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Abstrakt

Tekst stanowi probe spojrzenia na przestrzen klasy szkolnej z dwoch perspektyw. Po pierwsze,
jako swoistego rezerwatu przez pryzmat kategorii, jaka jest pomoc, a rozpatrywanej wedtug typologii
Edwarda Hajduka; po drugie, z perspektywy przestrzeni wlaczajacych, nawigzujacych do idei Pam-
paedii Jana Amosa Komenskiego. Autor stawia pytanie, jak to wlasciwie jest z owa wolnoscia i bezpie-
czenstwem w odniesieniu do rzeczywistosci szkolnej, ktorej istotna czeécia jest samorzad uczniowski,
tworzony przez wszystkich uczniéw szkoly, i gdzie z drugiej strony okazuje sie, ze zgodnie z pra-
wem samorzad uczniowski nie jest dla wszystkich uczniéw (m.in. niepelnosprawnych intelektualnie
w stopniu umiarkowanym, znacznym i gtebokim, uczniow szkoét przywieziennych, dzieci w wieku
przedszkolnym). Czy w takim przypadku nie mamy do czynienia ze spoleczng ekskluzjg zamiast in-
kluzji? Przeciez jako kochajacy rodzice, nauczyciele, obywatele powinni$my by¢ zainteresowani tym,
co czesto nieSwiadomie wyrzadzamy naszym dzieciom, uczniom, mlodszemu pokoleniu, odbierajac
im mozliwo$¢ zdobywania wiedzy, dzialania, ,,potykania si¢” o swoja wlasng niewiedzg. Wttaczamy je
wtedy w $wiat zaleznosci, w ktérym nie widza miejsca na swoja autonomie.

Stowa kluczowe: przestrzen klasy, rezerwat, pomoc, idea Pampaedii, samorzad uczniowski.

Reserves and inclusive spaces in the school reality

Abstract

The text presents an attempt to look at the classroom space from two perspectives. Firstly, this is
done as a kind of reserve — through the category of HELP, viewed in compliance with Edward HajduK’s
typology and the perspective of including spaces, referring to John Amos Comenius’s idea of Pampa-
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edia. The author raises the question — How is it with that freedom and security in relation to the school
reality, which constitutes the essential part of the Student Council, which is made up of all learners?
On the other hand, it turns out that, according to the law, Student Council is not for everyone (e.g. for
learners with moderate, severe and profound intellectual disability, students of prison schools, pre-
school children). In that case is this not social exclusion instead of inclusion? After all, as loving par-
ents, teachers, citizens, people should be interested in what often unconsciously inflict their children,
learners, younger generations, depriving them of the opportunity to acquire the knowledge, action,
being entitled it make mistakes due to their own ignorance. In this way, learners are introduced to the
depending world where they see no place for their autonomy.

Keywords: class space, reserve, help, idea of Pampaedia, Student Council.

Wstep

Tekst stanowi probe spojrzenia na przestrzen klasy szkolnej z dwoch perspek-
tyw. Po pierwsze, z perspektywy swoistego rezerwatu przez pryzmat kategorii, jaka
jest pomoc, a rozpatrywanej wedlug typologii Edwarda Hajduka; po drugie, z per-
spektywy przestrzeni wlaczajacych, nawigzujacych wedlug autora tekstu do idei
Jana Amosa Komenskiego, ktory w Pampaedii napisal:

