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The major aim of this article is to present teachers’ declarations concerning the sources of their
knowledge of the educational reform for learners with special educational needs. These decla-
rations were confronted with the declarations of teachers working in Czech schools, who have
experienced structurally similar changes in previous years. The discussion is based on the thesis
that teachers’ reliable knowledge of the reform is a prerequisite of its success in practice. The
study consists of several parts. The first one presents an outline of the development and transfor-
mations of special education in Poland and the Czech Republic. The heart of the text consists of
the declarations submitted and their discussion in the context of different sources of knowledge
(popular, scientific and institutional — otherwise called departmental). This is done in reference to
the essence of the suggested and implemented changes. The text finishes with final conclusions.
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Wprowadzenie

Reformowanie systemu szkolnego zwykle wzbudza wiele kontrowersji.
Ich Zrédet mozna szukaé w niedopracowanych i nieskonsultowanych w spo-
sob wystarczajacy koncepcjach wprowadzanej zmiany, czasem w przeobra-
zeniach niekorzystnych dla okreslonych grup czy w chaosie lub/i deprywacji
informacyjnej na temat planowanych i wdrazanych transformacji. Przykta-
dem takich sytuacji byty dyskusje na temat wprowadzonej reformy systemu
edukacji w 1999 roku. Od tej spektakularnej zmiany, osadzonej w szero-
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kich przeobrazeniach spotecznych i gospodarczych, rodzimy system edukacji
reformowany jest juz raczej na zasadzie toczgcej sie zmiany, obejmujgcej
poszczeg6lne jego elementy wycinkowo. W roku szkolnym 2011/2012 wdra-
zany jest kolejny etap reformowania systemu edukacji uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Co interesujace, jego przygotowanie i wpro-
wadzanie przebiega spokojnie. Prézno szukaé¢ w mediach, opracowaniach
resortowych czy naukowych gorgcych debat na ten temat. Wprawdzie po-
jawiaja sie lakoniczne informacje odnoé$nie przeobrazen, ale nie budza one
wiekszych emocji. Mozna zatem przypuszczaé, ze jest to zmiana przemy-
§lana, logicznie wkomponowana w metamorfozy spoleczne i ekonomiczne
naszego kraju, shuzaca modernizacji (w znaczeniu wartoSciujacym) calego
systemu, wydatnie poprawiajaca sytuacje uczniow niepetnosprawnych i ich
nauczycieli. A by¢ moze to tylko przeobrazanie pozorne czy kosmetyczne, nie
wnoszgce w praktyke szkolna niczego nowego?

Préba odpowiedzi na to pytanie stanowi kontekst catego opracowa-
nia. Gléwnym celem jest natomiast przedstawienie deklaracji nauczycie-
li (praktycznych agentéw zmiany) szkot polskich na temat zZréodet wiedzy
o samej reformie. Zostaly one dodatkowo zestawione z deklaracjami na ten
sam temat nauczycieli pracujacych w szkotach czeskich, ktorzy doswiad-
czyli podobnego przeobrazenia nieco wczesniej. U podstaw dyskusji lezy
teza, ze to wlasnie rzetelna wiedza nauczycieli na temat reformy stanowi
jeden z koniecznych warunkéw jej powodzenia w praktyce.

Opracowanie sktada sie z kilku czesci. W pierwszej zostanie przedsta-
wiony rys rozwoju i przemian ksztalcenia specjalnego w Polsce 1 Republice
Czeskiej. Meritum tekstu to prezentacja deklaracji i ich oméwienie w kon-
tekscie réznych zZrédel wiedzy (potocznej, naukowej i instytucjonalnej —
okreslanej tez mianem resortowej), z nawigzaniem do istoty proponowa-
nych i wdrazanych zmian. Calos¢ zamykajg konkluzje konicowe.

Kontekst rozwoju i przemian ksztalcenia specjalnego
w Polsce i Republice Czeskiej

Organizacja systemu ksztalcenia i jego rozwdj w danym kraju uza-
lezniony jest od wielu réznych czynnikéw. Przede wszystkim stanowi on
immanentny element catego systemu ksztatcenia, zatem jego struktura
i funkcje sa pochodna ogélnych rozwigzan catosciowych. Szeroko pojety
system ksztalcenia (o§wiaty) warunkowany jest czynnikami ekonomicz-
nymi, kulturowymi i politycznymi oraz rozwojem nauki (zwlaszcza pe-
dagogiki i dyscyplin pokrewnych). W tym zakresie Polska i Republika
Czeska rozwijaty sie podobnie od wielu lat. Rezultatem tego jest wiele
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zbieznych zalozen organizacyjnych i stosunkowo podobny przebieg refor-
mowania edukacji specjalnej.

