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Projekt „szko³y dla wszystkich” – w poszukiwaniu
wzorca dzia³ania i mo¿liwoœci jego urzeczywistniania
w polskich szko³ach

Przestrzeñ prowadzonych rozwa¿añ wpisuje siê w tocz¹c¹ siê dyskusjê nad poszukiwaniem opty-
malnych rozwi¹zañ w edukacji dla osób z niepe³nosprawnoœci¹. Wizjê takiego rozwi¹zania uosabia
has³o „szko³y dla wszystkich”, szko³y opartej na inkluzyjnym podejœciu (edukacji w³¹czaj¹cej).
Prowadzone analizy s¹ prób¹ wyjœcia poza walory praktyczne dyskursu etyczno-prawnego, któ-
ry odegra³/odgrywa najwiêkszy wp³yw na przekszta³canie edukacji uczniów niepe³nospraw-
nych, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ. Pierwszym polem prowadzonych analiz jest ods³a-
nianie racjonalnoœci kszta³cenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich”.
Drugim polem analiz jest ods³anianie racjonalnoœci procesu kszta³cenia szkolnego z perspektywy
jego wewnêtrznej logiki, odniesienie siê do pola sensów procesów edukacyjnych, jakie widziane
s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli (zbioru interesów, przekonañ, oczekiwañ, nastawieñ,
które okreœlaj¹ dan¹ racjonalnoœæ). Koncentracja na sensie procesów edukacyjnych, jakie widzia-
ne s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli, kieruje uwagê na wiedzê, któr¹ zdobywa siê w ¿yciu
codziennym (niezale¿nie od tego, czy siê tego chce, czy te¿ nie) przez bezpoœrednie kontakty
z otaczaj¹c¹ codziennoœci¹ lub bezpoœrednio w kontaktach z ludŸmi (wiedza potoczna) i na przy-
swojony schemat zachowañ w instytucji (wiedza instytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logi-
ka przypisywana jest kszta³ceniu przez uczestników polskiej szko³y, wyraŸne staj¹ siê relacje
miêdzy logik¹ kulturowej oczywistoœci a logik¹ edukacji. Wyzwaniem jest, by znaleŸæ w szkole
miejsce nie tylko na doœwiadczenie, s³u¿¹ce efektywnemu dzia³aniu, ale tak¿e na rozwój cz³owie-
ka w porz¹dku rozumienia, czyli na humanizacjê, przywracaj¹c¹ mu zdolnoœæ refleksyjnego spo-
sobu bycia, wspieraj¹c¹ go w poszukiwaniu samorealizacji w ró¿nych jego rolach i relacjach –
pracownika, obywatela, cz³onka rodziny i wspólnot spo³ecznych.

S³owa kluczowe: edukacja w³¹czaj¹ca, racjonalnoœæ emancypacyjna, racjonalnoœæ hermeneutyc-
zna, racjonalnoœæ prakseologiczna, reforma szko³y, polityka oœwiatowa

„School for everybody” project – searching for a model of action
and possibilities of its implementation in Polish schools

The field being under consideration reflects the ongoing discussion on searching for optimal so-
lutions for people with disabilities in education. The vision of such a solution epitomizes the slo-
gan “school for everybody”, a school based on an inclusive approach (inclusive education). The
conducted analyzes are an attempt to go beyond the practical values of ethical and legal dis-
course, which played / plays the greatest influence on the transformation of disabled students’



education as well as the evaluation of traditional solutions. The first field of the conducted ana-
lyzes is uncovering the rationality of education, which permeates the pedagogical discourse of
“schools for everybody”. The second field of analysis is revealing the rationality of the school edu-
cation process from the perspective of its internal logic, referring to the area of senses of educa-
tional processes which are seen by students, parents and teachers (set of interests, beliefs,
expectations, attitudes that define a given rationality). Focusing on the sense of educational pro-
cesses that are seen by students, parents and teachers, draws attention to the knowledge that is
gained in everyday life (regardless of whether you want it or not) through direct contact with the
surrounding everyday life or directly in contacts with people (common knowledge) and an ac-
quired pattern of behavior in the institution (institutional knowledge). In the search for what logic
is attributed to education by participants of a Polish school, the relations between the logic of cul-
tural obviousness and the logic of education become clear. It is a challenge to find place in school
not only for experience serving effective action, but also for human development in the order of
understanding, that is, humanization, restoring the ability of a reflective way of being, supporting
in the search for self-fulfillment in different roles and relationships – an employee, a citizen,
a family and a social community member.

Keywords: inclusive education, emancipation rationality, hermeneutic rationality, praxeological
rationality, school reform, educational policy

Wprowadzenie

Przestrzeñ prowadzonych rozwa¿añ wpisuje siê w tocz¹c¹ siê dyskusjê nad
poszukiwaniem optymalnych rozwi¹zañ w edukacji dla osób z niepe³nospraw-
noœci¹. Wizjê takiego rozwi¹zania uosabia has³o „szko³y dla wszystkich”, szko³y
opartej na inkluzyjnym podejœciu (edukacji w³¹czaj¹cej). „Szko³a dla wszystkich”
to wizja edukacji, która jest transcendentna wobec zastanej rzeczywistoœci. Grze-
gorz Szumski wskazuje, ¿e jej urzeczywistnianie uznaæ nale¿y za najpowa¿-
niejsz¹ dziœ drogê postêpu pedagogiki specjalnej i kszta³cenia specjalnego, a tak¿e
wa¿n¹ wizjê reformy szko³y jako takiej. Zaniechanie wysi³ków na rzecz realizacji
tego projektu doprowadzi do regresu kszta³cenia osób ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, pedagogiki specjalnej, a tak¿e zniweczy mo¿liwoœæ poprawy
ca³ego systemu szkolnego [Szumski 2014: 127].

Prowadzone analizy s¹ prób¹ wyjœcia poza walory praktyczne dyskursu
etyczno-prawnego, który odegra³/odgrywa najwiêkszy wp³yw na przekszta³ca-
nie edukacji uczniów niepe³nosprawnych, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ.
Dyskurs ten tworzy w¹ski zbiór wyk³adni dla wartoœci operacyjnych pe³ni¹cych
funkcje regulatywne, oceniaj¹ce, krytyczne oraz modyfikuj¹ce struktury sfery
edukacji, jak i dla aksjologicznych (jêzykowych i pozajêzykowych) wzorów my-
œlenia nauczycieli. Oficjalnie podnoszone przy uruchamianiu zmian ogólne war-
toœci naczelne i konstytutywne sfery publicznej nie znalaz³y prostej wyk³adni
prawnej dla szerszego zbioru wartoœci operacyjnych. Te pierwsze tworz¹ pewn¹
strukturê idealn¹, aksjologiczn¹, która mo¿e byæ wype³niona ró¿n¹ treœci¹ norma-
tywn¹ w postaci praw moralnych, obyczajowych, stanowionych oraz ró¿n¹ tre-
œci¹ faktograficzn¹ (tzn. wytwarzaniem ró¿nych dóbr stanowi¹cych ucieleœnienie
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wartoœci) w ró¿nych spo³eczeñstwach [por. Buksiñski 2014: 30–31]. Reformy
toczy³y siê w odwo³aniu do podstawowych definicyjnych wartoœci dla sfery pub-
licznej, takich jak: równoœæ, sprawiedliwoœæ, solidarnoœæ, dobro wspólne, toleran-
cja, suwerennoœæ obywateli [por. Sadowska 2016]. Polityczne rozwi¹zanie w takiej
przestrzeni wartoœci by³o oczywiste – otworzyæ przestrzeñ szkó³ ogólnodostêp-
nych. Bardziej radykalnym rozwi¹zaniem mog³a byæ ca³kowita likwidacja szkó³
specjalnych – likwidacja form segregacji, które s¹ moralnie z³e. Tê pierwsz¹ takty-
kê uosabia has³o, ¿e instytucje powo³ane do wype³niania zadañ edukacyjnych
maj¹ byæ otwarte na przyjêcie ka¿dego ucznia, niezale¿nie od jego sprawnoœci,
statusu spo³ecznego, œwiatopogl¹du, przynale¿noœci etnicznej czy religijnej. Prawo
do nauki w normalnej szkole stanowi wiêc wartoœæ operacyjn¹, która pe³ni funkcje
regulatywne i oceniaj¹ce, prowadz¹c do przypisywania ni¿szej wartoœci szkole
specjalnej ni¿ szkole, w której ucz¹ siê uczniowie pe³nosprawni oraz uczniowie
z niepe³nosprawnoœci¹. Wyzwaniem jest rozszerzenie przestrzeni wartoœci ope-
racyjnych stanowi¹cych przestrzeñ regulatywn¹ i oceniaj¹c¹, co prowadziæ mo¿e
do nieakceptacji codziennych praktyk szkolnych sprzecznych z wizj¹ edukacji
i oficjalnymi dokumentami misyjnymi tworz¹cymi wizerunek szko³y. Taka sytu-
acja dzia³a bowiem demoralizuj¹co i destrukcyjnie, czyni z pozoru element usan-
kcjonowany instytucjonalnie, wrêcz po¿¹dany i eliminuje mo¿liwoœæ zmiany
istniej¹cego status quo, bo „przecie¿ jest dobrze” [por. Sadowska 2015].