[...] Skoro za$ rodzimy sie wszyscy, trzeba tego dokaza¢, aby nikt wreszcie nie zatowat
tego, ze si¢ urodzil. A w jaki sposdb? [...] Po pierwsze, przez doprowadzenie do tego,
aby nikt nie zyl jak tepe stworzenie, ale stuchatl dyktatu rozumu: $wiatlem jego obda-
rowani sg wszyscy, ale uzywac tego, co wszyscy maja, nie wszyscy umieja, jesli si¢ ich
tego nie nauczy. Trzeba ich przeto uczyé. W przeciwnym razie bedzie to $wiadczyto
o glupocie [...]. I zyczy¢ sobie nalezy nie tylko tego, aby ludzie nie tepieli, lecz i tego, aby
stawali si¢ jak najmadrzejsi. [...] poniewaz nie nalezy zZyczy¢ sobie tego, by jakiegokol-
wiek cztowieka pozbawia¢ czlowieczenstwa przez zdegradowanie, nalezy zyczy¢ sobie,
by zaden cztowiek nie pozostal bez wyksztalcenia: bo dla ludzi pozbawionych ksztatce-
nia najlatwiejszg rzecza, z samej natury ludzkiej wynikajaca, jest degradacja (Komenski,
1973,s.16-17).

Uswiadamiajac sobie stowa klasyka, jako kochajacy rodzice, nauczyciele, oby-
watele powinni$my by¢ zainteresowani tym, co czgsto nieswiadomie wyrzadza-
my naszym dzieciom, uczniom, mlodszemu pokoleniu, odbierajac im mozliwo$¢
zdobywania wiedzy. Wttaczamy je wtedy w $wiat zaleznosci, w ktérym nie widza
miejsca na swojg autonomie. Wiemy, ze ,,demokratyczna oswiata powinna przygo-
towywac do rzeczywistego korzystania z demokraciji [...], dziatalno$¢ wychowaw-
cza powinna by¢ powigzana ze sprawiedliwg, skuteczng i demokratyczng praktyka
(Faure, 1975, 5. 209). ,Moze powinnismy” - jak pisal Jan Stanistaw Bystron - ,,bada¢
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szkole jako fakt spoleczny zamiast ogélnego stwierdzenia wplywu szkoly na zycie
spoleczne, ktére zwykle nie wychodzi poza zakres powszechnie znanych ogdlni-
kow. Mozemy tu zupelnie konkretnie bada¢ wptyw selekeji szkolnej na ugrupowa-
nie si¢ ludzkos$ci” (Bystron, 1934, s. 6-7). Wspolczesnie dochodzimy do wniosku,
ze zgodnie z koncepcja inkluzji spolecznej m.in. niepelnosprawni postrzegani sg
jako grupa mniejszosciowa, a niepelnosprawnos¢ jako odmiennosé/innos¢, a nie
brak czego$. W zwiazku z tym wszyscy uczniowie majg prawo do wspolnej nauki
w jednej szkole, z wzajemnym uznaniem odmiennosci i ksztalceniem umiejetnosci
wspotzycia wszystkich czlonkéw spolecznosci klasowej oraz szkolnej (patrz: Szum-
ski, 2006, s. 96-100).

1. Szkic dyskursu - Czy méwienie o niepetnosprawnych z perspektywy
neokolonializmu jest zasadne?

~Wszystkie idee podporzadkowane s3 przez »jaki$§ materialny srodek«” (Fou-
cault, 2006, s. 100). ,,To porzagdkowanie narzuca im pewien wzorzec: wzorzec, kto-
ry Foucault nazywa »dyskursem«” (Loomba, 2011, s. 55). Rozumienie dyskursu
przez Foucaulta zrodzilo sie z jego badan nad szalenstwem (patrz: Foucault, 1987,
2000) i pragnienia odzyskania wewnetrznej perspektywy podmiotu czy tez glosu
ludzi obfgkanych, a nie tego, co powiedzieli o nich inni z perspektywy INNEGO
znaczacego. Samo podejmowanie proby odnalezienia/ukazania gloséw, ktére zo-
staly uznane za niewarte funkcjonowania w spofecznym obiegu, nie jest prostym
zadaniem. Wspolczesne studia nad dyskursem kolonialnym nie ograniczaja si¢ do
opisywania dziatan wladzy - prébuja zlokalizowac i steoretyzowaé opozycje, opor
i rebelie (te zakonczone zaréwno sukcesem, jak i porazka) z perspektywy skoloni-
zowanych/wykluczonych/niepetnosprawnych.