W Republice Czeskiej, podobnie jak w Polsce, instytucjonalne prze-
ksztalcanie edukacji segregacyjnej w kierunku integracji preznie zaczeto
rozwijac¢ sie po przemianach spoteczno-gospodarczych 1989 roku'. W latach
dziewieédziesiatych ubieglego wieku, w obu krajach, zaczeto wyrazniej pod-
kreslacé idee: ,edukacja w szkotach zwyktych, jezeli to mozliwe, a w szkotach
specjalnych, o ile to niezbedne™, ktora sprzyjata przemianom ukierunkowa-
nym nie tylko na edukacje integracyjng, ale takze inkluzyjng. Analizujac
jednak $§wiatowe raporty stanu edukacji specjalnej, mozna zauwazy¢ nie-
znaczne roznice. Przykladem jest opracowanie Comparative Studies in Spe-
cial Education®, w ktérym redaktorzy tomu dokonujac, w pierwszej polowie
lat dziewiecédziesiatych, globalnej diagnozy systeméw edukacji uczniéw nie-
pelnosprawnych w wybranych krajach, zaliczyli Czechostowacje* do dziatu
segregacyjnej edukacji specjalnej, a Polske do ,nadchodzacej” integracji, co
byto wyrazem wydatnych, w tym okresie, przemian w naszym kraju.

Wiele zbieznos$ci mozna dostrzec réwniez w zalozeniach teoretycznych
pedagogiki specjalnej, miedzy innymi w:

— definiowaniu podstawowych pojeé (np. integracji)s;

— okreslaniu celow®;

— zasad ksztalcenia specjalnego’.

Globalny oglad obu systeméw pozwala takze dostrzec pewne rozbiez-
nosci, ktore dotycza:

— szkolnictwa mniejszo$ciowego (uczniéw wywodzacych sie z innych
kultur, np. kwestia Roméw, Polakéw na Zaolziu, Niemcéw na terenie Su-
detow oraz innych nacji®) jako jaskrawego problemu w Republice Czeskiej,

1 J. Bogucka, Nauczanie integracyjne w Polsce, Warszawa 1996, s. 52; P. Franiok, Ka-
pitoly z teorie specidlni pedagogiky, Ostrava 2003, s. 22-23; Z. Novakova, Integrace, inkluze,
Skola pro vdechny”, Brno 2004, s. 10.

2 K. Vitaskova, Fenomen integracji odwrotnej, Krakéw 2008, s. 143.

3 K. Mazurek, M.A. Winzer (red.), Comparative Studies in Special Education, Washing-
ton 1994.

4 Zapewne tekst zostal opracowany jeszcze przed podziatem Czechostowacji na Republi-
ke Czeska i Stowacje, ktéry miat miejsce 1 stycznia 1993 roku.

5 M. Chodkowska, Wielowymiarowosé procesu integracji w edukacji i zyciu spolecznym,
Lublin 2002; J. Jesensky, Prostor pro integracji, Praha 1993; J. Michalik, Ku pojmu integracie,
Olomouc 2005; inkluzji: M. Bartiiova, M. Vitkova, Viiv soucasnych zmén v edukaci Zdkii se spe-
cidlnimi vzdélavacimi potrebami na pripravu ucitelii, Brno 2006; A. Firkowska-Mankiewicz,
Edukacja wigczajgca — wyzwaniem dla polskiej szkoty, Szkota Specjalna, 2004, nr 1.

6 J. Wyczesany, Pedagogika uposledzonych umystowo, Krakéw 2005; P. Franiok,
Vzdélavdni osob s mentdlnim postizenim, Ostrava 2005.

7 H. Borzyszkowska, Wybrane zagadnienia z metodyki nauczania uposledzonych umy-
stowo w stopniu lekkim, Gdansk 1983;. M. Valenta, O. Miiller, Psychopedie. Teoretické
zdklady a metodyka, Praha 2004.

