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DANUTA AL-KHAMISY, TETIANA SKRYPNYK,
OLENA MARTYNCHUK

OD KULTURY EDUKACIJI
DO KULTURY SZKOLY DLA WSZYSTKICH
I KULTURY KLASY ZROZNICOWANEJ

ABSTRACT
FROM CULTURE OF EDUCATION TO SCHOOL CULTURE FOR ALL AND CULTURE OF HETEROGENEOUS CLASS

The aim of the presented material is to show the changes taking place in inclusive education
due to its complex cultural heritage, which presents education with increasingly difficult tasks.
The author emphasizes the importance of the activity of all participants of school life for the
dynamics of the emergence of a new, inclusive school culture. In this new diverse reality, it
assigns special tasks to education decision-makers and teachers. He treats subjectivity and
educational dialogue as two basic canons that should define the goals and tasks pursued in
inclusive education in diverse groups. In the article, the author answers the basic question:
What educational space is created by the culture of inclusion, what values it sets and what
changes should be made in order for the process of changes to favour the emergence of the
culture of the School for All.

Keywords: inclusion, educational dialogue, diversified education, educational patterns

SZKOLA JAKO ZROZNICOWANE SRODOWISKO EDUKACYJINE

Szkota jako srodowisko edukacyjne jest przestrzenig, ktora stwarza uczniom pewne
warunki do rozwoju okreslonych kompetencji, wiedzy i umiejetnosci. R. Wroczynski [1],
traktuje szkole jako intencjonalne srodowisko wychowawcze, ktore z jednej strony odpo-
wiada na potrzeby dziecka, z drugiej przygotowuje je do rol spotecznych w dorostym zy-
ciu. Najczesciej badania szkoty i Srodowiska koncentruja si¢ na samej szkole jako $rodo-
wisku rozwoju, uczenia si¢ i wychowania. Badania Siegrid Blomeke i Bardo Herzig [2]
przypisujg szkole wiele znaczen i rol opisujac szkote jako ,,$rodowisko nauczania i osobi-
stego rozwoju”, ,miejsce przekazywania wiedzy”, ,,Srodowisko nadzorujace”, ,,instytucje
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wychowawczg”, ,,srodowisko chronione” ,,srodowisko zycia i dos§wiadczania”, ,,instrument
selekcji”, ,,instytucje reprodukcji tadu spotecznego”, czy tez ,narzedzie socjalizacji”.
W polskiej edukacji istotne jest nie tylko nabywanie konkretnej wiedzy i umiejetnosci, ale
takze ksztaltowanie wartosci, takich jak: ,udziat w zyciu spoteczno$ci wspdlczesnego
$wiata, tolerancja, poszanowanie praw, w tym praw mniejszosci, umilowanie wolnosci,
poczucie solidarno$ci, poczucie wigzi spotecznej i patriotyzmu”[3]. To co moze zrobic¢
nauczyciel, to rozwija¢ wlasnie takie kompetencje jak: poszukiwania wiedzy, uczenia si¢
I praktycznego z tego korzystania. Aby tego uczy¢, sam nauczyciel powinien operowaé
innymi zdolno$ciami niz jeszcze dwie dekady temu. Przestrzen edukacyjna, tak jak fizycz-
na w nowym rozumieniu, nie jest tylko dana, ale ciggle /za/dana, nie tylko odkryta, ale
ciggle odkrywana, jakby bedgca w drodze [4]. Jest zatem przestrzenia, w ktorej cztowiek
dziala i uczestniczy i dokonuja si¢ w niej wszelkie dziatania edukacyjne. Jest ksztaltowana
zardwno przez system oswiatowy, jak i przez osoby w niej dziatajace i poprzez potrzeby
tychze osob. Wlasciwe aranzowanie przestrzeni edukacyjnej, dbato§¢ o jej otwarto$¢ na
zmiany zachodzace w §wiecie sg niezwykle istotne i stanowia wyzwanie nie tylko dla nau-
czycieli, ale 1 politykéw zajmujacych si¢ edukacja. Jednak ,,otwarto$¢” ta powinna takze
polega¢ na czerpaniu z dotychczasowych doswiadczen i roznych koncepcji pedagogow
akcentujgcych znaczenie otoczenia szkoty [5].

Dokonujace si¢ zmiany w makro przestrzeniach edukacyjnych warunkuja posrednio
i bezposrednio zmiany w mikro przestrzeniach edukacyjnych. Od wielu lat rozwijata si¢
w Polsce integracyjna forma ksztatcenia, dla ktorej wyksztalcono ogromne zasoby wykwa-
lifikowanej kadry, dobrze zorganizowane $rodowisko i wspotprace na wielu poziomach.
Dla zmian w edukacji ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) szczegdlnie
istotne okazaty si¢ lata 90, w czasie ktorych podjeto rozwigzania migdzynarodowe zmie-
rzajace do integracji spotecznej w edukacji. Polskie rozwigzania miaty by¢ zharmonizowa-
ne z przyjeta orientacja $wiatows, uznajacg zasade rownych szans edukacyjnych — na po-
ziomie podstawowym, Srednim i wyzszym dla dzieci, mlodziezy i dorostych z niepeino-
sprawnosciami — organizowanych w warunkach edukacji wlaczajacej/inkluzyjnej. Przed-
szkola i szkoly ogodlnodostepne miaty sta¢ si¢ przyjazne dla wszystkich dzieci, a wigc
i tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynikajacymi zaréwno z niepelnospraw-
nosci fizycznej, psychicznej, intelektualnej czy spotecznej, z rdéznic kulturowych, jak i ze
sprawnosci wybitnych. Warto zada¢ sobie pytanie, czy tak si¢ stalo? Czy edukacja
wlaczajgca spetnia oczekiwania wszystkich, tzn. nauczycieli, rodzicow, a przede wszyst-
kim uczniow? Jaki jest poziom jej realizacji, jak postgpuje i1 czy jest tzw. procesem w bie-
gu? Czy proponowana wizja edukacji wiaczajacej, ukazywana jako elastyczna i integru-
jaca, nie stanie si¢ sztywna i dyrektywna w stosunku do swoich najwazniejszych podmio-
tow, jakimi sg uczniowie i nauczyciele? Czy wymiary jej funkcjonowania w aspektach
przestrzeni przedszkolnej i szkolnej sa dialogowe? [6].

Ztozonos¢ 1 wielowymiarowos$¢ problematyki edukacji wlaczajacej wymaga rozbu-
dowanego i wieloperspektywicznego myslenia o wiaczaniu w codzienne aktywnos$ci spo-
tecznie zréznicowanych grup oséb. W obecnych czasach edukacja do inkluzji w przed-
szkolu i szkole staje si¢ istotnym wymiarem szeroko rozumianej przestrzeni edukacyjnej
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z udziatem dzieci/ ucznioéw ich opiekunéw jak rowniez ksztatcenia nauczycieli. Pedagogi-
ka wilaczajaca zdaje sie naleze¢ do tych pol ich profesjonalnej dziatalno$ci, co do ktorych,
niewatpliwie, odnies¢ mozna fraz¢ Zygmunta Freuda o dziataniach niemozliwych acz nie-
uniknionych [7]. Dlatego tez obecnie przestrzen edukacyjng nalezy rozpatrywac z punktu
widzenia integracji, spojnosci pedagogiki specjalnej i pedagogiki ogolnej. Dotychcza-
sowy grunt edukacji ogélnodostgpnej, przynalezny pedagogice ogdlnej, staje si¢ wyraznie
obszarem penetracji, dociekan, takze dla pedagogiki specjalnej. Nauczyciel, czy to eduka-
cji przedszkolnej, czy szkolnej, staje przed nowymi zadaniami z pogranicza tych dwu nur-
tow pedagogicznych. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi staje si¢ uczniem
nauczyciela edukacji ogdlnej, do tej pory inaczej przygotowanego. Dlatego nalezy wyod-
rebni¢ takie wskazniki dla edukacji wlaczajacej, ktére beda pomocne w realizacji procesu
inkluzji zar6wno dla nauczyciela jak i ucznia.

