiec¢dziesiatych,
anizeli byto to mozliwe jeszcze pietnascie lat wczesniej, jednak czy osiggne-
liSmy juz pelnie wiedzy, co sie tak naprawde wydarzyto? Czy znamy juz
tego pelne konsekwencje? Tu tez przeciez mozemy mie¢ do czynienia z sytu-
acja, gdzie ,buniczucznie” zapowiadana zmiana przechodzi pozornie, czyli
wecale zmiang nie jest, a jej deklaracje pozostaja w kategoriach zyczeniowych,
lub sytuacja odwrotng, to jest gdy zmiana niezauwazana lub lekcewazona
wybucha juz w swoich konsekwencjach. Na gruncie pedagogiki, gdzie trud-
no o oddzielenie nauki od praktyk spotecznych, przykladem takiej sytuacji
moze by¢ gloszenie nowej pedagogiki, ktora wcale nie okazuje sie az tak
nowa (np. postulat podmiotowego traktowania dziecka); czy niedostrzeze-
nie samego przelomu, by juz odkry¢, ze szkola przestaje uczy¢, a mtodego
pokolenia nie rozumieja juz teoretycy wychowania.

Kwestie zauwazalnoéci rewolucji w naukach spotecznych mozna wzmoc-
ni¢ pytajac o relacje wiedzy danej dyscypliny ugruntowanej w starym para-
dygmacie i skonfrontowana z wiedzg paradygmatu postepujacego. Czy wpi-
sujac sie w nowy paradygmat, wpisuje sie w nowa teorie inne postrzeganie
$wiata? A moze inne pytanie: czy wiara w liniowy przyrost wiedzy w dys-
cyplinie nie skutkuje hybryda paradygmatyczna, to jest préba taczenia sta-
rego i nowego ogladu $wiata?

Nie bez przyczyny Thomas Kuhn piszac o niedostrzegalnosci rewolucji
naukowej, zwraca uwage na role dorobku naukowego, w tym wypadku
podrecznika®. Wedlug niego, jesli badacz nie doswiadczyl osobiécie rewolu-
¢ji naukowej (w rozwoju polskiej pedagogiki coraz wiecej takich miodych

6 Pytanie o relacje nowego i starego paradygmatu moze stanowi¢ przesltanke, by dokony-
wac szczegolowej analizy wiedzy sprzed i po rewolucji naukowej w danej dyscyplinie. Moim
zdaniem, moze to jednak prowadzi¢ do nadmiernego uproszczenia, w ktérym moze zatraci¢
sie mozliwos¢ dostrzezenia zmiany paradygmatycznej. Jak pisze T. Kuhn, niekoniecznie sam
Swiat moze si¢ zmieni¢, ale tez jego oglad. Oglad, gdzie te same dane, zaobserwowane zjawi-
ska pozwalaja na inne spojrzenie w naukach spotecznych, na inne interpretacje.



12 Amadeusz Krause

0s6b), zaczyna pisanie podrecznika (publikacji) od odniesienia si¢ do trady-
¢ji naukowej dyscypliny, by zaprezentowac dalej swoje nowe odkrycia, wy-
niki badan, czy nowe interpretacje’. Naukowiec robi to, jak pisze Kuhn:

Czesciowo dokonujac selekgji, czesciowo wypaczen, przedstawia sie uczonych epok
minionych tak, jakby mierzyli sie z tym samym zespolem ustalonych probleméw
i opierali sie na tym samym zbiorze niezmiennych kanonéw, ktére zostaty uznane za
naukowe w wyniku ostatniej rewolucji teorii i metod. Nic dziwnego, ze po kazdej
rewolucji naukowej podreczniki wymagaja przerdbki, a tradycja naukowa - nowego
przedstawienias.