8 B. Grabowska, E. Ogrodzka-Mazur, Stan, problemy i perspektywy szkolnictwa z pol-
skim jezykiem nauczania w Republice Czeskiej, Bialystok-Cieszyn-Warszawa 2010.
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natomiast w Polsce dopiero od kilkunastu lat zagadnienia szerzej dostrze-
ganego w teorii, a w praktyce, ze wzgledu na nieliczne grupy mniejszosci
narodowos$ciowych, raczej marginalizowanego;

— faktycznej wspélpracy Swiata nauki z wiadzami o$wiatowymi i na-
uczycielami praktykami. Dowodem tego jest zwyczajowo przyjeta obecnosé
wladz oswiatowych Republiki Czeskiej (lokalnych i ministerialnych) na
kazdej znaczacej konferencji naukowej oraz aktywny udzial licznych na-
uczycieli w obradach naukowych. W Polsce natomiast udzial nauczycieli
praktykow oraz wladz o$wiatowych w obradach na konferencjach nauko-
wych jest raczej symboliczny.

Mimo wskazanych réznic, zasadna wydaje sie teza o przewadze czynni-
kéw wspoélnych warunkujgcych stan i rozwoj procesow ksztatcenia uczniéw
niepetnosprawnych w obu krajach. To zas, jak mozna przypuszczaé, powin-
no zblizaé¢ stanowiska i do$wiadczenie nauczycieli uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Zrédla wiedzy o zmianach w zakresie
ksztalcenia specjalnego - analiza porownawcza
deklaracji polskich i czeskich nauczycieli

Nieco upraszczajac, istota obecnych przemian w zakresie ksztatcenia
specjalnego jest kroczgca zmiana od ksztatcenia seperacyjnego w kierun-
ku inkluzji edukacyjnej. Jej podstawa jest stworzenie mozliwie dobrych
warunkéw rozwoju uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w placowkach ogélnodostepnych, co znajduje swo6j wyraz w projekcie prze-
mian, przedstawionym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w 2010 r.
(Uczniowie ze specjalnymi potrzebami)®. Ideologia przywotanego projek-
tu opiera sie na przestankach etycznych. Sprecyzowano w nim zalecenia
w postaci powolania szkolnych zespotéw do spraw specjalnych potrzeb
edukacyjnych uczniéw, tworzenia indywidualnych programéw edukacyj-
no-terapeutycznych dla uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego oraz programéw wsparcia uczniow ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie'’. Zabraklo jednak propozycji stuzacych ich faktycznemu,
a nie jedynie postulowanemu, wdrozeniu. Wprawdzie analiza obowigzuja-
cych juz aktéw prawnych zacheca do sformutowania tezy, ze w wielu za-
kresach sg to zmiany pozorne, poniewaz niektore zatozenia sg juz z wiek-
szym lub mniejszym powodzeniem realizowane w praktyce!!, niemniej jed-

9 http://www.konferencje.men.gov.pl/images/pdf/Konferencje/3.pdf, 2010.

10 Tamze.

1 T Serafin, Ksztalcenie specjalne w systemie oswiaty. Vademecum dla organu prowa-
dzqcego, dyrektora szkoty, nauczycieli i rodzicéw, Warszawa 2009.
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nak wdrazane zmiany, szczegélnie w zakresie Szkolnych Zespoléw niosa
ze soba wiele nowych wyzwan w dziedzinie prowadzenia dokumentacji
1obcigzenia dodatkowymi obowigzkami pracownikéw szkoty ogélnodostep-
nej. Z kolei, nauczyciele szkét integracyjnych i specjalnych mogg obawiac
sie zmniejszenia liczby uczniéw w swoich placéwkach, a co za tym idzie
— ograniczenia liczby etatow. Wydaje sie wiec, ze reforma ta dla wielu pe-
dagogéw niesie ze sobg wyzwania i obawy, stad do waznych uwarunkowan
jej faktycznego sukcesu nalezy przekonanie praktykéw do wprowadzanych
zmian. Punktem wyjScia w procesie kreowania pozytywnych nastawien
jest zapewne niwelowanie mozliwego oporu przez szukanie porozumienia,
zachecanie nauczycieli do aktywnego uczestnictwa w zmianach, czy propo-
nowanie wsparcia'?. To wymaga zas informowania o zatozeniach reformy
i jej mozliwych nastepstwach. Warto zatem podjaé prébe sprecyzowania
zrodta wiedzy nauczycieli o wdrazanych zmianach. Wyniki takich dekla-
racji zostaly zaprezentowane na rycinie 13,

nauczyciele z Polski (n=100) M nauczyciele z Republiki Czeskiej (n=100)