WZORCE DLA EDUKACIJI WLACZAJACE]

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na koncepcje (8), w ktorej autorka wyznacza
wspolne wzorce dla dydaktyki specjalnej i dydaktyki ogolnej okreslajace przestrzen i sytu-
acj¢ edukacyjna ucznidw, ktorych ksztatcenie wymaga dostosowania si¢ do ich potrzeb
edukacyjnych [8. 5.35]. Zréznicowanie uczniow w szkole ogdlnodostepnej warunkuje wie-
lorakos$¢ i rozmaito$¢ form i warunkow ksztatcenia, a tym samym nowych kompetencji
nauczycieli. Wedlug wzorca pierwszego edukacja przebiega w przestrzeni z rownym pra-
wem dostepu dla kazdego z nich. Co oznacza, ze kazdy uczen wymagajacy specjalnej rea-
lizacji potrzeb edukacyjnych ma prawnie zagwarantowang pomoc psychologiczno-
pedagogiczng ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozli-
wosci psychofizyczne uczniow [8: 17]. Wzorzec drugi wywodzi si¢ z tendencji przecho-
dzenia od modelu segregacyjnego w strong modelu integracyjnego i wlaczajacego, ktory
cho¢ wyraznie i dynamicznie przybiera charakter edukacji zréznicowanej, nie jest jeszcze
w pelni gotowy aby realizowaé postawiony cel. Nadal szczegolnie trudne jest wprowadza-
nie w przestrzen edukacyjng ucznia wymagajacego specjalnej realizacji potrzeb edukacyj-
nych. W wyniku nieadekwatnych dla ucznia uwarunkowan ze strony nauczycieli, rowie-
$nikow czy tez oddziatywan dydaktycznych uczen moze czu¢ si¢ wyizolowany, odrzucony
z poczuciem porazki edukacyjnej. Wzorzec trzeci — edukacja do uczestniczenia wytycza
jeszcze inng cechg przestrzeni edukacyjnej. Dotyczy ona przygotowania takich warunkow
spotecznych i edukacyjnych, ktore zapewnia przenikanie i uzupelnianie si¢ integracji for-
malnej i nieformalnej i zredukowanie integracji pozornej. Aby tak si¢ stato, sytuacje
szkolne powinny stwarza¢ okazje do powstawania trzech rodzajow integracji. Integracje
stycznosciowg zapewnig kontakty uczniow sprawnych, bez zaburzen z uczniami z r6znymi
niepetlnosprawnosciami i zaburzeniami. Integracje interakcyjng zapewnig wspolne dziala-
nia ucznidéw na tym samym lub réznym programie, wazne aby byto zapewnione dostoso-
wanie do ich specjalnych potrzeb i mozliwosci. Trzeci poziom integracji normatywnej
wymaga od nauczyciela stwarzania takich warunkéw, ktore stwarzaja okazje do edukacyj-
nego wspotbycia wszystkich uczniow. Mozliwe jest to wtedy, gdy szkoty ogodlnodostepne

91



otworzg si¢ na ucznia o indywidualnym tempie rozwoju, przygotowane bedzie akceptujace
srodowisko rowiesnicze, rodzinne, spotecznosci lokalnych oraz instytucji aktywizujacych
proces integracji spotecznej [8: 22-23].

Czwarty wzorzec nazwany jest przez autorke edukacjg diagnostyczng. \Wyznacza
nauczycielom zadanie rzetelnego i kompleksowego rozpoznania indywidualnych roznic
migdzy uczniami i adekwatne dostosowanie warunkow edukacyjnych poprzez alternatyw-
ne sposoby ich nauczania. Istota rozpoznania pedagogicznego powinien by¢ postep w roz-
woju ucznia, odkrywanie jego indywidualnych warto$ci w naturalnych sytuacjach szkol-
nych i pozaszkolnych przy zatozeniu, ze kazdy z nich jest inny [ 8: 23-25].

Przestrzen edukacyjna tworzy wiele podmiotoéw, sa nimi: uczniowie, ich opiekuno-
wie, nauczyciele, specjaliSci, rowiesnicy oraz spoteczne srodowisko lokalne. Dlatego tez
wzorzec piagty wyznacza edukacji dazenie ku podmiotowosci. W edukacji wiaczajacej za-
sada ,.kazdemu to samo” powinna ulec przeksztatceniu na zasadg¢ ,,kazdemu to, co dla nie-
go wiasciwe”. Nalezy zatem realnie rozpatrywac edukacje uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi podchodzac do niej elastycznie bez zalozenia, ze wszyscy z nich moga
uczy¢ si¢ w szkole ogolnodostepne;.

Wzorzec szosty przestrzen edukacyjna spostrzega jako przestrzen integrujgcq,
w ktorej u kazdego stwarza si¢ mozliwos¢ decydowania o sobie jak tez pokonywanie ogra-
niczen i barier. Tak rozumiana przestrzen angazuje wiele $rodowisk pozwalajacych na
realizacje potrzeb edukacyjnych ucznia. Przypisuje si¢ jej miano poszukujacej, pozytywnej
1 zapraszajacej, poprzez wzmacnianie ucznia wraz z jego zasobami rozwojowymi i §rodo-
wiskowymi tak, ze uczen chce w niej by¢ i dziata¢ [8: 26-27].

Wzorzec sibdmy dla przestrzeni edukacyjnej to Edukacja w harmonizowaniu. Za-
ktada on harmoni¢ pomiedzy warunkami zewnetrznymi uczenia si¢ a zasobami wewnetrz-
nymi ucznia. Jest to szczegolnie trudne w szkole ogdlnodostgpnej, w ktorej grupa uczniow
moze by¢ wysoce zroznicowana. Zharmonizowanie aktywnos$ci uczniow z dziataniami
nauczycieli to zadanie dla pedagoga o szerokim zakresie kompetencji, zarowno diagno-
stycznych, terapeutycznych, intrapsychicznych, metodycznych, organizacyjnych. Wymaga
to takiego doboru rozwigzan metodycznych, ktore beda zgodne z potrzebami ucznia oraz
zapewnialy mu efektywnos¢ edukacyjng [8: 28-29].

Wedlug 6smego wzorca przestrzen edukacyjng powinna charakteryzowaé edukacja
profesjonalna. Stawia to przed nauczycielami odpowiedzialne i trudne zadania, ktore sa
mozliwe do wykonania wtedy, kiedy majg oni $wiadomo$¢ zlozonosci podejmowanych
dziatan. Niezwykle zlozone dziatania nauczycieli mozna spostrzega¢ w kategorii sztuki
pedagogicznej, ktora wymaga zaréwno talentu, jak i ustawicznego doskonalenia swoich
umiejetnosci oraz cigglego poszukiwania coraz skuteczniejszych rozwigzan” [8: 29].