Foucault ukazuje, jak nowoczesne panstwa europejskie stworzyly tak normatywne, jak
i ,anormalne” podmioty, aby kontrolowa¢ jedne i drugie, potrzeba uprzedmiotowie-
nia i zdystansowania ,Innego” w postaci szalenca (niegodnego zaufania spotecznego
- M.J.). Skolonizowanym odmoéwiono indywidualizacji i upodmiotowienia (Loomba
2011, s. 69).

Na gruncie polskiej humanistyki i nauk spotecznych coraz czg¢sciej mozemy za-
uwazy¢ che¢ wstuchania si¢ w oddolny glos podporzadkowanych. Czyni to miedzy
innymi Elzbieta Zakrzewska-Manterys w ksiazce z 2010 roku Uposledzeni umystowo.
Poza granicami czlowieczeristwa, piszac z perspektywy socjologii zaangazowanej, Ze:

[...] scjentystyczne przesady nie pozwalaja objawi¢ si¢ uposledzonemu umystowo
w pelnej krasie, bowiem [...] tutaj traktuje si¢ uposledzonego jako gorszego normalne-
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go. Niezaleznie od tego, czy traktuje si¢ te ,,gorszo$¢” jako obowigzujaca, czy tez chce sie
temu zaprzeczy¢, owa ,,gorszo$¢” jest podstawg dyskursu o niepetnosprawnosci/uposle-
dzeniu (umystowym) (Zakrzewska-Manterys, 2010, s. 181).

Natomiast Barbara Gaciarz w ujeciu polityki spofecznej, ukazuje, ze:

kluczowym aspektem zmiany sytuacji osob niepelnosprawnych w Polsce jest [...] wy-
pelnianie luk w polityce wobec niepelnosprawnych, podjecie dzialan, ktére w ogodle nie
mialy miejsca do tej pory, byly ignorowane lub co najmniej zaniedbywane przez wladze
publiczne. [...] Celem jest doprowadzenie do sytuacji, w ktorej taki powszechny udziat
0s6b niepelnosprawnych w codziennej aktywnosci spoteczenstwa bedzie stanem nor-
mlanym, a nie bedzie stanowi¢ zdarzenia nadzwyczajne, od$wietne (Gaciarz, Rudnicki
(red.), 2014, s. 390).

Zenon Gajdzica, opisujac rzeczywisto$¢ spoteczng z perspektywy edukacji wia-

czajacej, mowi:

Przyjmuje, ze rezerwaty' generuja i wyznaczajg problemy lub/i sa ich skutkiem. [...]
W kontekst tego podejscia wpisuja si¢ paralelnie koncepcje rozumienia niepetnosprawno-
$ci. Osoby niepetnosprawne moga — analogicznie jak ludzie pelnosprawni — obejmowa¢
terytoria za przyzwoleniem spotecznym, czesto w wyniku wtasnej aktywnosci i sprawnego
dziatania, lub by¢ do nich ,,zsytani” (w nich izolowani — M.].) (Gajdzica, 2013, s. 16-17)%.

Dyskurs kolonialny nie jest wigc jedynie nowym, modnym synonimem dla ko-

lonializmu

sygnalizuje on nowy sposdb konceptualizowania wzajemnego oddzialywania procesow,
kulturowych, intelektualnych, ekonomicznych i politycznych w powstawaniu, trwaniu
i demontowaniu kolonializmu (Loomba, 2011, s. 70).

[...] W rezultacie przemoc kolonialna jest rozumiana jako posiadajaca aspekt ,epis-
temologiczny’, to znaczy skierowana przeciwko kulturze, ideom i systemom warto$ci
skolonizowanych ludéw (Loomba, 2011, s. 71).

1

Zgodnie z propozycja Ervinga Goffmana Relacje w przestrzeni publicznej. Mikrostudia porzgdku
publicznego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 47-62.