63 77

3398

konferencje i

rozmowy z
materiaty MEN v

kolegami informacje od

dyrektoréow media

literatura
fachowa nie mam takiej
wiedzy

Ryc. 1. Zrédta informacji na temat przemian ksztalcenia specjalnego zadeklarowane
przez nauczycieli

inne

12 Por. S.P. Robbins, Zasady zachowania w organizacji, Poznan 2001, s. 266-267.

13 Prezentowane deklaracje sa fragmentem szerszych badari nad postawami nauczy-
cieli wobec przemian edukacyjnych przeprowadzonych na przelomie 2010 i 2011 roku za
pomoca ankiety w ramach projektu — Instytucje i organizacje wspierajgce rozwdj i socja-
lizacje 0s6b niepetnosprawnych intelektualnie na terenie powiatéw cieszyriskiego i karwiri-
skiego [Instituce a organizace podporujici vyvoj a socializaci mentdlné postiZenych osob na
tizemi tésinského a karvinského okresu]. Projekt dofinansowany ze §rodkéw Unii Europej-
skiej w ramach Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego — Programu Operacyjnego
Wspétpracy Transgranicznej Republika Czeska — Rzeczpospolita Polska 2007-2013 i budze-
tu panistwa za posrednictwem Euroregionu Slask Cieszyriski. W badaniach uczestniczyto
200 nauczycieli (po 100 pracujgcych w Polsce oraz Republice Czeskiej). Dobér grupy bada-
nej odbyl sie na zasadzie dobrowolnej deklaracji os6b uczestniczgcych w réznego rodzaju
kursach doksztatceniowych, w tym takze uczestnikéw warsztatéw prowadzonych w ramach
ww. projektu oraz konferencjach naukowych prowadzonych w ramach ww. projektu.
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Poniewaz w prowadzonej analizie — ze wzgledu na ramy objetosci tek-
stu i cel opracowania — koncentruje sie na ogélnej charakterystyce dekla-
racji, pomijajac ich uwarunkowania, ograniczam sie do prezentacji suro-
wych danych't. Ponadto, ze wzgledu na dobér grupy badanej, ktérg wpraw-
dzie nalezy okresli¢ mianem wielkiej, ale niekoniecznie reprezentatywnej
(wszak w projekcie uczestniczyli glownie aktywni nauczyciele), badanie to
traktuje jako pilotazowe, sygnalizujace problem, bez uzurpowania sobie
prawa wyprowadzania wnioskow uogélniajacych na cata populacje, a co
najwyzej na grupe nauczycieli aktywnych.

Wiedze na temat reformy, ze wzgledu na charakter i pochodzenie, moz-
na podzieli¢ na: naukowag, potoczna i instytucjonalng (w obrebie tej trzeciej:
resortowg i konkretnych instytucji). Bez watpienia, w procesie kreowania
postaw nauczycieli przydatne sg wszystkie typy wiedzy, chociaz kazdy nie-
sie ze sobg charakterystyczne ograniczenia i mozliwosci.

Doséwiadczenie uczy, ze najpotezniejszym narzedziem w ksztattowaniu
opinii sg media. Debaty telewizyjne, blogi internetowe, audycje radiowe
i artykuly prasowe docierajg do najszerszych grup odbiorcéw — w tym tak-
ze do nauczycieli. Narzedzia te przekazuja glownie wiedze potoczng. Przy-
pomnijmy, ze jej cecha jest subiektywizm, wzgledno$é, wieloaspektowosé
i niedokladno$é®. Patrzac z pedagogicznego punktu widzenia, warto pod-
kresli¢ jej fragmentaryczno$é, niesp6jnos$é, pochopnosé, apodyktycznosé.
Zwykle jest wiec zbiorem osobistych i przypadkowych danych, informa-
¢ji i spostrzezen's. W zdobywaniu wiedzy potocznej decydujace znaczenie
maja czynniki emocjonalno-wolicjonalne'. Z drugiej strony, wiedza ta jest
latwo dostepna i $cisle zwigzana z zyciem codziennym. Odgrywa wiec spo-
re znaczenie w porzadkowaniu i rozumienia otaczajacego Swiata. Mozna
zatem przypuszczaé, ze réwniez w kreowaniu postaw wobec omawianych
zmian wiedza potoczna odgrywa istotna role. Teza ta znajduje posrednie
potwierdzenie w liczbie deklaracji badanych, wskazujgcych media jako
zrodto informacji o reformie (ryc. 1).