Zgodnie ze wzorcem dziewiagtym, przestrzen edukacyjng powinna charakteryzowac
edukacja wyzwalajgca ktorej zalozenia sg wyrazem realizacji idei normalizacji, jako skta-
dowej idei humanistycznych wytyczajacych spostrzeganie niepetnosprawnos$ci. Idee te
wyznaczaja odejscie od czgsto intuicyjnego poznawania niepelnosprawnosci, po jej gteb-
sze rozumienie naukowe. Edukacja wyzwalajgca zapewnia wsparcie osobom z niepetno-
sprawnoscig, buduje relacje dialogowe w zyczliwym kontakcie, kierujgc si¢ racjonalnym
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optymizmem w dziataniach edukacyjnych. Tworzy warunki dobrej edukacji dla wszyst-
kich [8: 30-33].

Optymizm i nadzieja na rozwdj kazdego ucznia to warto§¢ wyrazona w dziesigtym
wzorcu konstruowania przestrzeni edukacyjnej. I cho¢ autor tych wzorcéw [8] wytycza je
szczegolnie dla nauczycieli i pedagogow specjalnych wobec uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, to rownie dobrze maja one zastosowanie w edukacji wszystkich
uczniow. Kazdy nauczyciel, wobec kazdego ucznia, powinien kierowa¢ si¢ optymizmem
pedagogicznym.

OD KULTURY EDUKACIJI DO KULTURY KLASY SZKOLNEJ

Wilaczajaca przestrzen edukacyjna moze by¢ realizowana jedynie we wspotczesnej
edukacji, w ktorej to poszukuje sie¢ odpowiedzi na pytania, Jaki jest sens zycia cztowieka?
Jak odnalez¢ cel swego zycia? Jak przygotowac si¢ do zycia? Nasuwa si¢ w tym miejscu
refleksja, czy obecnie edukacja jest przygotowana na to, by odpowiedzie¢ na te pytania?
[9]. Dopoki edukacje spostrzega sie czysto archaicznie, jako ciggle przygotowywanie si¢
do egzaminu, ktory trzeba zdaé, a nie uczenie si¢ dla zycia, to odpowiedz na te pytania jest
jeszcze niemozliwa. Edukacja jest bardzo trudnym dziedzictwem. Cata tradycja kultury
zachodniej pokazuje, ze wymaga ona nie tylko wiedzy nauczycieli, ale takze ich sprawno-
$ci i dobrej woli, talentu oraz wzoréw dziatania. Edukacja potrzebuje przede wszystkim
mistrzow, osob, ktore nie tylko wiedza lepiej, wiecej, ale takze aksjologicznie udoskonala-
ja czlowieka poprzez osobiste przebywanie z nim. Mistrz rozwija nie tylko intelekt, ale
takze to, co w cztowieku ludzkie — wartosci, emocje, postawy [10]. J. Bruner przypisuje
kulturze znaczaca role bowiem pojmowanie edukacji uwarunkowane jest sposobem spo-
strzegania kultury i jej dazen. Autor uwaza, ze kultura ,ksztaltuje umyst, (...) dostarcza
nam narzedzi, dzigki ktorym kontrolujemy nie tylko nasze swiaty, ale takze nasza koncep-
cje¢ siebie i swoich mozliwosci” [11]. Oznacza to istotny zwiazek pomiedzy edukacja a sytu-
acyjnym kontekstem kulturowym.

Uczymy si¢ w toku naszego catego zycia za pomoca kodow kulturowych, tradycji,
obyczajow, zwyczajow. W zasadzie edukacje rozumiemy jako proces odbywajacy si¢
w murach szkolnych, w konkretnej klasie, w szkolnej tawce, gdy tymczasem zapominamy,
ze edukacja czgsciej ma miejsce w Srodowisku domowym, podczas codziennych rodzin-
nych spotkan, gdy domownicy ze sobg rozmawiaja. Edukacja nie jest procesem zachodza-
cym niezaleznie od kultury, nie jest ona wyalienowana. Zajmuje w kulturze dane jej miej-
sce 1 odzwierciedla sposob spostrzegania przez kulturg rzeczywistosci.

Wymogi wspoélczesnej kultury wplywajg na proces edukacji. Zdaniem K. Polak
»kultura jest przestrzenig zycia cztowieka, przez ktora i w ktorej zarazem mozliwa staje si¢
realizacja jego potrzeb, aspiracji, planéw zyciowych. Przez kulture i w kulturze czlowiek
uzyskuje szanse stawania si¢ podmiotem zycia” [12]. Kazdy wspottworzy elementy kultu-
ry szkoty oraz podlega jej wptywowi. Ponadto nie ma ona charakteru narzuconego, ustalo-
nego raz na zawsze, lecz podlega cigglej zmianie oraz nie kazdy musi ja respektowaé. Kul-
tura szkoty to ,rezultat stosunkéw interpersonalnych podmiotow zycia szkolnego”
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[12: 19], a podmiotami tego zycia sa przede wszystkim uczniowie oraz nauczyciele.
D. Klus-Stanska stusznie podkresla kulturowa nieadekwatnos¢ edukacji szkolnej. Cele jakie
stawia przed sobg szkola to przede wszystkim rozwdj ucznia oraz przygotowanie go do
»pelnego, wielostronnego i satysfakcjonujacego uczestnictwa w kulturze” [13]. Czy tak sie¢
dzieje w rzeczywistosci edukacyjnej? Czy szkota przygotowuje uczniow do radzenia sobie
w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci? Czy szkota uczy spostrzegania i wspotbycia z innoscia
jako warto$cig poznawcza, spoteczng, emocjonalng? Powszechnie wiadomo, ze podsta-
wowa trescig edukacji jest $wiat wartosci, w ktorym centralne miejsce zajmuje cztowiek.
Kultura szkoty bedzie si¢ objawia¢ tym, ze warto$ci urzeczywistniajg si¢ w codziennym
zyciu. Spoleczenstwo oczekuje tego od tej instytucji, a co za tym idzie, takze od 0séb zaj-
mujacych si¢ profesjonalnie edukacja.

Zaprezentowana ztozonos$¢ przestrzeni edukacyjnej, nasuwa istotny wniosek dla
wdrazania edukacji wlaczajacej a w nadchodzacej perspektywie dla edukacji zréznicowa-
nej. Nie wystarczy zatem dokonywanie ciaglych zmian legislacyjnych, czy tez wprowa-
dzania do przedszkoli czy szkot ekspertow od inkluzji lub pedagogéw specjalnych. Zmia-
nie jakosciowej musi by¢ poddana kultura szkoty, a w niej ,,kultura pokoju nauczycielskie-
g0” jako system warto$ci i norm, wyznaczajacych praktyki szkolnej codzienno$ci, kultura
uczniowska, czyli wzory i rytualy uczniowskich zachowan, kultura ,niepedagogicznych”
pracownikéw szkoly, kultura rodzicow jako podmiotéw szkolnej edukacji. Narzedziem
ksztattowania kultury szkoly sa wigc wspolnie wypracowane i podzielane przez nauczycie-
li wartosci. Przy czym, nie chodzi tu tylko o ogdélna wizje i misjg, ale o bardzo konkretne
wyobrazenie tego, co kazdy pracownik moze zrobié, aby szkota byta taka, jaka by¢ powin-
na. Dotyczy to m.in. celdw procesu nauczania. W szkotach o pozytywnej kulturze cele te
s3 zorientowane na rozwo0j poprzez opanowanie i rozumienie materiatu przez uczniow.
Przyjmuje si¢ wigc zalozenie, ze wiedza sama w sobie jest wartoscia i jej gromadzenie ma
sens, uczniowie sg doceniani za poprawe, samodzielne mys$lenie, zaangazowanie w nauke,
a nie za wyniki w nauce — oceng¢ uzdolnien, porownywanie z innymi uczniami, rywaliza-
cje. Innymi stowy, nacisk jest potozony na proces uczenia si¢ uczniow, a nie na ich nau-
czanie przez nauczycieli [14]. Dynamika powstawania kultury szkoly to w rzeczywisto$ci
aktywno$¢ wszystkich uczestnikow zycia szkolnego. Tworza oni grupowy a nawet wspol-
notowy wymiar kultury szkoty [15]. Jaka przestrzen kreuje kultura inkluzji i jakie wytycza
wartosci? Nie ma watpliwosci, ze jest to przestrzen urzeczywistniajgca takie wartosci, jak
réwnos¢, sprawiedliwos¢, solidarno$¢ spoleczna, poszanowanie prawa do odmiennosci.
Problem w tym, Ze ta kultura nie powstaje sitg dekretow, legislacji, odgérnego narzucania.
Jest bowiem bardzo dlugotrwatym procesem zachodzacym wewnatrz juz istniejacej kultu-
ry, przy udziale wszystkich jej podmiotow wykorzystujacych materialne i symboliczne
elementy [16].

