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Wstep

W poszukiwaniu kontekstéw zwigzanych z ujeciem zagadnien nie-
pelnosprawnosci we wspoélczesnej pedagogice specjalnej niezwykle inte-
resujgce wydaje sie siegniecie do dorobku pedagogéw krytycznych. Nurt
pedagogiki krytycznej przez wielu pedagogéw specjalnych, w tym peda-
gogow praktykow, utozsamiany jest z potocznym rozumieniem krytycz-
nosci i radykalnosci. Niektorzy zarzucaja mu wrecz krytykanctwo, ozna-
czajace z zaltozenia  krytyke wszystkiego”, inni wpisuja go w obszar tez
rewolucyjnych i wywrotowych, deregulujgcych stabilny system os§wiaty,
podwazajacych sens ksztalcenia w rozumieniu tradycyjnym, jeszcze inni
widzg w nim ,niebezpieczng fascynacje”, faworyzowanie obcych kultu-
rowo i semantycznie ideologii. Dla wielu pedagogéow specjalnych peda-
gogika krytyczna pozostaje nurtem ,odrebnej pedagogiki”, podwazajacej
pedagogike tradycyjng, nurtem dla nielicznych, zajmujacych sie bardziej
teoriami pedagogicznymi i filozofig edukacji, anizeli ,faktyczna pedago-
gika” tu i teraz.
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Takie zniechecajace podejscie do pedagogiki krytycznej nie pozwala na
skorzystanie z jej dorobku. To, ze jest on wartoSciowy przekonujemy sie
z prac przedstawicieli tego nurtu, w tym réwniez prac pedagogow polskich.
Zalicza sie do nich przede wszystkim prace Zbigniewa Kwieciniskiego, Bo-
gustawa Sliwerskiego, Tomasza Szkudlarka i Lecha Witkowskiego. Chocby
poprzez analize tych prac widzimy, iz pedagogika krytyczna stawia pytania
o potencjat krytyczny kazdej pedagogiki. W konsekwencji, niewykluczo-
na jest interpretacja watpigca w sens $cistego podziatlu i charakterystyki
nurtéw pedagogiki, wskazujgca, iz kazda wspélczesna pedagogika jest al-
ternatywna, emancypacyjna, krytyczna, humanistyczna itp. lub inaczej, ze
w kazdej otwartej pedagogice te nurty sie znajdg. W tym sensie nie dziwi
postulat L. Witkowskiego o nowe odkrywanie pedagogiki krytycznej*.

Nic nie stoi réwniez na przeszkodzie, by to odkrycie dokonato sie row-
niez w pedagogice specjalnej. Dyscyplina ta po okresie rewalidacyjnego
,okopania si¢” nadrabia zalegloSci teoretyczne, szuka swojej tozsamosci
naukowej na styku wielu dyscyplin naukowych, siega po inspiracje dale-
ko wykraczajace poza ,skuteczna naprawe” cztowieka, odrywa sie od do-
minacji dydaktycznej i terapeutycznej. Mozna powiedziec, iz tworzy sie
nowa pedagogika specjalna, dobrowolnie rezygnujaca z btogiego przywileju
hermetycznej ,,podwérkowosci”, lokalnosci pojmowania i interpretowania,
okopywania sie wok6t konkretu maskujacego brak kompetencji specyfika
niepelnosprawnosci. Ten powrdt do pedagogiki, podstawowych problemoéw
ksztalcenia 1 wychowania czlowieka, systeméw edukacji i uwarunkowan
relacji jednostka-spoteczenstwo uwidocznil przede wszystkim koniecznosé
nowego spojrzenia na pedagogike specjalng, a mozliwe nawet, ze jej likwi-
dacje w znaczeniu tradycyjnym. Nie wiem, czy jesteémy w stanie odrzucié
samg nazwe pedagogiki specjalnej, nie wiedziatbym tez, czym ja zastapié, by
unikngé kolejnego przyporzadkowania. Nie w samej nazwie zapewne tkwi
konieczno$é zmiany. Dotyczyé ona musi przewarto$ciowania i rozbudowy
w samej dyscyplinie. Najprosciej chodzi o to, by do silnego, rozbudowane-
go od lat potencjalu wsparcia cztowieka niepetnosprawnego, dobudowywaé
potencjat krytyczny wobec rzeczywisto$ci spotecznej, w ktorej funkcjonuje
osoba niepetnosprawna. W tych dziataniach wyjs¢ trzeba jednak poza pro-
ste relacje integracja — wykluczenie, czy akceptacja — naznaczanie. Trzeba
zanurzy¢ sie w skomplikowang, ambiwalentna rzeczywisto$é spoteczna,
w ktorej coraz trudniej bedzie mozna wylowi¢ jednoznaczne dziatania i sy-
tuacje ,czarne i biate”. Czas rozejrzec sie wsrod dziatan ukrytych, pozornie