W dziedzinie wiedzy potocznej mozna wyrézni¢ dwa jej typy. Pierwszy
to wiedza opisowa. Jest ona zbiorem przekonan na temat tego, jakie obiekty
wchodza w sklad rzeczywistoSci spotecznej, jakie sg ich wlasnoSci i relacje
miedzy nimi. Drugi to wiedza-recepta, czyli zbior przepiséw wskazujacych

4 W obu grupach badanych uczestniczyto po 100 respondentéw; liczby sg zarazem
wskaznikiem procentowym. Przy czym, kazdy badany mégt wskazaé wiecej niz jedng odpo-
wiedz. Wérdod nauczycieli z Polski takich deklaracji byto w sumie 255, a Republiki Czeskiej
—281.

15 S, Kamiriski, Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1981, s. 24.

16 T Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Warszawa 2008, s. 516.

17°S. Kaminski, Pojecie nauki, s. 24.
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zachowania odpowiednie w okreslonych sytuacjach!®. Nawigzujac do tego
podziatu, warto wskazaé na mozliwe niebezpieczeristwa, odnoszac je do
ksztaltowania postaw wobec rozpatrywanych zmian. W dziedzinie wiedzy
potocznej opisowej znaczacg role odgrywajg zapewne stereotypy dotyczace
roli specjalnych potrzeb edukacyjnych w kazdej sytuacji dydaktycznej, co
zniecheca przecietnego nauczyciela do poszukiwania jakichkolwiek przy-
datnych narzedzi dostepnych w repertuarze $rodkéw powszechnie stoso-
wanych w szkole ogélnodostepnej. W efekcie tego stereotypu pojawia sie
wiedza potoczna — recepta ukazujgca potrzebe nadmiernego uwydatniania
specjalistycznych kompetencji w pracy z wszystkimi uczniami z orzecze-
niem o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Prze$wiadczenie to wynika, by¢
moze, z tradycyjne;j izolacji problematyki pedagogiki specjalnej, naukowej
hermetycznosci tej subdyscypliny pedagogicznej’. Innym powodem tego
stanu rzeczy jest zapewne akcentowanie (w powszechnym przez wiele lat
modelu medycznym niepelnosprawnosci) znaczenia w procesach wychowa-
nia i ksztatcenia odchylen biologicznych, traktowanych jako najwazniejszy
wyznacznik projektowania edukacji specjalnej. Bez watpienia, specjali-
styczne kompetencje sg nieodzowne w pracy z uczniami niepetlnospraw-
nymi, ale zwykle (w przypadku ksztalcenia inkluzyjnego) mogg stanowié
nadbudowe ogélnych kompetencji humanistycznych i pedagogicznych.

Innym nastepstwem stereotypu wyraznej odrebnosci potrzeb eduka-
cyjnych wszystkich uczniow niepelnosprawnych jest wiedza potoczna —
recepta ukonstytuowana na przekonaniu o koniecznosci zanizania progu
wymagan wobec omawianej grupy uczniéw. Tymczasem, z punktu widze-
nia rozwoju ucznia jest to rozwigzanie ostateczne, stosowane w sytuacji
znaczgcych ograniczen (np. intelektualnych) uniemozliwiajacych realiza-
cje tresci programowych, po wyczerpaniu repertuaru Srodkéw zwiazanych
z intensyfikacjg procesu ksztalcenia (np. dodatkowych zajeé, stosowania
specjalistycznych $rodkow dydaktycznych).

