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The constitutive feature of the modern school is orientation towards a person’s attitude (moral,
social), personal and civilizational competence, and the values of defining the quality of people’s
lives. The processes that become more important are the ones that prepare the individual for living
in a socially and culturally diverse world and equip him/her with the skills allowing the exploration
and experience of the meaning of the world of disabled people, tolerate dissimilarity and otherness,
consent to the existence of persons with disabilities on an equal footing. As a result of these proc-
esses, students should distance themselves from the concept of alienation and hostility, should treat
dissimilarity and otherness not in terms of risks but rather as something stimulating, supportive for
the understanding of the human being and the world. The article reflects on the possibilities of
public and integration schools for the delivery of these objectives. The area of analysis reveals the
explicit and implicit patterns of school culture. The direction of the analyses reinforces the reflection
on what is possible, political and daily practice.
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Wprowadzenie

Tytul mojej wypowiedzi posrednio nawiazuje do hasel integracji i inklu-
zji, a wprost - do wszystkich tych gloséw, ktore cechuje sktonnos¢ sledzenia
rzeczywistosci rzadzacej codziennym zyciem ludzi, w tym ludzi z niepetno-
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sprawnoscia. Uwage swa kieruje na jawny i ukryty wymiar kultury szkoly.
Prowadzone tu rozwazania maja - w moim zamiarze - dostarczy¢ przesta-
nek do wnikliwszego namystu nad praktyka tworzenia edukacyjnej wspdl-
noty, a przedstawiony material badawczy i jego autorskie interpretacje po-
zwola, jak sadze, rzuci¢ wiecej $wiatla na rozgrywajace sie na co dzien,
w $wiecie szkoty, praktyki formowania sie¢ podmiotu.

Odstanianie istoty i nastepstw dziejacych sie codziennych spraw szkol-
nych, opis i interpretacja ,wykonan skladajacych sie na znaczacy strumien
codziennych szkolnych wydarzen, a wiec taki, ktéry znaczy uczniowski
<dzien jak co dzieri>"1, to tropy badawcze, ktére mozna powigza¢ z otwar-
ciem na fenomenologie i interakcjonizm, a w konsekwencji - na badania
jakosciowe. O codziennosci méwia duzo rzeczy w dzialaniu, a nie rzeczy
w katalogach, spisach i taksonomiach - podkreslat antropolog Roch Sulima?.
Spostrzezenie to przeniesione na grunt metodologiczny badania codzienno-
Sci szkolnej kieruje nasza uwage nie tyle na jawne wzory kultury szkolnej,
formutowane explicite, lecz na wzory ukryte, ktére mozemy identyfikowac
poprzez analize i interpretacje zachowarn uczestnikéw zycia szkolnego.
W uproszczeniu kultura jawna to rytuaty, przekonania, wartosci, a w koricu
wzorce zachowan i sposoby myslenia ludzi, ktére sg , oficjalne”, deklarowa-
ne. To o nich zazwyczaj traktuja wewnatrzszkolne dokumenty zawierajace
misje i wizje szkoly, plakaty rekrutacyjne, czy strony internetowe. Kultura
ukryta za$ to te same elementy, ale nienazywane wprost, nieakceptowane
i niepromowane - czesto sprzeczne z wartosciami deklarowanymi oficjalnie.
To wartosci i przekonania, ktére manifestuja sie nie w stowach, lecz w za-
chowaniach?. Niesp6jnos¢ miedzy zachowaniem a regulujaca ja norma moze
wynikaé z uchybien wykonania normy, ale moze tez by¢ efektem realnego
funkcjonowania innych norm i ich uzasadnierr - niz te wyrazone explicite.
D. Klus-Staniska podkresla, ze

akceptacja faktu, ze realizowany jest inny wizerunek szkoly niz ten, ktéry oficjalnie
wybrzmiewa w dokumentach, przeméwieniach inauguracyjnych i rocznicowych czy
dokumentach misyjnych, dziala demoralizujaco i destrukcyjnie, czyni z pozoru ele-

1 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzien. O barierach zmiany kultury szkoty, [w:] Wychowanie. Po-
jecia — Procesy — Konteksty, t. 5, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdarisk 2010,
s. 325.

2 M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Codziennos¢ w szkole, szkota w codziennosci, [w:]
Whychowanie. Pojecia - Procesy — Konteksty, s. 15.

3 Por. D. Szczeciniska, Kultura organizacyjna efektywnej szkoly, [w:] Jakos¢ zycia i jakos¢ szkoty.
Wprowadzenie w zagadnienia jakosci i efektywnosci pracy szkoly, red. 1. Nowosad, I. Mortag,
J. Ondréakov4, Zielona Goéra 2010.
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ment usankcjonowany instytucjonalnie, wrecz pozadany i eliminuje mozliwos¢
zmiany istniejgcego status quo, bo , przeciez jest dobrze”4.

Zauwaze na marginesie, ze w zarzadzaniu firm opozycja niejawnych
elementéw kultury do kultury swiadomej traktowana jest jak , piata kolum-
na” rozsadzajaca organizacje od srodka. Prawdziwym wyzwaniem dla kaz-
dego szefa firmy jest proba zrozumienia jej kultury zaréwno w wymiarze
jawnym, jak i ukrytym?. Nie da sie zatai¢, Ze ten sposéb myslenia o kulturze
organizacji jest inspirowany badaniami amerykariskimi z lat 80. na temat
ukrytego programu nauczania w szkotach.

O zagrozeniach dla wspélnotowego charakteru
spolecznosci szkolnej
w perspektywie rekonstrukcji wzoréw codziennosci szkolnej

Willard Waller, socjolog edukacji, przekonujac, ze ,kazda szkota ma kul-
ture, ktoéra jest tylko jej wlasciwa, z cala gama rytuatéw, obrzedow i kodow
moralnych, ktére nadajg ksztalt zachowaniom i relacjom miedzyludzkim”
zauwaza, ze ,rodzice i dzieci, wizytatorzy i goscie wykrywaja to niepowta-
rzalne, trudne do zdefiniowania zjawisko kultury organizacyjnej szkoty”®.
Trudno nie zgodzi¢ sie z ta prawda, jednak warto zauwazy¢, ze zasadnicze
wzory kultury szkoly powszechnie traktowane sa jako oczywiste (,inne
w szkole by¢ nie mogg”). Jako niedyskursywna ,oczywista oczywistos¢”
wzory dzialania w szkole traktuja takze sami wykonawcy. Realizowane
nawykowo i replikacyjnie pozostaja na prymarnym poziomie zrozumialosci
samej przez sie - jak to okresla za Januszem Barariskim D. Klus-Stariska’.
Autorka, analizujac podstawowe bariery zmiany kultury dydaktycznej szko-
ty, wskazuje, ze bezrefleksyjne zanurzenie we wlasnej kulturze i nieSwia-
domos¢ jej ,nienaturalnosci”, wynikajace z brakéw kontaktu z innymi kul-
turami dydaktycznymi, blokuja mozliwos¢ jej poznania. Idac tropem
poréwnawczych, skontrastowanych odniesiert dla identyfikacji tego, co spe-
cyficzne i ,nieoczywiste” w polskich szkotach odwotuje sie¢ do ,migawek
szkolnych”, na ktére skiadaja sie¢ drobne obserwacje zgromadzone na lek-
cjach w szkotach polskich i brytyjskich oraz fragmenty wypowiedzi nauczy-

4 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzieri, s. 306.