1 L. Witkowski, O stanie i problemach recepcji amerykariskiej pedagogiki radykalnej
w Polsce. Préba swiadectwa osobistego i refleksji o ,doswiadczaniu pokoleniowym”, [w:]
Edukacja i sfera publiczna, idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, red. H.A. Giroux,
L. Witkowski, Krakéw 2010, s. 38.
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sprzyjajacych, dedykowanych osobom niepelnosprawnym lub w pierwszym
ogladzie z nimi niepowigzanych (w tym takze dziatan samych pedagogow).

Trzeba réwniez pozna¢ mechanizm globalnego spojrzenia na pomyst
regulowania ludzkiej koegzystencji w XXI wieku, na rozwigzania edu-
kacyjne ku jakim zmierzamy, na nowe wychowanie, na ksztattujaca sie
kulture kultu zaspokajanych potrzeb, na ekonomizacje czltowieczenstwa
i podwazanie zdawaloby sie niepodwazalnych dotychczas wartosci, na li-
beralizacje rynku i jej konsekwencje. W tym wszystkim skrywaja sie zada-
nia wspotczesnej pedagogiki specjalnej. Mozna powiedzieé, ze dyscyplina
ta przechodzi do kolejnej batalii. Po zrozumieniu dla postulatéw integra-
cyjnych, czekaja nas kolejne zmagania z ukrytymi zakusami organizacji
Swiata pod wplywem nie zawsze jawnych kryteriéw i uwarunkowan. Przy-
ktadem jest wartoSciowanie zycia czlowieka w wytycznych i zatozeniach
Narodowego Funduszu Zdrowia.

W tych dziataniach demaskatorskich zblizamy sie bardzo do pedago-
giki krytycznej. Inaczej méwigc, powinniSmy za jej przyktadem z uwaga
przygladaé sie dzialaniom z pozoru korzystnym, koniecznym, oczywistym,
reformatorskim itp., ktérych wprowadzanie jest wedlug réznego rodzaju
wtladz nieuniknione. Te zadania wymagaja jednak od pedagogiki specjalne;j
ponownego spojrzenia w gtab, w sama dyscypline i odpowiedzi na pytania,
gdzie jesteSmy, co uprawiamy, jaki mamy potencjal i czy jest on adekwat-
ny do nowych wyzwan. Istotng podpowiedz, o co mamy pytaé, znajdziemy
w pracy L. Witkowskiego, ktory pisze, czym pedagogika krytyczna mogta-
by by¢ dla kazdego z pedagogow:

(...) w stosunku do kazdej pedagogiki — pisze L. Witkowski — nalezy zadawac te

same pytania: o jej potencjal nieautorytatywnosci, o stopieri radykalizowania we-

zwan humanizmu, o postulowany charakter krytycyzmu, o skale i zakres dazen
emancypacyjnych, o zdolnoSci do otwarcia miedzykulturowego, o zdolno§é do za-
angazowania praktyki dekonstrukcji, czy o jako$§é osadzenia w przestrzeni spo-
row o (po) nowoczesno§é, o wizje podmiotowosci obywatelskiej, o stosunku do tra-
dycji, o projekt wolnosci i zaangazowania, o ideal miejsca sprzyjajacego ideatowi,
o otwarcie na wartos$¢ glosu czy funkcje granicy w kulturze etc.?

