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Abstract

The analysis refers to the idea of integrated education with its systemic solutions on the one
hand, and on the other to particular actions, both open and hidden patterns of thinking and
behaviours of teachers and other people connected with the introduction of these changes.
Pedagogical reflection is set in certain values. On the basis of the analysis of reforms of the
educational system there are mechanisms, which play a role in fulfilling the idea of justice
and equality at school. As far as the students with intellectual disability are concerned, there
are numerous obstructions (environmental, these concerning the strategies of learning and
teaching, behavioural, organizational and administrational) presented. These obstructions
make it impossible for children with intellectual disability to take full part in educational
process. On this basis key issues concerning the discursive sensitivity and teaching
hermeneutical reflection have been drawn.
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Wprowadzenie

Analiza zjawisk zachodzacych w przestrzeni edukacyjnej nie nalezy do zadan
fatwych, zwtaszcza gdy dotyczy tak ztozonej kwestii jak wspolne ksztatcenie
uczniéw sprawnych i z niepetnosprawnoscig intelektualng. Wymaga szerokiego
umocowania refleksji pedagogicznej w polu wartosci, jak i realiéw rzeczywi-
stosci, w obrebie ktorej cztowiek powinien by¢ odpowiedzialny. Przypomne,
ze od dziatajagcych w instytucjach edukacyjnych podmiotéw (podobnie jak od
innych instytucji publicznych) oczekujemy dziatan nastawionych na realizacje¢
warto$ci. Kluczowe to: sprawiedliwo$é, rownos¢, bezpieczenstwo, solidarnose,
dobro wspolne, wolno$¢ zewnetrzna (pozytywna i negatywna) (T. Buksinski,
2014). Ksztalt rozwigzan edukacyjnych i polityki panstwa w sferze edukacji
okreslaja dzis$ nie tyle argumenty oparte o prawo do akceptacji i wspdlnej nauki,
co argumenty na rzecz sprawiedliwos$ci spotecznej i rownos$ci. Spadkobiercg in-
tegracji jest dzi§ wlaczanie (inkluzja), a kluczem do budowania nowego modelu
edukacji, ktory sprzyjac¢ bedzie urzeczywistnianiu nowego tadu spotecznego, sa
wiasnie warto$ci — rownos¢ i sprawiedliwoseé.

Prowadzone rozwazania pozwalaja przyjrze¢ si¢ blizej jawnym i ukrytym
mechanizmom, ktére odgrywaja role w urzeczywistnianiu warto§ci w swiecie
szkoty i w §wiecie zycia. W sposdb oczywisty analizy odnoszg si¢ do pola idei,
jak 1 rozwigzan systemowych, konkretnych praktyk szkolnych, swiadomosci
podmiotéw edukacyjnych, do§wiadczen uczniow i ich satysfakcji ze szkoly.
Przestrzen analiz ukierunkowuje znana prawda, ze to, jak sprawy si¢ maja, nie
oznacza, ze tak wlasnie powinny si¢ mie¢. Tworca wspotczesnej teorii sprawie-
dliwosci — John Rawls stwierdza: ,,Naturalna dystrybucja nie jest sprawiedliwa
ani niesprawiedliwa; nie jest tez niesprawiedliwe, ze ludzie rodza si¢ w okreslo-
nych spolecznych pozycjach. Sa to po prostu fakty naturalne. Sprawiedliwe czy
niesprawiedliwe jest to, w jaki sposob instytucje z tymi faktami sobie radzg”
(J. Rawls, 1994, s. 147). Michael J. Sandel (2013) podnosi, ze dla J. Rawlsa
kluczem do sprawiedliwosci jest bezstronno$é, ktora pojmowat jako postrze-
ganie wszystkich 0sob za rozne 1 odrgbne, wszystkich kultur §wiata i uznanych
w nich zasad etycznych za niepowtarzalne. Jest to mozliwe do osiggni¢cia, jesli
cztowiek bedzie stymulowany w procesie ksztatcenia do takiej formy myslenia
oraz takiej formy odczuwania, ktora pozwoli zlaczy¢ razem w jeden system
wszystkie indywidualne punkty widzenia 1 doj$¢ wspolnie do regulatywnych
zasad, ktore moga zosta¢ uznane przez kazdego, kto zyje zgodnie z nimi i to
uznane z jego wlasnego punktu widzenia.
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Reformy szkolne - gra na narzuconym terenie?

Wprowadzenie mozliwosci wspolnej nauki uczniéw petosprawnych i z nie-
petnosprawnoscia zaliczy¢ mozna do pobocznych odston reformy oswiatowej
w Polsce, podjetej po zmianie politycznej w 1989 r. Reformy inicjowato wej-
$cie w zycie w 1991 r. ustawy o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991 Nr 95, poz. 425).
Na mocy ustawy zapewniono ,,mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich
typach szkot przez dzieci i mlodziez niepelnosprawng oraz niedostosowang
spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjny-
mi oraz predyspozycjami” (art. 1, punkt 5). Wdrazanie integracji w polskim
systemie edukacji przebiegato jednak bez systemowego podejscia. Dziatania
nakierowane na wprowadzanie zmian, wyznaczone przebudowg systemu spo-
teczno-gospodarczego panstwa, oddolnymi ruchami nauczycieli, bylty wzmac-
niane oczekiwaniami rodzicow dzieci niepetnosprawnych, ktorzy domagali
si¢ dla swoich dzieci miejsca w systemie edukacji, oczekiwali takiej organi-
zacji ksztatcenia, by uwzgledniane byly specjalne potrzeby edukacyjne niepet-
nosprawnych ucznidow. To z inicjatywy rodzicéw lub przy bardzo duzym ich
udziale powstaly pierwsze przedszkola i szkoty integracyjne. Rzeczywistos¢
nie odpowiadata edukacyjnej retoryce. Reformatorskie dziatania odwotywaly
si¢ do, jak to okreslit Stanistaw Kowalik (2001, s. 38-40), ,,ideologii dystrybu-
cji szczgsécia”, prowadzac do rozbudzenia nieuzasadnionych oczekiwan u ro-
dzicow dzieci uposledzonych umystowo. Silna pozytywna waloryzacja nowych
rozwigzan, zwlaszcza w pierwszych latach wprowadzania integracji, odegrata
znaczacg role w narastajacej negatywnej spotecznej ocenie szkot specjalnych,
w umniejszeniu roli tych placowek.