Kolejna kwestig zwiazang z wiedza potoczna opisowa jest domniema-
nie (czesto potwierdzone przekazami medialnymi), ze inkluzja edukacyjna
jest jedyng wazng Sciezkg edukacyjng uczniéw niepetnosprawnych w roz-
winietych krajach Unii Europejskiej. Tymczasem, w wielu krajach naste-
puje zwrot w kierunku separacyjnej formy ksztatcenia? lub poszukiwanie
rozwigzan posrednich, okre§lanych mianem czeSciowej integracji?'. Prze-

18 M. Marody, Jezyk i wiedza potoczna w wyjasniani zachowarn, Studia Socjologiczne,
1982, nr 3-4, s. 112.

19 Por. A. Krause, Wspétczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Krakéw 2010, s. 39.

20 Por. O. Speck, Zmiany uwarunkowar rozwoju pedagogiki specjalnej w Niemczech,
Krakéw 2007.

21 Np. A. Zamkowska, Systemy ksztalcenia integracyjnego w wybranych krajach Unii
Europejskiej, Radom 2004.
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Swiadczenie to, skadinad oparte na aksjomatycznych przestankach etycz-
nych, moze sugerowaé zapo6znienie rodzimego systemu ksztalcenia i zara-
zem zachecaé do przyjecia postawy bezrefleksyjnego popierania zmiany.

Pozytywoéw wiedzy potocznej mozna doszukiwacé sie w jej przyziemnym
charakterze, zwykle zwigzanym z konkretnym kontekstem. To dzieki niej
nauczyciel moze informacje o przemianach, zaczerpnieta z innego obsza-
ru wiedzy, skonfrontowaé ze swoja sytuacja, odnoszac ja do mozliwych
korzysci i potencjalnych zagrozeri. Moze w nig wlaczy¢ takze informacje
pochodzace od uczniéw i potraktowaé je jako wazne uzupelnienie do$wiad-
czenia wlasnego, kreujacego nastawienie. Niemniej jednak, nalezy zawsze
pamietac, ze wiedza ta bywa szkodliwa, poniewaz wigze sie z antropocen-
trycznym punktem widzenia, dlatego nalezy konfrontowac ja z innymi ty-
pami wiedzy.

Rozpatrujac deklaracje nauczycieli (ryc. 1), zauwazamy, ze sporo wska-
zan (wéréd nauczycieli z Republiki Czeskiej najwiecej) dotyczy literatury
fachowej. Jak wynika z dodatkowych wyjasnien, respondenci zaliczajg do
niej réznego rodzaju periodyki (w tym takze metodyczne) kierowane do
nauczycieli oraz wszystkie wydawnictwa naukowe. Zrédla te zawieraja
zatem przede wszystkim wiedze naukowg. W praktyce trudno ten typ wie-
dzy odnies¢ bezposrednio do wdrazanej wtasnie reformy, ale powinien on
obejmowaé procedury jej wprowadzania, wypracowane koncepcje reform
oraz wiadomog$ci kontekstowe zwigzane z procesem rehabilitacji, edukacji
1 socjalizacji uczniow niepetnosprawnych w réznych formach ksztalcenia.
Informacje te powinny staé sie pewnego rodzaju kontekstem doswiadcze-
nia wlasnego i stanowic¢ czasem jego przeciwwage. Wszak istotg tego typu
wiedzy sa przekonania i poglady, ktére oceniamy w kategoriach ,praw-
dziwe — fatszywe”, zadajac jednocze$nie ich legitymizacji zgodnie z pro-
cedurami wytwarzania wiedzy naukowej, z zastosowaniem naukowo ak-
ceptowanych metod uzyskiwania danych i informacji?’. Liczne wskazania
dokonane przez badanych, dotyczgce czerpania wiadomosci o reformie ze
Zzrodet naukowych, nalezy zatem uznaé za zjawisko pozytywne, przeczace
jednocze$nie tezie o ateoretycznosci samoksztalcenia nauczycieli. Innym
problemem jest jednak kwestia faktycznego znaczenia tej wiedzy w calym
systemie wiadomosci kreujacych postawy wobec przemian. Rozpatrzenie
tego zagadnienia wymaga juz dalszych badan, z zastosowaniem innych
procedur badawczych.