5 B. Krzywosz-Rynkiewicz, Jak odkry¢ ukryty wymiar kultury organizacyjnej, Harvard Busi-
ness Review Polska, sierpien 2004, 45-55 [dostep: 25.03.2013], http://www.hbrp.pl/
biblioteka/art.php?id=242&t=jak-odkryc-ukryty-wymiar-kultury-organizacyjnej-

6 Za: D. Szczeciniska, Kultura organizacyjna, s. 153.

7 D. Klus-Stariska, Dzier jak co dzieri, s. 311.
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cieli komentujacych proces dydaktyczny. Wzory kultury szkolnej, ktére
ujawnia w migawkach polskich szkél, nie sg ukryte na poziomie zachowarn.
Badaczka podkresla, ze zachowania nie s3 dwuznaczne, nieszczere, czy re-
alizowane na potrzeby obserwatora. Wrecz przeciwnie, wiele z nich to eg-
zemplifikacje bardzo typowych, latwych do uchwycenia w toku obserwacji
dziejacych sie na co dzien sytuacji szkolnych, znanych i tatwych do przyto-
czenia przez kazdego ucznia lub absolwenta. Szczegodlnie interesujace sa
argumenty formulowane przez nauczycieli, ktére w obu grupach stuza uza-
sadnieniu calkowicie odmiennych decyzji pedagogicznych (np. argumenty
dotyczace pracy w grupach, poszukiwania strategii rozwigzywania zadan
matematycznych, rozwigzar dydaktycznych w kontekscie wiedzy ucznia)s.
Odstaniaja one indywidualne (prywatne) koncepcje nauczycieli dotyczace
nauczania, uczenia sie, tego, co sie dzieje w klasie szkolnej, natury ucznia.
Odwolujac sie do tego przykladu nietrudno stwierdzi¢, ze odstaniajac
$wiat codziennosci szkolnej, z interesujgcym nas systemem kultury szkoty
(w analizowanym przykladzie: dydaktycznej), poszukujemy przede wszyst-
kim pedagogii. Z. Kwiecinski® podkreéla, ze badajac pedagogie angazujemy
si¢ w badanie szerokiego kontekstu ekonomicznego i politycznego, wiklamy
sie w analizy i interpretacje hegemonii i ideologii. ,Pedagogia nigdy nie jest
niewinna. To medium niosace swoje wlasne przestanie” - podkreslat J. Bru-
ner’0. Konstatacja analiz D. Klus-Stariskiej posrednio wpisuje sie w te stowa:

W zaleznosci od modelu, w jakim realizowana jest edukacja, ré6zne beda sposoby, ja-
kimi uczniowie nalezacy do odmiennych kultur szkolnych odpowiadaja sobie na
kluczowe dla ich osobowosci i tozsamosci pytania: Kim jestem? Jaki jestem? Dla kogo
jestem wazny? Kogo interesuje to, co wiem, i to, co potrafie? Czyja wiedza sie liczy?
Kim sg inni ludzie? Czy trzeba z nimi wspétpracowac, czy rywalizowac?!1

Nie mozna oderwac sie od analiz i wnioskéw Autorki, kiedy z perspek-
tywy pedagogiki specjalnej myslimy o rozpoznaniu swoistoéci szkoly jako
miejsca ksztaltowania edukacyjnej wspolnoty. Idac tropem poréwnawczych,
skontrastowanych odniesienn dla identyfikacji tego, co specyficzne i ,nie-
oczywiste” w polskich szkolach, nietrudno przywotaé¢ ,migawki szkolne”
ilustrujace dominujace wzory kultury szkolnej, wskazujac jednoczesnie te,
ktére ujawniaja dzialanie ukrytych zrytualizowanych schematéw i ktérych

8 Tamze, s. 313-317.

9 Z. Kwieciniski, Migdzy patosem a dekadencjq. Szkice i studia socjopedagogiczne, Wroctaw
2007.

10 Za: M. Dudzikowa, Esej o codziennoci szkolnej z perspektywy metafory, [w:] Wychowanie,
s. 208.

1 D. Klus-Stanska, Dzieri jak co dzieri, s. 324.
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sztywno$¢ powoduje swoistg ,nieracjonalnos¢” zachowan. Zanim jednak to
uczynie, odwolam sie do badan znaczen nadawanych pracy i doswiadcze-
niu szkolnemu w grupie 40 nauczycieli gdariskich gimnazjow, w tym przed-
stawicieli zespotéw dyrektorskich!?, jakie przeprowadzit P. Stariczyk?3. Isto-
ta pracy nauczycieli, zgodnie z sensami jej przez nich nadanymi, polega na
koncentracji na uczniu i ,pomaganiu” mu (29/40). Sens pracy nauczycieli
sprowadza si¢ do podporzadkowania sie zewnetrznym regulacjom (pro-
gramy, ,papierkowa robota”) i rekonstrukcjom deontologii nauczycielskiej
(40/40). ,,Obowiazek” jako podstawowy wymiar pracy nauczycieli znajduje
swoja przyczyne w zarobkowym wykonywaniu pracy i skutkuje nieSwia-
doma praca jezyka, w zwiazkach frazeologicznych z uzyciem czasownikow
»musze” i ,trzeba”. Na poziomie $wiadomym uzywania jezyka, z kolei,
przymus w pracy jest podstawowa przyczyna uczucia dyssatysfakcji, po-
dobnie jak praca z ,,uczniem z problemami” (razem 40/40). Z ,,obowiazku”,
ktory staje sie kategoria centralna, wynika nie tylko sens pracy nauczyciela,
ale i sens pracy szkoty w ogole, ktéry sprowadza sie do stwarzania warun-
koéw umozliwiajacych adaptacje spoleczng uczniéw, na co sklada sie: homo-
logia miedzy szkolg a praca (40/40), wizja generowania struktury spotecznej
(38/40) i transmisja wartosci (40/40). W ostatecznym rozrachunku sens pra-
cy nauczycieli sprowadza sie do doprowadzenia przedmiotu ich pracy -
ucznia - do zaadaptowania sie poprzez zajecie miejsca w strukturze spo-
tecznej. Sens pracy nauczycieli budowany jest przez nauczycieli na podsta-
wie kryterium dostosowania, ktére zyskuje swoj wskaznik w ,,normalnym”
zyciul4, Zauwaze, ze sens doswiadczenia szkoly u ucznidow wpisuje sie w
sensy nadawane przez nauczycieli. ,Zla szkola” nie ma sensu, gdyz blokuje
szanse na ,dobra prace” i ,dobre zycie”, a skazuje na ,zla prace” i ,zle zy-
cie”. Uczniowie definiuja sens do$wiadczenia szkoly kategoriami fantazji
»bycia kims” i jej horroru Realnosci - uzywajac kategorii spotecznej psycho-
analizy w wydaniu S. Zizka - ,bycia nikim”15. ,Bycie nikim” stanowi wy-
party punkt odniesienia dla fantazji o byciu kim$. Stanowi negatywny punkt
odniesienia (jest zatem ,zerem” w strukturze dyskursu), wyznacza ,osie”,
na ktéorych moze dokona¢ sie identyfikacja pozycji - jak podkresla