Niepokojacym aspektem polskich realiow urzeczywistniania idei ucze-
nia si¢ niepelnosprawnych z pelnosprawnymi byla coraz wigksza liczba dzie-
ci z niepetnosprawnoscig intelektualng lekkiego stopnia pobierajacych nauke
w szkotach ogolnodostepnych w nauczaniu tokiem zindywidualizowanym.
Iwona Chrzanowska (2002), analizujac realno$¢ przetomu wiekow, wskazy-
wata, ze nauczanie w szkotach ogoélnodostepnych przebiega bez stosownych
zmian kadrowych w szkotach oraz przy braku wyraznego wzrostu wspolpracy
tych szkét ze specjalistami, ktorzy mieliby wspomagaé proces edukacji tych
dzieci. Przypadek ten Amadeusz Krause zaliczyt do kategorii ,,pozory edukacji
inkluzyjnej”, wskazujac, ze ,.ksztalcenie w tej formie, wedtug programu dosto-
sowanego do niepelnosprawnego ucznia, znosi rygory ustawodawcze oddziatu
integracyjnego i umozliwia jego nauczanie w klasie masowej bez dodatkowych
zaje¢ uzupehiajacych i zatrudniania nauczyciela wspomagajacego” (A. Krau-
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se 2004, s. 235). W wyniku zabiegu uczenia si¢ dzieci z niepelnosprawnos$cia
intelektualng z petnosprawnymi w warunkach szkoty ogdlnodostepnej, jak
wykazata w badaniach 1. Chrzanowska (2002), dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng przejawiaja najczesciej wysoki stopien nieprzystosowania do sy-
tuacji szkolnej. Kluczowe przejawy to: unikanie kontaktow z rowiesnikami,
niedmialo$¢ 1 osamotnienie, reagowanie nerwowoscig na sytuacje zadaniowe,
roztargnienie, brak koncentracji i wytrwato$ci w dziataniu.

Postgpowanie nauczycieli/szkol niejednokrotnie mozna odczyta¢ jako
taktyki uosabiajgce obrong wtasnego pola interesu. ,, Taktyka to wyrachowane
dziatanie, zdeterminowane brakiem wilasciwego umiejscowienia (locus). [...]
Tak wiec trzeba tu gra¢ na narzuconym terenie, urzadzonym wedhug praw obcej
sity” (P. McLaren 1994, s. 492). Niejednokrotnie jest tak, ze te same warun-
ki obiektywne raz shuza za argument za integracjg, innym razem — przeciw.
W obliczu nizu demograficznego nauczyciele zainteresowani sg pozostaniem
dziecka z niepelnosprawnoscia w szkole. Sprzyja temu sposéb rozdzielania
subwencji o$wiatowej. Z drugiej strony, liczenie si¢ szkot z , konsumentami
o$wiaty” wymusza zabiegi szkol o popularnos¢ w spotecznosci lokalnej. Oce-
ny dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych mogg wptyna¢ na obnizenie
$redniej ocen podawanej do wiadomosci publicznej i — co za tym idzie — na
mniejsza popularnos¢ danej szkoty w oczach rodzicow i spolecznosci lokal-
nej. Moze/musi uruchamiaé to zjawisko unikania rozwiazan integracyjnych,
prowadzi¢ do selektywnego nastawienia do dzieci w toku edukacji (por. U.
Eckert, 1999; P. Mittler, 2000). Podchodzenie z dystansem do nowych roz-
wigzan mozna powigza¢ z faktem, ze nauczyciele szkot masowych starajg si¢
unikng¢ winy i1 upokorzenia zwigzanego z niesprostaniem wymogom kom-
petencji i skuteczno$ci w wypetnianiu nowego edukacyjnego zadania. Innym
razem, nacisk tak zwanej ,,mentalno$ci pokoju nauczycielskiego” sprawia, ze
nauczyciele otwarci na integracje ulegaja glosom, zeby szybko zapomnieli
o tych ,;madro$ciach”. Nauczyciele szkét specjalnych nierzadko (aczkolwiek
najczesciej] w Scianach pokoju nauczycielskiego) argumentujg, ze integra-
cja stanowi zagrozenie ich stabilnos$ci zawodowej (por. S. Sadowska, 2005,
s. 66-73).

Poczatkowy okres wdrazania niesegregacyjnych rozwigzan w ksztalceniu
mozna okresli¢ jako burzliwy. Nauczyciele §cierali si¢ z administracjg, trady-
cjonalisci ze zwolennikami nowego, rodzice z pracownikami szkot. Nowe spo-
soby dziatania w zakresie integracji staty si¢ Srodkiem do rozgrywania starych
1 do prowadzenia nowych bitew, majacych niewiele wspdlnego z wiaczeniem
uposledzonych w gtéwny nurt zycia. Rozdzielenie procedur administracyjnych,
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organizacyjnych, szkoleniowych miedzy szkota powszechng a specjalng (ma-
sowe szkoty podstawowe i gimnazja podlegaja pod gming, a szkoty podsta-
wowe specjalne i gimnazja specjalne pod powiat) nie sprzyja ksztattowaniu
poczucia wspotodpowiedzialnosei za edukacj¢ wszystkich dzieci. Zauwazg, ze
pod koniec lat 90. system szkolny owtadnety kluczowe wydarzenia reforma-
torskie, z ktorych najwazniejsze to: zmiana struktury systemu edukacji oraz
wprowadzenie nowego ustroju szkolnego, reforma programowa, stworzenie
niezaleznego systemu oceniania i egzaminowania, zmiany w sposobach ad-
ministrowania i nadzorowania, okreslenie nowych zasad finansowania szkot,
wynagradzania oraz $ciezek awansow kadry dydaktycznej. W ciag tych reform
W sposob oczywisty zostato wprzegnigte ksztatcenie uczniow z niepetnospraw-
noscig. Pochodna zastosowanych mechanizméw ksztattowania systemu eduka-
cji w catym okresie reform (ktory odnies¢ mozna do roéznych ekip politycznych
i sprawowania urzgdu MEN przez 18 ministrow) jest utrata poczucia sensu
zmian i malejacy entuzjazm dla nich wérdd nauczycieli.