Pierwszym polem prowadzonych analiz jest ods³anianie racjonalnoœci kszta³-
cenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich”. To poszuki-
wanie wyk³adni dla wartoœciowych rozwi¹zañ praktycznych. Drugim polem ana-
liz jest ods³anianie racjonalnoœci procesu kszta³cenia szkolnego z perspektywy
jego wewnêtrznej logiki, odniesienie siê do pola sensów procesów edukacyjnych,
jakie widziane s¹ przez uczniów, rodziców i nauczycieli (zbioru interesów, prze-
konañ, oczekiwañ, nastawieñ, które okreœlaj¹ dan¹ racjonalnoœæ). W przestrzeni
tych rozwa¿añ poszukiwane bêd¹ mo¿liwoœci urzeczywistniania projektu peda-
gogicznego „szko³y dla wszystkich” w polskich szko³ach. Domena analiz i inter-
pretacji odnosiæ siê bêdzie z jednej strony do wiedzy teoretycznej, stanowi¹cej
oparcie dla tytu³owego projektu edukacyjnego, z drugiej zaœ do zbioru interesów,
przekonañ, oczekiwañ, nastawieñ wobec edukacji jej g³ównych uczestników.
Koncentracja na sensie procesów edukacyjnych, jakie widziane s¹ przez uczniów,
rodziców i nauczycieli, skieruje uwagê na wiedzê, któr¹ zdobywa siê w ¿yciu co-
dziennym (niezale¿nie od tego, czy siê tego chce, czy te¿ nie) przez bezpoœrednie
kontakty z otaczaj¹c¹ codziennoœci¹ lub bezpoœrednio w kontaktach z ludŸmi
(wiedza potoczna) i na przyswojony schemat zachowañ w instytucji (wiedza in-
stytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logika przypisywana jest kszta³ceniu
przez uczestników polskiej szko³y, wyraŸne stan¹ siê relacje miêdzy logik¹ kultu-
rowej oczywistoœci a logik¹ edukacji.

40 S³awomira Sadowska



1. Dyskurs pedagogiczny „szko³y dla wszystkich” –
jaka racjonalnoœæ kszta³cenia?

Dla dyskursu edukacyjnych inkluzji, w tym dyskursu pedagogicznego „szko³y
dla wszystkich”, jak i koncepcji racjonalnoœci kszta³cenia szkolnego, szczególnym
punktem odniesienia jest dyskurs prowadzony w ramach teorii krytycznej i wy-
ros³ej na jej gruncie pedagogiki krytycznej. Recepcjê i aplikacje pedagogiki oraz
psychologii krytycznej do badañ nad racjonalnoœci¹ edukacji szkolnej intere-
suj¹co przedstawi³ Bogus³aw Œliwerski [2015: 120–147], przywo³uj¹c znakomite
rekonstrukcje studiów z tego nurtu autorstwa Lecha Witkowskiego, Zbigniewa
Kwieciñskiego, Roberta Kwaœnicy, Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika i in-
nych. Jak zauwa¿a B. Œliwerski [2015: 123], „pedagogika krytyczna zaistnia³a
w pañstwach posttotalitarnych jako Ÿród³o odnowy humanistyki i praktyk edu-
kacyjnych, które doœæ intensywnie poszukiwa³y nowych idei i form ¿ycia, w tym
szczególnie swojego miejsca w spo³eczeñstwach o gospodarce wolnorynkowej,
neoliberalnej”. Pedagogika krytyczna sta³a siê obszarem formu³owania krytyki
ró¿nych ideologii wychowania, badania relacji w³adzy, dominacji, panowania
w relacjach miedzy dzieæmi a rodzicami czy uczniami i nauczycielami, a koncepcje
wychowania krytycznego powi¹za³y silnie proces wychowania z emancypacj¹.
Badacze krytyczni, ujawniaj¹c problematycznoœæ, zmiennoœæ badanej rzeczy-
wistoœci spo³ecznej oraz tkwi¹ce w niej czynniki alienacji spo³ecznej, ograniczeñ
¿yciowych mo¿liwoœci cz³owieka (cele teoretyczne), wskazuj¹ i podejmuj¹ walkê
z tym (cele praktyczne i polityczne; realizacja interesu emancypacyjnego).

Z przestrzeni teorii krytycznej p³ynie wskazanie, ¿e edukacja ma byæ odpo-
wiedzi¹ na rozszerzanie potencja³u ¿ycia w sprawiedliwym spo³eczeñstwie – zo-
rientowana na wartoœci, z których kluczowe to równoœæ, sprawiedliwoœæ. Szko³a
ma sprzyjaæ uczeniu siê podejmowania dzia³añ spo³ecznych z satysfakcj¹ i budo-
waniu relacji antyautorytarnych. Rol¹ wychowania jest uwra¿liwianie m³odzie¿y
na wartoœci sprawiedliwoœci, równoœci, stygmatyzacjê osób ze œrodowisk mniej-
szoœciowych, wolnoœci myœlenia i wypowiadania siê. Z tej perspektywy Zbigniew
Kwieciñski [2014: 89] wyra¿a stanowisko, ¿e nikt i nic nie mo¿e uwolniæ nas, peda-
gogów, od wskazywania instytucji edukacyjnych jako zobowi¹zanych do mini-
malizowania wykluczania, do którego dochodzi najczêœciej z udzia³em edukacji.
Z takiej perspektywy wyprowadza szerok¹ konstatacjê: „inkluzja jawi siê jako im-
peratyw moralny, zasada polityczna, dobra jakoœæ dyskursu publicznego, jasnoœæ
kryteriów ocen, otwartoœæ na ró¿nice i typy orientacji, równe traktowanie wszel-
kich odmiennoœci, usuwanie barier, negatywne reagowanie publiczne na jêzyk
agresji, ksenofobii i naznaczania innoœci, stwarzanie okazji i instytucji ponownej
szansy, konstruktywne przeciwstawianie siê pozbawiania specjalistycznej opieki
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i pozostawiana ludzi s³abych i bezradnych samym sobie. Zarazem jednak inkluzja
nie mo¿e oznaczaæ narzucania, aneksji, zagarniêcia, zaw³aszczania, nadawania
rzekomej autonomii, pozbawiania samodzielnoœci, a tak¿e nie mo¿e polegaæ na
akceptacji dla prób dominacji spo³ecznej przez dotychczas marginalizowane
mniejszoœci” [Kwieciñski 2014: 89]. Henry A. Giroux – teoretyk oporu – uj¹³ to po-
dobnie: wskazuje na walkê o uczynienie szkó³ publicznych demokratycznymi sfe-
rami publicznymi, walkê o uobecnianie sprawiedliwoœci. Chodzi tu o pedagogicz-
ny opór w walce z zastanymi wzorami dzia³ania, myœlenia, które s¹ wykluczaj¹ce.
„Jako transformatywni intelektualiœci, jako maj¹cy wizjê spo³eczn¹, pe³ni zaanga-
¿owania pedagodzy, musimy walczyæ kolektywnie o uczynienie szkó³ publicz-
nych demokratycznymi sferami publicznymi, gdzie wszystkie dzieci, niezale¿nie
od rasy, klasy, p³ci i wieku mog¹ uczyæ siê, co oznacza byæ w stanie uczestniczyæ
w pe³ni trwaj¹cej walce, d¹¿¹c do uczynienia z demokracji medium na rzecz roz-
szerzania potencja³u i mo¿liwoœci, dotycz¹cych tego, co oznacza byæ cz³owiekiem
i ¿yæ w sprawiedliwym spo³eczeñstwie” [za: Melosik 1994: 65]. Jego stanowisko
silnie nawi¹zuje do teorii sprawiedliwoœci Johna Rawlsa. Warunkiem sprawiedli-
wego spo³eczeñstwa wed³ug Rawlsa jest krzewienie solidarnoœci i poczucia wza-
jemnej odpowiedzialnoœci. Te szerokie dzia³ania wi¹¿e on z odpowiednim sposo-
bem wartoœciowania praktyk spo³ecznych [por. Rawls 1994; Sandel 2013].