Nie wyczerpuje listy os6b znaczacych dla ksztaltowania si¢ nowych paradygmatéw w pedagogice
specjalnej w Polsce. Nalezy tu wymieni¢ m.in. Iwone Chrzanowska, Jacka Bleszynskiego, Amade-
usza Krause, Hanne Zuraw.
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Czy dyskurs pojeciowy miedzy ,rezerwatem®” a ,,kolonig*” jest zasadny? Oka-
zuje sie, ze tak i dodatkowym walorem naszkicowanego dyskursu jest to, ze zaczyna-
my u$wiadamia¢ sobie konieczno$¢ refleksji o kondycji bycia niepelnosprawnym/
wykluczonym/podporzadkowanym w kontekscie neokolonializmu. Jednak termin
»postkolonialny” odnosi si¢ do konkretnych grup (uciskanych lub sprzeciwiajacych
sie) ludzi, a nie do miejsca czy porzadku spotecznego, ktéry moze uwzglednia¢ tych
ludzi, ale jest do nich ograniczony. Kolonializm mozna zdefiniowa¢ jako podbdj
i kontrolowanie ziem oraz dobr przynaleznych do innych oséb.

Autorzy ksigzki pod redakcja naukowa Zenona Gajdzicy Czlowiek z niepetno-
sprawnoscig w rezerwacie przestrzeni publicznej (patrz: Gajdzica, 2013) twierdza, ze
dla wielu z nas samo bycie osoba niepelnosprawng obliguje do wiaczania jej w jakies
specjalistyczne ramy przestrzenne, stworzone dla dobra niepelnosprawnej jednost-
ki okreslajac owe miejsca jako rezerwaty.

Samo pojecie rezerwatu nawiazuje do tradycji kolonialnej lokujacej osoby
niepelnosprawne w ograniczonej przestrzeni zarezerwowanej dla Innych lub/i
Obcych (Gajdzica, 2013, s. 14). Do prowadzenia dyskursu o przestrzeniach oséb
niepetnosprawnych Zenon Gajdzica wzoruje si¢ na koncepcji Ervinga Goffmana,
gdzie przyjal:

1) DOBRO to brak ograniczen terytorialnych oséb niepelnosprawnych przeja-
wiajacy si¢ w ich pelnej partycypacji w kulturze i innych powszechnie dostepnych
dobrodziejstwach, w braku ograniczen w odgrywaniu warto$ciowych rél spotecz-
nych, w pelnym dostepie do edukacji i w szacunku spolecznym; 2) ROSZCZENIE to
prawo, zwyczaje i normy okreslone przez pelnosprawng wigkszo$¢ (formalne i nie-
formalne), sterowany przez nich system wzmocnien spotecznych i dostep do warto-
sciowych rél oraz do kontrolowania i uzytkowania innego dobra; 3) INTERESANT
jest osoba niepelnosprawng, ktéra moze tez wystepowac jako wlasny AGENT;
4) PRZESZKODY to powszechne bariery (architektoniczne, spoteczne, kulturowe,
edukacyjne, prawne); 5) AUTOR (kontrinteresant) to spofeczenstwo ludzi petno-
sprawnych, zwlaszcza ta jego czes¢, ktora nie dostrzega potrzeb i potencjatu ludzi
niepetnosprawnych; 6) AGENCI to specjalisci, funkcjonariusze spoleczni, profesjo-
nalidci, czyli reprezentanci ludzi obarczonych niepelnosprawnoscia, ale réownocze-

Rezerwat to wydzielony obszar przymusowego osiedlenia ludnosci autochtonicznej w Ameryce Pot-
nocnej i Potudniowej, Afryce lub Australii (http://sjp.pwn.pl/slowniki/rezerwat.html: 02.11.2015;
Stownik wyrazow obcych, Wydawnictwo Naukowe PWN,Warszawa 1996, s. 969).