Warto zauwazy¢, ze dla wielu podmiotéw edukacyjnych okres poprzedza-
jacy dziatania wymuszone tzw. reforma strukturalng i programowa byt czasem
nadziei na mozliwos¢ realizowania wymys$lonego w czasach konspiracji projek-
tu— wolnej, demokratycznej szkoty, szkoty bez ideologicznych naciskow, skon-
centrowanej na kreowaniu najkorzystniejszych warunkoéw dla wszechstronnego
rozwoju ucznia (por. Z. Puchalski, 2014, Z.A. Ktakéwna, 2010). Nadzieje na-
uczycieli dotyczyly takze usunigcia tych elementdéw systemu, ktdre ograniczaly
ich poczucie wolnosci. Wskazywali zwlaszcza na: niekompetentny sposob za-
rzadzania o$wiatg, nadmierng biurokratyzacje czynnosci pedagogicznych, ztg
organizacje pracy nauczyciela w szkole, instrumentalne ocenianie nauczyciela,
zbyt sztywne ramy programowe i za matg ilo$¢ czasu na ich realizacje, zbyt
duza liczbe uczniow w klasie (B. Sliwerski, 1998, s. 113). Kolejne lata, mowiac
stowami Zofii Agnieszki Ktakowny (2010, s. 15), skutkowaty raczej przywra-
caniem bezwzglednej podmiotowosci przede wszystkim kolejnym ministrom
edukacji i odzyskiwaniem szkoty jako pola politycznych strategii, a nauczy-
cielski entuzjazm i wola wprowadzenia istotnych zmian w szkole, charaktery-
styczne dla poczatkowego okresu transformacji ustrojowej, zostaly wygaszone
i w zasadzie zmarnowane.

Czas ciaggtych reform dobrze ilustrujg zmieniajace si¢ rozporzadzenia doty-
czace wlasciwie wszystkich obszarow polskiej szkoty. Pole ksztalcenia specjal-
nego, doregulowywane zmieniajagcymi si¢ rozporzadzeniami, byto obszarem
nie tylko ciaglych zmian, ale i urzg¢dniczych pozordw i intuicji. Wejscie w zycie
reformy programowej czy stworzenie niezaleznego systemu oceniania i egza-
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minowania odstania znaczace fakty. Lista ministerialna programow ksztalcenia
ucznidw z niepetnosprawnos$cia w okresie wdrazania reformy programowej nie
byta tak bogata jak dla uczniéw petlnosprawnych i sytuacja nie poprawiata si¢
w kolejnych latach. Zamieszczony na stronach Ministerstwa wykaz programow
dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim wskazywat
we wrzesniu 2005 1., ze dla etapu pierwszego (ksztatcenie zintegrowane) za-
twierdzono 4 programy nauczania. Zauwazy¢ nalezy, ze nauczyciele klas [-111
szkoty podstawowej na poczatku reformy mogli wybiera¢ sposrod 54 progra-
moéw. Do nauczania matematyki uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim na drugim etapie edukacyjnym (klasy IV-VI szkoty podsta-
wowej) zatwierdzone byly tylko 3 programy, a na etapie trzecim (gimnazjum)
4 programy. Odrebng sprawg byta kwestia ich dostepno$ci. Niektore programy
znane byly nauczycielom tylko z tytutow i nazwisk autoréw umieszczonych na
liscie MEN. Brak jakichkolwiek danych o mozliwo$ciach dotarcia do nich spra-
wial, ze skorzystanie z nich byla fikcja (por. S. Sadowska, 2006a). Nauczyciel
oczywiscie mogt opracowac wlasny program. Powazne problemy dotyczyty
jednak dwoch kwestii: umiejetno$ci nauczyciela konstruowania wtasnego pro-
gramu i celu jego tworzenia. Z praktyki szkolnej wiadomo, ze decyzje o napi-
saniu programu podejmowali nauczyciele najczesciej z innych powoddéw niz
niezaspokojenie oczekiwan co do wartosci obowigzujacych programéw i moz-
liwosci ich realizacji we wiasnej pracy. Aktywnos$¢ tworzenia wlasnych progra-
moéw wzrastata w okresie zdobywania kolejnych stopni awansu zawodowego.
Oczywiscie mozna ten fakt interpretowac jako znak poszukiwan przez ,,reflek-
syjnych praktykow” sposobow zwickszenia efektywnosci wlasnej pracy, jednak
blizsze prawdy wydaje si¢ stwierdzenie, ze jest to podyktowane koniecznoscia
spelnienia wymogdéw awansu. Powstawaly wiec programy ,,nowe”, ale nie lep-
sze (por. S. Sadowska, 2006a).

Dziataniom reformatoréw zdaje si¢ towarzyszyto ukryte przeswiadczenie,
ze sprawdzanie i ocenianie umiej¢tnosci uczniow z niepelnosprawnoscia moze
by¢ owiane tajemnicg zarowno w warstwie wymagan edukacyjnych, jak i jaw-
nosci wynikow. Poczatkowo zakres wymagan egzaminacyjnych opisany byt
w standardach wymagan egzaminacyjnych przygotowanych przez Centralng
Komisj¢ Egzaminacyjna oraz przyjetych przez Ministra Edukacji Narodowe;.
Obecnie umiejetnosci, ktdre uczen ma posiasc i tresci nauczania, jakie powinien
opanowa¢ na zakonczenie danego etapu ksztatcenia, zapisane s3 w podstawie
programowe;j. Jest ona wspdlna dla wszystkich uczniéw z wyjatkiem uczniow
z niepetnosprawnoscig intelektualng stopnia umiarkowanego, znacznego i gle-
bokiego. Kwestia braku zr6znicowania wymagan egzaminacyjnych dla uczniow,

130



Stawomira Sadowska Ksztafcenie integracyjne dzieci z niepefnosprawnoscig

ktorzy zobowigzani sg przystapi¢ do egzaminu, jest wyraznie dyskusyjna w od-
niesieniu do uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. Ciekawe
jest takze to, ze niejednokrotnie owiane sa tajemnicg kryteria oceny na egza-
minie zewnetrznym. Zdarzalo si¢ takze, ze byty one odmienne w stosunku do
tych, jakie zamieszczono w informatorze opracowanym przez Centralng Ko-
misj¢ Egzaminacyjng (por. S. Sadowska, 2013; S. Sadowska, Z. Janiszewska-
-Niescioruk, 2015b). W sprawozdaniach CKE o wynikach egzaminu dla grup
0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi widniejg jedynie podstawowe
parametry statystyczne, ktore nie sg opatrzone zadnym komentarzem (taki ko-
mentarz opracowywany jest dla uczniow bez dysfunkcji). Konstruowanie zadan
dla ucznidéw z niepetnosprawnoscig intelektualng mozna w sposéb wyrazny po-
wiazaé z urzednicza intuicja. Srednie wyniki uczniéw z niepetnosprawnoscia
intelektualng w zadaniach podporzadkowanych standardowi pisanie nierzadko
sa wyzsze niz $rednie wyniki uczniow bez dysfunkcji, na co wskazuje szczego-
towy wglad w domene wynikdéw zewnetrznych egzamindéw (por. 1. Chrzanow-
ska, 2002, 2013; S. Sadowska, 2013; S. Sadowska, Z. Janiszewska-Nie$cioruk,
2015b). Odnotowac nalezy, ze glosy nauczycieli uczniow z niepetnosprawno-
$cig intelektualna poddawaly krytyce takze zbyt duze wymagania, jakie zo-
staly postawione tej grupie ucznidw na poziomie rozszerzonym na pierwszym
egzaminie z jezyka obcego. Brak doswiadczen konstruowania zadan z jezyka
obcego dla tej grupy uczniow dat o sobie wyraznie znaé. Decyzja w sprawie
zakresu wymagan w istocie oddana jest osobom zaangazowanym w przygo-
towywanie zadan egzaminacyjnych, co odczytywa¢ mozna jako marginalizo-
wanie pewnych podmiotéw edukacji, przy zachowaniu oficjalnych pozoréw
rownosci. Zadne dane ministerialne nie ujawniaja wynikow uczniéw w roz-
nych formach organizacyjnych (szkota specjalna, szkota integracyjna, szkota
ogolnodostgpna).

