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Projekt ,szkoty dla wszystkich” — w poszukiwaniu
wzorca dzialania i mozliwosci jego urzeczywistniania
w polskich szkotach

Przestrzen prowadzonych rozwazan wpisuje sie w toczaca sie dyskusje nad poszukiwaniem opty-
malnych rozwigzan w edukacji dla 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wizje takiego rozwigzania uosabia
hasto ,szkoly dla wszystkich”, szkoly opartej na inkluzyjnym podejsciu (edukacji wlaczajacej).
Prowadzone analizy s préba wyjscia poza walory praktyczne dyskursu etyczno-prawnego, kté-
ry odegral/odgrywa najwiekszy wplyw na przeksztalcanie edukacji uczniéw niepetnospraw-
nych, jak i ocene tradycyjnych rozwigzan. Pierwszym polem prowadzonych analiz jest odsta-
nianie racjonalnosci ksztalcenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny ,szkoly dla wszystkich”.
Drugim polem analiz jest odstanianie racjonalnosci procesu ksztalcenia szkolnego z perspektywy
jego wewnetrznej logiki, odniesienie si¢ do pola senséw proceséw edukacyjnych, jakie widziane
s przez uczniow, rodzicéw i nauczycieli (zbioru intereséw, przekonan, oczekiwan, nastawien,
ktore okreslajq dang racjonalnos¢). Koncentracja na sensie proceséw edukacyjnych, jakie widzia-
ne sa przez uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, kieruje uwage na wiedze, ktéra zdobywa sie w zyciu
codziennym (niezaleznie od tego, czy sie tego chce, czy tez nie) przez bezposrednie kontakty
z otaczajaca codziennoscia lub bezposrednio w kontaktach z ludZmi (wiedza potoczna) i na przy-
swojony schemat zachowan w instytucji (wiedza instytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logi-
ka przypisywana jest ksztalceniu przez uczestnikéw polskiej szkoly, wyrazne staja si¢ relacje
miedzy logika kulturowej oczywistosci a logika edukacji. Wyzwaniem jest, by znalez¢ w szkole
miejsce nie tylko na do§wiadczenie, stuzace efektywnemu dzialaniu, ale takze na rozwo6j czlowie-
ka w porzadku rozumienia, czyli na humanizacje, przywracajaca mu zdolnos¢ refleksyjnego spo-
sobu bycia, wspierajaca go w poszukiwaniu samorealizacji w réznych jego rolach i relacjach —
pracownika, obywatela, cztonka rodziny i wspélnot spolecznych.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, racjonalnos$¢ emancypacyjna, racjonalno$¢ hermeneutyc-
zna, racjonalno$¢ prakseologiczna, reforma szkoty, polityka o§wiatowa

»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’
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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

Przestrzen prowadzonych rozwazan wpisuje sie w toczaca sie dyskusje nad
poszukiwaniem optymalnych rozwigzan w edukacji dla oséb z niepelnospraw-
nodcia. Wizje takiego rozwigzania uosabia hasto ,szkoly dla wszystkich”, szkoty
opartej na inkluzyjnym podejsciu (edukacji wlgczajacej). ,Szkota dla wszystkich”
to wizja edukacji, ktéra jest transcendentna wobec zastanej rzeczywistosci. Grze-
gorz Szumski wskazuje, ze jej urzeczywistnianie uzna¢ nalezy za najpowaz-
niejsza dzi$ droge postepu pedagogiki specjalneji ksztalcenia specjalnego, a takze
wazna wizje reformy szkoly jako takiej. Zaniechanie wysitkow na rzecz realizacji
tego projektu doprowadzi do regresu ksztalcenia 0sob ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, pedagogiki specjalnej, a takze zniweczy mozliwo$¢ poprawy
calego systemu szkolnego [Szumski 2014: 127].

Prowadzone analizy sa préba wyjécia poza walory praktyczne dyskursu
etyczno-prawnego, ktéry odegral/odgrywa najwiekszy wplyw na przeksztalca-
nie edukacji uczniéw niepelnosprawnych, jak i ocene tradycyjnych rozwigzan.
Dyskurs ten tworzy waski zbiér wykladni dla wartosci operacyjnych pelniacych
funkcje regulatywne, oceniajace, krytyczne oraz modyfikujace struktury sfery
edukacji, jak i dla aksjologicznych (jezykowych i pozajezykowych) wzoréw my-
Slenia nauczycieli. Oficjalnie podnoszone przy uruchamianiu zmian ogdlne war-
todci naczelne i konstytutywne sfery publicznej nie znalazly prostej wykladni
prawnej dla szerszego zbioru wartosci operacyjnych. Te pierwsze tworza pewna
strukture idealna, aksjologiczng, ktéra moze by¢ wypelniona r6zng trescig norma-
tywna w postaci praw moralnych, obyczajowych, stanowionych oraz rézna tre-
Scig faktograficzng (tzn. wytwarzaniem réznych débr stanowiagcych uciele$nienie
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wartosci) w réznych spoleczenstwach [por. Buksinski 2014: 30-31]. Reformy
toczyly sie w odwotaniu do podstawowych definicyjnych wartosci dla sfery pub-
licznej, takich jak: réwnos¢, sprawiedliwosé, solidarnosé, dobro wspdlne, toleran-
cja, suwerenno$¢ obywateli [por. Sadowska 2016]. Polityczne rozwiazanie w takiej
przestrzeni wartosci bylo oczywiste — otworzy¢ przestrzen szkét ogélnodostep-
nych. Bardziej radykalnym rozwigzaniem mogta by¢ catkowita likwidacja szkoét
specjalnych - likwidacja form segregacji, ktére sa moralnie zle. Te pierwszg takty-
ke uosabia haslo, ze instytucje powolane do wypelniania zadaih edukacyjnych
maja by¢ otwarte na przyjecie kazdego ucznia, niezaleznie od jego sprawnoéci,
statusu spolecznego, Swiatopogladu, przynaleznosci etnicznej czy religijnej. Prawo
do nauki w normalnej szkole stanowi wiec wartos$¢ operacyjna, ktéra pelni funkcje
regulatywne i oceniajace, prowadzac do przypisywania nizszej wartosci szkole
specjalnej niz szkole, w ktorej ucza sie uczniowie pelnosprawni oraz uczniowie
z niepelnosprawnoscia. Wyzwaniem jest rozszerzenie przestrzeni wartosci ope-
racyjnych stanowigcych przestrzen regulatywna i oceniajaca, co prowadzi¢ moze
do nieakceptacji codziennych praktyk szkolnych sprzecznych z wizjg edukacji
i oficjalnymi dokumentami misyjnymi tworzacymi wizerunek szkoly. Taka sytu-
acja dziala bowiem demoralizujaco i destrukcyjnie, czyni z pozoru element usan-
kcjonowany instytucjonalnie, wrecz pozadany i eliminuje mozliwoé¢ zmiany
istniejacego status quo, bo ,przeciez jest dobrze” [por. Sadowska 2015].