12 Badani byli nauczyciele uczniéw drugich klas gimnazjum lokujacego sie w pierwszej
éwiartce wynikow w tedcie gimnazjalnym (20 oséb) i nauczyciele uczniéw drugich klas
gimnazjum lokujacego sie w trzeciej ¢wiartce wynikow w tescie gimnazjalnym (20 oséb).

13 P. Staniczak, Praca, [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pe-
dagogiki kultury, red. M. Cackowska, L. Kopciewicz, M. Patalon, P. Stanczak, K. Starego,
T. Szkudlarek, Gdarnsk 2012.

14 Tamze, s. 170-179.

15 Tamze, s. 164.
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T. Szkudlarek!®. Dodajac pewien trop do tych analiz prowadzonych przez
gdanskich pedagogéw, a jednoczeénie ,zblizajac” sie do szkoly jako prze-
strzeni, w ktorej ucza sie réwniez uczniowie z niepelnosprawnoscia, zauwa-
ze, ze oczekiwania uczniow pelnosprawnych zwigzane z nauka w klasach
integracyjnych niosa w sobie odniesienia, na jakie wskazuja badacze podej-
mujacy sie ogladu procesu formulowania sie podmiotu w praktykach dys-
kursywnych. Wypowiedzi uczniéw z badan K. Btuszkowskiej wskazuja, ze
uczenie sie¢ w klasie integracyjnej usensownione jest wyraznie przez mozli-
wosci sukcesu, jakie stwarza klasa/szkola, co jak pamietamy Igczy sie z my-
Sleniem, zZe ci, ktérzy osiggna sukces w szkole sa skazani na sukces okresla-
ny w kategoriach ,dobrej pracy” i ,dobrego zycia”. Mozna wnosi¢, ze to
usensownienie wpisane tez jest w kulture szkoty. W relacjach badanych wy-
brzmiewato to np. w stowach: ,bo do klas integracyjnych starali sie ludzi
z najlepszymi wynikami dawa¢”, ,trafitem na ludzi takich naprawde na
poziomie”?’. Uczniowie, wyrazajac satysfakcje z uczenia sie w klasie inte-
gracyjnej, odwoluja sie wprost do pewnych cech tworzenia zespotéw inte-
gracyjnych w szkole: mniejsza, w poréwnaniu z klasami nieintegracyjnymi,
liczebnos¢ tych klas, dobdr uczniéw z uwzglednieniem wynikéw nauczania.

Do schematu znaczenia do$wiadczenia szkoty/klasy integracyjnej moz-
na dopisa¢ jeszcze inne diagnozy ,struktury duchowej”, jaka rodzi sie -
badz jest tworzona - w relacji do praktyk dyskursywnych kultury szkoty.
Sprobujmy zilustrowaé do$wiadczenie szkolne wypowiedziami uczniéw
petnosprawnych uczacych sie w klasach integracyjnych:

(...) zawsze jest w klasach tak, ze z tylu pomieszczenia jest kat dla integrowanych
i tam z wlasnym nauczycielem mieli tablice wlasng na bocznej écianie i na przykiad
te dwie, trzy tawki byly ustawione bokiem do klasy i oni sobie tam z tylu mieli na
wlasnej tablicy wlasnym trybem zajecia, a przéd normalniels; siedzieli zazwyczaj
z przodu wzgledem widzenia, a gdy ona [nauczycielka - S.5.] pomiedzy nimi cho-
dzita, wtedy nie widzialam tablicy?*.

Wypowiedzi te wymownie wpisuja sie w podejmowane juz niejedno-
krotnie dyskusje na temat przestrzennego usytuowania uczniéw w klasie
szkolnej i skutkéw mentalnych oraz spolecznych tych rozwigzan. Myslenie

16 T. Szkudlarek, Tozsamosé, [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu, s. 344-345.

17 K. Btuszkowska, Doswiadczenia edukacyjne petnosprawnych absolwentéw klas integracyjnych
- niepublikowana praca magisterska napisana pod kierunkiem dr hab. Stawomiry Sadowskiej,
Gdarnisk 2012, s. 80.

18 Tamze, s. 114.

19 Tamze, s. 86.

20 Por. Z. Gajdzica, Codziennos¢ ucznia niepetnosprawnego - perspektywa badacza, [w:] Wycho-
wanie; S. Sadowska, W strong innego spojrzenia na szkole jako miejsce edukacji i rozwoju ucznia



Praktyka tworzenia edukacyjnej wspdlnoty - o edukacyjnej codziennosci 77

o sobie w kategoriach MY - ONI powyzszy wzér dzialania moze istotnie
wzmacniaé. Pozostawiajac na boku te dyskusje, odniose sie szerzej do prak-
tyki dziatani nauczycieli w klasach/szkotach integracyjnych.

Zauwaze, ze pelnosprawni absolwenci klas integracyjnych relacjonujac
swoje doswiadczenie, odstaniaja nie tylko typowe wzory dzialar organiza-
cyjnych, ale takze dydaktycznych i wychowawczych. Te wzory poprzedze
uwaga szersza.

Gleboko zinternalizowanym wzorem, stanowigcym punkt wyjécia myslenia o proce-
sie edukacyjnym w polskiej szkole jest definicja wiedzy, ktéra zawiera w sobie ele-
menty wzoréw roli nauczyciela, ucznia i komunikacji na lekcjach. Zgodnie z nia
wiedza to wyznaczony przez program nauczania zbiér wiadomosci przekazywanych
przez nauczyciela w celu jej przyswojenia. U podstaw takiej ,odruchowej” kulturo-
wej identyfikacji lezy cata sie¢ wzoréw (...) - (...) wzory dziecka i dziecinstwa, wy-
tworzone przez wybér odpowiedzi na takie pytania, jak: Kim jest dziecko? Jakie ma
mozliwosci? Na ile mozna mu zaufaé? Jaka wartos¢ ma jego rozumienie $wiata?
Czemu stuzy przezywanie dziecinstwa? Oraz jeszcze szersze zakresowo: W jaki spo-
s6b rozwija sie czlowiek? Skad pochodzi wiedza w umysle? Jak czlowiek uczy sie
by¢ z innymi? Jakie skutki tozsamo$ciowe ma witadza nad mysleniem? W polskiej
kulturze szkoly przyjmuje si¢, ze wiedza warunkujaca rozw¢j intelektualny i rozu-
mienie $wiata pochodzi przede wszystkim z przekazu?!.