Najogolniej mozna powiedzie¢, ze w kontekscie ksztatcenia specjalnego
polskim systemem edukacji rzadzita zasada nadrabiania zaleglosci. Dokony-
wano zmian ,,zadekretowanych” odgornie, ktére wyrosty z krytyki i interpre-
tacji rzeczywistosci edukacyjnej. Dazono do zmiany realnosci edukacji, nie
uwzgledniajac zmiany $wiadomosci jej podmiotow. W nastepstwie tak wpro-
wadzanych zmian w polskich szkotach do$¢ dobrze zaczeta si¢ zadomawiad
strategia pozornej realizacji reform, powierzchownej adaptacji kategorii impor-
towanych z zagranicznych systeméw edukacji lub tez innych dziedzin zycia
spotecznego. Bez zmiany $wiadomos$ci nowe struktury wypehiaty si¢ starg
trescia.
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Kultura szkoty, struktury i praktyki — codziennos¢ szkolna szkot
ogolnodostepnych i integracyjnych do poprawy?

Analiza danych w odwotaniu do systemowego podziatu na szkolnictwo ogdlno-
dostepne, integracyjne i specjalne wskazuje, ze zjawisko zmiany szkoty przez
uczniéw z niepelosprawnoscia w toku edukacji wzrasta z kazdym etapem
edukacji i w najmniejszym stopniu dotyczy szkét specjalnych (por. P. Grzelak,
P. Kubicki, M. Ortowska, 2014; B. Grzyb, 2013; A. Sadownik, 2011). W $wietle
raportu IBE, z badan prowadzonych w latach 2013-2014 w losowo wybranych
z catej Polski szkotach, na etapie szkoty podstawowej, ¥ uczniéw z niepel-
nosprawnos$ciag zmieniajacych szkote pierwszego wyboru to uczniowie szko-
ly ogélnodostepnej (72,3%), nizszy odsetek przypada szkotom integracyjnym
(16,7%), a najnizszy szkotom specjalnym (11%). W grupie uczniow z niepet-
nosprawnos$cig, zmieniajacych szkote pierwszego wyboru na etapie gimnazjum,
wskazniki dla poszczegolnych szkot ksztattujg sie odpowiednio: szkoty ogdl-
nodostgpne — 69,1%, szkoly integracyjne — 16,2%; szkoty specjalne — 14,7%.
Z informacji rodzicow wynika, ze powodem specyficznym dla odejs¢ ze szkot
specjalnych jest zmiana miejsca zamieszkania, za$ przypadki odejs¢ ze szkot
ogolnodostepnych i integracyjnych wigza si¢ w zdecydowanej wickszosci
z nieradzeniem sobie przez dziecko w szkole (P. Grzelak, P. Kubicki, M. Or-
towska, 2014, s. 46-47 i s. 65).

W $wietle badan Alicji Sadownik (2011) przejscie uczniéw z niepetno-
sprawno$cia intelektualng ze szkoly masowej do szkoty specjalnej to niezwykle
kojacy/wyzwalajacy moment dla badanych. Opisuja oni spoteczng przestrzen
szkoty specjalnej jako sprzyjajaca zrozumieniu ich styluitempauczeniasi¢. Opo-
wiadaja o ciekawych dla siebie zajeciach, zaangazowaniu w istniejace w szkole
kotka i konkursy. Mimo ze przejscie do szkoly specjalnej interpretowane jest
przez wickszo$¢ ucznidw (grupe zdiagnozowanych na poziomie gimnazjalnym
lub zawodowym) w kategoriach dziatania niestusznego i/lub niesprawiedliwe-
g0, to uczniowskie konceptualizacje codziennosci w szkole specjalnej odsytaja
do kategorii spokoju, zrozumienia, ,,fajno$ci” i przyjemnosci. Znaczenia przy-
pisywane szkolnym doswiadczeniom A. Sadownik wyprowadzila z analizy 67
wywiadow narracyjnych z uczniami szkoty zawodowej specjalne;j. Interpretacja
narracji ujawnia, ze wspélny wszystkim uczniom w szkole masowej jest brak
sukcesu szkolnego, objawiajacy si¢ ztymi ocenami, co prowadzito ostatecznie
do szkoty specjalnej. Analizy narracji 22 uczniéw specjalnej szkoty zawodo-
wej (wszyscy mieli wezesniejsze doswiadczenie w szkole ogoélnodostepnej),
przeprowadzone przez K. Materny (2012), takze potwierdzajg negatywne do-
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$wiadczenia uczniéw w szkolach ogélnodostepnych. Symptomatyczna jest wy-
powiedz jednego z badanych, odnoszaca si¢ wprost do pracy nauczycieli: ,,We
weczesniejszej szkole [...] nauczyciele czasami bili dziennikami po glowie, co
byto takie juz niesprawiedliwe. [...] Nigdy nie pomagali, nawet nie chcieli.
Znielubitem tej szkoty. Przestatem chodzi¢. Datem se takiego luzu i przestatem
chodzi¢ do szkoty” (K. Materny, 2012, s. 120). Podobny obraz do$wiadczen
wylania si¢ z wywiadéw z uczniami gimnazjum specjalnego, jakie przepro-
wadzita Katarzyna Gabry$ (2005). Uczniowie (wszyscy badani mieli wicksze
lub mniejsze doswiadczenia w szkole ogdlnodostepnej) szkote ogdlnodostepng
wspominajg najczesciej jako przykra, miejsce nieustannych niepowodzen. Tyl-
ko w nielicznych wypowiedziach pojawiata si¢ nutka zalu, ze nie mozna bylo
kontynuowa¢ edukacji w szkole ogdlnodostgpnej. Powtdrzy¢ nalezy, ze dla
ucznidéw zmieniajacych szkote szkota specjalna jest waznym miejscem budo-
wania/odbudowywania poczucia kompetencji, poczucia wtasnej wartosci, do-
brych relacji spotecznych. Przyjazny obraz szkoty, satysfakcja ze szkoty wigze
si¢ niewatpliwie z dobrymi kontaktami z nauczycielami, u ktorych uczniowie
znajduja zrozumienie i wsparcie, z satysfakcjonujagcymi stosunkami z réwie-
$nikami, ale takze z mozliwo$ciami realizacji wtasnej osoby (por. S. Sadowska,
Z. Janiszewska-Niescioruk, 2015a).