Pierwszym polem prowadzonych analiz jest odslanianie racjonalnosci ksztal-
cenia, jaka przenika dyskurs pedagogiczny ,szkoty dla wszystkich”. To poszuki-
wanie wykladni dla wartoSciowych rozwigzan praktycznych. Drugim polem ana-
liz jest odstanianie racjonalnosci procesu ksztalcenia szkolnego z perspektywy
jego wewnetrznej logiki, odniesienie sie do pola senséw proceséw edukacyjnych,
jakie widziane sg przez uczniéw, rodzicéw i nauczycieli (zbioru intereséw, prze-
konan, oczekiwan, nastawien, ktére okreslaja dang racjonalnos¢). W przestrzeni
tych rozwazan poszukiwane beda mozliwosci urzeczywistniania projektu peda-
gogicznego ,szkoly dla wszystkich” w polskich szkolach. Domena analiz i inter-
pretacji odnosi¢ sie bedzie z jednej strony do wiedzy teoretycznej, stanowiacej
oparcie dla tytulowego projektu edukacyjnego, z drugiej za$ do zbioru intereséw,
przekonan, oczekiwan, nastawiein wobec edukacji jej glownych uczestnikow.
Koncentracja na sensie proceséw edukacyjnych, jakie widziane sa przez uczniow,
rodzicéw i nauczycieli, skieruje uwage na wiedze, ktéra zdobywa sie w zyciu co-
dziennym (niezaleznie od tego, czy sie tego chce, czy tez nie) przez bezposrednie
kontakty z otaczajaca codziennoscig lub bezposrednio w kontaktach z ludZzmi
(wiedza potoczna) i na przyswojony schemat zachowan w instytucji (wiedza in-
stytucjonalna). W poszukiwaniach, jaka logika przypisywana jest ksztalceniu
przez uczestnikéw polskiej szkoly, wyrazZne stang sie relacje miedzy logika kultu-
rowej oczywistosci a logika edukacji.
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1. Dyskurs pedagogiczny ,szkoty dla wszystkich” —
jaka racjonalnos¢ ksztalcenia?

Dla dyskursu edukacyjnych inkluzji, w tym dyskursu pedagogicznego ,szkoly
dla wszystkich”, jak i koncepcji racjonalnosci ksztalcenia szkolnego, szczeg6lnym
punktem odniesienia jest dyskurs prowadzony w ramach teorii krytycznej i wy-
roslej na jej gruncie pedagogiki krytycznej. Recepcje i aplikacje pedagogiki oraz
psychologii krytycznej do badan nad racjonalnoscia edukacji szkolnej intere-
sujaco przedstawil Bogustaw Sliwerski [2015: 120-147], przywolujgc znakomite
rekonstrukcje studiéw z tego nurtu autorstwa Lecha Witkowskiego, Zbigniewa
Kwieciniskiego, Roberta Kwasnicy, Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika i in-
nych. Jak zauwaza B. Sliwerski [2015: 123], ,pedagogika krytyczna zaistniata
w panstwach posttotalitarnych jako zrédlo odnowy humanistyki i praktyk edu-
kacyjnych, ktére dos¢ intensywnie poszukiwaly nowych idei i form zycia, w tym
szczegodlnie swojego miejsca w spoleczenstwach o gospodarce wolnorynkowej,
neoliberalnej”. Pedagogika krytyczna stala sie obszarem formulowania krytyki
réznych ideologii wychowania, badania relacji wladzy, dominacji, panowania
w relacjach miedzy dzie¢mi a rodzicami czy uczniami i nauczycielami, a koncepcje
wychowania krytycznego powiazaly silnie proces wychowania z emancypacja.
Badacze krytyczni, ujawniajac problematycznos¢, zmiennos¢ badanej rzeczy-
wistosci spolecznej oraz tkwigce w niej czynniki alienacji spotecznej, ograniczen
zyciowych mozliwosci czlowieka (cele teoretyczne), wskazuja i podejmuja walke
z tym (cele praktyczne i polityczne; realizacja interesu emancypacyjnego).

Z przestrzeni teorii krytycznej ptynie wskazanie, ze edukacja ma by¢ odpo-
wiedzig na rozszerzanie potencjatu zycia w sprawiedliwym spoleczenstwie — zo-
rientowana na wartoéci, z ktérych kluczowe to rownos¢, sprawiedliwosé. Szkota
ma sprzyjac uczeniu sie podejmowania dzialan spolecznych z satysfakcja i budo-
waniu relacji antyautorytarnych. Rola wychowania jest uwrazliwianie mtodziezy
na wartosci sprawiedliwosci, rownosci, stygmatyzacje osob ze srodowisk mniej-
szosciowych, wolnosci myslenia i wypowiadania sie. Z tej perspektywy Zbigniew
Kwiecinski [2014: 89] wyraza stanowisko, ze nikt i nic nie moze uwolnic¢ nas, peda-
gogoéw, od wskazywania instytucji edukacyjnych jako zobowigzanych do mini-
malizowania wykluczania, do ktérego dochodzi najczesciej z udzialem edukacji.
Z takiej perspektywy wyprowadza szeroka konstatacje: ,inkluzja jawi sie jako im-
peratyw moralny, zasada polityczna, dobra jako$¢ dyskursu publicznego, jasnosé
kryteriéw ocen, otwarto$¢ na réznice i typy orientacji, rowne traktowanie wszel-
kich odmiennosci, usuwanie barier, negatywne reagowanie publiczne na jezyk
agresji, ksenofobii i naznaczania innosci, stwarzanie okazji i instytucji ponownej
szansy, konstruktywne przeciwstawianie sie¢ pozbawiania specjalistycznej opieki
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i pozostawiana ludzi stabych i bezradnych samym sobie. Zarazem jednak inkluzja
nie moze oznacza¢ narzucania, aneksji, zagarniecia, zawlaszczania, nadawania
rzekomej autonomii, pozbawiania samodzielnosci, a takze nie moze polega¢ na
akceptacji dla préb dominacji spolecznej przez dotychczas marginalizowane
mniejszosdci” [Kwiecifiski 2014: 89]. Henry A. Giroux — teoretyk oporu — ujat to po-
dobnie: wskazuje na walke o uczynienie szkét publicznych demokratycznymi sfe-
rami publicznymi, walke o uobecnianie sprawiedliwosci. Chodzi tu o pedagogicz-
ny opér w walce z zastanymi wzorami dzialania, myélenia, ktére s3 wykluczajace.
»Jako transformatywni intelektualiéci, jako majacy wizje spoleczng, pelni zaanga-
zowania pedagodzy, musimy walczy¢ kolektywnie o uczynienie szkoét publicz-
nych demokratycznymi sferami publicznymi, gdzie wszystkie dzieci, niezaleznie
od rasy, klasy, plci i wieku moga uczy¢ sie, co oznacza by¢ w stanie uczestniczy¢
w pelni trwajacej walce, dazac do uczynienia z demokracji medium na rzecz roz-
szerzania potencjatu i mozliwosci, dotyczacych tego, co oznacza by¢ cztowiekiem
i zy¢ w sprawiedliwym spoteczenstwie” [za: Melosik 1994: 65]. Jego stanowisko
silnie nawiazuje do teorii sprawiedliwosci Johna Rawlsa. Warunkiem sprawiedli-
wego spoleczenstwa wedlug Rawlsa jest krzewienie solidarnosci i poczucia wza-
jemnej odpowiedzialnosci. Te szerokie dzialania wigze on z odpowiednim sposo-
bem wartosciowania praktyk spolecznych [por. Rawls 1994; Sandel 2013].

Taka optyka silnie jest powigzana z racjonalnosciag emancypacyjna. Racjonal-
noé¢ ta ma charakter krytyczny — demaskowanie réznego rodzaju dominagji.
Zorientowana jest na upodmiotowienie, samostanowienie i wolnoé¢ jednostki;
rozumienie siebie i spoleczenstwa jako inkluzyjnej, pluralistycznej, egalitarnej,
demokratycznej i dyskursywnej wspdlnoty. Istota jej jest zaangazowanie poli-
tyczne w znaczeniu odpowiedzialnosci za dobro wspoélne jako podstawowa kate-
gorie etosowa spoleczenistwa pluralistycznego i demokratycznego [por. Milerski,
Karwowski 2016: 128-135]. Zaangazowanie szkoly na rzecz zmiany spolecznej,
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnosci, réwnosci, solidarnosci
i inkluzyjnosci, wypelnia ten pogram pedagogiczny.