Z punktu widzenia funkcjonowania szkoty interesujacy wydaje sie trze-
ci typ wiedzy. W przyjetym sposobie my$lenia nie jest on czysta — trzecia
formg o ustalonych granicach, a raczej obszarem pogranicza wiedzy po-
tocznej i naukowe;j. Jego wyréznienie — choé ontologicznie watpliwe — uza-

22 T, Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, s. 516.
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sadnia prakseologiczny wymiar analizy. Jest to wiedza instytucjonalna,
zawierajaca elementy wiedzy potocznej i naukowej, objeta jednak wspé6lng
cecha, jaka jest jej podzielanie przez cztonkéw danej instytucji na temat
przepiséw roli wilasnej i innych rél spolecznych w tej instytucji (lub ca-
lym zbiorze instytucji, organizacji). Istotne, ze wiedza ta jest przyjmowana
w spos6b powszechny przez cztonkéw, nie wymaga uzasadniania, nie pod-
lega przetwarzaniu przez uzytkownikéw. Tak rozumiana wiedza narzuca
pewna sztywnos¢ postepowania i wymusza dopasowanie sie do panujacych
regul, aczkolwiek nie oznacza konieczno$ci identyfikowania sie z nig czton-
kow instytucji?®. Widoczny jest eklektyzm tego zbioru wiedzy, objawiajacy
sie akceptowaniem sprzecznych informacji, wiadomosci niekompletnych,
czy pozbawionych kontekstu oraz tych naukowo potwierdzonych, czyli po-
zyskanych zgodnie z uznanymi naukowo regutami. Wazne jednak, ze jest
to wiedza powszechnie akceptowana w danej instytucji, uznana za warto-
Sciowa, zwykle zgodna z jej interesem. Wytwarzana jest ona na podstawie
interakcji cztonkéw instytucji i ich wspélnych interesow. W omawianym
aspekcie mozna wyrézni¢ dwa jej typy. Pierwszy dotyczy informacji re-
sortowych, zwigzanych z przestankami uznanymi za stluszne przez mini-
sterialnych tworcow, oséb wdrazajacych i propagujacych wprowadzane
zmiany. Druga stanowi wiedze instytucjonalng, wytwarzang i kreowang
w danej placéwce. Nietrudno zauwazyé, ze w wypadku omawianego zagad-
nienia moze (a nawet powinna) ona rézni¢ sie w placéwkach specjalnych,
integracyjnych i ogélnodostepnych, poniewaz zgodnie z przyjetym tokiem
my$lenia jest nacechowana $§wiadomos$cig instytucji. Pozostaje zapewne
takze w istotnym zwiazku z do$wiadczeniami nauczycieli, wyniesionymi
z konkretnego toku studiéw i nabytych kwalifikacji (np. w trakcie ksztal-
cenia na kierunku pedagogika specjalna studenci nabywaja sporej porcji
wiadomoSci o specyficznych potrzebach uczniéw niepelnosprawnych, w wy-
padku ksztalcenia nauczycieli przedmiotu — w zwigzku z ograniczeniami
zajeé z zakresu pedagogiki i pedagogiki specjalnej — wiadomosci te sg po-
mijane lub wrecz ignorowane).

W ujeciu deklaracji nauczycieli, do wiedzy tej nalezy zaliczyé wskaza-
nia zrédet informacji na temat reformy, zwigzane z konferencjami i ma-
teriatami szkoleniowymi MEN, od dyrektoréow placowek oraz rozmoéw
z kolegami. W pierwszym przypadku nierzadko jest to wiedza naukowa,
a w ostatnim — czesto potoczna wyprowadzona z wlasnego do$wiadczenia.
W drodze selekcji zwigzanej z tozsamos$cia placowki zostajg zaakceptowa-
ne te jej fragmenty, ktore sprzyjaja interesom danej placowki. Niemniej
jednak i ta wiedza niesie ze soba okre$lone wartosci. Warto doszukiwaé

23 Za: S. Kowalik, Uposledzenie umyslowe. Teoria i praktyka rehabilitacji, Warszawa
1989, s. 7-8.
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sie ich w kreowaniu postaw shluzacych dobru danej szkoty i zarazem re-
alizujgcej w niej obowigzek szkolny grupy uczniéw. Jest ona szczegdlnie
istotna w wypadku nieprzemyslanych propozycji reformowania systemu,
degradujacych jedna z mozliwych drég rozwoju uczniéw, form organizacji
pracy, czy wypracowanych i sprawdzonych modeli edukacji.