Istoty pedagogiki krytycznej
i co z tego wynika dla pozostalych dyscyplin

Pedagogika krytyczna, oparta na teorii krytycznej wywodzacej sie z fi-
lozoficznej szkoly frankfurckiej, poszerzona pézniej o pewne nurty filozofii
postmodernistycznej, méwiagc najprosciej zmierza do odkrywania kolejnych

2 Tamze, s. 58-59.
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warstw zideologizowania §wiata, ukrytych programéw, zakamuflowanych
mechanizméw wiadzy, zniewolenia, dominacji, dyskredytacji, dyskrymi-
nacji itd. i ich uwarunkowan.

Jej krytycznos$é — podaje T. Szkudlarek — ma kilka pozioméw. Po pierwsze, wyrasta
z niezgody na niesprawiedliwo$c istniejacego Swiata (Swiat jest taki, jaki nie powi-
nien by¢). Po drugie, by pozna¢ uwarunkowania rozmaitych proceséw spotecznych
postuguje sie interpretacja uwzgledniajacg kontekst badanych zjawisk (interpre-
tuje zjawiska kulturowe w kontekscie polityki albo polityke w kontekscie potrzeb
cztowieka). Po trzecie, w swych interpretacjach zmierza do przekroczenia myslenia
uprawianego z jednej tylko pozycji (myslenia ideologicznego) i dgzy do konstruowa-
nia wyja$nien, ktére moga byé uznane za bardziej adekwatne od myslenia potocz-
nego czy zideologizowanych programoéw politycznych?.

Zadania pedagogiki krytycznej mozna sprowadzi¢ do konstruowanej
okreslonej wizji cztowieka i spoteczenstwa oraz spojrzenia z tej perspek-
tywy na procesy edukacyjne. Sama pedagogika krytyczna formutujac
i okreslajac cele wychowania, unika konstrukeji doktrynalnych. Pozostaje
otwarta na dialog i dyskurs spoteczny, zaktada, iz jednostka powinna by¢
do tego dialogu przygotowana. W tym tez kontekscie ocenia i projektuje
dziatania pedagogiczne, przy czym interwencja w zastany §wiat spoteczny
powinna by¢ krytycznie analizowana i monitorowana®.

W kontekscie pedagogiki krytycznej, jak podaje T. Szkudlarek, uwi-
dacznia sie dwuznaczno$¢ edukacji. Z jednej strony, jako element spotecz-
nego systemu, zabezpiecza kontynuacje i akceptacje porzadku, z drugiej
strony — stanowi integralny element spotecznej zmiany i emancypacji.

Pedagogika krytyczna — pisze T. Szkudlarek — wpisuje sie doktadnie w te podwdj-
ng wizje, rozbudowujgc oba jej elementy. Szuka jak najbardziej adekwatnej dia-
gnozy mechanizméw dominacji i przemocy wpisanych w funkcjonowanie insty-
tucji edukacyjnych (a szerzej — spotecznych i kulturowych praktyk kontroli nad
umystami i zachowaniami ludzi) oraz projektuje takie dzialania edukacyjne, jakie
mialyby szanse przyczynic sie do zwiekszenia udzialu indywidualizacji i zbiorowej
wolnoéci®.