Jaki zatem proces przemian bedzie sprzyjat powstawaniu kultury wlaczajacej? Czy
bedzie to proces asymilacji czy raczej emergencji? Rozpatrujac ten problem, warto wyja-
$ni¢ podstawowe pojecia. Asymilacja niewatpliwie jest procesem ilustrujagcym zespot zja-
wisk obrazujacych dynamike przemian. Proces asymilacji umozliwia przyporzadkowanie
informacji, bodzcow do istniejacych juz elementéw, podobnie jak u J. Piageta do istnicja-
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cych juz schematow poznawczych. Asymilacja, cho¢ jest tez czynnikiem rozwoju, to
z reguly wprowadza zmiany ilo$ciowe rzadziej jakosciowe [17].

Emergencja oznacza pojawianie si¢ nowych cech i wlasciwo$ci na wyzszych po-
ziomach (lub wymiarach) organizacji. Ujmowana moze by¢ ontologicznie, jako wtasci-
wos¢ zjawisk wystepujaca na réznych poziomach, lub epistemologicznie, jako cecha wie-
dzy (myslenia) o rzeczywistosci. Zjawisko zwane emergencja ogolnie objasnia, ze po-
wstawanie cafosci nie jest tylko sumg swoich czesci. W catosci pojawiajg si¢ zwykle nowe
wiasnosci 1 zjawiska, ktore nie wystepuja w jej sktadnikach. Nie ma w tym nic szczegodlnie
dziwnego — funkcjonowanie catosci wynika nie tylko z funkcjonowania kazdej jej czesci
z osobna, ale rownie z wzajemnych relacji i oddziatywan tych czesci ze sobg. Dzigki temu
mozliwe jest budowanie z prostych ,,cegietek” uktadéow o znacznie bogatszym zachowaniu
i funkcjonowaniu niz ich czesci sktadowe. W wielu przypadkach w sposob nieprzewidy-
walny powstaje zupetnie nowa wiasciwosé, jako$¢. Cechg zjawisk emergentnych jest inte-
rakcja poszczegdlnych czgséci, pomigdzy nimi wzajemna integracja, synergia, wspotdziata-
nie réznych czynnikow, kooperacja i synchronizacja, ktora odbywaé si¢ moze poprzez
swoisty, specyficzny i skomplikowany sposob. Emergencja jest tez efektem konsolidacji
wysitkéw zwiekszajacych prawdopodobienstwo powodzenia w osiggnieciu celu, jakim
moze by¢ wyzszy poziom integracji spolecznej, edukacyjnej w szkolnictwie ogdlnodo-
stepnym. Zasadne jest zatem odchodzenie od koncepcji asymilacji w edukacji na rzecz
emergencji [18]. Tak rozumiana inkluzja jest procesem aktywnego wzajemnego poznawa-
nia si¢, odkrywania wilasnego i cudzego potencjalu, procesem podmiotowe] przemiany
uczestnikow kultury. Jest procesem integracji, tworzenia si¢, powstawania nowej jakosci
osobowej i zbiorowej, wolnej od doswiadczania dyskryminacji, segregacji i opresji w doste-
pie do wartosci. Warunkiem jej ksztaltowania si¢ jest poszanowanie sprawiedliwosci spo-
fecznej, rownego uczestniczenia w poszczego6lnych wymiarach zycia spolecznego oraz bez-
piecznego fizycznie i psychicznie dostepu do dobr. Proces inkluzji jest ciggly, najezony trud-
nosciami emocjonalnymi, intelektualnymi, fizycznymi, uwiktany w wymagania materialne.
Sktadajg si¢ nan demokratyczne, dialogiczne interakcje, potwierdzajace wzajemne uznanie
1 ograniczajace ignorancj¢. Do rangi zasady pierwszej urasta wzajemne zaufanie [19].

Edukacja wlaczajaca zostata juz dosy¢ dawno wiaczona na list¢ priorytetow Unii
Europejskiej. Wydano wiele kluczowych dokumentéw okreslajacych kierunki jej rozwoju.
Potwierdzeniem sg zmiany legislacyjne w Polsce na rzecz dziecka/ ucznia ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, ktore probuja wyjs$¢ naprzeciw tendencjom §wiatowym. Zapo-
wiedz zmian i ich stopniowe wdrazanie w proces edukacji wywolalo i nadal wywotuje
wielkie poruszenie wsrod nauczycieli. W gronie tym rodza si¢ pytania: Czy jesteSmy do
tego przygotowani? Kto nas do tych zmian przygotuje? Co na te zmiany uczelnie wyzsze
ksztalcace nauczycieli? Wzbudzito to ogromne zainteresowanie zar6wno wsrod pedago-
gow ogolnych, jak i specjalnych. To wielkie poruszenie w procesie zmian na rzecz eduka-
cji wlagczajacej, traktowane jest w pedagogice niemalze jako ,.kopernikanski przewrot”.
Nie sposob zatem nie zainteresowac si¢ przebiegiem tego procesu, ktory przybiera na sile
i dynamice. Wiadomo tez, ze nie ma juz odwrotu od edukacji wiaczajacej zmierzajacej
milowymi krokami ku edukacji zréznicowanej.
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EDUKACJA WEACZAJACA JAKO PRZESTRZEN DLA DIALOGU

Bez watpienia kierunek kazdej koncepcji pedagogicznej wytycza filozoficzne poj-
mowanie czlowieka, w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, kim jest cztowiek i jak go
pojmowac, ku czemu go ukierunkowac i jaka perspektywe wychowania, ksztatcenia przy-
jac¢? To z kolei wytycza idealy wychowawcze, dostosowane do nich $rodki, metody od-
dziatywania podczas realizacji zamierzen wobec filozoficznej wizji czlowieka. Z uwagi na
kierunek rozwazan warto przyjrze¢ si¢ filozofii dialogu i pedagogice dialogu, ktore stano-
wig zaplecze teoretyczne dla edukacyjnej wlaczajace;j.

Dialog jest niezwykle ztozonym ,,Sposobem bycia”, wymaga poznania i zrozumie-
nia przedmiotu dialogu oraz racji obu stron, a zarazem przezwyci¢zenia postawy egoi-
stycznej. Tylko w takim byciu dla siebie nawzajem dokonuje si¢ wewngtrzna przemiana
cztowieka, czyli jego wychowanie. W tak rozumianej dialogowej relacji Ja—Ty nie wy-
stepuje przedmiotowe traktowanie ani nauczyciela, ani wychowanka czy rodzica. Dopiero
w takich relacjach miedzyludzkich panuje etos wzajemnego uznania, a nawet samorozu-
mienia, doswiadczania wlasnego Ja, wlasnej wolnosci, godnosci, odpowiedzialno$ci, czy
nawet ograniczen. Proces wychowania jest zatem pewng formg dialogu, prowadzaca do
spotkania.