Wysuwane przez srodowiska pedagogiczne koncepty edukacji adekwatnej
w obliczu wyzwan w walce z zastanymi wzorami dzialania i mys$lenia sprowadzié
tez mozna nastepujacych gloséw. ,»Adekwatnosé« nie oznacza w tym kontekscie
nic innego, jak »wrazliwo$é« na otaczajaca nas rzeczywistos¢ i jej przemiany oraz
otwarcie na nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjasniania i opisywania
Swiata, jak réwniez na nowe idee. To z kolei wiaze sie ze stalg gotowoscia do rezy-
gnacji z dotychczasowych nawykéw myslenia, do kwestionowania wilasnych
»konceptualnych schematéw«” [Melosik 2003: 19]. Z wypowiedzi Melosika wyni-
ka, Ze edukacja ma uwalniaé nas z osagdow tego, do czego przywyklismy w zyciu
codziennym, czemu zawierzamy (naiwnie i bezkrytycznie) w sferze tzw. naszych
~glebokich przekonan”. Chodzi tez o ksztaltowanie zdolnosci rozumiejgcego od-
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noszenia sie¢ do $wiata (Swiat ujmowany jest w tej propozycji pedagogicznej jako
rzeczywisto$¢ wymagajaca ciaglej interpretacji i bezustannego wydobywania na
jaw jej sensu). Wazne tez jest ksztaltowanie zdolnosci prowadzenia refleksji mo-
ralnej (w miejsce ustalania norm i nakazéw moralnych); zdolnosci do dialogowe-
go sposobu bycia, czyli bycia w dialogu z innymi i z samym soba.

Ten przekaz mozna powiazaé z racjonalnoscia hermeneutyczng, ktéra ma
charakter egzystencjalno-interpretacyjny. Zorientowana jest na pozyskiwanie
rozumienia oraz umiejetnos¢ warto$ciowania siebie i $wiata. Rozumienie doty-
czy procesu Swiadomego odniesienia sie przez czlowieka do sposobéw wlasne-
go bytowania w $wiecie i do wlasnych projektéw egzystencjalnych [Milerski,
Karwowski 2016:. 83]. W hermeneutycznej teorii uczenia sie ksztalcenie pod-
porzadkowane jest pryncypiom dojrzalosci, samostanowienia, wolnosci i odpo-
wiedzialnosci. Takie ujecie obejmuje réwniez podstawowe intencje pedagogiki
krytycznej. Teoria ta cechuje sie tym samym duzym potencjalem emancypacyj-
nym [Milerski, Karwowski 2016: 127]. Dopelni¢ ten przekaz mozna spojrzeniem
Roberta Kwasnicy [2015] o potrzebie miejsca w szkole na doswiadczenie Zycio-
we uczniéw, ksztaltujace sie w porzadku rozumienia. Zadaniem edukacji
w porzadku rozumienia jest wplyw na to, jak i co ludzie myslg o Swiecie, tu i teraz,
budowanie swiadomosci, ze nie istnieje jeden slownik, jedna nadrzedna teoria.
W porzadku rozumienia nie chodzi o ksztaltowanie technicznie rozumianych
kompetencji migkkich, lecz orientacje zyciowa i refleksyjny sposéb bycia, czyli
zdolnoé¢ rozumienia innych ,jezykéw” ludzkiego do$wiadczenia, od ktérych
zalezy sposob widzenia $wiata, rozumienie pojeé, zasobéw kulturowych oczy-
wistosci i regul interpretacji [por. Kwasnica 2014]. Zadaniem szkoly jest zatem
humanizacja ucznia, rozumiana jako wspomaganie go w zadawaniu pytan
egzystencjalnych oraz w wytwarzanej przez nie refleksyjnosci. Robert Kwasnica
[2015: 33] stawia zadanie przed edukacja: trzeba uczy¢ wiedzy dajacej po-
znawcza — decyzyjna autonomie oraz kompetencji spolecznych zapewniajacych
zdolnos¢ zespolowego dzialania i obywatelskiego zaangazowania.

Przekaz ten prowadzi do wniosku, ze zakresy semantyczne racjonalnosci her-
meneutycznej i emancypacyjnej nie s rozlagczne. Mozna wskaza¢, ze racjonal-
no$¢ emancypacyjna ma komponente hermeneutyczna. Silnie wybrzmiewa to
z prac z pola pedagogiki emancypacyjnej, w ktérych coraz wyrazniej wskazuje sie
na warto$¢ kategorii ,Swiata zycia” dla ksztaltowania warunkéw rozwoju osoby
i zmiany spolecznej. Maria Czerepaniak-Walczak, podkresla, ze ,$wiat Zycia” jest
»Wyzwaniem i zadaniem szeroko pojmowanych nauk o wychowaniu. Wyzwanie
wyraza sie w wykorzystaniu jego specyfiki dla formutowania koncepcji i orienta-
qji teoretycznych, zadanie za$ odnosi si¢ do wzbogacania udzialu praktyki wy-
chowawczej w jego konstruowaniu i przeksztalcaniu” [Czerepaniak-Walczak
2011: 153]. ,Swiat zycia” to $wiat, otaczajacy czlowieka pojmowany przez niego
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subiektywnie jako $wiat realny. Wedlug Alfreda Schiitza to: ,Swiat intersubiek-
tywny, ktory istniat dlugo przed naszymi narodzinami i byt doswiadczany oraz
interpretowany przez innych — naszych przodkéw — jako $wiat zorganizowany.
Obecnie dany jest naszemu doswiadczeniu i interpretacji. Podstawa wszelkiej in-
terpretacji $wiata jest zasoéb uprzednich doswiadczen, zaréwno naszych wias-
nych, jak i przekazanych nam przez rodzicéw i nauczycieli, ktére w postaci »wie-
dzy podrecznej«stuza jako schemat odniesienia” [za: Czerepaniak-Walczak 2011:
159]. Jurgen Habermas, podobnie jak A. Schiitz, stwierdza, ze ,$wiat Zycia groma-
dzi uprzednio dokonang prace interpretacyjng minionych pokoler” [za: Czere-
paniak-Walczak 2011: 159]. Ta wlasciwo$¢ $wiata zycia ma istotne znaczenie dla
nauk o wychowaniu. Jako terytorium aktywnosci podmiotu, ,$wiat zycia” jest
miejscem kontynuacji, aktualizowania i konstruowania nowych jego elementéw.
Jako przestrzen podmiotowego dziatania (realizacji zadan) jest tez zadaniem do
interpretowania.