Nie wszystkie dzialania i wizje pedagogiki krytycznej sg na tyle
spéjne, by ,zastapié¢” pedagogike jedna wzorcowa pedagogika krytycz-
na. Dotyczy to szczegélnie jej marksistowskich korzeni, ktore wzbudzaja
szczegblne obawy w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej, zbyt duzego
procesu upolitycznienia, ktore pedagodzy krytyczni przypisuja wspétcze-
snej szkole, wrecz ideologicznego kwestionowania innych teorii i nurtéw
pedagogiki, czy relatywnego stosunku do tradycji, ktéry karze postrzegacé

3 T. Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, [w:] Pedagogika — tom 1, red. Z. Kwieciriski,
B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 363.

4 Tamze, s. 365.

5 Tamze, s. 366.
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ja rownie podejrzliwie, co inne formy ukrytego programu, czy kulturo-
wego zaprogramowania. To krytyczne spojrzenie na pedagogike krytycz-
na w perspektywie jej silnych stron, z ktérych mozemy czerpad, i tych,
ktére sprawiajg, by nie traktowac jej jako pelne antidotum na bolgczki
wspélezesnej pedagogiki, znajdziemy w tekstach B. Sliwerskiego. W swo-
im opracowaniu Pedagogika krytyczna widziana liberalnie wskazuje na
ksztaltowanie sie wspotczesnej (posttransformacyjnej) pedagogiki pol-
skiej, ktorej znaczenia nie mozna kwestionowaé¢ na zasadzie krytycznej
negacji. Bezkrytyczna rewitalizacja pedagogiki krytycznej w Polsce ge-
nerowalaby nowg ortodoksje w obszarach humanistyki, ktéra w zasadzie
sama w sobie przeczylaby temu, do czego dazymy poszukujac pluralizmu
i demokratyzacji®. W kontekscie tradycji i dokonanych przemian w Polsce
B. Sliwerski pisze:

Nie warto zatem upominaé sie o taki status pedagogiki krytycznej, ktéry miatby
stanowi¢ jedynie zasadne zZrédio zmiany w polskiej humanistyce i praktyce o$wia-
towo-wychowawczej”

i dale;j:

O ile poglady krytyczne H.G. Giroux np. na funkcje szkoty majg swoje uzasadnie-
nie w odniesieniu do rozumienia jej jako szkoly monistycznej, w pelni podporzad-
kowanej wladzy politycznej, o tyle juz absolutnie nie majg znaczenia w sytuacji,
gdy system szkolny funkcjonuje w spoteczenstwie demokratycznym, otwartym,
pluralistycznym, a zatem generujacym takze prawo do dziatania szkolnictwa al-
ternatywnego®.

O tym, co dla wspoélczesnej pedagogiki krytycznej powinno by¢ istotne
B. Sliwerski pisze nastepujgco:

Przywotanie dzisiaj, ale po raz kolejny, gtéwnych zalozern pedagogiki radykalnej
w wydaniu amerykanskiego pedagoga krytycznego ma o tyle istotne znaczenie, ze
po przeszto 20 latach wolnosci i budowania demokracji, wcigz nie mozemy by¢ z niej
zadowoleni, a przeciez misja tej pedagogii jest wlasnie czynienie spoteczenstwa
bardziej demokratycznym, choé nie tylko. Pedagodzy radykalni powinni przeciez
przeciwstawiaé sie pojmowaniu edukacji jako stuzeniu gospodarczej efektywnosci,
a wiec eliminujacej ze sfery rozwoju czlowieka transcendencje i duchowos$é oraz
ograniczajgcej jego samoksztalcenie i stawanie sie podmiotem. To, o czym méwi
w udzielonych wywiadach H.G. Giroux, dotyczy nie tylko powszechnie obowiazuja-
cej szkoly, ale takze szkét naukowych, w tym pedagogicznych®.

6 B. Sliwerski, Pedagogika krytyczna widziana liberalnie. Glossa do ksigzki H.A. Giro-
ux i L .Witkowskiego, [w:] Edukacja i sfera publiczna, idee doswiadczania pedagogiki rady-
kalnej, red. H.A. Giroux, L. Witkowski, Krakéw 2010, s. 492.