Kolonia 1. Zagraniczna posiadlos¢ jakiego$ panstwa, zwykle terytorium zamorskie, uzalezniona od
tego panstwa, stanowigca teren jego ekspansji politycznej i eksploatacji gospodarczej. [...] 5. Miej-
sce przymusowego pobytu, izolowane od spoleczenstwa, np. kolonia tredowatych. Kolonializm -
polityka panstw polegajaca na opanowywaniu i utrzymaniu w zaleznosci politycznej i gospodarczej
obszaréw stabo rozwinietych (Stowik wyrazéw obcych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1996, s. 567).
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$nie (najczesciej) pelnosprawni przedstawiciele spoleczenstwa reprezentujacy jego
interesy (Gajdzica, 2013, s 15).

Ktére z przestrzeni czy miejsc dla oséb z niepelnosprawnos$ciami jest najblizsze
DOBRU z proponowanej typologii Gajdzicy?

Rozumiane jako miejsce pozwalajace w pelni uczestniczy¢ w kulturze, czerpiac
z dostepnych powszechnie dobrodziejstw. Odgrywajac w nim takze wartosciowe
role spoleczne. Cieszac si¢ szacunkiem calej spolecznosci. Ktére natomiast z nich
ma wypracowany system ROSZCZEN, jako prawo, zwyczaje i normy okre$lone
przez pelnosprawng wigkszos¢ (formalne i nieformalne), sterowany przez nich
system wzmocnien spolecznych i dostep do wartosciowych rdl oraz do kontrolo-
wania i uzytkowania innego dobra wzgledem os6b niepelnosprawnych. Czesto nie
potrafigc sobie wyobrazi¢, ze osoba niepelnosprawna moze wystepowaé we wia-
snej sprawie jako INTERESANT w wielu obszarach zycia. Uczac si¢ pokonywac
samodzielnie PRZESZKODY architektoniczne jako jedne z fatwiejszych barier do
pokonania. Inne, takie jak: bariery spoleczne, kulturowe, edukacyjne czy prawne,
wymagajg zmiany w mentalno$ciach, takze wspdtpracy pomiedzy niepelnospraw-
nym a niewprawnym w ogladzie ich $wiata AUTOROW. Niedostrzegajacych na
poczatku potrzeb, jak i potencjalu niepelnosprawnych. Do nawigzania tego porozu-
mienia przydaje sie AGENT, ktéry wlasnie jako m.in. pracownik socjalny, terapeuta,
ale rownoczesnie najczesciej sprawny przedstawiciel spoteczenstwa tlumaczy/uczy
wzajemnos$ci miedzy INTERESANTEM a AUTOREM (Jablonski, 2015, s. 57-58)°.

Préba dookreslenia terminologicznego w przedstawianej koncepcji moze po-
stuzy¢ jako narzedzie wyjasniania Zrodel i staje sie $rodkiem umozliwiajagcym
teoretyczne uzasadnienie i jednocze$nie praktyczne zdemaskowanie faktycznych
praktyk spotecznych stosowanych w celach opresyjnych wobec ludzi z niepelno-
sprawnoscia, wtlaczajac ich w réznego rodzaju rezerwaty/kolonie (patrz: Gajdzica,
2013; Zakrzewska-Manterys, 2010; Krause, 2010°).

Zadajmy sobie pytanie: Czy kolonializm jest jedyng historig tych grup spo-
tecznych? Co mialo miejsce przed rzadami kolonialnymi? Jakie rdzenne ideolo-
gie, praktyki i hierarchia istnialy réwnolegle z kolonializmem i wchodzity z nim
w interakcje? Czy istniata kultura (przed)kolonialna? Jak sugeruje Gayatri Spivak,
chociazby istniala, to i tak zostata przetworzona przez histori¢ kolonializmu i jako
taka nie jest nam dostepna w jakiejkolwiek pierwotnej postaci, ktéra mogtaby by¢
oddzielona od historii kolonializmu (patrz: Spivak, 1985, 5.196-239).

> W tekécie PGR jako miejsce dwoistosci migdzy normalizacjg a pigtnem uposledzenia (w: Dabkowska,
2015, s. 31-65) poddaj¢ krytycznej analizie miejsce, jakim byly PGR-y, w ktorych zyly, uczyly sie
i pracowaly osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna. Przeciwstawiajac je wspolczesnym specja-
listycznym instytucjom pomocowym, niekoniecznie na korzy$¢ tych drugich.