W taka przestrzeh myslowa wpisuje sie pedagogiczny koncept ksztalttowania
rekonstrukcyjnej kompetencji ucznia, badawczo rozpoznawany przez Astrid
Meczkowska [2002]. Kompetencja rekonstrukcyjna, rozumiana jest jako zdolnosé
podmiotu do podjecia dzialan o transgresyjnym charakterze i obejmuje dwa za-
kresy: ,aktywno$¢ w wymiarze wspélnotowym oraz dzialanie indywidualne.
Obydwa rodzaje aktywnosci sg typami transgresyjnego dziatania spolecznego,
poniewaz ich przedmiotem jest tres¢ spoleczno-kulturowego przekazu, ich kon-
sekwencja za$ rekonstrukcja tego przekazu, ktérej rezultatem staje sie tworzenie
nowych przestrzeni semantycznych” [Meczkowska 2002: 156]. Wspélnotowy ob-
szar dzialan o charakterze rekonstrukcji odnosi sie¢ do wszystkich proceséw inter-
akcji podmiotu z innymi ludZmi, w ktérych ulegaja przeksztalceniu zastane syste-
my znaczen. Indywidualny obszar dzialan rekonstrukcyjnych odnosi sie do
takich form aktywnosci podmiotu, ktdre sg zorientowane na interpretacje, weryfi-
kacje oraz kreacje znaczen $wiata spotecznego. Wszystkie te procesy sa warunko-
wane przez refleksje podmiotu nad dostarczong oferta kulturowa. Refleksja ma
charakter intencjonalny i jej podjecie przez podmiot wymaga od niego postawy
krytycznej nieufnosci wobec tego, co spolecznie i kulturowo zastane [Meczkow-
ska 2002: 157]. Proces ksztalcenia zorientowany na uzyskanie przez ucznia tak ro-
zumianej kompetencji powinien obejmowac jednoczesne dzialania nastawione
na dostarczanie uczniowi materialu do dokonywanej rekonstrukcji (wprowadzaé
w $wiat kultury, obejmujacy system znaczen wspélny cztonkom spoleczenstwa),
dostarcza¢ narzedzi umozliwiajacych rozumienie owego materialu (wyposazac
ucznia w kompetencje medialne, nabywane na drodze ksztaltowania umiejetno-
$ci umozliwiajgcych cztonkom spoleczefistwa rozumienie i przekazywanie zna-
czen), a takze tworzy¢ warunki dla samodzielnego dokonywania rekonstrukeji
znaczen przez ucznia w procesje ksztalcenia. Owo ,tworzenie warunkéw” rozu-
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miane jest jako jednoczesne ksztaltowanie i angazowanie uczniowskiej kompe-
tencji rekonstrukcyjnej. Projekt ten daje mozliwo$¢ nieortodoksyjnego polacze-
nia nieinstrumentalnej refleksji z instrumentalnym dzialaniem, polaczenia
dystansu do $wiata spolecznego i zaangazowania w ten $wiat. Postawa ta miesci
sie w obszarze racjonalnoéci, ktéra celu edukacji upatruje zaré6wno w przekazie
tresci kulturowych, jak i kreowaniu uczniowskiego potencjalu emancypacyjnego
do kwestionowania jednoznacznosci przekazu kulturowego. W obszarze takiej
racjonalnosci zgodnie wspoélistnieja idee indywiduacji i wspdlnotowosci. Bycie
rekonstrukcyjnie kompetentnym to bycie aktywnym podmiotem, czynnie - za-
rOéwno przez zaangazowanie poznawczej, etycznej i fizycznej natury — uczest-
niczacym w dokonujacych sie procesach zmian spotecznych. W takim ujeciu
kompetencja rekonstrukcyjna nie ogranicza sie do sprawnosci dziatania — stanowi
wspoéltworzacy ja element. Autorka twierdzi, ze z takiej perspektywy wydaje sie
mozliwe zignorowanie podzialow, ktérych podstawa sa odmienne sposoby rozu-
mienia pojecia kompetencji (jako warunku podmiotowej autonomii) w nurtach
hermeneutyki, pragmatyzmu i teorii krytycznej, bowiem wszystkie one implikuja
idee ksztaltowania autonomii podmiotu, aktywnie dzialajacego w $wiecie po-
przez refleksje. ,Gdy na funkcje szkoly spojrze¢ z perspektywy dziejacej sie
w spos6b niejednoznaczny rzeczywistosci, wobec ktérej podmiot wyposazony je-
dynie w zestaw fundamentalnych przekonan i zastanych strategii dzialania ska-
zany jest — w najlepszym wypadku — na pozycje widza, sensem pracy szkoly wy-
daje sie by¢ kreowanie kompetencji rekonstrukcyjnej jako potencjatu sprawczego
dla autonomicznego dzialania podmiotu w obszarze $wiata spolecznego” [Mecz-
kowska 2002: 165-166].

W mysl tego, co zostalo powiedziane, dyskurs wiasciwy dla pedagogiki i so-
cjologii krytycznej oraz pedagogiki hermeneutycznej wyznacza przestrzen my-
Slowa dla rozwigzan na rzecz inkluzji oséb marginalizowanych, w tym dla ,szkoty
dla wszystkich”. Widoczny jest w nim prymat racjonalnoéci emancypacyjnej nad
racjonalnosdcia hermeneutyczng, a mozna tez powiedzie¢, ze racjonalno$¢ her-
meneutyczna stanowi wyrazna komponente racjonalnosci emancypacyjnej. Jesz-
cze raz mozna podkredli¢, ze istotnymi wyréznikami racjonalnosci emancypacyj-
nej sa odpowiedzialno$¢ spoleczna i zaangazowanie na rzecz zmiany spolecznej
motywowanej ideami demokracji, pluralizmu, wolnosci, réwnosci, solidarnosci
i inkluzyjnosci. Racjonalno$¢ hermeneutyczna zorientowana jest zas na pozyski-
wanie rozumienia oraz umiejetno$¢ wartosciowania siebie i $wiata. Mozna stwier-
dzi¢, ze dyskurs edukacyjnych inkluzji szeroko odwotuje do relacji cztowiek —
Swiat, czynigc kluczem rozwiagzan perspektywe codziennosci. Niezwykle ptodnie
wykorzystywana jest w nim wspomniana kategoria ,$wiata zycia”. Przypomne,
ze jako terytorium aktywnos$ci podmiotu ,$wiat zycia” jest miejscem kontynuacji,
aktualizowania i konstruowania nowych jego elementéw. Wybrzmiewa to w ro-
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zumieniu wychowania w pedagogice emancypacyjnej: wychowanie jest $wiado-
mym procesem nabywania i doskonalenia kompetencji podmiotu, warun-
kujacym jego gotowos¢ do przekraczania ograniczen i stereotypéw, upominania
sie o swoje prawa, argumentowania potrzeby ich posiadania, wytyczania drogi
do ich osiggania oraz korzystania z nich w celu rozwijania siebie i innych [por.
Czerepaniak-Walczak 2006: 155-195]. W takiej przestrzeni mySlowej usytuowac
tez mozna wspodlczesne koncepty pracy z osobami z niepelnosprawnoscia, w kto-
rych przenosi sie uwage z koncentracji na miejscu edukacji/rehabilitacji osob
zniepelnosprawnoscia na cel podejmowanych dziatan. Zaklada sie, Zze miejsce, ja-
kie osoba niepelnosprawna zajmuje w zyciu spolecznym, jest miejscem zaleznym
od wlasnej aktywnosci, a sama osoba z niepelnosprawnoscia moze przyczynic sie
do realizacji postulatu traktowania oséb niepetnosprawnych jako pelnopraw-
nych podmiotéw zycia spolecznego. Kluczowa kategoria w mysleniu o rehabilita-
cji jest przygotowanie do autonomicznego zycia [por. Kowalik 2001; Krause 2010].
W polu pedagogiki specjalnej jest tez dzisiaj wyraznie obecna przestrzenh mysle-
nia o ksztaltowaniu zdolnosci os6b petnosprawnych rozumiejacego odnoszenia
sie do siebie i $wiata. Wazng domene w tych rozwazaniach zajmuje szkola ogol-
nodostepna, a wyktadnie dla projektow dziatan silnie odwolujg do kategorii
»Swiata zycia” osob petnosprawnych. Analizy uwzgledniaja mozliwe do wyko-
rzystania w szkole strategie przelamywania stereotypdw i uprzedzen wobec 0séb
niepelnosprawnych oraz odnosza sie do oceny wywiedzionych z zawartosci pod-
recznika programéw szkol w zakresie poznawczej redefinicji ,0soba niepeltno-
sprawna” [por. Sadowska 2005].