7 Tamze, s. 495.

8 Tamze, s. 496.

9 Tamze, s. 498.
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Szczegolnie cenne w konkluzji powyzszego cytatu jest odniesienie sie
do szeroko rozumianej szkoly pedagogicznej. W tym kontek$cie wartosé
pedagogiki krytycznej B. Sliwerski upatruje w jej wezwaniu dla pedago-
g6éw do wiekszej refleksyjnosci, samo$wiadomosci mozliwej stronniczosci,
oporu wobec wszelkich prob panowania i zawladania, w my$l ,jedynej”
bezalternatywnej opcji pojmowania edukacji i wychowania. W kontekscie
szerszym chodzi przeciez o wzmocnienie emancypacji i demokratyzacji nie
tylko w edukacji, procesie wychowania czy socjalizacji, ale tez w zyciu spo-
lecznym, relacjach jednostka — spoleczenstwo, wladza — obywatel, szkola
— rodzic, instytucja — jednostka itp.

Bez szkoty i bez pedagogiki jako nauki krytycznej — pisze B. Sliwerski — niemoz-
liwy jest rozwdj alternatywnej sfery publicznej oraz ustanowienie ekonomicznej
i spotecznej demokracji. Wtasnie monitorujgc i analizujgc jezyk politykéw oswia-
towych i podejmujgcych w swojej dziatalnosci w sposéb mniej lub bardziej zamie-
rzony i kompetentny problemy o§wiaty — mozna dotrzeé do skrywanych intereséw
wladzy (panstwa, samorzadu terytorialnego, korporacji o§wiatowych czy zwigzkéw
zawodowych), a tym samym rozpoznaé¢ uwarunkowania, ktére stanowig dla na-
uczycieli wychowawcéw gorset strukturalnej i/lub symbolicznej przemocy'’.

Od pedagogiki krytycznej
do pedagogiki specjalnej i z powrotem

Powyzej zaprezentowane spojrzenie B. Sliwerskiego na pedagogike
krytycznag moze zostaé spozytkowane we wspoélczesnej pedagogice specjal-
nej. Jego interpretacja, uwzgledniajaca uwarunkowania rozwoju polskiej
pedagogiki ostatnich 20 lat, pozwala na wprowadzenie w kazdy rodzaj pe-
dagogiki potencjatu krytycznego, czerpiacego z dorobku pedagogéw rady-
kalnych, bez koniczno$ci zdominowania tg perspektywa nurtéw obecnie
wystepujacych. Jak pisatem we wstepie, kazda pedagogika powinna mieé¢
potencjat alternatywny, emancypacyjny i krytyczny, niezaleznie do jakie-
go nurtu jest jej blizej. Analiza przestania pedagogow krytycznych pozwala
na zdiagnozowanie szeregu mechanizmoéw, ktére dla wspélezesnej pedago-
giki specjalnej wydaja sie mieé¢ znacznie kluczowe. Sa to mechanizmy:

— wladzy,

— kontroli,

— dominacji,

— instytucjonalizacji zyciorysu,

— pozornego réwnouprawnienia,

— kategoryzowania.