Jak $rodowisko szkoty integracyjnej oceniajg uczniowie z niepelnospraw-
noscig intelektualng? Istotnych przestanek dostarczaja badania zadowolenia ze
szkoly uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, ucza-
cych si¢ w szkotach specjalnych i integracyjnych (S. Sadowska, 2006b, s. 203—
268). Ujawniajg one, ze w wielu sferach zycia w szkole zadowolenie uczniow
szkot integracyjnych jest nizsze od zadowolenia uczniéw ze szkot specjalnych.
Nizsza ogdlna satysfakcja uczniow szkot integracyjnych z lekcji wynika przede
wszystkim z nizszego — w stosunku do uczniow szkét specjalnych — zadowole-
nia z trudnos$ci zadan na lekc;ji i trudnosci zadan domowych oraz z nizszego za-
dowolenia z tempa pracy na lekcjach (dawanego czasu na wykonanie zadania).
Wyniki badan dowodza, ze uczniowie szkoét integracyjnych i szkét specjalnych
sa zadowoleni ze stosunkdéw z nauczycielami. Réznice migdzy uczniami tych
szkot ujawnity si¢ na etapie gimnazjum. Kategoriami réznicujacymi okazaty sie
zadowolenie z zaufania do nauczycieli i zadowolenie z partnerskiego traktowa-
nia przez nauczycieli. Wyniki badan wskazaty, ze uczniowie szkét integracyj-
nych sg istotnie mniej zadowoleni z omawianych dwoch kategorii. Najbardziej
roéznicujagcym obszarem grupe uczniow ze szkot integracyjnych i specjalnych
jest zadowolenie ze stosunkéw z kolegami. Hierarchia warto$ciowania wskazu-
je, ze kontakty z réwiesnikami przynosza uczniom szkoét integracyjnych mniej
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satysfakcji niz uczniom ze szkot specjalnych. Obszarem najbardziej satysfak-
cjonujacym uczniéw szkot integracyjnych jest sfera infrastrukturalno-organi-
zacyjna. Wyniki zdajg si¢ sugerowac, ze poczucie przynaleznosci do szkoly
jest w wiekszym stopniu poczuciem przynaleznosci do miejsca (przestrzen
fizyczna) niz do spotecznos$ci (zwlaszcza rowiesniczej). W zakresie wymiaru
»opieka” istotne réznice migdzy badanymi grupami dotyczyly zadowolenia
z dbatosci szkoty o wyzywienie. Kategoria ta okazata si¢ niezwykle istot-
na (przynoszaca duzo satysfakcji) dla uczniow szkot specjalnych. Uczniowie
szkot integracyjnych sg mniej usatysfakcjonowani z tego wymiaru, co moze
wskazywac¢ na niespehnienie ich oczekiwan w tym zakresie. W wymiarze ,,za-
jecia pozalekcyjne” kategoriami przynoszacymi najwigcej satysfakcji uczniom
szkot specjalnych i najmniej satysfakcji uczniom szkot integracyjnych sa oferta
(wielos¢, atrakcyjnosc) kot zainteresowan oraz oferta (atrakcyjno$é¢, rozma-
ito$¢) zajec sportowych. Zauwaze, ze wyniki wyzszej satysfakcji uczniow szkot
specjalnych z wielu sfer zycia nie przektadajg si¢ na ogdlne zadowolenie ze
szkoty. Uczniowie ze szkot integracyjnych wyrazali istotnie wyzszg satysfakcje
ze szkoty w poroéwnaniu do uczniéw szkot specjalnych. Z pewnoscia jest to
zwigzane ze spoteczng oceng szkoty integracyjnej, ktorej zardéwno blizsze, jak
1 dalsze otoczenie przypisuje wyzsze znaczenie.

Wyjasnienie uczniowskich ocen dotyczacych szkoty, czy rozpoznanie me-
chanizmow prowadzacych do zmiany szkoly, jest mozliwe, gdy rozpoznamy nie
tyle oficjalne deklaracje, co konkretne zachowania, sposoby myslenia nauczy-
cieli i uczniow. Antropolog Roch Sulima podkreslat, Zze o codziennosci duzo
moéwig rzeczy w dziataniu, a nie rzeczy w katalogach, spisach i taksonomiach
(M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 15). Jego stowa wskazuja,
ze odstanianie ukrytych, a nie jawnych wzoréw kultury szkoly wiecej powie
o codziennosci. Kultura jawna to rytuaty, przekonania, wartosci, a w koncu
wzorce zachowan i sposoby myslenia ludzi, ktore sg ,,oficjalne”, deklarowane.
To o nich zazwyczaj traktujag wewnatrzszkolne dokumenty zawierajace misje
1 wizje¢ szkoly, plakaty rekrutacyjne czy strony internetowe. Kultura ukryta za$
to te same elementy, ale nienazywane wprost, niecakceptowane i niepromowane —
czgsto sprzeczne z warto$ciami deklarowanymi oficjalnie. To wartosci i prze-
konania, ktére manifestujg si¢ nie w stowach, lecz w zachowaniach (por.
D. Szczecinska, 2010).

Przygladajac si¢ codziennos$ci szkolnej, dostrzec mozna rozbiezno$¢ mie-
dzy oficjalnymi deklaracjami a sposobami myslenia i zachowaniami ludzi. Roz-
wigzania w procesie dydaktycznym nie zasadzaja si¢ na kooperacji uczniow,
co wigcej — to czesto segregacyjne praktyki, dotyczy to takze klas, ktore nosza

134



Stawomira Sadowska Ksztafcenie integracyjne dzieci z niepefnosprawnoscig

miano integracyjnych. Jedna z badanych przez Katarzyn¢ Bluszkowska (2012,
s. 115) wspomina prace w klasie integracyjnej nastepujaco: ,,to byty dwie od-
dzielne klasy, rownie dobrze mogtaby by¢ migdzy tymi czesciami klasy posta-
wiona $ciana i po prostu tam by byly jedne zajgcia dla jednych, tu by byty drugie
z innym nauczycielem dla drugich”. Badani uczniowie z klas integracyjnych
podkreslaja wyrazne rozdzielenie dziatan ucznidow petnosprawnych i niepelno-
sprawnych, co wigze si¢ z rozdzieleniem rol nauczycieli. Glgbsze interpreta-
cje pozwalaja zauwazy¢, ze dziatania dydaktyczne w klasach integracyjnych
1 ogélnodostepnych bazuja z jednej strony na specyficznym dla polskiej szkoty
wzorze wiedzy, dziecka i dziecinstwa, z drugiej — na wzorze dziecka niepetno-
sprawnego i osoby niepelnosprawne;.