Ostatnia z przywolanych pozycji zawiera syntetyczny obraz teorii i praktyki pedagogiki specjalnej
w okresie przemian, ukazuje te jej aspekty, w ktorych dokonaly sie humanistyczne przeobrazenia,
i te, ktore sg na te przeobrazenia oporne.
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Nowym staje si¢ pytanie, co bylo i czy bylo co$ przed zawladnigciem przez ,ko-
lonizatoréw”/zdrowych/normalnych przestrzeni oséb niepelnosprawnych, wyklu-
czonych’? I czy to wszystko, co bylo, wymagalo interwencji?

2. Przestrzenie wolnosci a miejsca ,,iluzji” bezpieczenstwa
w kontekscie inkluzji spolecznej

Stwierdzajac, ze dla dobra ludzi z niepelnosprawno$ciami konieczny byt inter-
wencjonizm, najpierw jako spoleczenstwo nadali$my pietno uposledzenia, a na-
stepnie, tworzac caly system pomocowy deklaratywnej normalizacji, stworzylismy
i nadal tworzymy dzialania spofeczne, mowiac, ze nie jest juz ,,uposledzony’, tylko
taki sam jak inni!? (sic!). Zauwazmy, ze pomimo zapiséw konstytucyjnych i usta-
wowych osoby niepelnosprawne bardzo czesto nie maja swiadomosci bycia suwe-
renem kraju (czegsto samych siebie), w ktérym zyja, a z drugiej strony, rzadzacy czy
centralne o$rodki akademickie nie zawsze rozumieja, ze s3 przedstawicielami ludu
i czgsto traktujg owe obszary niczym swoja prywatng wlasnos¢ — samowystarczalny
obieg wiedzy. Wychodzacy i trafiajacy przewaznie w to samo stuszne miejsce.

Z oddolnego doswiadczenia wiemy/widzimy/przezywany, ze same regulacje
prawne, odgorna paradygmatyzacja obszaréw wiedzy tak naprawde nic nie dajg. Naj-
wyzej to, ze stajg si¢ niewolnikiem systemu, sytemu skolonizowanych obszaréw przez
zdrowych, silnych, rzucajacych od czasu do czasu ,,ochlapy wolnosci” dla niepeino-
sprawnych, niekonieczne przystajace do ich potrzeb®. Pytanie o iluzj¢ badan spotecz-
nych pociagga za sobg pytanie o funkcje zludzenia w spoleczenstwie. Pytania sa tym
$mielsze, gdyz probe odpowiedzi stanowi podporzadkowany punkt widzenia. Spoj-
rzenie z ,,dotu” kladzie przede wszystkim nacisk na usytuowanie podmiotu w struk-
turach dominacji, natomiast ,,spojrzenie z wewnatrz” podkresla istotne znaczenie
»wiedzy opartej na doswiadczeniu’, ktorg wytwarza podmiot podporzadkowany.

»Radykalni krytycy przekonanie o wysokiej warto$ci poznawczej niniejszych
perspektyw opierali na twierdzeniu, ze sa one wolne od ideologicznej nalecialosci
(od iluzji)” (Songin, 2011, s. 32). Przygladanie sie rzeczywistosci z punktu widzenia
badanej spolecznosci pozwala przezwyciezy¢ ,,skrzywienia” i ,burzuazyjne” zatoze-
nia budujace aparat teoretyczny dyscypliny. Osoby niepetlnosprawne, tak jak inne
grupy mniejszo$ciowe, borykaja si¢ z faktem, ze badacze edukacyjni z opdznieniem
uznali wage kultury wewnetrznej danej grupy lub nie uznali jej w ogéle. Istotnym
jest pytanie o to, kto czerpie bezposrednie korzysci z prowadzonych badan, po-
niewaz w ramach tradycyjnego podejscia do badan korzysci z nich plynace stuza

Po czesci na to pytanie odpowiada Michel Foucault w Historii szaletistwa. W dobie klasycyzmu
(M. Foucault, 1987).