10 Tamze, s. 502.
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W prébach zdefiniowania tych mechanizméw nalezy zdac¢ sobie spra-
we, ze sa one praktycznie nierozlaczne i stykajg sie w polu spotecznego
zagospodarowania problemu niepelnosprawnosci. Ich rozréznienie byloby
zatem trudne, wrecz sztuczne, bo zalezne kontekstowo. Wszystkie te pro-
cesy mozna przeciez okres§li¢ z réznych perspektyw. Z perspektywy spo-
tecznej moze to by¢ wladza pelnosprawnosci nad niepelnosprawnosciag,
z perspektywy edukacyjnej — problem dominacji nauczyciela-terapeuty
nad uczniem, z perspektywy rodzicielskiej — problem nadmiernej kontroli
i opieki, z perspektywy naukowej — problem kategoryzowania, z perspekty-
wy pomocy spotecznej — problem instytucjonalizacji itd. Wazna zatem jest
nie tyle préba ich wyodrebnienia, ile sama $wiadomo$¢ pedagoga specjal-
nego co do ich wystepowania. Mozna to nazwaé¢ samo$wiadomoscia swojej
mozliwej sprawnosci i stronniczo$cil'. Owa samo$wiadomo$é wystepowa-
nia tych mechanizméw powinna by¢ ksztattowana w trzech obszarach edu-
kacji, zycia spotecznego i rozwoju naukowego pedagogiki specjalnej. We
wszystkich tych obszarach mamy mniej lub bardziej do czynienia z tym, co
w pedagogice krytycznej mozna okresli¢ dylematem zréwnowazenia presji
zaadaptowania i akceptacji zastanej rzeczywistosci spotecznej ze zdolno-
$cig do kreatywnej i refleksyjnej zmiany*?. Ten dylemat mozna rozwingé
jeszcze w szersze konteksty funkcjonowania spotecznego, to jest zréwnowa-
zenia oczekiwan petnosprawnej czesci spoteczenstwa co do miejsca osoby
niepelnosprawnej w zbiorowo$ci, stopnia jej podporzadkowania do norm,
narzuconych wzorcéw kulturowych czy rozwigzan pomocy systemowe;;
wobec oczekiwan oséb niepelnosprawnych co do granic ich réwnoupraw-
nienia, uprzywilejowania, tolerancji, form i zakresu udzielanej pomocy,
uzyskanej autonomii w samodzielnosci ksztaltowania swojego zyciorysu,
alternatywnosci rozwigzan itp.

Zacznijmy od systemu edukacji i rehabilitacji oséb niepelnospraw-
nych. W pomystach na te dzialalno$é mozna znalezé wiele symptomow za-
burzenia tej réwnowagi. Przyktadem jest opresyjny nacisk rehabilitacyjny,
prowadzacy do zwiekszenia testowej, pozadanej, ,mierzalnej” sprawnosci
fizycznej, manualnej, motorycznej, poznawczej itp., kosztem utraconego
dziecinstwa, normalnos$ci rozwoju, czesto autonomii i podmiotowosci. Mo-
zemy mowic¢ wrecz o zewnetrznym ksztattowaniu tozsamosci osoby niepel-
nosprawnej poprzez pryzmat oczekiwan rehabilitantow (rodzicéw, pedago-
g6w, nauczycieli). Z krytyczng ,podejrzliwoscig” nalezy zatem przygladacé
sie eksplozji cudotwdrczych terapii czy innych, czesto importowanych,
rozwigzan rehabilitacyjnych. Nie oznacza to, ze nie ma wéréd nich metod

11 Pojecie samoswiadomosei mozliwej stronniczosci zaczerpniete od B. Sliwerskiego,
tamze, s. 502.
12 Por. T. Szkudlarek, Pedagogika, s. 366.
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warto$ciowych, jednak trzeba zastanowié sie, czy gléwnym powodem ich
pojawienia sie na rynku rehabilitacyjnym sa korzysci, jakie moga osiggnaé
osoby niepelnosprawne. W konkretnych przypadkach moga by¢ przeciez
takze inne powody ich lansowania, poczawszy od wprawdzie bezinteresow-
nej, ale nadmiernej fascynacji, skonczywszy na pobudkach biznesowych.
Tu pojawia sie wiec pozadany element pedagogiki krytycznej — zwieksza-
nie samo$wiadomos$ci nauczycieli i rodzicéw dzieci niepelnosprawnych.