Ten sposob czerpania z dorobku dyscypliny stwarza oczywiscie pytanie
nie tylko o granice uzytecznosci skumulowanej wiedzy w danej dyscyplinie,
ale tez o sposoby czerpania z tej wiedzy. W miejscu tym dochodzimy do
sytuacji, ktora okreslitbym naiwnoscia liniowego budowania nauki i zasy-
gnalizowanym w tytule zjawiska niewspotmiernosci hermeneutycznej. Po-
lega ono najprosciej mowigc na trudnosci bezposredniego przelozenia
zgromadzonej wiedzy przed zmiang paradygmatyczng na interpretacje po-
wstajace po zmianie paradygmatu w danej dyscyplinie®. Ilustracji tego zja-
wiska dokonatem na przyktadach z pedagogiki specjalnej, co oczywiécie nie
$wiadczy, ze jest ona wyjatkiem sposréd innych subdyscyplin pedagogiki.

Rozw6j pedagogiki specjalnej w cieniu
»~pozornego paradygmatu”

Powracam tutaj zatem kolejny raz do teorii Thomasa Kuhna, a w szcze-
golnosci do trudnosci w przeksztalcaniu hermeneutycznej podstawy nauki
typowej dla przemian rewolucyjnych. Kuhn wykorzystal tu matematyczne
pojecie niewspdtmiernosci. W znaczeniu metaforycznym oznaczac to bedzie
brak wspdlnego jezyka u badaczy pozostajacych w innych (opozycyjnych)
paradygmatach. Wazne, ze nie chodzi tu tylko o uzywane pojecia, ale o ich

7 T. Kuhn, Struktura, s. 240.

8 Tamze.

9 Pojecie niewspo6imiernosci uzyte przez T. Kuhna zostalo poddane krytyce. Gléwny za-
rzut dotyczyl kwestii przekladalnosci starych teorii na jezyk nowego paradygmatu, ktéremu
miatoby ono przeczy¢. Szczegétowe rozwazania na temat tej krytyki i odpowiedzi na nig przez
autora znajdziemy w rozdziale drugim pracy T. Kuhna Drogi po strukturze (Warszawa 2003).
W powyzszym tekscie pojecie niewspotmiernosci uzywane jest w szerszym znaczeniu i w mniej-
szym stopniu dotyczy niemozliwosci samego przekladu starych teorii na nowe, w wiekszym -
ryzyka przenoszenia interpretacji z pominieciem analizy kontekstu spotecznego i kulturowego.
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aktualne czy zmienione konteksty, o znaczenia jakie wywoluja, réwniez te
nieuswiadomione. Na przyklad, dzisiejsze wyjscie na ulice z okrzykiem
»Precz z komung” bedzie nieporéwnywalne z podobnym zdarzeniem
sprzed 50 lat. Podobne sytuacje mamy w pracy pedagogicznej. Inne jest , za-
plecze” obecnie uzytego zwrotu ,Pracuje z Downami”, inne kiedy zostatby
on uzyty w czasach Marii Grzegorzewskiej.

Dochodzimy tu do zjawisk, ktére juz byly w polskiej pedagogice dema-
skowanel?, to jest do sytuacji, gdzie temu samemu zasobowi leksykalnemu,
punktowi wyijscia teoretycznych przestanek, a nawet deklaracji paradygma-
tycznej (i metodologicznej) towarzyszy inne rozumienie, interpretacje, czy
konotacje. Inaczej méwiac, do sytuacji, w ktérej uzywanie podstawowych
poje¢ wychowania, niepelnosprawnosci, integracji, normalizacji, emancypa-
qji, rehabilitacji nie gwarantuje, ze bedziemy moéwié o tym samym. To samo
dotyczy tego, co kto$ poprzednio napisal, czy wyglosit. Pozbawione kontek-
stu czasu i przestrzeni zmieniajg znaczenia, stanowig o czyms innym, anizeli
z perspektywy wspolczesnej wiedzy moglyby oznaczad. Istota tego zjawiska
jest wlasnie hermeneutyczna niewspoétmiernosé, w putapkach ktérej funk-
cjonuje rowniez po dzien dzisiejszy czeé¢ pedagogéw specjalnych.