W nastepstwie tak rozumianej zasady dialogu w przestrzeni edukacyjnej odchodzi
si¢ juz od traktowania dialogu jako techniki czy metody pracy dydaktycznej, wychowaw-
czej na rzecz rozumienia go jako sposobu bycia nauczyciela z uczniami. W takim ujeciu
dialog powinien stanowi¢ ideg przewodnig okreslajaca sposéb myslenia o wychowaniu,
0 nauczaniu-uczeniu si¢ jako pewien sposob bycia obydwu stron procesu edukacyjnego,
umozliwiajacy zrozumienie innych i samego siebie.

Z rozwazan wynika, ze po obu stronach procesu pedagogicznego stoja nie tyle wy-
chowawca i wychowanek, co raczej ludzie, a wigc czlowiek wobec czlowieka. Celem
nauczyciela-wychowawcy nie jest jednak zawtadniecie i przekonywanie wychowanka, lecz
poprzez zywy, dynamiczny zwiazek nauczyciel stawia sobie za cel ,,jedynie otworzyé owg
potencjalnos¢ drugiego”[20]. W tym celu staje si¢ zaangazowanym, ale tez obiektywnie
zdystansowanym obserwatorem, ktory dobiera dialogiczne sposoby postrzegania drugiego
czlowieka, sposrod ktorych Buber wyroznia dostrzeganie. Jednakze nauczyciel, dla urze-
czywistnienia relacji z innym cztowiekiem, musi uzna¢ swoj status, czyli potwierdzi¢ wy-
bor samego siebie. Innymi stowy przyja¢ siebie takim jakim rzeczywiscie jest. Oznacza to
spelnienie istotnego warunku wejscia w relacje, czyli bycia autentycznym i wyzwolonym
od checi pozorowania. Postawa dialogu wymaga statej gotowosci do traktowania drugie-
go czlowieka jako osoby, czyli jako celu samego w sobie, a nie $rodka do tego celu. Na-
daje wychowaniu miano wspolnej wedrowki ucznia i mistrza. Mistrz to autorytet osobowy,
ktory z tej racji wcale nie domaga si¢ uznania, poniewaz i tak go posiada wsrod uczniow,
ze wzgledu na swojg charyzmatyczng osobowos$¢ i kompetencje. Nie petni roli ,,funkcjona-
riusza”, ale jest osobg. Wychowanie zgodne z modelem dialogicznym zaklada wychowanie
do wyboru tego, co dobre i stuszne reprezentowane przez wychowawce w poczuciu wolnosci
i odpowiedzialnosci. Wychowawca w dialogu powinien wyznawac przede wszystkim zasadg
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bycia ,,dla” przed byciem ,,kims”. Oznacza to, ze wychowawca w tak rozumianym dialo-

gu edukacyjnym to osoba o specyficznych kompetencjach, ktora jest dla ucznia a nie
z uczniem. Jedynie w tak ztozonym uktadzie mozna méwi¢ o byciu razem a nie byciu
obok.

DIALOG EDUKACYJINY WYZWANIEM DLA NAUCZYCIELI

Dialog edukacyjny, ktéry wymaga odkrywania czlowieczenstwa swojego i Innego,
przy pelnej akceptacji i ofiarowaniu siebie i partnera dialogu, stawia przed nauczycielami
i innymi partnerami edukacyjnymi ilo$ciowe i jakosciowe pozyskiwanie kompetencji.
Podmioty spotykajg si¢ bedac na réznych etapach swojego zycia i ze zréznicowanym do-
$wiadczeniem. Najczesciej spotykana sytuacja jest taka, w ktorej jedna strona potrzebuje
pomocy i jest nig uczen-wychowanek. Wtedy to w dialogu rozumianym jako spotkaniu
zadaniem nauczyciela jest Poznanie, Rozumienie i Bycie Razem [21]. Intencjg kazdej
plaszczyzny dialogu w modelu dialogu edukacyjnego jest:

Poznaé, czyli pozyskanie jak najwiecej informacji o sobie i o Innym do prowadze-
nia dialogu. To $wiadomos¢ typu: Wiem dla kogo jestem, dlaczego i w jakim celu.

Rozumie¢ to $wiadomos$¢ tego jaki jestem JA 1 jaki Ty jestes, to rozpoznanie i okre-
$lenie swoich i Twoich mozliwo$ci, mocnych stron i ograniczen. To Rozumienie dla kogo
jestem, dlaczego i w jakim celu.

By¢ razem to spotkanie typu Ja jestem z Toba, dziatam dla Ciebie i potrzebuje¢ Cie-
bie dla swojego i Twojego rozwoju. Jestem z Tobg, odkrywam siebie i Ciebie, dzialam dla
Ciebie i siebie,

POZNANIE jako wyznacznik dialogu

To przede wszystkim poznanie samego siebie, to $wiadomos$¢ swojej sity, cierpliwo-
$ci, spokoju, opanowania w relacjach ze zréznicowanymi uczniami, §wiadomos$¢ postaw
wobec Inno$ci m uczniéw, ich niepetnosprawnosci, innej kultury, motywacji do pracy
z grupa zrdéznicowang, ocena swojej wiedzy o Innosci uczniow, znajomos$¢ symptomow,
przyczyn ich Innoéci, srodkow, metod, technik pracy, to umiej¢tnos¢ obserwacji i analizy
dokumentacji, rozwigzywania pojawiajacych si¢ trudnosci wychowawczych i dydaktycz-
nych, wspotpracy ze specjalistami, rodzicami, innymi nauczycielami, instytucjami, ktére
moga by¢ pomocne w pracy.

ROZUMIENIE Innego jako wyznacznik dialogu

W rozumieniu nalezy przekroczy¢ perspektywe obserwacyjng i p6j$¢ dalej w inter-
pretacyjna, aby zrozumie¢ innych i jednoczes$nie nie zatraca¢ wlasnego, specyficznego
sposobu widzenia zjawisk. Plaszczyzna rozumienia w edukacji wiaczajacej rozpatrywana
w wymiarze dialogu powinna przejawia¢ si¢ w pelnej §wiadomosci i przekonaniu, tego ze
rozumiem dla kogo jestem, dlaczego 1 w jakim celu. Wymaga to od nauczyciela i innych
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podmiotéw dialogu rozumienia: motywow swoich postaw i zachowan wobec ucznia
z Innoscig kulturowa, czy niepelnosprawnoscia, ciaglej potrzeby dostrzegania i rozpozna-
wania emocji U ucznia, potrzeby dostrzegania i rozpoznawania mocnych stron i ograniczen
ucznia, rozumienia przyczyn i motywow postaw i zachowan ucznia z niepetnosprawnoscia
wobec nauczyciela i innych osob, rozumienia poziomu swojej empatii, tolerancji lub jej
braku, $§wiadomosci zachowan ucznia wynikajacych z jego Innosci kulturowej lub niepet-
nosprawnosci, zmian zachodzacych w procesie edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia,
rozumienia potrzeby przeprowadzania diagnozy i udzielenia uczniowi pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, traktowania kazdego przypadku jako indywidualnego, jedynego
i niepowtarzalnego, swiadomo$¢ potrzeby wspdtpracy z innymi specjalistami, rozumienia
potrzeby zastosowania najefektywniejszych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
wypracowania sposobow dokumentowania pracy z uczniem; opracowania sposobow moni-
torowania pracy ucznia.