Taka optyka silnie jest powi¹zana z racjonalnoœci¹ emancypacyjn¹. Racjonal-
noœæ ta ma charakter krytyczny – demaskowanie ró¿nego rodzaju dominacji.
Zorientowana jest na upodmiotowienie, samostanowienie i wolnoœæ jednostki;
rozumienie siebie i spo³eczeñstwa jako inkluzyjnej, pluralistycznej, egalitarnej,
demokratycznej i dyskursywnej wspólnoty. Istot¹ jej jest zaanga¿owanie poli-
tyczne w znaczeniu odpowiedzialnoœci za dobro wspólne jako podstawow¹ kate-
goriê etosow¹ spo³eczeñstwa pluralistycznego i demokratycznego [por. Milerski,
Karwowski 2016: 128–135]. Zaanga¿owanie szko³y na rzecz zmiany spo³ecznej,
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnoœci, równoœci, solidarnoœci
i inkluzyjnoœci, wype³nia ten pogram pedagogiczny.

Wysuwane przez œrodowiska pedagogiczne koncepty edukacji adekwatnej
w obliczu wyzwañ w walce z zastanymi wzorami dzia³ania i myœlenia sprowadziæ
te¿ mo¿na nastêpuj¹cych g³osów. „»Adekwatnoœæ« nie oznacza w tym kontekœcie
nic innego, jak »wra¿liwoœæ« na otaczaj¹c¹ nas rzeczywistoœæ i jej przemiany oraz
otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjaœniania i opisywania
œwiata, jak równie¿ na nowe idee. To z kolei wi¹¿e siê ze sta³¹ gotowoœci¹ do rezy-
gnacji z dotychczasowych nawyków myœlenia, do kwestionowania w³asnych
»konceptualnych schematów«” [Melosik 2003: 19]. Z wypowiedzi Melosika wyni-
ka, ¿e edukacja ma uwalniaæ nas z os¹dów tego, do czego przywykliœmy w ¿yciu
codziennym, czemu zawierzamy (naiwnie i bezkrytycznie) w sferze tzw. naszych
„g³êbokich przekonañ”. Chodzi te¿ o kszta³towanie zdolnoœci rozumiej¹cego od-
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noszenia siê do œwiata (œwiat ujmowany jest w tej propozycji pedagogicznej jako
rzeczywistoœæ wymagaj¹ca ci¹g³ej interpretacji i bezustannego wydobywania na
jaw jej sensu). Wa¿ne te¿ jest kszta³towanie zdolnoœci prowadzenia refleksji mo-
ralnej (w miejsce ustalania norm i nakazów moralnych); zdolnoœci do dialogowe-
go sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym sob¹.

Ten przekaz mo¿na powi¹zaæ z racjonalnoœci¹ hermeneutyczn¹, która ma
charakter egzystencjalno-interpretacyjny. Zorientowana jest na pozyskiwanie
rozumienia oraz umiejêtnoœæ wartoœciowania siebie i œwiata. Rozumienie doty-
czy procesu œwiadomego odniesienia siê przez cz³owieka do sposobów w³asne-
go bytowania w œwiecie i do w³asnych projektów egzystencjalnych [Milerski,
Karwowski 2016:. 83]. W hermeneutycznej teorii uczenia siê kszta³cenie pod-
porz¹dkowane jest pryncypiom dojrza³oœci, samostanowienia, wolnoœci i odpo-
wiedzialnoœci. Takie ujêcie obejmuje równie¿ podstawowe intencje pedagogiki
krytycznej. Teoria ta cechuje siê tym samym du¿ym potencja³em emancypacyj-
nym [Milerski, Karwowski 2016: 127]. Dope³niæ ten przekaz mo¿na spojrzeniem
Roberta Kwaœnicy [2015] o potrzebie miejsca w szkole na doœwiadczenie ¿ycio-
we uczniów, kszta³tuj¹ce siê w porz¹dku rozumienia. Zadaniem edukacji
w porz¹dku rozumienia jest wp³yw na to, jak i co ludzie myœl¹ o œwiecie, tu i teraz,
budowanie œwiadomoœci, ¿e nie istnieje jeden s³ownik, jedna nadrzêdna teoria.
W porz¹dku rozumienia nie chodzi o kszta³towanie technicznie rozumianych
kompetencji miêkkich, lecz orientacjê ¿yciow¹ i refleksyjny sposób bycia, czyli
zdolnoœæ rozumienia innych „jêzyków” ludzkiego doœwiadczenia, od których
zale¿y sposób widzenia œwiata, rozumienie pojêæ, zasobów kulturowych oczy-
wistoœci i regu³ interpretacji [por. Kwaœnica 2014]. Zadaniem szko³y jest zatem
humanizacja ucznia, rozumiana jako wspomaganie go w zadawaniu pytañ
egzystencjalnych oraz w wytwarzanej przez nie refleksyjnoœci. Robert Kwaœnica
[2015: 33] stawia zadanie przed edukacj¹: trzeba uczyæ wiedzy daj¹cej po-
znawcz¹ – decyzyjn¹ autonomiê oraz kompetencji spo³ecznych zapewniaj¹cych
zdolnoœæ zespo³owego dzia³ania i obywatelskiego zaanga¿owania.

Przekaz ten prowadzi do wniosku, ¿e zakresy semantyczne racjonalnoœci her-
meneutycznej i emancypacyjnej nie s¹ roz³¹czne. Mo¿na wskazaæ, ¿e racjonal-
noœæ emancypacyjna ma komponentê hermeneutyczn¹. Silnie wybrzmiewa to
z prac z pola pedagogiki emancypacyjnej, w których coraz wyraŸniej wskazuje siê
na wartoœæ kategorii „œwiata ¿ycia” dla kszta³towania warunków rozwoju osoby
i zmiany spo³ecznej. Maria Czerepaniak-Walczak, podkreœla, ¿e „œwiat ¿ycia” jest
„wyzwaniem i zadaniem szeroko pojmowanych nauk o wychowaniu. Wyzwanie
wyra¿a siê w wykorzystaniu jego specyfiki dla formu³owania koncepcji i orienta-
cji teoretycznych, zadanie zaœ odnosi siê do wzbogacania udzia³u praktyki wy-
chowawczej w jego konstruowaniu i przekszta³caniu” [Czerepaniak-Walczak
2011: 153]. „Œwiat ¿ycia” to œwiat, otaczaj¹cy cz³owieka pojmowany przez niego

Projekt „szko³y dla wszystkich” – w poszukiwaniu wzorca dzia³ania... 43



subiektywnie jako œwiat realny. Wed³ug Alfreda Schütza to: „œwiat intersubiek-
tywny, który istnia³ d³ugo przed naszymi narodzinami i by³ doœwiadczany oraz
interpretowany przez innych – naszych przodków – jako œwiat zorganizowany.
Obecnie dany jest naszemu doœwiadczeniu i interpretacji. Podstaw¹ wszelkiej in-
terpretacji œwiata jest zasób uprzednich doœwiadczeñ, zarówno naszych w³as-
nych, jak i przekazanych nam przez rodziców i nauczycieli, które w postaci »wie-
dzy podrêcznej« s³u¿¹ jako schemat odniesienia” [za: Czerepaniak-Walczak 2011:
159]. Jürgen Habermas, podobnie jak A. Schütz, stwierdza, ¿e „œwiat ¿ycia groma-
dzi uprzednio dokonan¹ pracê interpretacyjn¹ minionych pokoleñ” [za: Czere-
paniak-Walczak 2011: 159]. Ta w³aœciwoœæ œwiata ¿ycia ma istotne znaczenie dla
nauk o wychowaniu. Jako terytorium aktywnoœci podmiotu, „œwiat ¿ycia” jest
miejscem kontynuacji, aktualizowania i konstruowania nowych jego elementów.
Jako przestrzeñ podmiotowego dzia³ania (realizacji zadañ) jest te¿ zadaniem do
interpretowania.