Wspomne, ze sens doswiadczania szkoty dla uczniéw zjawia sie w per-
spektywie tozsamosci, ktéra przypadla uczniom w udziale, a owa tozsamos¢
definiowana jest w Scistym zwiazku z rolg, ktéra pelnia w szkole. Badania
prowadzone wséréd gdanskich gimnazjalistow pozwalaja stwierdzi¢, ze toz-
samo$¢ ucznia nabywana w toku chodzenia do szkoly dookre$lana jest
przez podstawowa jego czynnos¢ - ,uczenie sie” - usensownione przez
»~zdobywanie wiedzy”. Centralng kategoria jest jednak ,bycie ocenianym”,
ktore taczy sie ze ,zdobywaniem wiedzy” - sens posiadania wiedzy zjawia
sie w perspektywie oceniania w ogole, a egzaminéw zewnetrznych w szcze-
golnosci. , Bycie ocenianym” jest centralng kategoria dla schematu znaczenia
doswiadczenia szkoly oraz na styku zZycia codziennego i fantazji o ,zyciu
przyszlym”22,

Gleboka internalizacja wzoru wiedzy i jej przekazu daje o sobie zna¢
w rozwigzaniach dydaktycznych, rzutujac tez na rozwazane tu tworzenie
edukacyjnej wspoélnoty. Rozwigzania w procesie dydaktycznym nie zasa-
dzaja sie na kooperacji uczniéw, co wiecej - wszyscy badani uczniowie

z niepelnosprawnosciq intelektualng. Potencjalne mozliwosci Srodowiskowe zwigzane z typem szkoly,
[w:] Nauczanie uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim. Wybrane problemy
teorii i praktyki, red. S. Sadowska, Toruri 2006.

2 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzier, s. 322.

22 P, Staniczak, Praca, s. 162.
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z klas integracyjnych podkreslaja wyrazne rozdzielenie dziataii uczniow
pelnosprawnych i niepetnosprawnych, co wiaze sie z rozdzieleniem rél na-
uczycieli, a wyraza to cytat:

to byly dwie oddzielne klasy, réwnie dobrze mogtaby by¢ miedzy tymi czeSciami
klasy postawiona éciana i po prostu tam by byly jedne zajecia dla jednych, tu by byly
drugie z innym nauczycielem dla drugich?.

Wzér przekazu wiedzy, przy towarzyszacych mu dwoch torach ksztal-
cenia, nie ma nic wspdlnego z mysleniem o spolecznej integracji niepetno-
sprawnych i pelnosprawnych w odwotaniu do kategorii wspoéizaleznosci
zadaniowej i wspotpracy. Przypomne, Ze najnowsze badania J. Babki?#, kon-
centrujace sie¢ na poszukiwaniu sposobu wykorzystania wspoétzaleznosci
zadaniowej podczas wspotpracy w grupie pod katem spolecznej integracji
mlodziezy pelnosprawnej i z ograniczona sprawnoscig, potwierdzaja wy-
mownie zasadnosc¢ tego typu przedsiewzie¢ edukacyjnych. W tym kontek-
Scie zauwaze, ze badani przez K. Bluszkowska absolwenci klas integracyj-
nych wskazuja, ze nadzieje, jakie taczyli z uczeszczaniem do tych Kklas,
dotyczace wspoélnoty dziatari i nawigzania bliskich relacji z kolegami i kole-
zankami z klasy, przemijaly wkrétce po zostaniu uczniami klasy integracyj-
nej. ,To nie odpowiadato ani ideom, ani moim pogladom” - moéwi jedna
z badanych?.

Idea wspoélnotowosci jako istotny element kultury edukacji, jak wskazuje
I. Kopaczyriska?¢, blokowana jest zapisami gtéwnego aktu prawnego stano-
wigcego fundament programéw edukacyjnych - podstawy programowe;j.

Poligonem do$wiadczen spotecznych sa sytuacje szkolne, w ktérych klasa jako zespot
uczniéw moze dazy¢ do wspélnie obranych celéw. Tymczasem podstawa programo-
wa napisana jest z perspektywy indywidualizmu. Widaé¢ wyrazne przywigzanie do
pedagogiki indywidualnych efektéw, z ktérymi uczefi musi poradzi¢ sobie sam, gdyz
indywidualnie poddany zostanie testom psychotechnicznym, egzaminom i pomiarom
efektow. (...) Stereotypowe rozumienie wiadomosci i umiejetnosci jako zdolnosci od-
twarzania lub deklarowania posiadanych informacji (bo nie wiedzy) wyraza sie w uzy-
tych czasownikach ,wie”, ,zna”, ,odtwarza z pamieci”, ,nazywa”?.

2 K. Bluszkowska, Doswiadczenia edukacyjne petnosprawnych absolwentow, s. 115.

2 J. Babka, Zachowania kooperacyjne w sytuacjach zadaniowych u mtodziezy w okresie wczesnej
adolescencji. Analiza poréwnawcza miodziezy petnosprawnej i z roZnymi ograniczeniami sprawnosci,
Zielona Gora 2012.

% K. Bluszkowska, Doswiadczenia edukacyjne petnosprawnych absolwentéw, s. 83.

2 ]. Kopaczynska, Podstawa programowa dla klas I-III szkoty podstawowej jako punkt wyjscia
dziatan pozornych, [w:] Sprawcy i/lub ofiary dziatan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzi-
kowa, K. Knasiecka-Falbierska, Krakow 2013.

27 Tamze, s. 225.
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Mentalnos¢ edukacyjng jako efekt szkolnej edukacji inicjowanej przez
podstawe programowa mozna wiec odnies¢ do wymiaru wiezi spolecznych
i motywow dzialania.