Ilustracja tego niech beda pewne kwestie, do ktérych opisu inspiruja
mnie niektoére aktualne publikacje.

Kwestia pierwsza - rozumienie stosunku do tradycji

W dyscyplinie pedagogika specjalna dumni jestesmy z tradycji walki
0 poszanowanie i prawo 0s6b niepetnosprawnych do rehabilitacji, edukacji
i zycia spolecznego. Bez trudu wskazemy waznych pedagogow, ktérzy
w swoich czasach glosili nowoczesne teorie, byli pionierami pracy pedago-
gicznej z osoba niepelnosprawng. To wszystko jest niepodwazalne, jednak
nie powinno oznaczag, ze to co zostalo wczeéniej powiedziane czy napisane
nie podlega dzisiejszemu ogladowi i naukowej krytyce. Na tym polega wla-
$nie rozwoj, by umie¢ z perspektywy wspolczesnej wiedzy spojrze¢ wstecz.
Nie oznacza to przeciez krytyki osob gloszacych te tezy i teorie. Wchodzimy
tu bowiem w zjawisko niewspoéimiernosci. Jak autor z perspektywy czasu
jest w stanie krytycznie odnies¢ sie¢ do swojej tworczosci, nie deprecjonujac
przeciez samego siebie, tak mozemy to robi¢ réwniez my w stosunku do
poprzednikéw, a nasi nastepcy w stosunku do nas. Dzisiaj zakwestionowa-

10 Na przyktad: D. Klus-Stariska, Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki - poszukiwanie kwiatu
paproci czy szansa na tozsamosc teoretyczno-pedagogiczng? [w:] Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki,
red. L. Hurtlo, D. Klus-Stariska, M. Lojko, Krakéw 2009.
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nie jakiego$ pogladu/tezy Marii Grzegorzewskiej, Aleksandra Hulka, czy
Janiny Doroszewskiej traktowane jest niemal jak zbezczeszczanie pomnika.
Pamietajmy jednak, ze oni z dzisiejszej perspektywy prawdopodobnie sami
by to zrobili. Odnosze sie przy tym réwniez do przytaczania fragmentéow
prac czy cytatow naszych poprzednikow, a na ich podstawie wnioskowania
czy potwierdzania zjawisk z obecnej rzeczywistosci. Zalecalbym tu duza
ostroznos¢. To, ze przyktadowo ten czy tamten fragment danego dzieta , pa-
suje” nam tematycznie do naszego opracowania, nie oznacza, ze piszemy
o tym samym - wspoélmiernym. Powtarzam, nie chodzi mi tu absolutnie
o deprecjacje dorobku znanych pedagogow specjalnych, a jedynie o to, ze war-
tos¢ ich dorobku mozliwa jest do ukazania w procesie rekonstrukcji kontek-
stowej i znaczeniowej. Obecnie tylko w ten spos6b mozemy z niego czerpac.
W przyszlosci tylko tak bedzie mozna czerpac z prac powstajacych obecnie.

Ponadto, ze wzgledu na dynamike polskiej transformacji i jej stosunko-
wo kroétki czas zjawisko niewspéimiernosci najczesciej dotyczy tez nas sa-
mych. Czyz nie jest tak, ze siegajac do swoich tekstéw sprzed 20-30 lat nie
dostrzegamy sami dysonansu paradygmatycznego? Czy z perspektywy
wspoblczesnej wiedzy nie napisaliby$my tego inaczej? Czes¢ zapewne tak.