Radykalizacja zdania jest konsekwencja pytania: Ilu ludzi niepelnosprawnych reprezentuje swoje
wlasne prawa i obowiazki wynikajace chociazby z Konstytucji?
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interesom, zainteresowaniom oraz metodom badacza. Czyli perspektywa badacza
zaangazowanego (jako czlonka grupy osob niepelnosprawnych) ukazuje bardziej
prawdziwy i autentyczny obraz badanej rzeczywistosci. Johan Galtung sadzit z kolei,

iz osoby pozbawione wladzy, majace niski status spoleczny, uciskane i wyzyskiwane,
moga opisywa¢ wlasne do$wiadczenia w sposdb bardziej obiektywny w stosunku do
0s0b usytuowanych wyzej w hierarchii spolecznej (Galtung, 1967, s. 281-312).

Podmioty podporzadkowane i marginalizowane dysponuja zatem dostepem do nieza-
falszowanej (przez dominujacg ideologie) rzeczywisto$ci (Songin, 2011, s. 33).

Proponowane perspektywy sg istotne ze wzgledéw pragmatycznych, gdyz od-
zwierciedlajac doswiadczenia badanych, pozwalaja wlasciwie zdiagnozowa¢ przy-
czyny problemoéw spotecznych.

Ponadto z uwagi na to, iz pokazuja prawdziwe, wolne od burzuazyjnego skrzy-
wienia zaleznosci konstytuujace relacje spoleczne, uznaje sie, ze majg one ,,bardzie;j”
naukowy charakter. Konsekwencja tych rozwazan jest stwierdzenie, ze obiektywizm
to swoisty mit, konstrukt, za$ wiara w mozliwo$¢ wolnego od wartosciowania opisa-
nia rzeczywistosci eliminuje z pola widzenia problem ekonomicznych, spotecznych
czy kulturowych uwarunkowan wiedzy. Model nauki obiektywnej przyczynia si¢
zdaniem antropologéw radykalnych do reifikacji badanych (Memmi, 1967, s. 86;
Worseley, 1964, s. 25-26 za: Songin, 2011, s. 33).

Miarg prawdy staje si¢ zatem spojrzenie z perspektywy podmiotu uciskanego,
ktéry dzigki wltasnemu usytuowaniu dysponuje ,,podwdjna §wiadomoscig” umoz-
liwiajacg doswiadczenie rzeczywisto$ci niezafalszowanej przez ideologie klasy pa-
nujacej. W takim znaczeniu to do$wiadczenie oddolne i reprezentujacy je jezyk
postrzegane sa tu jako autentyczne i tym samym uwaza si¢, ze daja gwarancje dotar-
cia do prawdy (domyslnie mamy tu wiec do czynienia z opozycja pomiedzy praw-
dziwym do$wiadczeniem a autentycznym jezykiem, ktory stuzy do jego opisania,
oraz ,sztucznym’ zewnetrznym dyskursem).

Czy nie jest tak, ze to wlasnie 6w oddolny punkt widzenia mami nas ,iluzja-
mi PRAWDY” zamiast objawia¢ nam mechanike tudzenia? Pragnienie stworzenia
jezyka, ktéry oddaje doswiadczenia grup marginalizowanych, zawsze okazuje sie
fiaskiem. Wynika to w gléwnej mierze z blednych zalozen, ktdre leza u podstaw tego
typu dazen. Doswiadczenie oddolne i reprezentujacy je jezyk postrzegane sg jako
autentyczne i tym samym uwaza sig¢, ze daja gwarancje dotarcia do prawdy (patrz:
Haraway, 1988, s. 575-599).