W tak¹ przestrzeñ myœlow¹ wpisuje siê pedagogiczny koncept kszta³towania
rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, badawczo rozpoznawany przez Astrid
Mêczkowsk¹ [2002]. Kompetencja rekonstrukcyjna, rozumiana jest jako zdolnoœæ
podmiotu do podjêcia dzia³añ o transgresyjnym charakterze i obejmuje dwa za-
kresy: „aktywnoœæ w wymiarze wspólnotowym oraz dzia³anie indywidualne.
Obydwa rodzaje aktywnoœci s¹ typami transgresyjnego dzia³ania spo³ecznego,
poniewa¿ ich przedmiotem jest treœæ spo³eczno-kulturowego przekazu, ich kon-
sekwencj¹ zaœ rekonstrukcja tego przekazu, której rezultatem staje siê tworzenie
nowych przestrzeni semantycznych” [Mêczkowska 2002: 156]. Wspólnotowy ob-
szar dzia³añ o charakterze rekonstrukcji odnosi siê do wszystkich procesów inter-
akcji podmiotu z innymi ludŸmi, w których ulegaj¹ przekszta³ceniu zastane syste-
my znaczeñ. Indywidualny obszar dzia³añ rekonstrukcyjnych odnosi siê do
takich form aktywnoœci podmiotu, które s¹ zorientowane na interpretacjê, weryfi-
kacjê oraz kreacjê znaczeñ œwiata spo³ecznego. Wszystkie te procesy s¹ warunko-
wane przez refleksjê podmiotu nad dostarczon¹ ofert¹ kulturow¹. Refleksja ma
charakter intencjonalny i jej podjêcie przez podmiot wymaga od niego postawy
krytycznej nieufnoœci wobec tego, co spo³ecznie i kulturowo zastane [Mêczkow-
ska 2002: 157]. Proces kszta³cenia zorientowany na uzyskanie przez ucznia tak ro-
zumianej kompetencji powinien obejmowaæ jednoczesne dzia³ania nastawione
na dostarczanie uczniowi materia³u do dokonywanej rekonstrukcji (wprowadzaæ
w œwiat kultury, obejmuj¹cy system znaczeñ wspólny cz³onkom spo³eczeñstwa),
dostarczaæ narzêdzi umo¿liwiaj¹cych rozumienie owego materia³u (wyposa¿aæ
ucznia w kompetencje medialne, nabywane na drodze kszta³towania umiejêtno-
œci umo¿liwiaj¹cych cz³onkom spo³eczeñstwa rozumienie i przekazywanie zna-
czeñ), a tak¿e tworzyæ warunki dla samodzielnego dokonywania rekonstrukcji
znaczeñ przez ucznia w procesjê kszta³cenia. Owo „tworzenie warunków” rozu-
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miane jest jako jednoczesne kszta³towanie i anga¿owanie uczniowskiej kompe-
tencji rekonstrukcyjnej. Projekt ten daje mo¿liwoœæ nieortodoksyjnego po³¹cze-
nia nieinstrumentalnej refleksji z instrumentalnym dzia³aniem, po³¹czenia
dystansu do œwiata spo³ecznego i zaanga¿owania w ten œwiat. Postawa ta mieœci
siê w obszarze racjonalnoœci, która celu edukacji upatruje zarówno w przekazie
treœci kulturowych, jak i kreowaniu uczniowskiego potencja³u emancypacyjnego
do kwestionowania jednoznacznoœci przekazu kulturowego. W obszarze takiej
racjonalnoœci zgodnie wspó³istniej¹ idee indywiduacji i wspólnotowoœci. Bycie
rekonstrukcyjnie kompetentnym to bycie aktywnym podmiotem, czynnie – za-
równo przez zaanga¿owanie poznawczej, etycznej i fizycznej natury – uczest-
nicz¹cym w dokonuj¹cych siê procesach zmian spo³ecznych. W takim ujêciu
kompetencja rekonstrukcyjna nie ogranicza siê do sprawnoœci dzia³ania – stanowi
wspó³tworz¹cy j¹ element. Autorka twierdzi, ¿e z takiej perspektywy wydaje siê
mo¿liwe zignorowanie podzia³ów, których podstaw¹ s¹ odmienne sposoby rozu-
mienia pojêcia kompetencji (jako warunku podmiotowej autonomii) w nurtach
hermeneutyki, pragmatyzmu i teorii krytycznej, bowiem wszystkie one implikuj¹
ideê kszta³towania autonomii podmiotu, aktywnie dzia³aj¹cego w œwiecie po-
przez refleksjê. „Gdy na funkcjê szko³y spojrzeæ z perspektywy dziej¹cej siê
w sposób niejednoznaczny rzeczywistoœci, wobec której podmiot wyposa¿ony je-
dynie w zestaw fundamentalnych przekonañ i zastanych strategii dzia³ania ska-
zany jest – w najlepszym wypadku – na pozycjê widza, sensem pracy szko³y wy-
daje siê byæ kreowanie kompetencji rekonstrukcyjnej jako potencja³u sprawczego
dla autonomicznego dzia³ania podmiotu w obszarze œwiata spo³ecznego” [Mêcz-
kowska 2002: 165–166].

W myœl tego, co zosta³o powiedziane, dyskurs w³aœciwy dla pedagogiki i so-
cjologii krytycznej oraz pedagogiki hermeneutycznej wyznacza przestrzeñ my-
œlow¹ dla rozwi¹zañ na rzecz inkluzji osób marginalizowanych, w tym dla „szko³y
dla wszystkich”. Widoczny jest w nim prymat racjonalnoœci emancypacyjnej nad
racjonalnoœci¹ hermeneutyczn¹, a mo¿na te¿ powiedzieæ, ¿e racjonalnoœæ her-
meneutyczna stanowi wyraŸn¹ komponentê racjonalnoœci emancypacyjnej. Jesz-
cze raz mo¿na podkreœliæ, ¿e istotnymi wyró¿nikami racjonalnoœci emancypacyj-
nej s¹ odpowiedzialnoœæ spo³eczna i zaanga¿owanie na rzecz zmiany spo³ecznej
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnoœci, równoœci, solidarnoœci
i inkluzyjnoœci. Racjonalnoœæ hermeneutyczna zorientowana jest zaœ na pozyski-
wanie rozumienia oraz umiejêtnoœæ wartoœciowania siebie i œwiata. Mo¿na stwier-
dziæ, ¿e dyskurs edukacyjnych inkluzji szeroko odwo³uje do relacji cz³owiek –
œwiat, czyni¹c kluczem rozwi¹zañ perspektywê codziennoœci. Niezwykle p³odnie
wykorzystywana jest w nim wspomniana kategoria „œwiata ¿ycia”. Przypomnê,
¿e jako terytorium aktywnoœci podmiotu „œwiat ¿ycia” jest miejscem kontynuacji,
aktualizowania i konstruowania nowych jego elementów. Wybrzmiewa to w ro-
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zumieniu wychowania w pedagogice emancypacyjnej: wychowanie jest œwiado-
mym procesem nabywania i doskonalenia kompetencji podmiotu, warun-
kuj¹cym jego gotowoœæ do przekraczania ograniczeñ i stereotypów, upominania
siê o swoje prawa, argumentowania potrzeby ich posiadania, wytyczania drogi
do ich osi¹gania oraz korzystania z nich w celu rozwijania siebie i innych [por.
Czerepaniak-Walczak 2006: 155–195]. W takiej przestrzeni myœlowej usytuowaæ
te¿ mo¿na wspó³czesne koncepty pracy z osobami z niepe³nosprawnoœci¹, w któ-
rych przenosi siê uwagê z koncentracji na miejscu edukacji/rehabilitacji osób
z niepe³nosprawnoœci¹ na cel podejmowanych dzia³añ. Zak³ada siê, ¿e miejsce, ja-
kie osoba niepe³nosprawna zajmuje w ¿yciu spo³ecznym, jest miejscem zale¿nym
od w³asnej aktywnoœci, a sama osoba z niepe³nosprawnoœci¹ mo¿e przyczyniæ siê
do realizacji postulatu traktowania osób niepe³nosprawnych jako pe³nopraw-
nych podmiotów ¿ycia spo³ecznego. Kluczow¹ kategori¹ w myœleniu o rehabilita-
cji jest przygotowanie do autonomicznego ¿ycia [por. Kowalik 2001; Krause 2010].
W polu pedagogiki specjalnej jest te¿ dzisiaj wyraŸnie obecna przestrzeñ myœle-
nia o kszta³towaniu zdolnoœci osób pe³nosprawnych rozumiej¹cego odnoszenia
siê do siebie i œwiata. Wa¿n¹ domenê w tych rozwa¿aniach zajmuje szko³a ogól-
nodostêpna, a wyk³adnie dla projektów dzia³añ silnie odwo³uj¹ do kategorii
„œwiata ¿ycia” osób pe³nosprawnych. Analizy uwzglêdniaj¹ mo¿liwe do wyko-
rzystania w szkole strategie prze³amywania stereotypów i uprzedzeñ wobec osób
niepe³nosprawnych oraz odnosz¹ siê do oceny wywiedzionych z zawartoœci pod-
rêcznika programów szkó³ w zakresie poznawczej redefinicji „osoba niepe³no-
sprawna” [por. Sadowska 2005].