BYCIE RAZEM jako wyznacznik dialogu w edukacji

Bycie razem to najwyzszy poziom dialogu edukacyjnego, zwanego wspotbyciem,
w ktorym nastepuje urzeczywistnienie relacji w praktyce edukacyjnej. Bycie razem za-
chodzi w pelnej akceptacji drugiej osoby, jest to bycie dla Innego, a nie bycie z Innym.
Plaszczyzna bycia razem w edukacji specjalnej, integracyjnej, wlaczajacej w wymiarze
dialogu powinna zatem przejawiac si¢: w zastosowaniu najefektywniejszych form pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, wypracowaniu sposobéw dokumentowania pracy z uczniem;
monitorowaniu pracy ucznia, realizacjg zalecanych form, sposobow i okresu udzielania ucz-
niowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej, realizacja Indywidualnego Programu Edu-
kacyjno-Terapeutycznego (IPET), wspoétdziataniem 2z poradniami psychologiczno-
pedagogicznymi; planowaniem dziatania z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego
i sposobu ich realizacji, podejmowaniem dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytua-
cjach kryzysowych, przystosowaniem infrastruktury placowki, tak aby stata si¢ dostepna
dla wszystkich.

DIALOG W KLASIE ZROZNICOWANEJ

Jednak samo bycie razem, czyli wspotbycie nie oznacza zakonczenia dialogu. W tej
bowiem ptaszczyznie czekaja nowe, roznego rodzaju zagadnienia i watpliwosci, ktore
wzbudzajg zwyczajng ciekawo$¢ cztowieka i rozpoczynaja od nowa proces poznawania,
a przez to wzbogacania si¢. Podmiotowos$¢ i1 dialog jako dwa podstawowe kanony wyty-
czaja edukacji wlaczajacej, realizowanej w grupach/ klasach zr6znicowanych, nastepujace
zadania.

—  rozpoznanie dziecka w roéznych zakresach jego funkcjonowania, po to, aby
wspierac jego rozwoj;

—  okreslenie poziomu wiedzy i doswiadczen w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych w celu wykorzystanie w konkretnej sytuacji;
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—  konstruowanie indywidualnych programoéw dla konkretnych ucznidow, a nie
dla uniwersalnego, modelowego ucznia;

—  wprowadzanie dziatan bedacych w strefie najblizszego rozwoju, co pozwala
na rzeczywiste a nie pozorne wsparcie rozwoju;

—  respektowanie prawa do btedu w poszukiwaniach, dziataniach;

—  traktowanie ucznia wieloaspektowo i wielostronnie jako podmiot edukacji;

—  wspoldziatanie nauczyciela z uczniem nie po to, zeby go ocenia¢ i klasyfiko-
wag, ale po to, aby pomdoc mu w porzadkowaniu doswiadczen i budowaniu
wiedzy;

—  pehienie funkcji diagnostyczno-prognostycznej wobec dziecka.

W zwiazku z powyzszym dzialania nauczycieli w zr6znicowanej klasie powinny by¢
W zgodzie ze strategiami wyznaczonymi przez dialog edukacyjny.

W tak rozumianym dialogu, jako wspobyciu, proces edukacji przebiega w takiej oto
relacji: nauczyciel (wychowawca, terapeuta, rodzic) podajac dton powiada Jestem z Tobg,
natomiast wychowanek-uczen odpowiada Potrzebuje Ciebie dla swojego rozwoju. Dzigki
temu moga ze soba wspolpracowaé, wiedzg, ze potrzebujg siebie nawzajem. To ich do
siebie jeszcze bardziej zbliza, wzmacnia ich spotkanie. W efekcie tak rozumiany dialog
zawiera wszystkie etapy zachodzace w procesie nauczania — uczenia si¢ jak: rozpoznanie,
planowanie, organizacja, przebieg i ewaluacja z uznaniem nadrz¢dnosci paradygmatu hu-
manistycznego nad biologicznym, odej$ciem od dominacji metod i §rodkéw, w konstruo-
waniu ,,$wiata zycia” uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Dialog edukacyjny wyrastajacy na fundamentach pedagogiki réznicy stwarza
warunki dla efektywnej realizacji edukacji wlaczajacej rozumianej jako edukacja
zZr6éznicowana

»Szkota bedzie mogla stac si¢ przestrzenig emancypacji w réznorodnosci tylko wte-
dy, gdy — paradoksalnie — przestanie by¢ $rodkiem shuzgcym do tego celu, a stanie sie
przestrzenig autonomiczng i autoteliczng. Kiedy — za Jakiem Ranciére’em (...) — bedzie
praktykowac rowno$¢, zamiast jg postulowac. Kiedy — za Giorgio Agambenem — zostanie
uwolniona od celow do osiagniecia i stanie si¢ przestrzenig bezinteresownego myslenia.
Wowczas by¢ moze roznica i inkluzja, nie bedac wymogami do zrealizowania, nadadza
nowy ksztatt rzeczywistosci” [22].

Przeniesienie punktu ciezkosci z pedagogiki specjalnych potrzeb, skoncentrowanej
na trudnosciach, dysfunkcjach i deficytach, na rzecz wspierania potencjatu i zasobow in-
dywidualnych, w zgodzie z nurtem pedagogiki pozytywnej, pozwoli skoncentrowaé si¢ na
wspieraniu jednostki w rozwoju, odkrywaniu jej zdolno$ci, zainteresowan, a przy tym wia-
Czaniu w zycie spoteczne.
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STRATEGIE PRACY W KLASIE ZROZNICOWANEJ

Celem pracy w grupie/klasie zr6znicowanej nie jest zatem przekazywanie wiedzy
i umiejetnosci, lecz rozwdj uczacego si¢ podmiotu, ktéory umozliwi stawanie si¢ indywidu-
alno$cig przystosowang do zycia. Podstawa realizacji procesu ksztalcenia w grupie
zroznicowanej jest indywidualny program ksztalcenia, rozumiany jako ogét doswiadczen
edukacyjnych zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela, ktore maja doprowadzi¢ ich do
osiggnigcia okreslonych stanow badz mozliwosci doswiadczenia okreslonych przezy¢ po-
znawczych i emocjonalnych. W tak rozumianym programie ksztalcenia zasadniczym ele-
mentem s3 cele ksztalcenia, jako projektowane stany osobowosci ucznia, jakie powinny
zosta¢ osiagnicte w wyniku podejmowanej przez nauczyciela i uczniow aktywnosci po-
znawczej i emocjonalnej [23].

Zdaniem Sylwii Grzegorzewskiej zréznicowane ksztalcenie jest elastycznag szansg
dostosowania nauczania do mozliwo$ci i poziomu danego ucznia. Takie nauczanie pomaga
uczniom w maksymalnym osiagnigciu swoich mozliwosci edukacyjnych. Glowne zatoze-
nia takiego nauczania to stwierdzenie ze:

1. jestesmy r6zni pod wzglgdem inteligencji,

2. kiedy rozumiemy dostarczane nam informacje¢ to uczymy sie,

3. w zadania, ktére minimalnie przekraczajg nasze mozliwosci tez si¢ angazu-
jemy.