U podstaw wzoréw dzialait nauczycieli lezy wzoér nie tylko dziecka
i dziecifistwa, ale takze wzor dziecka niepelnosprawnego i osoby niepetno-
sprawnej. Badania wtasne przeprowadzone kilka lat temu wskazuja, ze my-
Slenie nauczycieli cechuje wyrazny podzial na uczniéow pelnosprawnych
i niepelnosprawnych. Analiza wypowiedzi pozwala zauwazy¢, ze stowem
kluczowym w myéleniu o osobach niepelnosprawnych jest rzeczownik
»trudno$ci”, uzupelniany przez szereg okredleri. W stowniku nauczycieli
osoba niepelnosprawna jest tez ,bezradna”, ,zalezna od innych os6b”,
a nawet ,zdana catkowicie na pomoc o0séb trzecich”. W semantycznych
strukturach pokazujacych swoiste dla nauczycieli widzenie os6b niepetno-
sprawnych odbija sie ogélniejsze rozumienie organizacji $wiata, panujacych
w nim hierarchii i akceptowanych przez te spotecznosé¢ jezykowa wartosci.
Programy dzialania wpisane w wypowiedzi nauczycieli dotycza opieki,
pomocy, wsparcia, szczegolnej troski, bardzo rzadko wspétpracy zdrowych,
czy traktowania jak kazdego innego?. Tak oto istota pracy nauczycieli,
zgodnie z sensami jej przez nich nadanymi, polegajaca na koncentracji na
uczniu i ,pomaganiu” mu, zostaje silnie wzmocniona kategoria , trudnosci”
pewnej grupy uczniéw. Wzor koncentracji na dziecku wzmaga zapis w pod-
stawie programowej, ze zadaniem szkoly jest ,realizowanie programu na-
uczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indywidualnym tempie
rozwoju i mozliwosciach uczenia sie”?. Wz6r pomagania przenika praktyki
edukacyjne w szkotach, w ktoérych ucza sie uczniowie z ograniczong spraw-
nosciag. Wpisany jest on nie tylko w dzialania nauczycieli, lecz réwniez
w oczekiwania, jakie nauczyciele stawiaja uczniom pelnosprawnym. Obo-
wigzujaca osoby pelnosprawne koniecznos$é¢ pelnienia dyzuréw, polegaja-
cych na pomaganiu réwiesnikom z niepelnosprawnoscig w takich czynno-
Sciach jak dotarcie do lazienki, skorzystanie z windy, wyjscie na boisko lub
dotarcie schodami na inne pietro, na jaka wskazuja uczniowie3, jest tego
wyrazem.

Wzory dzialan wychowawczych, w kontekscie rozwazanego tworzenia
edukacyjnej wspélnoty, uwzgledniaja takze wzor dziecka i dziecifistwa oraz
wzoér przekazu wiedzy w szkolach. Laczy on wyraznie dwie kwestie: wiek
i doswiadczenie. Jak dobre nauczanie jest konsekwentnie zwigzane z etapo-

28 Por. S. Sadowska, Ku edukacji zorientowanej na zmiang spotecznego obrazu o0sob niepetno-
sprawnych, Torun 2005, s. 102-115.

2 I. Kopaczyriska, Podstawa programowa dla klas I-I1I szkoly, s. 229.

30 Por. K. Bluszkowska, Doswiadczenia edukacyjne petnosprawnych absolwentow, s. 85-88.
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wa realizacjg programu nauczania (program nauczania nie moéwi nauczycie-
lowi, co uczeri ma umie¢, ale czego ma by¢ nauczany)?®!, tak dobre wycho-
wanie zwigzane jest z programem wychowawczym szkot (ktéry nie tyle
moéwi nauczycielowi, jakie wartosci uczen powinien ceni¢ czy jakie kompe-
tencje spoleczne powinien ujawnia¢, ile kiedy ma zaangazowac sie w formy
dziatan ustalonych w szkole, traktowane jako realizacja tego programu).
Wyniki badani K. Magrian3? prowadzone w szkole integracyjnej - kon-
centrujace sie miedzy innymi na odkrywaniu znaczeri nadawanych wtasne-
mu dziataniu i dziataniu innych nauczycieli w konteksécie budowania edu-
kacyjnej wspélnoty, zmniejszenia opozycji w mysleniu uczniéw wyrazajacej
sie kategoryzacja MY i ONI - odslaniaja r6zne elementy systemu kulturo-
wego szkoly, takie jak: wartosci, jezyk i cele. Nauczyciele wskazujg, ze za-
daniem szkoly jest ksztaltowanie postawy tolerancji, przypisuja w tym za-
kresie odpowiedzialnoé¢ przede wszystkim wychowawcom klas, gdyz jest
to wpisane w program wychowawczy, wyrazaja czesto zdanie, ze sam fakt
istnienia w szkole klas integracyjnych wplywa na ksztaltowanie postaw
tolerancji wéréd uczniéw, na ich ,oswajanie” sie z niepelnosprawnoscia,
wskazujg tez, ze wlgczanie treSci o osobach niepelnosprawnych w proces
edukacyjny to obowigzek tworcow podstawy programowej, autorow pod-
recznikow. Odpowiedzialnos¢ innych jest charakterystycznym rysem my-
Slenia i dzialania nauczyciela. Osobiste dziatanie nauczyciele sprowadzaja
do ewentualnych pogadanek ,uwrazliwiajacych” uczniéw na osoby niepet-
nosprawne, ktére nakierowane sg na norme spoleczng ,pomocy”. Nauczy-
ciele, racjonalizujac opcjonalnoé¢ wilasnego dziatania, odwotuja sie do sche-
matu znaczenia do$wiadczenia szkoty, ktéry omawialam, odwotujac sie do
badann w gdanskich szkotach. Dla tego schematu centralng kategoria jest
ocenianie. Tak wiec méwig oni: ,nauczyciel [jest - S.S.] rozliczany z testéw,
wynikéw i nie skupia sie, zeby zrobi¢ pogadanke, tylko z reguly na godzi-
nach wychowawczych realizuje sie polski czy matematyke”33. Daje tu
z pewnosciag o sobie zna¢ rywalizacyjny system zarzadzania szkolami (ran-
kingi szkot) i dazenie do jednowymiarowego dokumentowania jakosci pracy
szkoly przez publiczne prezentowanie wynikéw testowania uczniéw,
a przez to indywidualnych osiggnie¢ nauczyciela w spelnianiu wymagan
programowych. Taka sytuacja, jak podkresla I. Kopaczynska 34, odbiera

31 Por. D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzieri, s. 322.

32 K. Magrian, Nauczycielskie koncepcje edukacji o niepetnosprawnosci w szkole ogdlnodostepnej
z oddziatami integracyjnymi - niepublikowana praca magisterska napisana pod kierunkiem
dr hab. Stawomiry Sadowskiej, Gdarisk 2012.