Pedagogiczny dyskurs inkluzji w edukacji nie jest dziœ zdominowany przez
pedagogikê potrzeb specjalnych, rozszerzy³ siê wyraŸnie o dyskurs w³aœciwy dla
pedagogiki i socjologii krytycznej. Podkreœla siê, ¿e podejœcie w³¹czaj¹ce w kszta³-
ceniu wi¹¿e siê z szacunkiem dla wszystkich uczniów i pracowników szko³y,
z d¹¿eniem do zwiêkszenia uczestnictwa i aktywnoœci uczniów w spo³ecznoœci
szkolnej przy równoczesnym ograniczeniu zjawiska wykluczenia, ze zmian¹ spo-
sobu funkcjonowania szko³y w taki sposób, aby mo¿liwe by³o uwzglêdnienie
w praktyce szkolnej zró¿nicowanych potrzeb uczniów [por. Szumski, Firkowska-
-Mankiewicz 2010: 28–50]. Pole myœlenia o inkluzji w edukacji nie obejmuje ju¿
tylko osób niepe³nosprawnych, lecz na przyk³ad odnosi siê tak¿e do osób z t³em
migracyjnym lub ¿yj¹cych w ubóstwie. Otto Speck [2013: 70] zwraca uwagê, ¿e
w celu podkreœlenia znaczenia inkluzji w obszarze edukacji i jej œciœlejszego ujêcia
faworyzuje siê okreœlenie „szko³a dla wszystkich” jako jedyne odpowiednie. Dla
projektu „szko³y dla wszystkich” sformu³owano praktyczne wskazania, które od-
nosz¹ siê do inicjowania procesu zmian, diagnozowania sytuacji placówki, budo-
wania programu zmiany, wdra¿ania zmian, oceniania wprowadzonych zmian.
Instrumentarium w tych zakresach stanowi Indeks na rzecz w³¹czania (Index for
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Inclusion) opracowany przez Brytyjskie Centrum Studiów nad Edukacj¹
W³¹czaj¹c¹ (Centre for Studies on Inclusive Education – CSIE). Prace t³umaczeniowe
w Polsce oraz adaptacja narzêdzia zosta³y przeprowadzone w ramach projektu
pt. Szko³a dla wszystkich – adaptacja narzêdzia Index for Inclusion do ewaluacji
i rozwoju inkluzji w szko³ach podstawowych, gimnazjalnych oraz specjalnych.
Proces adaptacyjny zosta³ przeprowadzony przez Zespó³ kierowany przez Doro-
tê Wiszejko-Wierzbick¹ w latach 2010–2011. Wydanie polskie, zatytu³owane
„Przewodnik po edukacji w³¹czaj¹cej – rozwój kszta³cenia i uczestnictwa w ¿yciu
szko³y” [Booth, Ainscow 2011], jest rodzajem „podrêcznika dla szko³y”, który
wskazuje na nastêpuj¹c¹ logikê dzia³ania: a) uœwiadomienie i zrozumienie warto-
œci przyœwiecaj¹cych edukacji w³¹czaj¹cej; b) okreœlenie barier utrudniaj¹cych
rozwój edukacji w³¹czaj¹cej w szkole i, z drugiej strony, okreœlenie zasobów, jakie
mog¹ zostaæ w tym celu wykorzystane; c) opracowanie konkretnych rozwi¹zañ,
bazuj¹cych na posiadanych zasobach, które pozwol¹ na usuniêcie/ograniczenie
barier; d) wdro¿enie rozwi¹zañ oraz ich ewaluacja [Wiszejko-Wierzbicka 2012].

Pedagogiczny dyskurs „szko³y dla wszystkich” to przestrzeñ myœli w polu ra-
cjonalnoœci emancypacyjnej oraz hermeneutycznej. Z tego dyskursu nie da siê
wyprowadziæ wskazañ dla racjonalnoœci prakseologicznej. Racjonalnoœæ tê mo¿-
na powi¹zaæ z instrumentalnie rozumian¹ efektywnoœci¹ dzia³ania nauczyciela
i kszta³towaniem umiejêtnoœci, które maj¹ przedmiotowo okreœlony zakres zasto-
sowañ [por. Kwaœnica 2003: 298–302]. Dla tych umiejêtnoœci/kompetencji
znacz¹ca jest wiedza w porz¹dku czynu, zaœ dla tych, które przenika dyskurs edu-
kacyjnych inkluzji – wiedza w porz¹dku rozumienia. Dzia³anie instrumentalne
ukierunkowana jest na opanowanie treœci kszta³cenia oraz jego praktyczne i wy-
mierne efekty. W warstwie spo³ecznej racjonalnoœæ prakseologiczna odnosi siê do
skutecznej komunikacji oraz sprawnego dzia³ania. W warstwie jednostkowej do-
tyczy zdobycia wymiernych kompetencji pozwalaj¹cych na efektywne dzia³anie
w œwiecie – w œrodowisku spo³ecznym i ¿yciu zawodowym, a tak¿e na uzyskanie
oczekiwanego statusu materialnego i spo³ecznego. Ró¿nica miêdzy racjonalno-
œci¹ emancypacyjn¹ i adaptacyjn¹/prakseologiczn¹ wyra¿a siê w odmiennoœci
perspektywy aksjologicznej (¿ycie cz³owieka postrzegane w kategoriach szeroko
rozumianej zmiany versus doraŸne, indywidualne, partykularne interesy). Racjo-
nalnoœæ prakseologiczna odpowiada logice kontroli, mierzalnoœci i planowania
procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe. R. Kwaœnica, interpretuj¹c dwa
typy racjonalnoœci – racjonalnoœæ emancypacyjn¹ i adaptacyjn¹ [por. Kwaœnica
2007], wskazuje w póŸniejszych pracach na projekt szko³y holistycznej. Jej holi-
stycznoœæ polega na harmonijnym ³¹czeniu obydwu stoj¹cych przed dzisiejsz¹
edukacj¹ zadañ. „W myœl zasady, ¿e przygotowanie do ról zawodowych i huma-
nizacja nie s¹ odrêbnymi czêœciami edukacji, nie mo¿na te¿ jednego drugim
zast¹piæ ani jedno uznaæ za wa¿niejsze od drugiego, lecz ¿e s¹ one dwoma niezby-
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walnymi wymiarami – praktycznym i egzystencjalnym – dokonuj¹cego siê
w szkole rozwoju ucznia” [Kwaœnica 2015: 34].

2. Logika przypisywana kszta³ceniu przez uczestników
polskiej szko³y. Czy kierunek myœlenia o sensie edukacji daje
nadziejê na urzeczywistnianie wizji „szko³y dla wszystkich”?

Przechodz¹c z poziomu problematyzacji kwestii racjonalnoœci kszta³cenia
w dyskursie pedagogicznym, w tym w dyskursie pedagogicznym, jaki powi¹zaæ
mo¿na z wizj¹ „szko³y dla wszystkich”, nale¿y rozwa¿yæ kwestiê: jaka logika
przypisywana jest kszta³ceniu przez uczestników polskiej szko³y (uczniów, rodzi-
ców, nauczycieli)? Bogus³aw Milerski i Maciej Karwowski [2016: 146–147] przyj-
muj¹, ¿e identyfikacja sensu kszta³cenia jest wpisana w dialektykê odczytywania/
nadawania znaczenia procesowi kszta³cenia. Racjonalnoœæ odczytywania/nada-
wania znaczeñ obrazuje zarazem sposoby legitymizacji kszta³cenia. Sposoby te s¹
warunkowane specyficznymi interesami poznawczymi jego uczestników, a te zaœ
wyra¿aj¹ nie tylko indywidualne nastawienia jednostki, lecz tak¿e interes grupo-
wy o charakterze bardziej trwa³ym i spo³ecznym. Mo¿na wiêc przyj¹æ, ¿e badaw-
cze rozpoznania ods³aniaj¹ nie tylko istniej¹cy stan rzeczy, lecz równie¿ – dziêki
nawi¹zaniu do bardziej trwa³ego kontekstu spo³ecznego – pozwalaj¹ na ograni-
czone formu³owanie tez dotycz¹cych prognozowanych tendencji.