To zréznicowanie powinno odbywac si¢ w niektorych, wybranych aspektach i ta-
czy¢ to, czego uczniowie si¢ ucza, z tym, co okazuje si¢ by¢ dla nich istotne [24]. Nalezy
stosowa¢ rdéznicowanie w zakresie tre§ci, metod, kontroli, oceny, weryfikacji zdobytej
wiedzy oraz organizacji przestrzennej klasy. Okazuje sie, ze ten rodzaj edukacji byt pod-
dawany pod dyskusje przez wielu czotowych dydaktykéw (W. Okon. Cz. Kupisiewicz,
R. Wieckowski) juz w latach 70. Wieckowski w ksigzce Nauczanie zroznicowane (1975)
rozpatruje do zastosowania w edukacji réznicowanie tresciowe, organizacyjne oraz tre-
Sciowo - organizacyjne.

Réznicowanie treSciowe moze obejmowac wszystkich uczniow Iub tylko pewna
grupe. Jest ono okreslone selekcja pozytywna polegajaca na ksztatceniu dzieci szczegolnie
uzdolnionych, jak réwniez tych, ktore maja trudnosci w opanowaniu materialu z uwagi na
indywidualne mozliwo$ci. Tresci ksztatcenia ujete w postaci programu szkolnego zawiera-
ja zarowno elementy jednolite dla wszystkich jak i tresci rozszerzajace. To zréznicowanie
moze by¢ catkowite 1 obejmuje wszystkie przedmioty nauczania lub czgSciowe i obejmuje
tylko niektére przedmioty. Podobnie jak w systemach wielu krajow powstaja rozne kon-
cepcje pracy z uczniami szczegélnie uzdolnionymi tak tez mozna je odnies¢ do pracy
w grupach zroéznicowanych. Przewiduje si¢ rézne rodzaje grupowania.

—  Grupowanie homogenne wg zdolnos$ci na podstawie wynikow testu inteligen-
cji.

—  Grupowanie uczniow w obrebie okreslonych przedmiotéw nauczania, czyli
kazdy uczen nalezy do grupy w zaleznosci od znajomosci zagadnienia z da-
nego przedmiotu zawartego w programie.
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—  Grupowanie uczniow do pracy na zajeciach pozalekcyjnych wg przygotowa-
nych dla nich programow.

—  Kilasy odrebne dla wybitnie uzdolnionych

—  Odpowiednie grupowanie nauczycieli, gdzie np. klasg zajmuje si¢ trzech nau-
czycieli, cze$¢ pracy ma charakter wspolny, a czgs$¢ zréznicowany i podzielo-
ny na zespoty do opracowania zagadnien wg indywidualnych potrzeb.

—  Grupowanie czesciowe czyli uczniowie czg$¢ czasu podzieleni sa na okreslo-
ne grupy tematyczne, a pozostalty wymiar czasu na opracowanie jednolitego
programu w heterogennych klasach.

—  Nauka zindywidualizowana, czyli w klasie heterogennej projektuje si¢ spe-
cjalne zadania, polecenia, ¢wiczenia.

—  System konsultantéw dla nauczycieli, polega na funkcjonowaniu w szkole
specjalnych konsultantow doradzajacych im odpowiednie postepowanie dy-
daktyczno-wychowawcze w stosunku do uczniow szczegdlnie uzdolnionych
lub uczniéw z trudno$ciami.

—  System doradztwa dla uczniow, czyli powotanie specjalnych pedagogow, kto-
rym jednym z zadan jest udzielanie uczniom konsultacji do dalszej pracy.

—  Wzbogacanie programéw ksztatcenia o specjalne zagadnienia [25].

W réznicowaniu organizacyjnym tres¢ ksztatcenia ma charakter jednolity, a spo-
soby ich opracowywania uwzgledniaja réznice indywidualne mi¢dzy uczniami. Planowa-
nie 1 prowadzenie lekcji oraz przydzielanie uczniom zadan musi uwzglednia¢ ich poziom,
potrzeby i aktualne mozliwosci.

W literaturze mozna odnalez¢ rozne rozwigzania:

Plan Winnetki — Winnetka- nazwa wzieta sie¢ od miasta nieco oddalonego od cen-
trum Chicago. Metoda Winnetki zawdzigcza stawe i rozwoj C. W. Washburnie, przedsta-
wicielu progresywizmu amerykanskiego i tworcy koncepcji szkoty alternatywnej do ktorej
dobierat najlepszych nauczycieli. W metodzie tej wazny jest rowniez silny zwiazek szkoty
z rodzing. Washburne doceniat w pracy swych szkot to, Ze jednostka jest indywidualna,
a zarazem stanowi ona integralng czes¢ calego organizmu spotecznego, w ktorym sprawnie
i harmonijnie spetnia swoja role. Zauwazyl, ze przystosowanie szkoly do indywidualnosci
dziecka, wymaga stworzenia dla niego szansy uczenia si¢ poszczegélnych przedmiotow
w odpowiednim dla niego tempie, jak rowniez rozwijaniu jego sit tworczych. W tym celu
podzielit program szkolny na dwie czesci:

1.  Przedmioty podstawowe, wspolne dla wszystkich (tzw, common essentials)-
pisanie, czytanie i rachunki oraz wiedza o przyrodzie i spoteczenstwie. Celem
tych przedmiotéw byto doprowadzenie dzieci do wspolnego poziomu wiedzy.
Kazdy przedmiot dzielono na czgéci, a kazde dziecko zachegcane byto do nau-
ki wedtug wtasnego tempa.

2.  Prace zbiorowe i tworcze (sztuki pigkne i literatura). Tu dziecko moglo wyra-
zac siebie, a jego tworczo$¢ mogta roznic si¢ od tworczosci innych dzieci.
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Podziat zaje¢ na dwie kategorie wydaje si¢ by¢ podziatem trafionym, gdyz w przed-
miotach obowigzkowych dziecku zostaje dana swoboda w nadgzaniu za innymi. W nauce
dziecko moze trzymac si¢ wlasnego tempa. W pracach tworczych natomiast dzieci maja
swoboda w zakresie tego, co chca robi¢. Washburne stosowat tzw. testy rozpoznawcze.
Miatly one na celu zorientowanie si¢ jak dany uczen zbliza si¢ do okreslonego celu Ilub,
w czym trzeba mu udzieli¢ pomocy. Nie stuzyty one do celéow selekcyjnych. Test ten nie
byl wyborem luznych pytan, lecz zestawem wszystkich tematow, ktore dziecko miato opa-
nowac. Dzielony byl na fragmenty, aby dziecko kazdorazowo moglto odpowiada¢ na sto-
sunkowo niewielka liczbe pytan. Uzycie testu na koncu lekcji weryfikowato stopien przy-
swojenia wiedzy i1 bylo bardziej skuteczne od tradycyjnego odpytywania. Test dawat roz-
poznanie o stopniu zaawansowania uczniow opanowaniu catego kursu. Indywidualizowa-
nie jednostki podczas testu polegato na tym, ze wszystkie dzieci powinny by¢ odpytywane
jednoczesnie. Dziecko mogto przystapi¢ do testu wowczas wtedy, gdy czulo si¢ do niego
w pehi przygotowane. Po tescie dzieci mogly zabrac si¢ do ¢wiczen uzupetniajacych bra-
ki. Aby unikna¢ uczenia si¢ dzieci na test, nauczyciele stosowali kilka wariantow testu,
rownowaznych pod wzgledem tresci i skali trudnosci. Przygotowanie takiego testu nie
bylo tatwym zadaniem, gdyz test ten nie zawieral minimum programowego, lecz stanowit
rdzen danego kursu przedmiotowego. Nastepnym istotnym elementem w metodzie Win-
netki bytlo samouczenie si¢. Wiadome byto, co dzieci moga opanowaé gruntownie, we
wlasnym zakresie, nalezato tylko odpowiednio je zmotywowac i sktoni¢ kazde pojedyncze
dziecko do uczenia si¢. Trzeba byto w kazdym dziecku rozwing¢ impulsy twoércze, wlasng
inicjatywe i odrebnos¢. Jako pomoce naukowe, Washburne zalecal stosowanie powszech-
nie dostepnych oraz nowych, obmyslanych przez nauczyciela pod wzgledem usamodziel-
nienia nauki ich uczniow, podrecznikoéw do nauki indywidualnej (na podstawie R. Wigc-
kowski [25].