33 Tamze, s. 76.

3 I. Kopaczyrniska, Podstawa programowa dla klas I-I1I szkoly, s. 239.
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mozliwoé¢ budowania klimatu wspétpracy i tworzenia wspdlnoty uczacej
sie. Przypomne, ze w perspektywie szkol integracyjnych realizacje progra-
méw wychowawczych badata M. Gotubiew-Konieczna®. Ustalita ona, ze
w wiekszosci szkét integracyjnych brana jest pod uwage koniecznos¢ po-
znania (rozumienia) uczniéw z réznego rodzaju niepelnosprawno$ciami.
W ponad potowie badanych placowek w Programach Wychowawczych
Szkot znajduja sie adnotacje, swiadczace o doniostosci integracji. W zdecy-
dowanej wiekszosci szkét integracyjnych (93%) nauczyciele przeznaczaja
wybrane godziny lekcyjne na realizacje zagadnieri zwigzanych z problema-
tyka osob niepelnosprawnych i ich integracji ze spoteczeristwem. W 61,4%
szk6l nauczyciele organizuja dla swoich klas nieintegracyjnych godziny
wychowawcze poswiecone potrzebom ludzi niepetnosprawnych, tolerancj,
sposobom niesienia niewymuszonej pomocy.

Przedstawione wzory dziataii wychowawczych maja niewiele wspoélne-
go z budowaniem $wiadomosci MY, ktérej - w kontekscie moich wczeéniej-
szych badan - tak brakuje w polskich szkotach3. Zdumiewajace jest, ze , mi-
gawki” z polskich szkét odnosza sie do codziennosci szkot integracyjnych.
Czym rézni sie rekonstrukcja codziennosci szkolnej w szkotach integracyj-
nych od wzoru dzialania, jaki przedstawila jedna z nauczycielek ze szkoty
ogolnodostepnej, generujac pomysly na wspélprace nauczycieli uczacych
w Kklasie integracyjnej?

nauczyciel wspomagajacy wspieralby mnie w pracy wychowawczej, a w szczegdlno-
$ci w integracji uczniéw niepetnosprawnych z petlnosprawnymi. Wspélnie przygo-
towywalybysmy imprezy klasowe i prowadzilyby$my zajecia wychowawcze, aby
osiagnac ten cel’”.

Dodam, ze byt to jedyny pomyst na wspoétprace nauczycieli uczacych
w klasie integracyjnej, jaki przyszed! do glowy nauczycielce ze szkoty ogol-
nodostepnej. Zauwaze, ze naiwnoé¢ propozycji nauczycielki w niczym nie
ustepuje naiwnosci, jaka odczytujemy z rekonstrukcji wzoréw codziennosci
szkolnej w szkolach/klasach integracyjnych. Tworzenie podstaw i kompe-
tencji do lepszej komunikacji i wspoéldzialania z ludZmi niepetnosprawnymi
wymaga pracy nad jego zmiang. R6zne, mozliwe do wykorzystania w edu-

%5 M. Gotubiew-Konieczna, Program wychowawczy szkoty narzedziem wspierania integracji
w placowce oswiatowej, [w:] Pedagogika specjalna szansq na realizacje potrzeb 0sob z odchyleniami od
normy, red. W. Dykcik, C. Kosakowski, ]J. Kuczynska-Kwapisz, Olsztyn-Poznan-Warszawa
2002.

3 Por. S. Sadowska, Ku edukacji zorientowanej, s. 56-97.

37 N. Gmerek, Poglgdy i wyobrazenia nauczycieli szkoly ogolnodostepnej na temat ksztatcenia in-
tegracyjnego - niepublikowana praca magisterska napisana pod kierunkiem dr Jolanty Rzez-
nickiej-Krupy, Gdansk 2009, s. 70.
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kacji sposoby przeciwdzialania stereotypizacji i uprzedzeniom przedsta-
wione sa w literaturze przedmiotu3®. Nie maja one nic wspodlnego z rozpo-
wszechnionym mys$leniem Zyczeniowym, iz umieszczenie osoby niepetno-
sprawnej w $rodowisku petnosprawnych zaowocuje wzrostem interakcji
spotecznych miedzy tymi grupami, wzrostem akceptacji spotecznej wobec
0s6b niepetnosprawnych.

Powréce do myséli, iz akceptacja faktu, Ze realizowany jest inny wizeru-
nek szkoly niz ten, ktéry oficjalnie wybrzmiewa w dokumentach, przemo-
wieniach inauguracyjnych i rocznicowych czy misyjnych dokumentach,
dziata demoralizujaco i destrukcyjnie, czyni z pozoru element usankcjono-
wany instytucjonalnie, wrecz pozadany i eliminuje mozliwo$¢ zmiany ist-
niejacego status quo, bo ,przeciez jest dobrze”. Zmianie status quo sprzyja
wydobycie przejawéw wzoréw kultury szkolnej okreslajacych i organizuja-
cych szkolng codziennosé¢, poddanie ich refleksji. Taka funkcje moga petni¢
srodowiska naukowe.

Dzieki badaniom pedagogicznym mozliwe staje sie penetrowanie wlasnej kultury,
identyfikowanie jej znaczen i w konsekwencji uruchamianie kreacyjnej refleksji. By
ten cel osiggnaé, badacz nie moze zosta¢ niekrytyczny, przyjmujac manifestacje kul-
tury za ,dobra monete” i nieczuly na kryjace sie za tymi manifestacjami znaczenia
i wzory®.

Penetrowanie wtasnej kultury musi odnosi¢ sie takze do ,oficjalnych”
deklaracji, ktére wybrzmiewaja z misji i wizji szkoly, programéw wycho-
wawczych, stron internetowych. Pozér tkwigcy w dokumentach, a czesto ich
nieznajomo$¢ przez nauczycieli wskazuje, Zze moga one pelni¢ jedynie funk-
cje reklamowa. Czy to nie jest tak, ze cele formulowane w misjach sg odpo-
wiedzia na oczekiwania rodzicéw, z ktorymi dyrektorzy placéwki musza sie
liczy¢? Takim pytaniem N. Bednarska*’ konczy analizy nakierowane na wy-
kazanie pozoru tkwigcego w dokumentach zwigzanych z misja przedszkola.

(Nie) pointa

Badania, do ktorych sie odwotywalam pokazuja jedynie jakis wycinek
rzeczywistosci. Swiadomie nie stawiam ,kropki nad i”, liczac, ze otwarcie
pola dyskusji bedzie inspiracja, by codziennosci szkolnej przyglada¢ sie

38 Por. S. Sadowska, Ku edukacji zorientowanej, s. 125-137.

3 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzier, s. 325.

40 N., Bednarska, Tak to si¢ wszystko zaczyna... O misji przedszkola, [w:] Sprawcy i/lub ofiary
dziatan pozornych, s. 372.
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wnikliwie, by zrozumie¢ jej kulture zaréwno w wymiarze jawnym, jak
i ukrytym. Perspektywe codziennosci traktuje jako istotny model teoretycz-
ny w analizie zjawisk zachodzacych w przestrzeni edukacyjnej. Na jej atrak-
cyjnos¢ wskazywat 10 lat temu L. Witkowski#!, apelujac, by codziennos¢
stala si¢ przedmiotem pytari i dociekan takze fundamentalnie pedagogicz-
nych, a nie tylko gérnolotnie filozoficznych. Odpowiedzi na ten apel dzisiaj
juz nie brakuje, a drogi badania codziennosci szkolnej, takze codziennosci
ucznia niepelnosprawnego, znajduja sie coraz czesciej w polu debaty na-
ukowej*2.