Mozna powiedzie¢, ze zapleczem myslowym dla praktyk wspolnego
ksztatcenia jest ,.teoria dwoch grup” — 0s6b petnosprawnych i 0s6b niepetno-
sprawnych. W sposob szczegdlny ujawnia to praktyka edukacji w klasach inte-
gracyjnych. Opiera si¢ ona na zatozeniu, ze dzieci niepelnosprawne wymagaja
specjalnego podejscia, a ich ksztalcenie ma tak silng specyfike, iz moze by¢
prowadzone tylko przez osoby o specjalistycznym wyksztatceniu. Powstaja
dwa rownolegte systemy $§wiadczenia ustug edukacyjnych, dziatajace w jedne;j
architektonicznej przestrzeni — dla uczniéw petlosprawnych i niepetnospraw-
nych (por. G. Szumski, 2004, s. 44). Takie rozwigzanie bliskie jest modelowi in-
tegracji, ktory krytykowany jest z perspektywy nowego podejscia — inkluzyjne-
go. Wzor pracy biegnacy dwoma torami ksztalcenia wzmacniany jest wzorem
przekazu wiedzy i zapisami gldwnego aktu prawnego stanowigcego fundament
programow edukacyjnych — podstawy programowej. Dorota Klus-Stanska pod-
kresla, ze ,,gleboko zinternalizowanym wzorem, stanowigcym punkt wyjscia
myslenia o procesie edukacyjnym w polskiej szkole, jest definicja wiedzy [...].
Zgodnie z nig wiedza to wyznaczony przez program nauczania zbior wiado-
mosci przekazywanych przez nauczyciela w celu jej przyswojenia. U podstaw
takiej ,,odruchowej” kulturowej identyfikacji lezy cata sie¢ wzorow [...]—[...]
wzory dziecka i dziecinstwa, wytworzone przez wybor odpowiedzi na takie
pytania, jak: Kim jest dziecko? Jakie ma mozliwosci? Na ile mozna mu zaufac?
Jaka warto§¢ ma jego rozumienie §wiata? Czemu shuzy przezywanie dziecin-
stwa? Oraz jeszcze szersze zakresowo: W jaki sposob rozwija si¢ cztowiek?
Skad pochodzi wiedza w umysle? Jak cztowiek uczy si¢ by¢ z innymi? Jakie
skutki tozsamo$ciowe ma witadza nad mysleniem?” (D. Klus-Stanska, 2010,
s. 322). Gigboka internalizacja wzoru wiedzy i jej przekazu wzmacniana jest
zapisami podstawy programowej, ktora napisana jest z perspektywy indywidu-
alizmu. ,,Wida¢ wyrazne przywigzanie do pedagogiki indywidualnych efektow,
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z ktérymi uczen musi poradzi¢ sobie sam, gdyz indywidualnie poddany zosta-
nie testom psychotechnicznym, egzaminom i pomiarom efektéw. [...] Stereo-
typowe rozumienie wiadomosci i umiejg¢tnosei jako zdolnos$ci odtwarzania lub
deklarowania posiadanych informacji (bo nie wiedzy) wyraza si¢ w uzytych
czasownikach <<wie>>, <<zna>>, <<odtwarza z pamigci>>, <<nazywa>>"
(I. Kopaczynska, 2013, s. 225).

Analiza form i semantyki wypowiedzi nauczycieli $wiadczy o stereotypo-
wym ujmowaniu 0s6b z niepelnosprawnoscig. W stowniku nauczycieli osoba
niepetlnosprawna jest ,,bezradna”, ,,zalezna od innych os6b”, a nawet ,,zdana
catkowicie na pomoc o0séb trzecich”. W semantycznych strukturach pokazu-
jacych swoiste dla nauczycieli widzenie oséb niepetnosprawnych odbija sig¢
ogoblniejsze rozumienie organizacji §wiata, panujacych w nim hierarchii i ak-
ceptowanych przez t¢ spoteczno$¢ jezykowa wartosci. Sytuacja osob niepet-
nosprawnych opisywana jest takze poprzez konstrukcje, ktérych centrum zna-
czeniowe 1 pojeciowe tworzg stowa podkreslajace ograniczenia i problemy.
Najczesciej wyraza to zaprzeczenie czasownika: ,,nie funkcjonuje”, ,,nie po-
radzi sobie”, ,,nie moze ..”. itp. Inne jezykowe kategorie wyrazajace to samo
znaczenie to: imiestow ,,ograniczona” oraz rzeczowniki ,,ograniczenia”, ,,trud-
nosci”, ,,niemozno$¢”. Programy dziatania wpisane w wypowiedzi nauczycieli
dotycza opieki, pomocy, wsparcia, szczegolnej troski, bardzo rzadko wspot-
pracy zdrowych czy traktowania jak kazdego innego (por. S. Sadowska, 2005,
s. 102-120). Wzér pomagania przenika praktyki edukacyjne w szkotach, w kto-
rych ucza si¢ uczniowie z ograniczong sprawnoscig. Wpisany jest on nie tylko
w dziatania nauczycieli, lecz réwniez w oczekiwania, jakie nauczyciele stawia-
ja uczniom petnosprawnym (por. S. Sadowska, 2015).