Oczywiscie, mozna przytoczy¢ tez inne negowanie potrzeby kontynuacji
tradycji, polegajace méwiac najprosciej na odrzuceniu ,starych tekstow”.
Moim zdaniem to btad. Czes¢ zjawisk, problemoéw i rozwigzan prezentowa-
nych w dawnych pracach ma charakter ponadczasowy, z wielu mozemy sie
uczy¢, dzieki nim nie musimy tworzy¢ pedagogiki ,,0od nowa”. Niezrozu-
miale jest w tym kontekscie catkowite porzucenie przez niektérych badaczy
dorobku swojej dyscypliny. Czasami trudno znalezé w akademickich wy-
kladach z pedagogiki, socjologii edukacji, czy teorii wychowania (réwniez
w sylabusach do tych przedmiotéw) cho¢by wzmianke o zapleczu teore-
tycznym naszych poprzednikow. Mozliwe, Zze przecietny student (a nawet
doktor pedagogiki) wie co$ na temat teorii P. Bourdieu, Z. Baumana,
H.A. Giroux, M. Foucaulta, jednak niespodzianka bytoby, by méwilo mu co$
nazwisko B. Suchodolskiego, K. Sosnickiego, A. Kamiriskiego, F. Znaniec-
kiego, R. Miller i innych.

Kwestia druga - bezrefleksyjne czerpanie z dorobku

Kwestia druga stanowi w zasadzie pochodna problemu pierwszego -
chodzi o bezrefleksyjne positkowanie sie dorobkiem pedagogiki. Wida¢ to
szczegdlnie w subdyscyplinach pedagogiki, gdzie latwiej o hermetyzacje
wiedzy i ,koronacje” jej czolowych wytwoércow. W zasadzie nie wiedza,
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teoria i koncepcja jest tu przedmiotem transmisji, lecz nazwisko. Obowiaz-
kowe cytowanie , tych najwazniejszych” gwarantuje bezpieczne dryfowanie
w trudnej dla niektérych perspektywie teoretycznej.

Dynamika przemian nauk spotecznych i humanistycznych, wiacznie ze
zmiang paradygmatyczna, w ktérej uczestniczymy, sktania do rozwaznego,
rekonstrukcyjnego korzystania z dokonan poprzednikéw. Jednakze, przy-
klady uproszczonych zapozyczeri mozna by mnozy¢. A to w pracy habilita-
cyjnej jeden z doktoréw piszac, czym jest uposledzenie umystowe i jak funk-
cjonuja osoby uposledzone, zadowala sie opisami Marii Koscielskiej, Janusza
Kostrzewskiego, Kazimierza Kirejczyka z lat osiemdziesiagtych, piszac przy
tym ,aktualne badania nad uposledzeniem wskazuja na...”.

Inny habilitant podstawe wiedzy o integracji czerpie jedynie z prac
Aleksandra Hulka (lata osiemdziesiate ubieglego wieku), nie adaptujac tych
pogladoéw do aktualnego rozwoju szkolnictwa czy teoretycznych rozwazarn
wskazujacych na normatywnos$¢ dawnego rozumowania integracyjnego. Tu
oczywiscie rowniez mamy deklaracje aktualnosci ,Obecnie integracje traktu-
je sie jako...”.

W kolejnym dziele autor przytaczajacy dokonania pedagogéw i psycho-
logéw lat trzydziestych ubieglego wieku przeklada je na funkcjonowanie
dzieci w wieku XXI. W wyniku prostego przelozenia otrzymujemy szereg
oczywistosci, ktére nie tylko wzbudzaja przeswiadczenie studenta, ze peda-
gogika jest banalnie tatwa, ale tez u praktykéw, ze ta ,cata nauka podszyta
jest banatem”.