Diagnozy, do ktérych sie odwotywalam wskazuja przenikanie sie proce-
sow ekonomicznych, politycznych oraz kulturowych w kulturze szkoty.
Z prowadzonych analiz wytania sie¢ ekonomiczny determinizm, ale réwniez
wplyw szeroko pojetych regul funkcjonowania spoleczeristwa polskiego,
ktére rozwaza¢ mozna w odwolaniu do typu kultury, w nawigzaniu do za-
proponowanych przez G. Hofstede’a i G.J. Hofstede’a jej istotnych wymia-
réow: indywidualizm - kolektywizm, duzy dystans wtadzy - maly dystans
wladzy, duzy stopiert niepewnoéci - maly stopieft niepewnosci, meskosé -
kobiecosé®. Silnie zakorzeniona w naszym spoleczenstwie orientacja kolek-
tywistyczna* nie pozostaje bez wplywu na relacje z innymi ludZmi, ktére
w tej kulturze zaleza od tego, czy sa oni czlonkami grupy okreslanej jako
swoja. Zauwaze w tym miejscu, ze badania wskazujg, ze indywidualizm nie
wyklucza dobrych relacji z kim$ postrzeganym jako inny, obcy#>. U podstaw
indywidualizmu leza nastepujace wartosci: autonomia, inicjatywa, niezalez-
no$¢ emocjonalna, prywatnosé, swiadomos¢ swego Ja, kontrola osobista.
Nowe jakosci rozwazan o integracji 0os6b niepelnosprawnych odwotuja sie
do tych wartosci. Zdobycie szacunku spolecznego wymaga zdolnosci do
samostanowienia o sobie, zarazem postawy wychodzenia poza egocen-
tryczng perspektywe ujmowania rzeczywistoéci - styszymy juz od co naj-
mniej 10 lat w dyskusjach nad rozwojem idei spolecznej integracji ludzi nie-
petnosprawnych#. Glosy te wpisuja sie w szerszy wspoélczesny dyskurs na
temat odpowiedzialnosci spolecznej, ktory daje sie odnies¢ do wizji budo-

4 L. Witkowski, Przekleristwo codziennosci, Terazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja: Kwartalnik
Mysli Spoteczno-Pedagogicznej, Numer Specjalny 2003.

42 Por. S. Krzychala, Badacz w szkole - o rekonstruowaniu edukacyjnej codziennosci, [w:] Wy-
chowanie; Z. Gajdzica, Codziennos¢ ucznia niepetnosprawnego — perspektywa badacza, [w:] Wycho-
wanie.

43 Por. J. Babka, Zachowania kooperacyjne, s. 19.

44 Tamze, s. 73.

45 Tamze, s. 19.

46 Por. S. Kowalik, Pomiedzy dyskryminacjq a integracjq 0sob niepetnosprawnych, [w:] Wspoma-
ganie rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekcja, t. 3, red. B. Kaja, Bydgoszcz 2001; R. Ossowski,
Teoretyczne i praktyczne podstawy rehabilitacji, Bydgoszcz 1999.
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wania warunkow spolecznych umozliwiajacych samoprzeksztalcanie sie
spoleczenistwa, jak i konkretnych projektéw, aby warunki zastane, istniejace
- maksymalnie poszerza¢. Tropienie sit hamujacych i wyzwalajacych taki
program edukacyjny, réwniez z uwzglednieniem kategorii kultury szkoty,
jest wyzwaniem dla nas wszystkich. Ciekawa inspiracja moga by¢ badania
M. Nowickiej*” nad rozpoznawaniem socjalizacyjnych kontekstow ,bycia”
dziecka w szkole. W ten oto sposéb mozemy wiaczy¢ sie w rozwdj prak-
tycznego podejscia do niesegregacyjnego ksztalcenia niepetnosprawnych.
Prowadzone w tym polu badania pozwola na przejécie z dyskursu, ktéry
toczy sie na plaszczyznie wizji i utopii na poziom sytuacji, w ktérych feno-
men odpowiedzialnosci wystepuje. Wizje, jakie inspiruja wspotczesny dys-
kurs o spolecznej odpowiedzialnosci nie wypelniaja tego dyskursu, on sam
bowiem sklada sie z pojecia, argumentu i rozwazania argumentéw. To roz-
wazenie argumentéw nastepuje w odwolaniu sie do okreslonych wartosci
oraz do realiow rzeczywistosci, w obrebie ktérej powinnisémy by¢ odpowie-
dzialni - czyli do jakichs faktow. Ustanowiona przez H. Jonasa ,zasada od-
powiedzialnosci”, jako $wiadomie nie-utopijnej etyki Tu i Teraz, wyraza
apel o zakotwiczenie odpowiedzialnosci w systemie wartosci mieszczacym
w sobie wartosci faczace sie z codzienng rzeczywistoscig*®. Nie da sie ustali¢
regul dla catego obszaru edukacji i wszelkich w niej sytuacji okreslajacych
wzajemne powigzania wartoéci i powinnosci oraz wartosci i faktéw. Tak
wiec trudno dac¢ jeden wzoér odpowiedzialnoséci. W analizie zjawisk zacho-
dzacych w przestrzeni edukacyjnej takie umocowanie dla refleksji pedago-
gicznej powinniémy uwzgledniac.

Zauwaze przy okazji, ze w analizach kultur szkolnych wartosciowe jest
odwotywanie sie do ujecia opisowo-dystrybutywnego terminu kultura, ktére

pozwala przyjaé zalozenie o horyzontalnym zréznicowaniu kultur szkolnych, zaw-
sze wpisanych w okreslone czasowo-przestrzenne warunki historyczne. Dystrybu-
tywno$¢ ujecia wyraza si¢ w zalozeniu istnienia zréznicowanych, alternatywnych
wobec siebie kultur szkolnych, zanurzonych w okreslonych kontekstach spoteczno-
politycznych, w wymiarze praktyk spotecznych, ktére inicjuja okreslong codziennos¢
wobec swoich uczestnikéw, oraz w wymiarze teorii te praktyki wytwarzajacych, opi-
sujacych lub legitymizujacych?.

Nic wiec dziwnego, ze w prowadzonych tu analizach codziennosci
szkolnej widoczne sa odwolania do analiz i interpretacji ,pracy kultury”

47 M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczqtkowych. Praktyki — Przestrzenie — Kon-
ceptualizacje, Torun 2010.