Analiza deklaracji ukazuje spore znaczenie tej wiedzy. Wiecej niz po-
lowa badanych deklaruje, ze czerpie informacje o przeksztatceniach sys-
temu edukacji specjalnej od swoich kolegéw, rednio co trzeci respondent
z informacji ministerialnych, a co piaty w przypadku badanych polskich
nauczycieli i co trzeci — czeskich, z informacji od dyrektoréw.

Zamykajac te czesé analizy, warto wspomnieé, ze niewielka liczba ba-
danych deklaruje brak jakiejkolwiek wiedzy na temat reform, a réwnie po-
rownywalnie niewielka grupa respondentéw nawigzuje do innych zZrédet,
niejasno precyzujac lub nie okreslajac ich pochodzenie.

Warto takze zwrécié uwage na zblizone deklaracje w obu grupach:
polskich i czeskich nauczycieli. W zasadzie réznice widoczne sg jedynie
w zakresie informacji pozyskiwanych od dyrektoréw placowek (przewaza-
ja deklaracje naszych potudniowych sgsiadéw, podobnie jak w wypadku
rozmoé6w z kolegami i korzystania z literatury fachowe;j). Polscy nauczyciele
natomiast czeSciej czerpia wiedze z mediéw. Réznice te jednak — na pod-
stawie analizy danych surowych — trudno uznac za znaczace. Zapewne po-
wodow tej zbiezno$ci deklaracji nalezy szukaé w przywotanych we wstepie
zbieznych cechach obu systeméw ksztalcenia i ich kontekstu rozwojowego.
Innym powodem tego stanu rzeczy moze by¢ preznie rozwijajgca sie ostat-
nio wspoélpraca przygraniczna obu krajow, takze w dziedzinie oS§wiaty, ob-
fitujaca licznymi wspdélnymi konferencjami i prowadzonymi w ich trakcie
dyskusjami, bez watpienia wspétkreujacymi opinie.

Zamiast zakonczenia

Trudno wyobrazi¢ sobie przekonanie rzeczywistych realizatoréw ja-
kiejkolwiek reformy do jej zatozen bez przekazania im istotnych informacji
na jej temat. Bez watpienia problem narasta, kiedy wskazani realizato-
rzy nie uczestniczg w dyskusjach nad jej formutg i gtéwnymi zalozeniami.
Wprawdzie pominiecie lub zignorowanie znaczenia takiego etapu w przy-
gotowanych przemianach pozornie usprawnia przebieg calego procesu, ale
znaczgco obniza szanse na jego powodzenie. Przywotane deklaracje nie po-
zwalaja jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy dyskusja nad projek-
tem tej reformy byta wystarczajaca, wszak we wszystkich wojewédztwach
odbyly sie spotkania z nauczycielami, a projekt, nad ktérym pracowala
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grupa ekspertéow zostal opublikowany i byl powszechnie dostepny. Nie
ulega jednak watpliwo$ci, ze spora grupa badanych do niego nie dotarta
(przypomnijmy, ze jedynie co trzeci respondent zadeklarowat wiedze na
temat przemian zaczerpnietg z materialéw resortowych i konferencji orga-
nizowanych przez MEN). Bez watpienia, jest to zjawisko niepokojace, jak
pokazuja dane typowe takze dla systemu przeksztatcen w Republice Cze-
skiej. Wing za ten stan rzeczy nie mozna obarczaé wylgcznie pracownikow
Ministerstwa, jako ze wydaje sie, iz zbyt male zaangazowanie zmianami
wykazali rowniez teoretycy oraz sami nauczyciele. Mozna zatem postawic
teze, ze jest to reforma mato znaczaca, jej zalozenia sg powszechnie ak-
ceptowane, a efekty zmiany w zwigzku z tym beda pozytywne. Jakie beda
faktyczne nastepstwa, pokaza kolejne badania. By¢ moze dopiero wtedy,
w aspekcie pietrzacych sie, faktycznych trudnosci, pojawia sie glebsze re-
fleksje i fala dyskusji. Poki co, pozostaje liczyé na kreatywnos¢ i zaangazo-
wanie samych nauczycieli wytwarzajacych rozwigzania w obrebie wiedzy
intuicyjnej i instytucyjnej danej placéwki.
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