Wzory dziatan wychowawczych majg niewiele wspolnego z budowaniem
swiadomosci MY. Dobre wychowanie wigzane jest z programem wychowaw-
czym szkot, ktéry nie tyle moéwi nauczycielowi, jakie wartosci uczen powinien
cenié, czy, jakie kompetencje spoteczne powinien ujawniag, ile i kiedy ma za-
angazowac si¢ w formy dzialan ustalonych w szkole, traktowane jako realizacja
tego programu. Nauczyciele wskazuja, ze zadaniem szkoty jest ksztattowanie
postawy tolerancji, przypisuja w tym zakresie odpowiedzialno$¢ przede wszyst-
kim wychowawcom klas, gdyz jest to wpisane w program wychowawczy, wy-
razaja czesto zdanie, ze sam fakt istnienia w szkole klas integracyjnych wptywa
na ksztaltowanie postaw tolerancji wérod ucznidw, na ich ,,oswajanie” si¢ z nie-
petnosprawnoscia, wskazujg tez, ze wlaczanie tresci o osobach niepetnospraw-
nych w proces edukacyjny to obowigzek tworcéw podstawy programowej, au-
torow podrecznikow. Odpowiedzialno$¢ innych jest charakterystycznym rysem
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mys$lenia 1 dzialania nauczyciela. Osobiste dzialanie nauczyciele sprowadzaja
do ewentualnych pogadanek ,,uwrazliwiajacych” uczniéw na osoby niepetno-
sprawne, ktore nakierowane sg na norme spoleczng ,,pomocy” (por. M. Go-
lubiew-Konieczna, 2002; S. Sadowska, 2005; K. Magrian, 2012). Nauczycie-
le, racjonalizujac opcjonalno$é wlasnego dziatania, odwoluja si¢ do schematu
znaczen nadawanych przez nich pracy i znaczen nadawanych do$wiadczeniu
szkolnemu przez ucznidéw. Piotr Stanczyk (2012) wskazuje, ze sens pracy na-
uczycieli sprowadza si¢ w ich ujeciu do doprowadzenia przedmiotu ich pracy —
ucznia — do zaadaptowania si¢ poprzez zajecie miejsca w strukturze spoteczne;j.
W te sensy wpisujg si¢ znaczenia nadawane byciu w szkole przez uczniéw. Dla
schematu tych doswiadczen centralng kategorig jest ,,bycie ocenianym”, kto-
re taczy si¢ ze ,,zdobywaniem wiedzy”. Nauczyciele argumentujg: ,,nauczyciel
[jest — przyp. S.S.] rozliczany z testow, wynikow i nie skupia si¢, zeby zrobié
pogadanke, tylko z reguly na godzinach wychowawczych realizuje si¢ polski
czy matematyke” (K. Magrian, 2012, s. 76). Zauwaze, ze przekonanie nauczy-
cieli, ze wlaczanie tre$ci o osobach niepelnosprawnych w proces edukacyjny to
obowigzek tworcéw podstawy programowej i autorow podrgcznikow jest nie-
bezpieczne, gdyz potencjat socjalizacyjny podrgcznika, na ktory sktadajg sie re-
komendowane systemy warto$ci, wzorce rol spotecznych, postaw 1 interperso-
nalnych relacji, zakres podejmowanej tematyki oraz sposob jej konceptualizacji
trzeba oceni¢ krytycznie (por. S. Sadowska, 2005, s. 145—181). Teksty szkolne
o osobach z niepetnosprawnoscia oraz zaproponowane w podrecznikach py-
tania i polecenia do tekstow kieruja uwage ucznia na odbiegajaca od normy
sprawno$¢ oraz uczucia smutku, leku przed kontaktem z dzieckiem petno-
sprawnym i radosci jako efektu kontaktu. Prezentacja osdb niepetnosprawnych
kaze interpretowac ich sytuacje w kategoriach ,,gorszy”/,,wymagajacy pomo-
cy”. Logika socjalizacji i logika edukacji w zakresie ksztaltowania kompetencji
do wspotdziatania z ludzmi niepetnosprawnymi wigc si¢ od siebie nie r6zni.
Wzory dziatan dydaktycznych i wychowawczych w polskich szkotach
majg niewiele wspdlnego z modelem inkluzji, ktorego podstawg jest kultura
wlaczajaca. To na jej bazie budowane sg struktury wiaczajace, czyli taki sposob
organizacji szkoty, w ktorym wszystkie podejmowane dzialania podporzadko-
wane sg idei szkoty dla wszystkich (istotng role odgrywaja tu sposoby tworze-
nia grup uczniowskich). Jest ona tez podstawa dla wlaczajacych praktyk — me-
tod nauczania i wychowania dostosowanych do réznorodnosci uczniow (por.
G. Szumski, 2004; 2010). Praktyki i sposoby myslenia w szkotach ogdlnodo-
stepnych 1 integracyjnych wskazuja na wiele barier (Srodowiskowych, doty-
czacych strategii nauczania i uczenia si¢, postaw, zachowan oraz organizacji
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1 zarzadzania), ktore uniemozliwiaja pelne uczestnictwo dzieci z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w procesie edukacyjnym. Nie prowadza tez do ni-
welowania negatywnych postaw ucznidéw wobec 0séb niepelnosprawnych, nie
buduja podstaw, by edukacja byta warto§ciowa dla zmiany spoteczne;j.

Co dalej?

Krytyczne rozpoznanie przejawoéw wzoréw okreslajacych i1 organizujacych
szkolng codzienno$¢ jest znaczace, by zmienié¢ status quo. Zbyszko Melosik,
odnoszac si¢ do teorii i praktyki edukacyjnej w kontekscie kultury wspotcze-
snej, stwierdza: ,,Szukamy <<edukacji adekwatnej>>, zarbwno w kontekscie
teorii, jak i praktyki, takiej, ktora wywiera realny wptyw na mtode pokole-
nie i ktéra moze stanowi¢ zréodto zmiany spotecznej. <<Adekwatno$¢>> nie
oznacza w tym konteks$cie nic innego, jak <<wrazliwo$¢>> na otaczajacg nas
rzeczywisto$¢ 1 jej przemiany oraz otwarcie na nowe propozycje w zakresie
poznawania, wyjasniania i opisywania $wiata, jak rowniez na nowe idee. To
z kolei wigze si¢ ze statg gotowoscig do rezygnacji z dotychczasowych nawy-
kéw myslenia, do kwestionowania wlasnych <<konceptualnych schematow>>"
(Z. Melosik, 2003, s. 19).

Zniewoleniem krytycznie nierozpoznanym jest wiadza, jaka nad nami
sprawuje kulturowa oczywistos¢ — mowi R. Kwasnica (2014). Wskazuje, ze ro-
zum instrumentalny zawtaszczyt sobie przestrzen edukacji, podobnie jak prze-
strzen spoteczng. Cele, plany, strategie, pomiar efektow, §rodki, rézne zasoby
ludzkie stanowia charakterystyczny ,,stownik” mys$lenia i mowienia o edukacji.
Zeby mysleé o szkole, trzeba opisywacé ja i projektowaé jej dziatanie za pomo-
ca takich samych poje¢¢ i kategorii, ktérymi mys$limy o zasadach wszystkich
instytucji (instrumentalna funkcjonalnos¢, techniczna i biurokratyczna spraw-
nos$¢, organizacja). Kulturowa oczywisto§¢ wymusza instrumentalne myslenie
o procesach dziejacych si¢ w obszarze edukacji (nauczanie, uczenie si¢, wy-
chowanie, ksztalcenie) oraz ich uczestnikach (nauczyciele, uczniowie, rodzi-
ce). Dziatanie musi by¢ skuteczne i zgodne z racjonalnoscia celow. Podzielamy
myslenie, Ze nieprzemijajagcym obowigzkiem szkoly, uzasadnionym racjonal-
nie jest przekazywanie wiedzy naukowo-technicznej. Kazdy inny projekt celow
szkoty jest nieracjonalny i niezastugujacy na uznanie. Z celami postulowanymi
racjonalnos$¢ dziatania szkoty ma zwiazek do$¢ odlegly, posredni, wybidrczy.
Przedkrytycznie uznajemy cele szkoty nie za to, czym rzeczywiscie sg, czyli
— za projekt powinnosci szkoty, lecz za to, czym nie sa, czyli — za opis rzeczy-
wistych jej zadan (R. Kwasnica, 2015, s. 156—157). By przetama¢ wtadze, jaka
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nad nami sprawuje kulturowa oczywisto$¢, R. Kwasdnica opowiada si¢ za re-
fleksja hermeneutyczng. Wskazuje, Ze ,,pozostajace w kole hermeneutycznym
jej rozumienie odmienia stale nasza zalezno$¢ od niej, a przez to — nas samych
i $wiat, w ktorym zyjemy” (R. Kwasnica, 2014, s. 233).