Rozpoznawanie znaczeñ nadawanych pracy i doœwiadczeniu szkolnemu
by³o zasadnicz¹ treœci¹ badañ jakoœciowych prowadzonych przez Piotra Stañczy-
ka [2012] w grupie 40 nauczycieli gdañskich gimnazjów, w tym przedstawicieli ze-
spo³ów dyrektorskich Wyniki badañ wyraŸnie wskazuj¹, ¿e racjonalnoœæ nauczy-
cieli wi¹¿e siê z instrumentalnie rozumian¹ efektywnoœci¹ dzia³ania, logik¹
kontroli, mierzalnoœci i planowania procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe.
Jak zauwa¿a Autor, istota pracy nauczycieli, zgodnie z sensami jej przez nich na-
danymi, polega na koncentracji na uczniu i „pomaganiu” mu (29/40). Sens pracy
nauczycieli sprowadza siê do podporz¹dkowania siê zewnêtrznym regulacjom
(programy, „papierkowa robota”) i rekonstrukcjom deontologii nauczycielskiej
(40/40). „Obowi¹zek”, jako podstawowy wymiar pracy nauczycieli, znajduje
swoj¹ przyczynê w zarobkowym wykonywaniu pracy i skutkuje nieœwiadom¹
prac¹ jêzyka w zwi¹zkach frazeologicznych z u¿yciem czasowników „muszê”
i „trzeba”. Na poziomie œwiadomym u¿ywania jêzyka przymus w pracy jest pod-
stawow¹ przyczyn¹ uczucia dyssatysfakcji, podobnie jak praca z „uczniem z pro-
blemami” (razem 40/40). Z „obowi¹zku”, który staje siê kategori¹ centraln¹, wyni-
ka nie tylko sens pracy nauczyciela, ale i sens pracy szko³y w ogóle, który to sens
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sprowadza siê do stwarzania warunków umo¿liwiaj¹cych adaptacjê spo³eczn¹
uczniów, na co sk³ada siê: homologia miêdzy szko³¹ a prac¹ (40/40), wizja genero-
wania struktury spo³ecznej (38/40) i transmisja wartoœci (40/40). W ostatecznym
rozrachunku sens pracy nauczycieli sprowadza siê do doprowadzenia przedmio-
tu ich pracy – ucznia – do zaadoptowania siê poprzez zajêcie miejsca w strukturze
spo³ecznej.

Zaw³adniête przez rozum instrumentalny myœlenie o szkole ods³aniaj¹ te¿
rozpoznania badawcze nad przekonaniami nauczycieli w zakresie budowania
edukacyjnej wspólnoty. Nauczyciele, wskazuj¹c, ¿e zadaniem szko³y jest
kszta³towanie postawy tolerancji, przypisuj¹ w tym zakresie odpowiedzialnoœæ
innym – szko³om integracyjnym, a w nich wychowawcom klas (gdy¿ jest to wpi-
sane w program wychowawczy). Wskazuj¹, ¿e w³¹czanie treœci o osobach nie-
pe³nosprawnych w proces edukacyjny to obowi¹zek twórców podstawy progra-
mowej, autorów podrêczników. Wyra¿aj¹ myœlenie ¿yczeniowe, ¿e sam fakt
istnienia w szkole klas integracyjnych wp³ywa na kszta³towanie postaw tolerancji
wœród uczniów, na ich „oswajanie” siê z niepe³nosprawnoœci¹ [Sadowska 2005].
Taka sytuacja w istocie nie mo¿e dziwiæ, gdy uœwiadomimy sobie, ¿e zmianie
w edukacji realizowanej pod has³em integracji uczniów niepe³nosprawnych
z pe³nosprawnymi nie towarzyszy³ dyskurs pedagogiczny p³yn¹cy z pedagogiki
krytycznej czy pedagogiki hermeneutycznej. Najsilniejszy wp³yw na otwieranie
szkó³ dla niepe³nosprawnych uczniów, jak i ocenê tradycyjnych rozwi¹zañ, mia³
dyskurs etyczno-prawny. Walory praktyczne tego dyskursu s¹ niewielkie. Mó-
wienie, ¿e uczeñ ma prawo siê uczyæ, nie musi zmieniæ praktyk szkolnych. Idea
wspólnotowoœci spe³niana by³a przez polityków oœwiatowych poprzez kolejne
regulacje prawne organizacji kszta³cenia niepe³nosprawnych z pe³nosprawnymi
w myœl racjonalnoœci technicznej, adaptacyjnej. Mo¿na powiedzieæ, ¿e politycy
oœwiatowi niewiele rozumieli z pedagogicznej myœli tworz¹cej przestrzeñ idei
„szko³y dla wszystkich”. Zatwierdzane do u¿ytku szkolnego programy i podrêcz-
niki charakteryzuje nietolerancja strukturalna, przejawiaj¹ca siê powielaniem za-
stanej przez autorów determinacji mocy istniej¹cych struktur spo³ecznych i kul-
turowych. Osób z niepe³nosprawnoœci¹ nie prezentuje siê jako cz³onków
naturalnego uk³adu spo³ecznego. Jeœli siê o nich mówi, to eksponowana jest
s³aboœæ i koniecznoœæ pomocy. Wzór pomagania przenika myœlenie o praktykach
spo³ecznych. Logika dzia³ania pedagogicznego, w kontekœcie pytañ do tekstów,
w których bohaterem jest osoba z niepe³nosprawnoœci¹, jest daleka od racjonalno-
œci hermeneutycznej czy emancypacyjnej [por. Sadowska 2005, 2007].

Znacz¹cym dope³nieniem uwagi o racjonalnoœci zorientowanej na logikê pla-
nowania procesu kszta³cenia przez w³adze oœwiatowe s¹ z pewnoœci¹ badania
profesora Œliwerskiego nad racjonalnoœci¹ polityki oœwiatowej resortu oœwiaty po
1989 roku (B. Œliwerski 2015). Wyró¿ni³ on 3 fazy w polityce oœwiatowej wraz z od-
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powiadaj¹cymi im typami racjonalnoœci pedagogicznej: faza dojrzewaj¹cego
buntu i oporu, przygotowuj¹ca dziêki racjonalnoœci hermeneutyczno-emancypa-
cyjnej polskie elity oœwiatowe i pedagogiczne do transformacji ustrojowej (lata
1980–1992); faza restytucji racjonalnoœci technicznej w polityce oœwiatowej, opóŸ-
niaj¹ca i ograniczaj¹ca demokratyzacjê systemu szkolnego, z zachowaniem pozo-
sta³oœci racjonalnoœci emancypacyjnej jako opozycyjnej wobec technicznej (lata
1992–1997); faza pozorowanej demokracji, etatystycznej polityki oœwiatowej na-
syconej pozoranctwem i hipokryzj¹ w³adz oœwiatowych zgodnie z racjonalnoœci¹
techniczn¹, instrumentaln¹ (lata 1998–2015). Profesor argumentuje, wskazuj¹c na
liczne przyk³ady z ró¿nych stron sceny politycznej, ¿e politycy oœwiatowi niewie-
le rozumieli z istoty procesów uspo³eczniaj¹cych polsk¹ szko³ê, które leg³y u pod-
staw zmian ustrojowych w 1991 r. Nienale¿yte „gospodarowanie” ide¹ przez poli-
tyków wi¹¿e z przyzwalaniem na marnotrawienie idei, z jej utrat¹ z pola
spo³ecznej œwiadomoœci, jak i mo¿liwego dzia³ania, jej zastosowania w praktyce
[Œliwerski 2015: 221].