Pedagogiczny dyskurs inkluzji w edukacji nie jest dzi§ zdominowany przez
pedagogike potrzeb specjalnych, rozszerzyl si¢ wyraznie o dyskurs wlasciwy dla
pedagogiki i socjologii krytycznej. Podkresla sie, ze podejscie wlaczajace w ksztal-
ceniu wigze sie z szacunkiem dla wszystkich uczniéw i pracownikéw szkoly,
z dazeniem do zwiekszenia uczestnictwa i aktywnosci uczniéw w spotecznosci
szkolnej przy réwnoczesnym ograniczeniu zjawiska wykluczenia, ze zmiana spo-
sobu funkcjonowania szkoly w taki sposéb, aby mozliwe bylo uwzglednienie
w praktyce szkolnej zréznicowanych potrzeb uczniéw [por. Szumski, Firkowska-
-Mankiewicz 2010: 28-50]. Pole myslenia o inkluzji w edukacji nie obejmuje juz
tylko o0séb niepelnosprawnych, lecz na przykiad odnosi sie takze do 0séb z tlem
migracyjnym lub zyjacych w ubdstwie. Otto Speck [2013: 70] zwraca uwagg, ze
w celu podkreslenia znaczenia inkluzji w obszarze edukacji i jej $cislejszego ujecia
faworyzuje sie okreslenie ,szkola dla wszystkich” jako jedyne odpowiednie. Dla
projektu ,szkoly dla wszystkich” sformulowano praktyczne wskazania, ktére od-
nosza sie do inicjowania procesu zmian, diagnozowania sytuacji placéwki, budo-
wania programu zmiany, wdrazania zmian, oceniania wprowadzonych zmian.
Instrumentarium w tych zakresach stanowi Indeks na rzecz wiaczania (Index for
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Inclusion) opracowany przez Brytyjskie Centrum Studidow nad Edukacja
Witaczajaca (Centre for Studies on Inclusive Education — CSIE). Prace ttumaczeniowe
w Polsce oraz adaptacja narzedzia zostaly przeprowadzone w ramach projektu
pt. Szkota dla wszystkich — adaptacja narzedzia Index for Inclusion do ewaluacji
i rozwoju inkluzji w szkolach podstawowych, gimnazjalnych oraz specjalnych.
Proces adaptacyjny zostal przeprowadzony przez Zespoét kierowany przez Doro-
te Wiszejko-Wierzbicka w latach 2010-2011. Wydanie polskie, zatytulowane
~Przewodnik po edukacji wlaczajacej — rozw6j ksztalcenia i uczestnictwa w zyciu
szkoly” [Booth, Ainscow 2011], jest rodzajem ,podrecznika dla szkoly”, ktory
wskazuje na nastepujaca logike dzialania: a) uswiadomienie i zrozumienie warto-
Sci przy$wiecajacych edukacji wlaczajacej; b) okreslenie barier utrudniajacych
rozwoj edukacji wiaczajacej w szkole i, z drugiej strony, okreslenie zasobdw, jakie
moga zosta¢ w tym celu wykorzystane; c) opracowanie konkretnych rozwiazan,
bazujacych na posiadanych zasobach, ktére pozwolg na usuniecie/ograniczenie
barier; d) wdrozenie rozwiazan oraz ich ewaluacja [Wiszejko-Wierzbicka 2012].
Pedagogiczny dyskurs ,szkoly dla wszystkich” to przestrzen mysli w polu ra-
cjonalnosci emancypacyjnej oraz hermeneutycznej. Z tego dyskursu nie da sie
wyprowadzi¢ wskazan dla racjonalnoéci prakseologicznej. Racjonalnos¢ te moz-
na powigzac¢ z instrumentalnie rozumiang efektywnoscig dzialania nauczyciela
i ksztaltowaniem umiejetnosci, ktére maja przedmiotowo okreslony zakres zasto-
sowan [por. Kwasnica 2003: 298-302]. Dla tych umiejetnosci/kompetencji
znaczaca jest wiedza w porzadku czynu, za$ dla tych, ktére przenika dyskurs edu-
kacyjnych inkluzji — wiedza w porzadku rozumienia. Dziatanie instrumentalne
ukierunkowana jest na opanowanie tresci ksztalcenia oraz jego praktyczne i wy-
mierne efekty. W warstwie spolecznej racjonalnosé¢ prakseologiczna odnosi si¢ do
skutecznej komunikacji oraz sprawnego dzialania. W warstwie jednostkowej do-
tyczy zdobycia wymiernych kompetencji pozwalajacych na efektywne dzialanie
w $wiecie — w srodowisku spolecznym i zyciu zawodowym, a takze na uzyskanie
oczekiwanego statusu materialnego i spolecznego. R6znica miedzy racjonalno-
Scig emancypacyjng i adaptacyjna/prakseologiczng wyraza sie¢ w odmiennosci
perspektywy aksjologicznej (zycie czlowieka postrzegane w kategoriach szeroko
rozumianej zmiany versus dorazne, indywidualne, partykularne interesy). Racjo-
nalno$¢ prakseologiczna odpowiada logice kontroli, mierzalnosci i planowania
procesu ksztalcenia przez wiladze o§wiatowe. R. Kwasnica, interpretujac dwa
typy racjonalnosci — racjonalnoé¢ emancypacyjna i adaptacyjng [por. Kwasnica
2007], wskazuje w p6zniejszych pracach na projekt szkoty holistycznej. Jej holi-
styczno$¢ polega na harmonijnym lgczeniu obydwu stojacych przed dzisiejszg
edukacja zadan. ,W mysl zasady, ze przygotowanie do ré6l zawodowych i huma-
nizacja nie sa odrebnymi czeéciami edukacji, nie mozna tez jednego drugim
zastgpi¢ ani jedno uznac za wazniejsze od drugiego, lecz ze s one dwoma niezby-
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walnymi wymiarami — praktycznym i egzystencjalnym — dokonujacego sie
w szkole rozwoju ucznia” [Kwasnica 2015: 34].

2. Logika przypisywana ksztalceniu przez uczestnikow
polskiej szkoly. Czy kierunek mys$lenia o sensie edukacji daje
nadzieje na urzeczywistnianie wizji ,szkoty dla wszystkich”?

Przechodzac z poziomu problematyzacji kwestii racjonalnosci ksztalcenia
w dyskursie pedagogicznym, w tym w dyskursie pedagogicznym, jaki powigzaé
mozna z wizja ,szkoly dla wszystkich”, nalezy rozwazy¢ kwestie: jaka logika
przypisywana jest ksztalceniu przez uczestnikow polskiej szkoly (uczniéw, rodzi-
cOw, nauczycieli)? Bogustaw Milerski i Maciej Karwowski [2016: 146-147] przyj-
muja, ze identyfikacja sensu ksztalcenia jest wpisana w dialektyke odczytywania/
nadawania znaczenia procesowi ksztalcenia. Racjonalnos$¢ odczytywania/nada-
wania znaczen obrazuje zarazem sposoby legitymizacji ksztalcenia. Sposoby te sa
warunkowane specyficznymi interesami poznawczymi jego uczestnikdw, a te za$
wyrazaja nie tylko indywidualne nastawienia jednostki, lecz takze interes grupo-
wy o charakterze bardziej trwalym i spotecznym. Mozna wiec przyja¢, ze badaw-
cze rozpoznania odslaniaja nie tylko istniejacy stan rzeczy, lecz réwniez — dzieki
nawigzaniu do bardziej trwalego kontekstu spolecznego — pozwalajg na ograni-
czone formulowanie tez dotyczacych prognozowanych tendencji.