Przy tych uwagach o niefortunnosci bezposredniego przelozenia ogladu
Swiata poprzednikéw na $wiat dzisiejszy nie mozemy zapomina¢ o samym
procesie budowania wiedzy w naukach spolecznych. Oznacza to, Ze nie
tylko mozna, ale i nalezy korzysta¢ z dorobku poprzednikéw. Dorobek ten
mozna zaréwno rekonstruowa¢, jak i adaptowaé do nowych kontekstow
spoteczno-kulturowych. To one decyduja o wspétmiernosci lub niewspot-
miernosci teoretycznej. Przykladem jest szereg prac na temat integracji z lat
osiemdziesiagtych ubieglego wieku. Trudno powiela¢ poglady tych autorow
na temat trudnoéci integracyjnych w szkole masowej, kiedy szkota ulegta
wielokrotnej reformie, trudno powiela¢ ich argumenty na rzecz probleméw
integracji spotecznej, gdy ,nie ma” juz takiego spoleczeristwa i zmienia sie
nasz stosunek do nadrzednosci przystosowania spolecznego osoby niepel-
nosprawnej, az wreszcie - trudno nam argumentowa¢ tak samo jak po-
przednicy na rzecz integracji, gdy ona sama staje sie teoretycznie interpreta-
cyjna, momentami wrecz ,ideologicznie podejrzana”. Jednak rekonstruujac
ten dorobek roéwniez w kontekscie nowych uwarunkowar, mozemy do-
strzec sens integracji i jej pulapki réwniez w kontekstach wspoélczesnych.
Przykladem sg mysli Aleksandra Hulka:
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Integracja jest kolejnym etapem ewolucji stosunku os6b zdrowych do uposledzonych
i charakteru $wiadczonych im ustug. (...) Celem integracji jest bowiem umozliwienie
poszkodowanym na zdrowiu osobom prowadzenie normalnego zycia i mozliwie na
tych samych warunkach jak innym czionkom okreslonych grup spolecznychi!.
Podkreslanie przez nas owej odmiennosci potrzeb i érodkéw nie stanowi zatem pod-
stawy do wydzielania ze spoteczenistwa osob z odchyleniem od normy. Przeciwnie,
dostrzeganie u nich pozytywnych wartoéci ma umozliwi¢ im uczestniczenie w nor-
malnym Zyciu i integrowanie ich z innymi grupami spotecznymi’2.

Doswiadczenie dotychczasowe uczy nas, ze jesli nie mozna zapewnié¢ uposledzonym
odpowiednich warunkéw w szkotach zwyklych, to nie powinno si¢ ich w nich
umieszczacl3,

Czyz te uwagi stracily na swej aktualnosci? Absolutnie nie. W czesci
nowych prac i propozycji organizacji szkolnictwa wymagatyby one wrecz
przypomnienia.

Sumujgc, najwigeksze ryzyko niewspéimiernoéci powstaje, kiedy autor
bezrefleksyjnie zestawia w czesci teoretycznej ,wszystko” co wyczytal na
temat poruszanego problemu i wymaga od czytelnika samodzielnej rekon-
strukcji wiedzy na przestrzeni kilkudziesieciu lat. Czytelnikowi niewprawio-
nemu nie tylko trudno dostrzec zmiane paradygmatyczna w studiowanej
dyscyplinie, ale tez uczy sie jej w swoistym dysonansie paradygmatycznym.
Tu znowu dochodzimy do zjawiska hermeneutycznej niewspéimiernosci,
ale tym razem do sposob6w, jak nauka sobie z nig radzi. Przeciez oczywiste
wydaje sig, ze zaréwno w naturalnym rozwoju nauki, jak i rewolucyjnym
korzystamy z dokonan poprzednikéw, odnosimy sie do ich twoérczosci i ja
oceniamy, z tym ze wykorzystujemy do tego caly aparat rozumowania na-
ukowego. Opieramy sie na znanej nam obecnie wiedzy (teoriach, koncep-
gjach, odkryciach, prawach, pogladach, metodologii badan itp.), by to, co
wczeéniej napisane zrozumieé, zinterpretowac i wtasciwie skonfrontowac
Z nasza rzeczywistodcig. Przeciwieristwem tego jest uproszczona relacja
z dorobku poprzednikéw, by na podstawie ich analizy rzeczywistosci ocenic¢
rzeczywisto$¢ nasza.