Logika racjonalnoœci prakseologicznej wyraŸnie dominuje w g³osach tak¿e in-
nych podmiotów edukacyjnych. Kwestie te wyraŸnie widoczne s¹ w przestrzeni
wyników badañ nad logik¹ „czytania” racjonalnoœci przez uczestników polskiej
szko³y, jakie przeprowadzili B. Milerski i M. Karwowski [2016]. Badanie racjonal-
noœci edukacyjnej zrealizowano na ogólnopolskiej próbie uczniów szkó³ ponad-
gimnazjalnych, reprezentatywnej dla populacji uczniów szkó³ ponadgimnazjal-
nych, oraz ich rodziców i nauczycieli. Do zbadania racjonalnoœci legitymizuj¹cych
proces kszta³cenia szkolnego badacze zastosowali Kwestionariusz Racjonalnoœci
Kszta³cenia (KRK), który odnosi³ siê do czterech racjonalnoœci. Trzy logiki (racjo-
nalnoœæ emancypacyjna, racjonalnoœæ hermeneutyczna, racjonalnoœæ prakseo-
logiczna) by³y za³o¿one (uzasadniony by³ ich status teoretyczny). Logika czwarta
uzasadniania sensu edukacji wyinterpretowana zosta³a z badañ jakoœciowych
z g³ównymi aktorami ¿ycia szkolnego (mia³a status hipotetyczny). Badacze na-
zwali j¹ racjonalnoœci¹ negacyjn¹, wskazuj¹c, ¿e organizowana jest przez logikê
odrzucenia b¹dŸ ignorancji wobec kszta³cenia szkolnego. Wyniki badañ upowa¿-
niaj¹ do stwierdzenia, ¿e uczniowie, rodzice, nauczyciele oczekuj¹ uczenia
praktycznych umiejêtnoœci, a nie rozumienia, nie wolnoœci, nie komunikacji. Te
dominuj¹ce oczekiwania pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e mo¿liwoœæ zmiany w kierunku
spo³eczeñstwa debatuj¹cego, komunikacyjnego, inkluzyjnego wydaje siê bardzo
w¹tpliwa. Przestrzeñ badañ wskazuje, ¿e typ szko³y ró¿nicuje nasilenie poszcze-
gólnych racjonalnoœci, przy czym nie zawsze kierunek obserwowanych ró¿nic
zgodny by³ z oczekiwanym. O ile bowiem uczniowie liceów cechowali siê wy-
¿szym nasileniem racjonalnoœci hermeneutycznej i ni¿szym nasileniem racjonal-
noœci negacyjnej ni¿ uczniowie szkó³ zawodowych, o tyle – zaskakuj¹co – to
wœród uczniów szkó³ zawodowych zaobserwowano najwy¿sze nasilenie racjo-
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nalnoœci emancypacyjnej i najni¿sze prakseologicznej. W badaniach okaza³o siê,
¿e racjonalnoœæ emancypacyjna nie ma takiego charakteru, jaki wyp³ywa z teorii
krytycznej. Teoria krytyczna wi¹¿e emancypacjê z odpowiedzialnoœci¹
spo³eczn¹, komunikacj¹ spo³eczn¹, transformacj¹ spo³eczn¹ i inkluzj¹ spo³eczn¹.
I z tej perspektywy by³ stworzony konstrukt. Natura emancypacyjnej racjonalno-
œci okaza³a siê inna (wsobna – wyzwolê siê, ale „prakseologicznie”, co oznacza, ¿e
emancypacja w wymiarze habermasowskim jest nieobecna). Badania pozwoli³y
rozpoznaæ nie tylko, jak ludzie myœl¹ o szkole, ale i dlaczego tak myœl¹? Wykaza-
no, ¿e habitus bardziej oddzia³uje ni¿ status ekonomiczny – silnie oddziela racjo-
nalnoœæ hermeneutyczn¹ od prakseologicznej. Istotny procent wariancji ka¿dej
z racjonalnoœci usytuowany by³ na poziomie klasy szkolnej (oddzia³u) i szko³y,
wskazuj¹c tym samym na rolê œrodowiska w kszta³towaniu siê przekonañ na te-
mat kszta³cenia i szko³y.

W tym kontekœcie mo¿na odwo³aæ siê do badañ A. Mêczkowskiej [2002], które
ukierunkowywa³ problem: w jaki sposób nauczyciele doœwiadczaj¹ oraz koncep-
tualizuj¹ tê formê w³asnego dzia³ania, która polega na wysuwaniu wymagañ dy-
daktycznych w stosunku do uczniów? Wynik analizy treœci wywiadów (przepro-
wadzonych wœród nauczycieli liceów ogólnokszta³c¹cych), skoncentrowanej na
znaczeniach nadawanych przez respondentów zjawisku wymagañ dydaktycz-
nych, prowadzi do uogólnionego stwierdzenia, ¿e „sposób pojmowania przez na-
uczyciela zjawiska wymagañ dydaktycznych, obecny w obszarze jego œwiadomo-
œci, a jednoczeœnie wyznaczaj¹cy charakter jego dzia³ania w procesie kszta³cenia,
ma znaczenie dla kszta³towania rozwojowego potencja³u ucznia, wyra¿aj¹cego
siê w postaci intelektualnej autonomii i posiadaj¹cego znaczenie dla jego trans-
gresyjnego uczestnictwa w œwiecie zjawisk spo³ecznych. […] Z drugiej strony do-
konane interpretacje pokaza³y obecnoœæ w œwiadomoœci nauczycieli takich sen-
sów, które mog¹ czyniæ ich niezdolnymi do podejmowania dzia³añ na rzecz
wspierania rekonstrukcyjnego potencja³u ucznia. W tym wypadku rezultatem
dzia³añ nauczycieli mo¿e byæ blokada intelektualnej autonomii ucznia, kszta³to-
wania podmiotu podporz¹dkowanego zastanym hierarchiom spo³ecznym, bez-
refleksyjnie przyswajaj¹cego treœæ kulturowego przekazu [Mêczkowska 2002:
112–113].

Tak¹ przestrzeñ myœlenia o szkole, jaka wyp³ywa z przedstawionych badañ,
mo¿na powi¹zaæ z kulturow¹ oczywistoœci¹. R. Kwaœnica [2015: 7–8] pisze:
„Ujmuj¹c rzecz w wielkim skrócie, nasze dzisiejsze, polskie, zbiorowe myœlenie
o szkole, nasza kulturowa edukacyjna oczywistoœæ nakazuj¹, abyœmy uznali za
konieczne i racjonalne to, ¿e:
– powo³aniem szko³y, jej celem w wymiarze spo³ecznym, jest przygotowywanie

odpowiednio wykszta³conych kadr dla potrzeb rynku pracy, a w wymiarze
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jednostkowym – kszta³towanie wiedzy i kompetencji gwarantuj¹cych ¿yciow¹
wydajnoœæ;

– program szkolny jest jednolity, taki sam dla wszystkich, sk³ada siê z przedmio-
tów, odpowiadaj¹cych poszczególnym dyscyplinom nauki;

– metody nauczania dostosowane s¹ do zbiorowego odbiorcy, czyli przekazuj¹
wiedzê w sposób podaj¹cy;

– efektywn¹ organizacj¹ kszta³cenia jest system klasowo-lekcyjny;
– miar¹ efektywnoœci szko³y jest „bankowa” wiedza uczniów i odtwórcze kom-

petencje, daj¹ce siê sprawdzaæ w centralnie przeprowadzanych egzaminach;
– relacje miêdzy nauczycielem i uczniem oparte s¹ na dominacji nauczyciela

oraz podleg³oœci i zale¿noœci ucznia;
– logika dzia³ania szko³y, scenariusz jej codziennoœci i mieszcz¹ce siê w nim wzor-

ce zachowañ odpowiadaj¹ zasadom biurokratycznego porz¹dku i technicznie
rozumianej efektywnoœci”.
Kwaœnica dodaje te¿: „I jeszcze coœ nowego. W tej kulturowej matrycy szko³y

wprowadzono ostatnio korektê. Szko³a, co prawda, nadal, tak jak dot¹d, ma
s³u¿yæ rynkowi pracy i wydajnoœci ¿yciowej – to jej g³ówne zadania, ale ¿eby
wype³nia³a je jeszcze lepiej, tzn. ¿eby skuteczniej ni¿ dzisiaj przygotowywa³a
uczniów do ról zawodowych i efektywnoœci w jednostkowych rolach ¿yciowych,
powinna jeszcze – to w³aœnie ta nowoœæ – humanizowaæ uczniów. Przy czym ma
to robiæ w doœæ osobliwy sposób: degraduj¹c humanizacjê przez zredukowanie jej
do tzw. kompetencji miêkkich, czyli technik komunikacji i socjotechnik” [Kwaœni-
ca 2015: 8].