Rozpoznawanie znaczenn nadawanych pracy i do$wiadczeniu szkolnemu
bylo zasadnicza trescig badan jakosciowych prowadzonych przez Piotra Stanczy-
ka [2012] w grupie 40 nauczycieli gdaniskich gimnazjéw, w tym przedstawicieli ze-
spolow dyrektorskich Wyniki badani wyraznie wskazuja, ze racjonalnoé¢ nauczy-
cieli wigze sie z instrumentalnie rozumiana efektywnoscia dziatania, logika
kontroli, mierzalnosci i planowania procesu ksztalcenia przez wladze oswiatowe.
Jak zauwaza 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 sie do podporzadkowania sie zewnetrznym regulacjom
(programy, ,papierkowa robota”) i rekonstrukcjom deontologii nauczycielskiej
(40/40). ,Obowiazek”, jako podstawowy wymiar pracy nauczycieli, znajduje
swojq przyczyne w zarobkowym wykonywaniu pracy i skutkuje nieSwiadoma
praca jezyka w zwiazkach frazeologicznych z uzyciem czasownikéw ,musze”
i ,trzeba”. Na poziomie $wiadomym uzywania jezyka przymus w pracy jest pod-
stawowa przyczyna uczucia dyssatysfakcji, podobnie jak praca z ,uczniem z pro-
blemami” (razem 40/40). Z ,obowiazku”, ktory staje sie kategorig centralng, wyni-
ka nie tylko sens pracy nauczyciela, ale i sens pracy szkoly w ogoéle, ktéry to sens
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sprowadza sie do stwarzania warunkéw umozliwiajacych adaptacje spoleczna
uczniéw, na co sklada sie: homologia miedzy szkola a praca (40/40), wizja genero-
wania struktury spolecznej (38/40) i transmisja wartosci (40/40). W ostatecznym
rozrachunku sens pracy nauczycieli sprowadza sie do doprowadzenia przedmio-
tuich pracy —ucznia — do zaadoptowania sie poprzez zajecie miejsca w strukturze
spolecznej.

Zawladniete przez rozum instrumentalny myslenie o szkole odslaniaja tez
rozpoznania badawcze nad przekonaniami nauczycieli w zakresie budowania
edukacyjnej wspdlnoty. Nauczyciele, wskazujac, ze zadaniem szkoly jest
ksztaltowanie postawy tolerancji, przypisuja w tym zakresie odpowiedzialnos¢
innym — szkolom integracyjnym, a w nich wychowawcom klas (gdyz jest to wpi-
sane w program wychowaweczy). Wskazujg, ze wlaczanie tresci o osobach nie-
pelnosprawnych w proces edukacyjny to obowiazek twércow podstawy progra-
mowej, autoréw podrecznikéw. Wyrazaja mySlenie zyczeniowe, ze sam fakt
istnienia w szkole klas integracyjnych wplywa na ksztattowanie postaw tolerancji
wsrod uczniéw, na ich ,oswajanie” sie z niepelnosprawnoscia [Sadowska 2005].
Taka sytuacja w istocie nie moze dziwi¢, gdy uswiadomimy sobie, ze zmianie
w edukacji realizowanej pod haslem integracji uczniéw niepelnosprawnych
z pelnosprawnymi nie towarzyszy! dyskurs pedagogiczny plynacy z pedagogiki
krytycznej czy pedagogiki hermeneutycznej. Najsilniejszy wplyw na otwieranie
szkot dla niepelnosprawnych uczniéw, jak i ocene tradycyjnych rozwigzan, miat
dyskurs etyczno-prawny. Walory praktyczne tego dyskursu sg niewielkie. M6-
wienie, Ze uczen ma prawo sie uczy¢, nie musi zmieni¢ praktyk szkolnych. Idea
wspolnotowosci spelniana byla przez politykéw oswiatowych poprzez kolejne
regulacje prawne organizacji ksztalcenia niepelnosprawnych z pelnosprawnymi
w mysl racjonalnoéci technicznej, adaptacyjnej. Mozna powiedzie¢, ze politycy
o$wiatowi niewiele rozumieli z pedagogicznej mysli tworzacej przestrzen idei
»szkoty dla wszystkich”. Zatwierdzane do uzytku szkolnego programy i podrecz-
niki charakteryzuje nietolerancja strukturalna, przejawiajaca sie powielaniem za-
stanej przez autoréw determinacji mocy istniejacych struktur spolecznych i kul-
turowych. Oséb z niepelnosprawnoscia nie prezentuje sie jako czlonkéw
naturalnego ukladu spolecznego. Jesli sie o nich méwi, to eksponowana jest
stabos¢ i koniecznos¢ pomocy. Wzoér pomagania przenika myslenie o praktykach
spolecznych. Logika dzialania pedagogicznego, w kontekscie pytan do tekstow,
w ktérych bohaterem jest osoba z niepelnosprawnoscia, jest daleka od racjonalno-
Sci hermeneutycznej czy emancypacyjnej [por. Sadowska 2005, 2007].

Znaczacym dopelnieniem uwagi o racjonalnosci zorientowanej na logike pla-
nowania procesu ksztalcenia przez wladze oswiatowe sa z pewnoscig badania
profesora Sliwerskiego nad racjonalnoscig polityki oswiatowej resortu o$wiaty po
1989 roku (B. Sliwerski 2015). Wyr6znit on 3 fazy w polityce oéwiatowej wraz z od-
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powiadajacymi im typami racjonalnosci pedagogicznej: faza dojrzewajacego
buntu i oporu, przygotowujaca dzieki racjonalnosci hermeneutyczno-emancypa-
cyjnej polskie elity oswiatowe i pedagogiczne do transformacji ustrojowej (lata
1980-1992); faza restytucji racjonalnosci technicznej w polityce oSwiatowej, opdz-
niajaca i ograniczajaca demokratyzacje systemu szkolnego, z zachowaniem pozo-
stalosci racjonalnosci emancypacyjnej jako opozycyjnej wobec technicznej (lata
1992-1997); faza pozorowanej demokracji, etatystycznej polityki oswiatowej na-
syconej pozoranctwem i hipokryzja wladz oswiatowych zgodnie z racjonalnoscia
techniczng, instrumentalna (lata 1998-2015). Profesor argumentuje, wskazujac na
liczne przyklady z r6znych stron sceny politycznej, ze politycy oSwiatowi niewie-
le rozumieli z istoty proceséw uspoleczniajacych polska szkote, ktére legty u pod-
staw zmian ustrojowych w 1991 r. Nienalezyte ,gospodarowanie” ideg przez poli-
tykow wiaze z przyzwalaniem na marnotrawienie idei, z jej utrata z pola
spolecznej Swiadomoéci, jak i mozliwego dzialania, jej zastosowania w praktyce
[Sliwerski 2015: 221].