Rowniez inny kontekst edukacyjny moze byé rozpatrywany w formie
dylematu; chodzi o zré6wnowazenie racjonalizacji edukacji i opieki nad oso-
bami niepelnosprawnymi, a zapedy catkowitej jej ekonomizacji. W czasach
kryzysu finansowego (lata 2008-2012), ,goraczki” poszukiwania oszczed-
nosci i przekonywaniu spoleczenstwa, ze sa one niezbedne, bardzo tatwo
realizowa¢ pomysty, ktore jeszcze kilkanascie lat wstecz wywotatyby gte-
bokie oburzenie. Na poziomie ministerstw i organéw samorzadowych ,po
cichu” realizuje sie ukryty program oszczednosci w edukacji i opiece 0s6b
niepelnosprawnych. Program ten realizowany jest na dwéch poziomach.
Pierwszy, ministerialny, dotyczy lansowanej od lat koncepcji integracji
edukacyjnej. W zamiarze chodzi o przerzucenie jak najwiekszej liczby
ucznié6w ze szkolnictwa specjalnego do szkét ogélnodostepnych, z mini-
malizacjg wsparcia, jakie uczniowie ci powinni otrzymywac¢ w tego typu
szkotach. Inaczej moéwiac, z ambitnych, ale i kosztownych planéw klas
integracyjnych zmierzamy ku reformie ,beznaktadowej”, mocno okrojo-
nej wersji tego, co mogloby i powinno funkcjonowaé. Problem w tym, ze
o ile proces ten byl realizowany juz wczeéniej, gtéwnie w stosunku do os6b
z lekka niepelnosprawnoscig, o tyle teraz istnieja coraz wieksze zakusy
na ekonomizacje edukacji oséb z glebsza niepetnosprawnoscia i skok na
s~wielkg kase” Specjalnych Osrodkéw Szkolno-Wychowawczych. Przykta-
dem niech bedzie obnizanie granicy wieku dorostych oséb niepelnospraw-
nych do 23 lat, ktére moga by¢ pod opiekg o$rodka, czy rézne interpretacje
rozporzadzenia o pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w wyniku ktorych
redukuje sie zajecia logopedyczne do zaje¢ grupowych, w ramach zajeé re-
walidacyjnych.

Poziom drugi ukrytego programu zasadza sie na decyzjach samorza-
dowych odnoénie oszczednosci w systemie. Majg one praktycznie ten sam
wymiar co decyzje ministerialne, ale sg o tyle groZniejsze, ze podlegaja
coraz mniejszej kontroli.

Pytanie, jakie moze sie pojawi¢ w kontekscie tak jawnej ekonomiza-
cji szkolnictwa i opieki dla oséb niepelnosprawnych, to — gdzie tu miejsce
na pedagogike krytyczng? Miejsce widzialbym przede wszystkim w de-
mitologizacji ideologii dziatan podszywajacych sie pod hasta integracyjne
i inne szlachetne zamiary polepszenia bytu oséb niepelnosprawnych. Zro-
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zumienia, iz formy ucisku instytucjonalnej wladzy nie skonczyly sie wraz
z transformacja ztego systemu na dobry. Réwniez w tym pozadanym sys-
temie mamy do czynienia z pewnymi zakusami panowania i dominacji nad
zyciorysem osoby niepelnosprawnej. Sg one niebezpieczne tym bardziej,
ze funkcjonuja bardziej subtelnie, anizeli proste mechanizmy wykluczania
i czesto wkraczaja niepostrzezenie w zycie oséb niepelnosprawnych, tak
,dla ich szczescia”.