Plan daltonski, polega na metodzie indywidualnej pracy uczniéw, a wigc zrywa
z tradycyjnym sztywnym klasowo lekcyjnym systemem nauczania. Zyskat popularnosc,
dlatego, ze umozliwial dostosowanie tempa nauki do rzeczywistych mozliwo$ci ucznia,
wdrazal dziecko do polegania na sobie, budzit inicjatywe¢ 1 samodzielno$¢ mtodziezy za-
rowno w dziataniu jak i mysleniu, wyrabial poczucie odpowiedzialnosci za wykonanie
podjetego zadania, zmuszat do poszukiwania najlepszych i najprostszych metod. Funda-
mentem jego realizacji sg trzy gtowne zasady: Nauka odpowiedzialnosci, samodzielnosci,
wspotpracy. Edukacja daltofiska powinna nauczycielowi wskazywaé, jak radzi¢ sobie
z r6znicami indywidualnymi migdzy dzieémi, jak radzi¢ sobie z integracja dzieci 1 niepet-
nosprawnoscig w szkotach ogolnodostepnych; jak poswieci¢ wigcej uwagi dzieciom twor-
czym i zdolnym; w jaki sposob taczy¢ kolejne etapy edukacji, aby sprzyjaty one wtasci-
wemu rozwojowi dziecka. Wedlug Roela Rohnera, system uczenia ,,catych klas” powoli
przechodzi do lamusa i zmienia si¢ w edukacj¢ spersonalizowang Zwolennicy planu dal-
tonskiego mowig nawet o edukacji adaptacyjnej [26].

Koncepcja Dottrensa (1966) — nauczanie zindywidualizowane, czyli dostosowanie
tresci 1 formy ¢wiczen do réznych mozliwosci ucznidow. Po przeprowadzeniu lekcji z calg
klasg nauczyciel opracowuje i zapisuje zagadnienia, ktore byly tematem lekcji. Na tej pod-
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stawie opracowuje seri¢ kartek fiszek o charakterze rozwojowym, ¢wiczeniowym i wy-
rownawczym, w ktorych napotkana trudnos¢ jest podzielona na kilka pytan. Tre$¢ ¢wiczen
dla niektérych uczniéw wykracza poza podstawowe ramy podstawy programowej, dla
innych maja charakter bardzo podstawowy.

Inna koncepcja zaktada, ze kazdy problem moze by¢ rozwigzany réoznymi sposo-
bami np. nauczyciel formutuje 4 problemy, dwa obejmuja jednolite tresci dla wszystkich
i kazdy powinien je rozwigza¢, natomiast pozostate wykraczaja poza zakres programowy.
Zadaniem kazdego ucznia jest rozwigzanie co najmniej dwoch probleméw, a kto chce mo-
ze rozwigza¢ wszystkie, czyli jest pelna aktywizacja wszystkich uczniow.

Rozwiazania organizacyjne w szkotach eksperymentalnych. Uczniowie podzieleni
sa na dwie czgéci. W planie nauczania zaprojektowano co najmniej dwie jednostki lekcyj-
ne tygodniowo oddzielnie z kazdym zespotem uczniow. Zespoly sa niewielkie okoto 15
uczniow, co daje nauczycielowi mozliwo$¢ indywidualnej pracy z uczniami.

Koncepcja pomocniczego nauczania zespotowo- indywidualnego wg Jana Konop-
nickiego. Szczegolnie przeznaczona dla ucznidow z trudnosciami w nauce. Dostosowuje si¢
tu treSci i metody pracy do indywidualnych luk w wiadomos$ciach poszczegdlnych
uczniow. Po uzyskaniu lepszych wynikow pomoc ta moze by¢ zbedna. W ramach nato-
miast tradycyjnej lekcji nauczyciel nie ma mozliwosci dostosowania toku pracy do tych
uczniow. Jest to doraznie skuteczny zabieg dydaktyczny [27].

ZROZNICOWANIE TRESCIOWO ORGANIZACYJINE

Podstawowa cechg merytoryczng nauczania zroznicowanego powinna by¢ integracja
wiedzy interdyscyplinarnej. Integracja jest sposobem nauczania majacym na celu pokaza-
nie zwigzkoéw pomiedzy obszarami wiedzy oraz ukazanie nauki jako cato$ci. Wedhug hipo-
tezy J.S.Brunera kazde dziecko na kazdym etapie rozwoju moze uczy¢ sie efektywnie kaz-
dego przedmiotu, podawanego w okreslonej formie, rzetelnej pod wzgledem intelektualnym
[28]. Wg tej koncepciji tres¢ pracy jest jednolita a tok organizacyjny czynnosci uczniéw ma
charakter zr6znicowany. W odpowiednim momencie réznicuje si¢ stopien trudnosci pro-
blemoéw, polecen, ¢wiczen ze wzgledu na rdéznice intelektualne uczniéw. Trudnosci tych
polecen stopniowo wzrastaja.

Przeszkoda pierwsza i zarazem glowng nauczania zréznicowanego jest tzw. naucza-
nie frontalne wpisane w system klasowo-lekcyjny, z podziatem uczniéw wedlug wieku
zycia na klasy, podzial wiedzy szkolnej na odpowiadajace glownym dziedzinom nauki
przedmioty szkolne, podzial materiatu nauczania na jednakowe dla wszystkich uczniow w
klasie porcje do przyswojenia. Nawet przy duzym zaangazowaniu nauczycieli, realizacja
pedagogiki inkluzji, w typowej klasie szkolnej, ma bardziej charakter incydentalnych dzia-
fan inspirowanych przez $rodowisko czy wiladze niz realnych praktyk, przenikajacych
szkolna codziennos$¢. Przez to kazdy uczen w klasie bywa postrzegany bardziej w katego-
riach obiektu staran podejmowanych przez kierujacego procesem dydaktycznym nauczy-
ciela niz wspierang profesjonalnie osobg uczaca si¢. Kierowniczy styl nauczania, nasta-
wiony i rozliczany ze wzgledu na sprawnos$¢ wykonania, pozostawia niewiele miejsca
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1 czasu na kreowanie przestrzeni dialogicznej przez wszystkich podmiotéw sytuacji eduka-
cyjnej — ucznidow, rodzicow, nauczycieli. Odczytuja oni na ogoét ten mechanizm jako ko-
niecznos$¢ ,,ustawiania” nauczania bardziej pod te odgérnie okreslone normy wiedzy do
przekazania, umiejetnosci do ,,wyéwiczenia” oraz postaw do uksztattowania, niz kreowa-
nia przestrzeni dostosowania réznorakich form spotecznego wspomagania indywidualnych

procesOw uczenia si¢.

Istotne sa zatem szybkie zmiany, ktore otworza perspektywe budowania inkluzyjne-

go charakteru szkolnej edukacji z nauczaniem zr6znicowanym.
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