Logika racjonalnosci prakseologicznej wyraZnie dominuje w glosach takze in-
nych podmiotéw edukacyjnych. Kwestie te wyraznie widoczne sa w przestrzeni
wynikéw badan nad logika ,czytania” racjonalnosci przez uczestnikéw polskiej
szkoly, jakie przeprowadzili B. Milerski i M. Karwowski [2016]. Badanie racjonal-
noéci edukacyjnej zrealizowano na ogélnopolskiej probie uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych, reprezentatywnej dla populacji uczniéw szkét ponadgimnazjal-
nych, oraz ich rodzicéw i nauczycieli. Do zbadania racjonalnosci legitymizujacych
proces ksztalcenia szkolnego badacze zastosowali Kwestionariusz Racjonalnosci
Ksztalcenia (KRK), ktéry odnosit sie do czterech racjonalnosci. Trzy logiki (racjo-
nalno$¢ emancypacyjna, racjonalnoé¢ hermeneutyczna, racjonalnos¢ prakseo-
logiczna) byly zalozone (uzasadniony byt ich status teoretyczny). Logika czwarta
uzasadniania sensu edukacji wyinterpretowana zostala z badan jakosciowych
z gléwnymi aktorami zycia szkolnego (miata status hipotetyczny). Badacze na-
zwali ja racjonalnoécig negacyjna, wskazujac, ze organizowana jest przez logike
odrzucenia badz ignorancji wobec ksztalcenia szkolnego. Wyniki badah upowaz-
niaja do stwierdzenia, ze uczniowie, rodzice, nauczyciele oczekuja uczenia
praktycznych umiejetnosci, a nie rozumienia, nie wolnosci, nie komunikacji. Te
dominujace oczekiwania pozwalajg sadzi¢, ze mozliwos¢ zmiany w kierunku
spoleczenstwa debatujacego, komunikacyjnego, inkluzyjnego wydaje si¢ bardzo
watpliwa. Przestrzen badan wskazuje, Zze typ szkoly réznicuje nasilenie poszcze-
gblnych racjonalnosci, przy czym nie zawsze kierunek obserwowanych réznic
zgodny byl z oczekiwanym. O ile bowiem uczniowie liceéw cechowali sie wy-
zszym nasileniem racjonalnoéci hermeneutycznej i nizszym nasileniem racjonal-
noéci negacyjnej niz uczniowie szkél zawodowych, o tyle — zaskakujaco — to
wsrdd uczniow szkél zawodowych zaobserwowano najwyzsze nasilenie racjo-
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nalnosci emancypacyjnej i najnizsze prakseologicznej. W badaniach okazalo sie,
ze racjonalnos$¢ emancypacyjna nie ma takiego charakteru, jaki wyptywa z teorii
krytycznej. Teoria krytyczna wiaze emancypacje z odpowiedzialnoscia
spoleczna, komunikacjg spoleczng, transformacja spoleczna i inkluzja spoteczna.
Iz tej perspektywy byl stworzony konstrukt. Natura emancypacyjnej racjonalno-
Sci okazata sie inna (wsobna — wyzwole sie, ale ,prakseologicznie”, co oznacza, ze
emancypacja w wymiarze habermasowskim jest nieobecna). Badania pozwolity
rozpoznac nie tylko, jak ludzie mysla o szkole, ale i dlaczego tak mysla? Wykaza-
no, Ze habitus bardziej oddziatuje niz status ekonomiczny — silnie oddziela racjo-
nalno$¢ hermeneutyczna od prakseologicznej. Istotny procent wariancji kazdej
z racjonalnosci usytuowany byl na poziomie klasy szkolnej (oddzialu) i szkoly,
wskazujac tym samym na rolg Srodowiska w ksztaltowaniu si¢ przekonan na te-
mat ksztalcenia i szkoly.

W tym kontekscie mozna odwolac¢ sie¢ do badan A. Meczkowskiej [2002], ktore
ukierunkowywatl problem: w jaki sposéb nauczyciele doswiadczaja oraz koncep-
tualizujq te forme wlasnego dzialania, ktéra polega na wysuwaniu wymagan dy-
daktycznych w stosunku do uczniéw? Wynik analizy tresci wywiadéw (przepro-
wadzonych wéréd nauczycieli liceow ogélnoksztalcacych), skoncentrowanej na
znaczeniach nadawanych przez respondentéw zjawisku wymagan dydaktycz-
nych, prowadzi do uogélnionego stwierdzenia, ze ,sposéb pojmowania przez na-
uczyciela zjawiska wymagan dydaktycznych, obecny w obszarze jego swiadomo-
Sci, a jednoczednie wyznaczajacy charakter jego dziatania w procesie ksztalcenia,
ma znaczenie dla ksztaltowania rozwojowego potencjatu ucznia, wyrazajacego
sie w postaci intelektualnej autonomii i posiadajacego znaczenie dla jego trans-
gresyjnego uczestnictwa w Swiecie zjawisk spotecznych. [...] Z drugiej strony do-
konane interpretacje pokazaly obecno$¢ w $wiadomosci nauczycieli takich sen-
sow, ktore moga czyni¢ ich niezdolnymi do podejmowania dzialah na rzecz
wspierania rekonstrukcyjnego potencjalu ucznia. W tym wypadku rezultatem
dzialan nauczycieli moze by¢ blokada intelektualnej autonomii ucznia, ksztalto-
wania podmiotu podporzadkowanego zastanym hierarchiom spotecznym, bez-
refleksyjnie przyswajajacego tres¢ kulturowego przekazu [Meczkowska 2002:
112-113].

Taka przestrzen myslenia o szkole, jaka wyplywa z przedstawionych badan,
mozna powigzaé z kulturowa oczywistoscia. R. Kwasnica [2015: 7-8] pisze:
»,Ujmujac rzecz w wielkim skrécie, nasze dzisiejsze, polskie, zbiorowe my§lenie
o szkole, nasza kulturowa edukacyjna oczywisto$¢ nakazuja, abySmy uznali za
konieczne i racjonalne to, ze:

— powolaniem szkoly, jej celem w wymiarze spolecznym, jest przygotowywanie
odpowiednio wyksztalconych kadr dla potrzeb rynku pracy, a w wymiarze
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jednostkowym — ksztaltowanie wiedzy i kompetencji gwarantujacych zyciowa
wydajnos¢;

— program szkolny jest jednolity, taki sam dla wszystkich, sklada sie z przedmio-
tow, odpowiadajacych poszczegdlnym dyscyplinom nauki;

— metody nauczania dostosowane sg do zbiorowego odbiorcy, czyli przekazuja
wiedze w sposéb podajacy;

- efektywna organizacja ksztalcenia jest system klasowo-lekcyjny;

— miarg efektywnosci szkoly jest ,bankowa” wiedza uczniéw i odtwoércze kom-
petencje, dajace si¢ sprawdzac¢ w centralnie przeprowadzanych egzaminach;

— relacje miedzy nauczycielem i uczniem oparte sa na dominacji nauczyciela
oraz podleglosci i zaleznosci ucznia;

— logika dziatania szkoly, scenariusz jej codziennosci i mieszczace si¢ w nim wzor-
ce zachowan odpowiadaja zasadom biurokratycznego porzadku i technicznie
rozumianej efektywnosci”.

Kwasnica dodaje tez: ,I jeszcze co$ nowego. W tej kulturowej matrycy szkoty
wprowadzono ostatnio korekte. Szkola, co prawda, nadal, tak jak dotad, ma
stuzy¢ rynkowi pracy i wydajnosci zyciowej — to jej gtéwne zadania, ale Zzeby
wypelniala je jeszcze lepiej, tzn. zeby skuteczniej niz dzisiaj przygotowywala
uczniéw do rél zawodowych i efektywnosci w jednostkowych rolach zyciowych,
powinna jeszcze — to wilasnie ta nowos¢ — humanizowac uczniéw. Przy czym ma
to robi¢ w dos¢ osobliwy sposéb: degradujac humanizacje przez zredukowanie jej
do tzw. kompetencji migkkich, czyli technik komunikacji i socjotechnik” [Kwa$ni-
ca 2015: 8].