2z 2z

Kwestia trzecia - pseudoteoretycznosé/ateoretycznosé

Sytuacje te rozumiem jako brak przewodnich koncepcji teoretycznych
w pracach naukowych lub catkowite unikanie podloza teoretycznego swo-
ich rozwazan. W czesci prac pedagogéw (w tym tez specjalnych) stosuje sie

11 A. Hulek, Pedagogika rewalidacyjna, Warszawa 1977, s. 493.
12 Tamze, s. 495.
13 Tamze, s. 501.
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zasade nieuporzadkowanego, ,wyizolowanego” rozsypania fragmentéw
wiedzy pozbawionych komentarza. Najczesciej w dos¢ przypadkowy lub
jedynie chronologiczny sposéb przytacza si¢ wiedze wstepng, by dalej na
tym podiozu, a nawet bez Iacznosci z tym podlozem prezentowaé swoje
badania. Przy czym, nierzadko liczba cytowan i przytaczanych prac (wiacz-
nie z cytatami autoréw zagranicznych) jest tak duza, ze przestania nam to, co
sam autor chciatby czytelnikowi powiedzie¢. Stosuje si¢ metode ,im wiecej
tym lepiej”, bez jasnego klucza analizy teoretycznej czy paradygmatycznej.
Calos¢ zlewa sie w pseudonaukowy betkot, w ktérym trudno o zrozumienie,
tym bardziej o przesledzenie intencji czy inspiracji badacza. W kolejnych
rozdzialach takich prac ma sie wrazenie, ze przegladamy wyszukiwarke
internetowa na zadany przez autora temat. Ta specyficznie rozumiana przez
niektérych hermeneutyka to przeglad wszystkiego ,co sie nawinie”, z ko-
nieczno$cia podania wszystkich ,waznych” nazwisk. Tu nie tylko trudno
oddzieli¢ mysli autora od cytowanych, ale tez i stowa.

Zdarzaja sie réwniez prace, w ktorych pod pretekstem jakosciowej, inter-
pretatywnej wolnosci rezygnuje sie w zasadzie z odniesiefi teoretycznych.
Prezentuje si¢ przykladowo wyrwane fragmenty z zycioryséw oséb niepetno-
sprawnych, opisuje sytuacje, w jakich te osoby sie znalazly, lub uzywa zwro-
tow typu ,liczne badania/badacze dokumentuja”. Z tak przygotowanym
»zapleczem” dokonuje sie w sposob catkowicie metodologicznie nieskrepo-
wany prezentacji wlasnych odkry¢ i interpretacji, nierzadko przypisujac tym
zabiegom wyszukang nazwe badan jakosciowych. Czasami wyszukuje sie
skrawki zadan ,tych waznych”, by w przedziwny sposéb sankcjonowac
przerézne bardziej lub mniej ,odkrywcze” tezy. Takie wnioskowanie naj-
prawdopodobniej wzbudzitoby najwigeksze zdumienie wéréd samych cyto-
wanych.

Swoistym fenomenem sg réwniez teoretyczne prace ateoretyczne, w kto-
rych nie ma badan empirycznych, nie ma umocowania teoretycznego, jest
tylko swobodna narracja, esej, opowiadanie, ktére prawdopodobnie w za-
miarze autora ma stanowi¢ podloze teoretycznego rozwoju naukowego pe-
dagogiki specjalnej. To nie jest nauka, to jej mistyfikacja.

Zakonczenie

Podane przykiady moga by¢ dobra ilustracja zaréwno bledéw warszta-
towych w uprawianiu pedagogiki, jak rowniez sytuacji, w ktorej autor sam
nie zdaje sobie sprawy, w jakim paradygmacie funkcjonuje i jest btednie
przekonany o swoim miejscu na mapie paradygmatycznej. Zjawisko to za-
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wezitem w tytule wprawdzie do pojecia niewspdtmiernosci, jednak wydaje
si¢ ono znacznie szersze. Nie chodzi przeciez tylko o sposoby uprawiania
pedagogiki, ale tez o jej jakos¢ i konsekwencje. Nie mozna z jednej strony
domagac sie powazniejszego traktowania przez inne dyscypliny naukowe,
z drugiej rezygnowac z dyskusji o jakosci i istocie nauki w dyscyplinie pe-
dagogika.
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