D. Klus-Stanska, analizujac praktyki dydaktyczne w szkole, wypowia-
da si¢ bardzo podobnie. Podkresla, ze nauczyciele traktuja wzory dziatania
w szkole jako niedyskursywng ,,oczywistg oczywisto$¢”. Podkresla, ze bezre-
fleksyjne zanurzenie we wtasnej kulturze i nie§wiadomos¢ jej ,,nienaturalnosci”
blokuja mozliwos¢ jej poznania (D. Klus-Stanska, 2010, s. 325). Krytyczne
rozpoznanie mogg uruchamia¢ srodowiska naukowe poprzez odstanianie istoty
1 nastepstw dziejacych si¢ codziennych spraw szkolnych, opis i interpretacje
wykonan sktadajacych si¢ na znaczacy strumien codziennych szkolnych wyda-
rzen, a wigc taki, ktory znaczy uczniowski ,,dzien jak co dzien”.

W dzialaniu edukacyjnym, w ktérym kontrolowane sa warto$ci, cele, tresci
edukacji, podstawowa jest refleksja nad tym, o jaki obraz cztowieczenstwa nam
chodzi. Jest to klucz do ksztattowania kultury szkoly. Narzedziem ksztattowa-
nia kultury szkoty sa wspolnie wypracowane i podzielane przez nauczycieli
warto$ci. Przy czym nie chodzi tu tylko o ogdlng wizje i misje¢, ale o bardzo
konkretne wyobrazenie tego, co kazdy pracownik moze zrobi¢, aby szkota byta
taka, jaka by¢ powinna. Opowiedzie¢ si¢ za takg droga mozna tylko w jeden
sposob — wspierajgc innych w hermeneutycznej refleksyjnosci i samemu probu-
jac ja uprawia¢. Od tego juz niedaleka droga do rozwigzania, w ktorym upatruje
si¢ nie tylko wptywu na mtode pokolenie, ale i takiego wptywu, ktory jest zro-
dlem zmiany spotecznej. W tak szerokim rozumieniu nalezy rozumiec realizacj¢
projektu inkluzji. Inkluzja to bowiem wizja edukacji (nie tylko uczniéw z nie-
petnosprawnoscia), ktora jest transcendentna wobec zastanej rzeczywistosci.
W jej konteks$cie niepokoi zawezanie edukacji tylko do patrzenia na nig jako na
ustuge o charakterze komercyjnym, majacg sprosta¢ wymaganiom rynku pracy.
Cele procesu uczenia si¢ nie mogg ogranicza¢ si¢ tylko do nabycia utylitarnej
wiedzy 1 umiejetnosci zwigzanych z odniesieniem sukcesu w zawodzie. Takie
rozumienie roli edukacji powoduje jej odhumanizowanie, oderwanie od syste-
mu wartosci, pragnien i potrzeb duchowych cztowieka.

Humanizowanie cztowieka to budowanie jego wrazliwosci dyskursywnej
i uczenie refleksji hermeneutycznej. Wazny jest sens stawianych zadan, relacje
miedzy uczniem a nauczycielem, tworzenie konfliktow poznawczych i aksjo-
logicznych w miejsce ich pozorowania. Warto$¢ wiedzy nie moze tkwi¢ w jej
pewnosci, lecz w refleksyjno$ci, a nawet w wywolywaniu niepewnosci. W pro-
gram edukacji muszg by¢ wpisane rdznice i sprzecznosci informacyjne, jako
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podstawa konfrontacji poznawczej. Idzie tez o odczucie przez ucznia proble-
matycznosci spotecznie konstruowanego $wiata, odczucie oparte na przekona-
niu, ze $§wiat kultury jest Swiatem konstruowanym i dlatego poddajacym sig¢
rekonstrukcyjnym dziataniom podmiotu (A. Me¢czkowska, 2002; S. Sadowska,
2005). Urzeczywistnianie projektu inkluzji bliskie jest zadaniu hermeneutycz-
nej humanistyki. W odwotaniu do stéw M.P. Markowskiego jej zadaniem jest
»przeksztatcenie spotecznego imaginarium, a wigc wpltyw na to, jak i co lu-
dzie mysla o $wiecie, tu i teraz, dzi$ i za chwile. [...] Humanistyka pokazu-
je, ze nie istnieje jeden stownik, ktorym mozemy $wiat objasnié, nie istnieje
jedna nadrzedna ideologia, ktora mozemy si¢ postugiwac [...]. Humanistyka
uwrazliwia nas to na to, ze zaden z obiegowych stownikéw nie jest ostateczny
1 zawsze mozna go zmieni¢ na inny, lepiej nam stuzacy, lepiej odpowiadajacy
nie rzeczywistosci, lecz naszym przeswiadczeniom, naszym przekonaniom, na-
szym marzeniom” (za: R. Kwasnica, 2014, s. 248). Nie wystarczy znajomo$¢
specjalnych metod, $srodkow pracy z uczniami z niepetnosprawnoscia, gdy nie
zrozumiemy sensu edukacji, sensu naszych dziatan, w tym ukrytych znaczen
wydarzen w codziennosci szkolnej. W takim kontek$cie nalezy odczytywac
ujecie UNESCO, ze ,,edukacja wlaczajgca, jest nieustannie trwajacym proce-
sem ukierunkowanym na oferowanie wysokiej jakosci edukacji dla wszystkich
oraz poszanowanie roznorodnosci, roznych potrzeb i zdolnosci, wiasciwosci
i oczekiwan ucznidw i spoleczno$ci eliminujacym wszelkie formy dyskrymina-
cji” (za: B. Papuda-Dolinska, 2012, s. 427).
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