W perspektywie wyzwañ, jakie niesie koncept „szko³y dla wszystkich”, rze-
czywistoœæ w przestrzeni naszego szkolnictwa wyraŸnie przypomina tê, jak¹
w metaforyczny sposób, w nawi¹zaniu do obrazu Hieronima Boscha „Statek
g³upców”, przedstawia Aharon Aviram. Ten izraelski filozof edukacji opisuje stan
spo³eczeñstwa i edukacji na tle wspó³czesnej kultury zachodniej, wskazuj¹c na
statek wype³niony pasa¿erami, który nagle, w nieoczekiwany sposób znalaz³ siê
na wodach zupe³nie sobie nieznanych. „Zarówno kapitan statku, jak i jego za³oga
czuj¹ siê zupe³nie nieprzygotowani do nawigacji w tych nieznanych sobie warun-
kach. ¯adne z nich, w najœmielszych wyobra¿eniach nie spodziewa³o siê dotrzeæ
do tej czêœci œwiata, ani te¿ nie by³o na to profesjonalnie przygotowane. […] Nic
nie dzia³a³o w zgodzie z ich dotychczasowym doœwiadczeniem, ani te¿ nie znaj-
dowa³o ¿adnego racjonalnego uzasadnienia” [za: Kwieciñski 2011: 336]. Gdy sta-
tek, którym za³oga nie potrafi skutecznie kierowaæ, ani nawet nie jest w stanie
w przybli¿eniu okreœliæ kierunku, w jakim statek powinien dryfowaæ, zostaje
uwieziony przez potê¿ny sztorm, „kapitan i za³oga siêgaj¹ do zasobów ju¿ bez-
u¿ytecznej wiedzy ¿eglarskiej, tworz¹c iluzjê, jak wiele wysi³ku kosztuje ich przy-
wrócenie statkowi w³aœciwego kursu i poprowadzenie go ku znanej i bezpiecznej
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krainie. […] (Za³oga) nie potrafi ustaliæ kierunku, w którym nale¿a³oby pod¹¿aæ.
Zamiast znalezienia nowego rozwi¹zania, myœli wy³¹cznie o tym, jak zachowaæ
twarz w oczach swoich pasa¿erów. Pos³uguj¹c siê znan¹ sobie wiedz¹ i umiejêt-
noœciami, które w³aœnie okaza³y siê kompletnie bezu¿yteczne (w obliczu niezna-
nego akwenu i sztormowej pogody), za³oga lekcewa¿y ryzyko zatoniêcia statku,
do którego wspólnymi si³ami siê przyczynia” [za: Kwieciñski 2011: 336–337].

Opis jest obrazowy i prowokuje g³êbsze myœlenie o dzia³aniu naszego syste-
mu oœwiaty i o tym, w jaki sposób rozmaite czynniki zewnêtrzne i wewnêtrzne
sk³adaj¹ siê na ostateczny rezultat systemu. Mo¿na powiedzieæ metaforycznie, ¿e
„systemy oœwiaty to z³o¿one kulturowe byty organiczne, jak roœliny czy drzewa,
które rosn¹ bujnie wy³¹cznie w rodzimej glebie i klimacie” [Walker 2017: 95]. Za-
szczepienie systemu oœwiaty z jednego gruntu na inny nie musi zakoñczyæ siê uo-
becnieniem cech tego systemu w systemie reformowanym. Myœl¹c o przestrzeni
„rodzimej gleby i klimatu” dla urzeczywistniania w naszym systemie wizji
„szko³y dla wszystkich”, dostrzegamy, ¿e wzory dzia³ania i myœlenia nauczycieli
oraz innych uczestników edukacji s¹ niefunkcjonalne w obliczu wyzwañ, jakie
niesie sztormowa pogoda (wyzwañ, jakie wi¹zaæ mo¿na z wartoœciami ukierunko-
wuj¹cymi dzia³anie). A im bardziej zinternalizowane s¹ wzory, tym s¹ one bardziej
ukryte i niedostêpne refleksji podmiotów i tym samym trudniejsza ich zmiana.

Zakoñczenie

Dzisiejsza szko³a jest inaczej pomyœlana, ni¿ szko³a, która wy³ania siê z projektu
„szko³y dla wszystkich”. Jej program i organizacja s³u¿¹ innym celom. Kulturowo
uwarunkowanemu scenariuszowi szkolnej codziennoœci, kulturowej oczywisto-
œci, koniecznie trzeba wypowiedzieæ pos³uszeñstwo, chc¹c szko³ê dzisiejsz¹ zmie-
niaæ. Trzeba spróbowaæ myœlenia o szkole poza jej granicami, przeorganizowaæ
nasze dzisiejsze zbiorowe wyobra¿enie o tym, czemu s³u¿y szko³a, jakie zasady
ustanawiaj¹ jej program, metody i organizacjê pracy, relacje miêdzy nauczycie-
lem i uczniem oraz miary jej efektywnoœci, logikê dzia³ania i scenariusz jej co-
dziennoœci. Trzeba otworzyæ szko³ê (w znaczeniu wykraczaj¹cym poza prawne
przyzwolenie, by uczyli siê w niej wszyscy) i znaleŸæ w niej miejsce nie tylko na
doœwiadczenie, s³u¿¹ce efektywnemu dzia³aniu, ale tak¿e na rozwój cz³owieka w
porz¹dku rozumienia, czyli na humanizacjê, przywracaj¹c¹ mu zdolnoœæ refle-
ksyjnego sposobu bycia, wspieraj¹c¹ go w poszukiwaniu samorealizacji w ró¿-
nych jego rolach i relacjach – pracownika, obywatela, cz³onka rodziny i wspólnot
spo³ecznych.
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Szko³a nie mo¿e milczeæ w obliczu zjawiska niesprawiedliwoœci spo³ecznej,
autorytarnych struktur spo³ecznych i instytucjonalnych, zaniedbuj¹cych okre-
œlone grupy spo³eczne. Radykalne zmiany, które musz¹ dokonaæ siê w zwyk³ym
systemie edukacji wi¹¿¹ siê z takim dzia³aniem edukacyjnym, w którym kontro-
lowane s¹ wartoœci, a w tej kontroli podstawowa jest refleksja nad tym, o jaki
obraz cz³owieczeñstwa nam chodzi. To s¹ wybory aksjologiczne: to s¹ pytania
o wybór nauczyciela, uczniów, rodziców, dysponentów oœwiaty. Jest to te¿
klucz do kszta³towania kultury w³¹czaj¹cej. U podstaw kszta³towania takiej kul-
tury szko³y s¹ wspólnie wypracowane i podzielane przez nauczycieli wartoœci.
Przy czym nie chodzi tu tylko o ogóln¹ wizjê i misjê, ale o bardzo konkretne
wyobra¿enie tego, co ka¿dy pracownik mo¿e zrobiæ, aby szko³a by³a taka, jak¹
byæ powinna. A uniwersytet musi wspomagaæ nauczycieli w tych wyborach
i dzia³aniach. Chodzi o odpowiedzialnoœæ spo³eczn¹ nauczycieli i szko³y
(nauczyciel ma byæ transformatywnym intelektualist¹ – potrafi wnikn¹æ poza
warstwê powierzchniow¹, zdolny do przekszta³ceñ i odpowiedzialny za kon-
strukcjê porz¹dku spo³ecznego). Osi¹gniêcie tego celu stanie siê mo¿liwe wtedy,
kiedy przyjmiemy, i¿ wartoœci¹ i jakoœci¹ edukacji na poziomie wy¿szym jest:
„1) budowanie zdolnoœci do krytycznego namys³u nad sob¹ i swoim miejscem
w œwiecie, do kwestionowania wszystkiego, czego nie mo¿na racjonalnie uza-
sadniæ, do wypowiadania siê w swoim imieniu i swoim g³osem; 2) budowanie
zdolnoœci do bycia obywatelem œwiata, rozumiej¹cym nie tylko zró¿nicowania,
lokalnoœci, ale i powszechnie obowi¹zuj¹ce, globalne zjawiska; 3) rozwijanie
„narracyjnej wyobraŸni” pozwalaj¹cej cz³owiekowi spostrzegaæ siebie tak¿e
w miejscach, które s¹ zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych
innych i spogl¹daæ na œwiat z ich pozycji ze œwiadomoœci¹, ¿e taka „zamiana
miejsc” jest zawsze realnie mo¿liwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012: 115]. Trzeba
zrobiæ wszystko, by o przestrzeni naszego szkolnictwa wy¿szego nie mo¿na
by³o napisaæ tak, jak Allan Bloom [2012] napisa³ o uniwersytetach w nawi¹zaniu
do rzeczywistoœci w Stanach Zjednoczonych Ameryki. Tytu³ jego pracy jest
znacz¹cy – Umys³ zamkniêty. O tym, jak amerykañskie szkolnictwo wy¿sze za-
wiod³o demokracjê i zubo¿y³o dusze dzisiejszych studentów. Widoczne od lat
narzucanie uniwersytetom sp³yconych zadañ dewaluuje bowiem proces studio-
wania jako krytycznego, refleksyjnego badania, które stanowi tworzywo ludz-
kiej praktyki.
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