48 Por. O. Speck, Niepetnosprawni w spoteczeristwie. Podstawy ortopedagogiki, Gdarisk 2005.

49 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzier, s. 307.
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w Swiecie zycia. Te analizy uruchamiaja szczegdlny rodzaj myslenia o pod-
miocie i jego dyskursywnej konstrukcji, ale przede wszystkim o pedagogice,
dla ktérej formowanie podmiotu jest stale obecnym celem wychowania.

Wzorem M. Dudzikowej® (poszukujacej pozorow w edukacji) na zakon-
czenie przedstawie pytania, ktére moga wyznacza¢ dalsze poszukiwania.
Jednak kazdy z nas moze stworzy¢ inng liste probleméw, na ktére bedzie
poszukiwatl odpowiedzi w teorii, w badaniach empirycznych, czy we wla-
snej praktyce i codziennym zyciu. Moja lista jest nastepujaca: Jakie koncepcje
i teorie moga by¢ wartosciowe dla pedagogéw specjalnych w wyjasnieniach
dotyczacych tworzenia edukacyjnej wspolnoty w kontekscie kultury szkoty?
Ktore wzory kultury szkoly maja najwieksza moc sprawcza dla wspolnoty
edukacyjnej? Jakie dziatania badawcze moga by¢ najbardziej wartoSciowe
w identyfikowaniu ukrytych wzoréw kultury szkolnej? I pytania bardziej
szczegblowe: Czy nowe jakosci rozwazan o integracji osob niepetnospraw-
nych w odwotaniu do kategorii autonomii, inicjatywy, niezaleznosci emocjo-
nalnej, swiadomosci swego Ja, kontroli osobistej znajduja swoje urzeczywist-
nienie w edukacji i przynosza oczekiwane korzysci dla wiezi wspélnotowych?
Jakie wzory kultury szkolnej niosa ostatnie reformy szkolnictwa nakierowa-
ne na otwarcie przestrzeni szkét publicznych dla oséb ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi?

Nie spos6b uznaé, ze poznanie odpowiedzi na te wszystkie pytania be-
dzie tatwe. Jeszcze trudniej uzna¢, ze bedzie to mialo taka moc sprawcza, ze
nie tyle bedziemy moéwili o wizji edukacyjnej wspélnoty w codziennosci
szkolnej, co o takiej codziennosci szkolnej, ktora jej rzeczywiscie sprzyja. Czy
istnieje jakie$ wyjscie z sytuacji juz teraz? Czy budowanie programéw zmian
zgodnie z logika uczacej sie organizacji moze przynie$¢ pozadane zmiany
kultury szkoly w wymiarze nie tylko jawnym, ale i ukrytym? G. Szumski5!
podaje, ze w Anglii wypracowano instrumenty bazujace na teorii uczacej sie
organizacji, wspomagajace przeksztalcanie szkét w placowki wlaczajace.
Takim instrumentem jest Indeks wilaczania (Index for Inclusion), ktéry prze-
thumaczony zostal na wigkszoé¢ jezykéw w krajach Europy Srodkowo-
Wschodniej, a Polska nalezy w swoim regionie do niechlubnych wyjatkéow
w tym zakresie. Twoércy Indeksu zakladajg, ze o poziomie przygotowania
placowki do wlaczania decyduja trzy wymiary jej funkcjonowania: kultura,
struktury i praktyki. W obrebie kazdego wymiaru autorzy Indeksu wyrézni-

5 M. Dudzikowa, Wprowadzenie do serii Palgce Problemy Edukacji i Pedagogiki, [w:] Sprawcy
i/lub ofiary.

51 G. Szumski, A. Firkowska-Mankiewicz, Wokot edukacji wtgczajgcej. Efekty ksztatcenia
uczniow z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych
i 0golnodostepnych, Warszawa 2010, s. 35-36.
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li dwa obszary, w kazdym za$ obszarze od pieciu do jedenastu wskaznikéw.
Poszczeg6lnym wskazZnikom podporzadkowane sg pytania. Udzielenie od-
powiedzi na te pytania pozwala czlonkom spotecznoéci szkolnej oceni¢, na ile
placowka ma charakter wigczajacy oraz podjac stosowne dziatania, zmierzaja-
ce do jej doskonalenia sie. Kultura wlaczajaca traktowana jest jako podstawa
do zbudowania instytucji, a w istocie wspoélnotowej wiezi, ktéra wyraza sie
w gotowosci do wzajemnej wspolpracy i pomocy. Struktury wilaczajace obej-
muja taki sposéb organizacji szkoly, w ktérym wszystkie podejmowane
dziatania podporzadkowane s idei szkoly dla wszystkich. Istotng role od-
grywaja tu sposoby tworzenia grup uczniowskich. Wlaczajace praktyki to
metody nauczania i wychowania dostosowane do réznorodnosci uczniéw.
Chociaz nie ma jednego, dobrego sposobu wykorzystania Indeksu, doku-
ment ten zawiera w czesci drugiej wskazoéwki metodyczne postugiwania sie
Indeksem. Odwotuja sie one do pieciu podstawowych etapéw rozwoju
szkoly, jak: inicjowanie procesu, diagnozowanie sytuacji placéwki, budowa-
nie programu zmiany, wdrazanie zmian, ocenianie wprowadzonych zmian.
Cztery fazy koncowe tworza - zgodnie z logika organizacji uczacej - cykle
spiralne, co znaczy, ze konicowe refleksje moga by¢ impulsem do rozpocze-
cia nowego cyklu przemian.

Moje rozwazania réwniez zataczaja cykl spiralny i powracam do myséli,
ze penetrowanie wlasnej kultury, identyfikowanie jej znaczen i w konse-
kwencji uruchamianie kreacyjnej refleksji nie jest sprawa latwa. Zmiany
kultury szkoty tkwiag w niej samej. Bezrefleksyjne zanurzenie we wtlasnej
kulturze i nieSwiadomo$¢ jej ,nienaturalnosci”, wynikajace z brakéw kon-
taktu z innymi kulturami, blokuja mozliwos¢ jej poznania - podkreslata
D. Klus-Staniska®2. Odwolujac sie do stanowiska Autorki wskaze, ze kultura
szkolna staje sie tym trudniejsza do zmiany, im glebiej sktadajace si¢ na nia
wzory sa zinternalizowane, a przez to bardziej ukryte i niedostepne refleks;i.
Bariery zmian, pozostajagc zamaskowane oczywistoscia, nie moga by¢ ani
przedmiotem kontestujacego namystu, ani negacji poprzez alternatywne
praktyki. Powtérze raz jeszcze: ten kontestujacy namyst moga uruchomic
srodowiska naukowe poprzez odstanianie istoty i nastepstw dziejacych sie
codziennych spraw szkolnych, opis i interpretacje wykonan sktadajgcych sie
na znaczacy strumieri codziennych szkolnych wydarzen, a wiec taki, ktory
znaczy uczniowski ,dzien jak co dziert”.

52 D. Klus-Staniska, Dzieri jak co dzieri, s. 325.
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