Problemy ze zré6wnowazeniem oczekiwan wobec pomocy osobom nie-
pelnosprawnym, jak tez r6znym innym uwarunkowaniom nie ograniczajg
sie jedynie do ekonomizacji systemu edukacyjnego, czy wsparcia socjalnego.
Pedagogika krytyczna staje sie ré6wniez dobrym instrumentem diagnozo-
wania subtelnych mechanizméw izolacji spotecznej, podporzadkowywania
0s6b stabszych kreowanym autorytetom, czy wszelkich sposobéw dominacji
nad nimi. Takim specyficznym mechanizmem moze byé nadmierna insty-
tucjonalizacja pomocy osobom niepetnosprawnym, zwalniajaca z obowigzku
przejmowania sie ich losem przez ,zwyklych obywateli”. Moze prowadzic¢ to
do symbolicznej dominacji ,ptacgcych podatki”, oczekujacych rozwigzania
ytych trudnych spraw”. Tworzy sie dyskurs podporzadkowania i uzaleznie-
nia o konsekwencjach ksztattujacych relacje potrzebujacych z dajacymi, na
zasadzie: ptace, ale nic ponad to. Oczywiscie, wladza moze te sytuacje pogte-
bia¢ i wykorzystywac, ograniczajac np. pomoc spoleczna dla innych grup po-
trzebujacych, uzasadniajgc ja kosztownym problemem niepetnosprawnosci.

Ostatni dylemat zréwnowazenia i ksztaltowania samo$wiadomosci
lezy w samej pedagogice specjalnej. Nigjednokrotnie pisatem juz o katego-
riach wiedzy naukowej naznaczajacej, determinujacej, przypisujacej okre-
$lone cechy i wlasciwosci osobom niepelnosprawnym. Ten wazny obszar
refleksji krytycznej juz w tej dyscyplinie trwa od wielu lat. Nie jest jednak
jedyny. Kierunki rozwoju uczelni wyzszych w Polsce, niezaleznie czy sa
to szkoty publiczne czy niepubliczne, zmuszaja do podejrzliwego spojrze-
nia na eksplozje kierunkéw, specjalnosci i kurséw zwigzanych czesto tylko
pozornie z pedagogika specjalng. Jak nieczyste moga byé intencje ludzkie
(kariera na tematyce niepelnosprawnos$ci, bez cienia identyfikacji z poru-
szanymi problemami), tak nieczyste moga by¢ intencje instytucji ksztatca-
cych przysztych pedagogéw. Tu zaréwno dla studentéw, jak i pracownikéw
nauki liczy sie to, co H.G. Giroux okreslit zaangazowanym intelektualiz-
mem. Pedagog specjalny jako intelektualista zaangazowany to pedagog
refleksyjny, zdolny do oporu przed ,uczelnianym technokradztwem?”, eko-
nomizacjg, uprzedmiotawianiem podmiotu, biznesowym traktowaniem
cztowieka; zdolny do przetwarzania, a nie odtwarzania otaczajacej go rze-
czywistosci; zdolny do demaskowania falszywych sztandaréw, szczytnych
haset gloszonych przy nieszczytnych intencjach.
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Zakonczenie

Korzysci z poszukiwania przez pedagogéw specjalnych inspiracji w ob-
szarze pedagogiki krytycznej moze by¢ znacznie wiecej, anizeli te ledwo
powyzej zasygnalizowane. Wspétczesna pedagogika specjalna musi mieé
potencjat krytyczny w takim samym zakresie, w jakim posiada potencjal
emancypacyjny czy alternatywny. Powinna czerpac¢ rozsadnie i, jak uwi-
dacznia to cytowany w tej pracy B. Sliwerski, nie bezkrytycznie. Skupienie
sie jedynie na humanistycznych tresciach edukacji i wychowania, na po-
stulatach, dazeniach, dziataniach na rzecz oséb niepelnosprawnych staje
sie tak samo niewystarczajgce, jak uprawianie ,jedynej stusznej pedago-
giki”. Pedagodzy specjalni na grunt swojej dyscypliny powinny przeniesé
1 urzeczywistnia¢ kapitalng teze L. Witkowskiego ,Jest inna pedagogi-
ka - pedagogika jest inna”'®. Oznacza ona dla nas, ze poza pedagogika
specjalna istnieje rowniez inna pedagogika, z ktorej mozna sie duzo na-
uczy¢, a tym, ktérzy po trzydziestu latach transformacji nie zrozumieli, ze
pedagogika jest inna, nalezy dac opér.
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