W perspektywie wyzwan, jakie niesie koncept ,szkolty dla wszystkich”, rze-
czywisto$¢ w przestrzeni naszego szkolnictwa wyraznie przypomina te, jaka
w metaforyczny sposéb, w nawiazaniu do obrazu Hieronima Boscha ,Statek
glupcéw”, przedstawia Aharon Aviram. Ten izraelski filozof edukacji opisuje stan
spoleczenstwa i edukacji na tle wspolczesnej kultury zachodniej, wskazujac na
statek wypelniony pasazerami, ktéry nagle, w nieoczekiwany sposéb znalaz! sie
na wodach zupelnie sobie nieznanych. ,Zaréwno kapitan statku, jak i jego zaloga
czuja sie zupelnie nieprzygotowani do nawigacji w tych nieznanych sobie warun-
kach. Zadne z nich, w najémielszych wyobrazeniach nie spodziewato sie dotrze¢
do tej czesci Swiata, ani tez nie bylo na to profesjonalnie przygotowane. [...] Nic
nie dziatalo w zgodzie z ich dotychczasowym doswiadczeniem, ani tez nie znaj-
dowalo Zadnego racjonalnego uzasadnienia” [za: Kwieciniski 2011: 336]. Gdy sta-
tek, ktorym zaloga nie potrafi skutecznie kierowa¢, ani nawet nie jest w stanie
w przyblizeniu okresli¢ kierunku, w jakim statek powinien dryfowa¢é, zostaje
uwieziony przez potezny sztorm, ,kapitan i zaloga siegaja do zasobéw juz bez-
uzytecznej wiedzy zeglarskiej, tworzaciluzje, jak wiele wysitku kosztuje ich przy-
wrdcenie statkowi wlasciwego kursu i poprowadzenie go ku znanej i bezpiecznej
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krainie. [...] (Zaloga) nie potrafi ustali¢ kierunku, w ktérym nalezaloby podazac.
Zamiast znalezienia nowego rozwigzania, mysli wylacznie o tym, jak zachowacé
twarz w oczach swoich pasazeréw. Postugujac sie znana sobie wiedza i umiejet-
nosciami, ktére wlasnie okazaly sie kompletnie bezuzyteczne (w obliczu niezna-
nego akwenu i sztormowej pogody), zaloga lekcewazy ryzyko zatoniecia statku,
do ktérego wspolnymi sitami sie przyczynia” [za: Kwiecifiski 2011: 336-337].
Opis jest obrazowy i prowokuje glebsze myslenie o dzialaniu naszego syste-
mu o$wiaty i o tym, w jaki sposéb rozmaite czynniki zewnetrzne i wewnetrzne
skladaja sie na ostateczny rezultat systemu. Mozna powiedzie¢ metaforycznie, ze
,Systemy o$wiaty to zlozone kulturowe byty organiczne, jak rodliny czy drzewa,
ktére rosna bujnie wylacznie w rodzimej glebie i klimacie” [Walker 2017: 95]. Za-
szczepienie systemu o$wiaty z jednego gruntu na inny nie musi zakonczy¢ si¢ uo-
becnieniem cech tego systemu w systemie reformowanym. Myslac o przestrzeni
,rodzimej gleby i klimatu” dla urzeczywistniania w naszym systemie wizji
»szkoty dla wszystkich”, dostrzegamy, ze wzory dzialania i my$lenia nauczycieli
oraz innych uczestnikow edukacji sa niefunkcjonalne w obliczu wyzwan, jakie
niesie sztormowa pogoda (wyzwan, jakie wigza¢ mozna z wartosciami ukierunko-
wujacymi dzialanie). A im bardziej zinternalizowane s wzory, tym sa one bardziej
ukryte i niedostepne refleksji podmiotéw i tym samym trudniejsza ich zmiana.

Zakotczenie

Dzisiejsza szkotla jest inaczej pomyslana, niz szkota, ktéra wylania si¢ z projektu
»szkoly dla wszystkich”. Jej program i organizacja stuza innym celom. Kulturowo
uwarunkowanemu scenariuszowi szkolnej codziennosci, kulturowej oczywisto-
Sci, koniecznie trzeba wypowiedzie¢ postuszenstwo, chcac szkole dzisiejsza zmie-
niaé. Trzeba sprobowac¢ myslenia o szkole poza jej granicami, przeorganizowaé
nasze dzisiejsze zbiorowe wyobrazenie o tym, czemu stuzy szkola, jakie zasady
ustanawiaja jej program, metody i organizacje pracy, relacje miedzy nauczycie-
lem i uczniem oraz miary jej efektywnosci, logike dzialania i scenariusz jej co-
dziennosci. Trzeba otworzy¢ szkole (w znaczeniu wykraczajagcym poza prawne
przyzwolenie, by uczyli sie w niej wszyscy) i znalezZ¢é w niej miejsce nie tylko na
doswiadczenie, stuzace efektywnemu dzialaniu, ale takze na rozwoj cztowieka w
porzadku rozumienia, czyli na humanizacje, przywracajaca mu zdolnosc refle-
ksyjnego sposobu bycia, wspierajaca go w poszukiwaniu samorealizacji w r6z-
nych jego rolach i relacjach — pracownika, obywatela, cztonka rodziny i wspdlnot
spolecznych.
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Szkola nie moze milcze¢ w obliczu zjawiska niesprawiedliwosci spotecznej,
autorytarnych struktur spolecznych i instytucjonalnych, zaniedbujacych okre-
Slone grupy spoteczne. Radykalne zmiany, ktére musza dokonac sie w zwyklym
systemie edukacji wiazg sie z takim dzialaniem edukacyjnym, w ktérym kontro-
lowane sa wartosci, a w tej kontroli podstawowa jest refleksja nad tym, o jaki
obraz czlowieczefistwa nam chodzi. To sa wybory aksjologiczne: to sa pytania
o wybér nauczyciela, uczniéw, rodzicoéw, dysponentéw oSwiaty. Jest to tez
klucz do ksztaltowania kultury wiaczajacej. U podstaw ksztattowania takiej kul-
tury szkoly sa wspdlnie wypracowane i podzielane przez nauczycieli wartosci.
Przy czym nie chodzi tu tylko o ogélna wizje i misje, ale o bardzo konkretne
wyobrazenie tego, co kazdy pracownik moze zrobi¢, aby szkola byla taka, jaka
by¢ powinna. A uniwersytet musi wspomaga¢ nauczycieli w tych wyborach
i dziataniach. Chodzi o odpowiedzialno$¢ spoleczng nauczycieli i szkoly
(nauczyciel ma by¢ transformatywnym intelektualista — potrafi wnikna¢ poza
warstwe powierzchniowa, zdolny do przeksztalcen i odpowiedzialny za kon-
strukcje porzadku spolecznego). Osiagniecie tego celu stanie sie mozliwe wtedy,
kiedy przyjmiemy, iz wartoscia i jakoscia edukacji na poziomie wyzszym jest:
»1) budowanie zdolnosci do krytycznego namystu nad sobg i swoim miejscem
w Swiecie, do kwestionowania wszystkiego, czego nie mozna racjonalnie uza-
sadni¢, do wypowiadania si¢ w swoim imieniu i swoim glosem; 2) budowanie
zdolnosci do bycia obywatelem $wiata, rozumiejacym nie tylko zréznicowania,
lokalnosci, ale i powszechnie obowigzujace, globalne zjawiska; 3) rozwijanie
,harracyjnej wyobrazni” pozwalajacej czlowiekowi spostrzegaé siebie takze
w miejscach, ktére sa zajmowane przez marginalizowanych czy wykluczonych
innych i spoglada¢ na $wiat z ich pozycji ze Swiadomoscia, ze taka ,zamiana
miejsc” jest zawsze realnie mozliwa” [Nowak-Dziemianowicz 2012: 115]. Trzeba
zrobi¢ wszystko, by o przestrzeni naszego szkolnictwa wyzszego nie mozna
bylo napisa¢ tak, jak Allan Bloom [2012] napisal o uniwersytetach w nawiazaniu
do rzeczywistosci w Stanach Zjednoczonych Ameryki. Tytul jego pracy jest
znaczacy — Umyst zamkniety. O tym, jak amerykanskie szkolnictwo wyzsze za-
wiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentéw. Widoczne od lat
narzucanie uniwersytetom splyconych zadan dewaluuje bowiem proces studio-
wania jako krytycznego, refleksyjnego badania, ktére stanowi tworzywo ludz-
kiej praktyki.
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