Zauwazalne pekniecie wymaga od nas poszukania czego$ pomiedzy ,,profa-
num’ codziennoéci zycia wéréd badanych i z badanymi a ,,sacrum” nauki akademic-
kiej. Owe pomiedzy mozna rozumiec jako stan liminalny, a koniecznos¢ szukania
»ztotego $rodka” wynika z tego, poniewaz - cytujac Arnolda van Gennepa - ,Cze-
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sto rzeczywisto$¢ profanum i rzeczywisto$¢ sacrum sg sobie tak bardzo obce, ze
przejscie z jednej do drugiej nie moze si¢ oby¢ bez stadium posredniego” (Gennep,
2006). Tym stadium posrednim jest wlasnie 6w stan liminalny. Stanem liminalnym
sg dla mnie wlasnie badania w dziataniu (patrz: Cervinkova, Golebniak, 2010) po-
siadajgce swoja okreslono$¢ metodologiczng, jak i teoretyczng, ukazujaca, ze nawet
najbardziej wlasne, najbardziej podmiotowe doswiadczenia spoleczne pozostajace
czesto bezglosne, stajg sie waznym glosem w naukowym dyskursie, uznajac waz-
no$¢ i koniecznos¢ oddolnego ogladu badanych rzeczywistosci. Jedng z przyczyn
niedopuszczania do glosu jest istniejacy dysonans pojeciowy takiej kategorii, jak
POMOC. Edward Hajduk w swych pracach podjal si¢ tego zadania w ukazaniu, ze
pomoc niejedno ma oblicze.

2.1. POMOC w uj¢ciu Edwarda Hajduka jako droga do/od

Te czes¢ rozdzialu traktuje jako przygotowanie do dalszej analizy zdobytego
juz materialu empirycznego. Jest ona bardziej pytaniem o to, jaka forme pomocy
my, jako ,niosacy”, reprezentujemy. I czy jesteSmy $§wiadomi konsekwencji swojej
pomocy? Pomocy, ktéra dazy w kazdym, przynajmniej formalnym wymiarze do
jak najwiekszej samodzielnosci naszego ucznia. Bo przeciez samodzielnos¢ ozna-
cza stan czlowieka, jego spoleczne polozenie pozytywnie oceniane w kulturze wielu
grup i jest celem intencjonalnych dzialan ksztatcacych, prowadzonych indywidual-
nie lub zespolowo, zinstytucjonalizowanych, zorganizowanych, a takze okazjonal-
nych. Gdy stwierdzamy, zZe samodzielnos¢ czlowieka to stan pozadany, bedziemy
uznawacé za wartosciowe dzialania sprzyjajace usamodzielnianiu ucznia, uzyskiwa-
niu przez niego autonomii intelektualnej, moralnej, spolecznej. Za negatywne uzna-
jemy te dzialania, ktore utrudniaja usamodzielnianie si¢ dziecka (cztowieka), a tym
bardziej te, ktore blokuja ten proces (Hajduk, 2005, s. 29-30).

Edukacja instytucjonalna, terapia, a takze doswiadczenia jednostki nabywane
w ciagu zycia maja sprzyjac jej usamodzielnianiu si¢. Czy jednak tak si¢ dzieje?
Nalezy zada¢ sobie pytania o sensowno$¢ dotychczasowych dzialan pomocowych
w odniesieniu do ucznia z niepelnosprawnoscia. Czy dzigki calosci oddziatywan,
wlasnie pomocowych, jest w stanie mie¢ poczucie swojej autonomii niezaleznie od
stopnia zaleznos$ci? Rzadko stosowana typologia pomocy jest typologia Hajduka.
Aby osiggna¢ samodzielnos¢, cztowiek potrzebuje pomocy przez diugi okres zycia.
Hajduk zaproponowat typologie POMOCY pozwalajaca (moim zdaniem) na dosy¢
konkretng odpowiedz na pytanie: W co gramy z naszymi uczniami, wychowankami
niepetnosprawnymi? Czy formy naszej pomocy sa pomocg rozwijajaca, czy wrecz
przeciwnie — degradujacg spolecznie, moralnie, intelektualnie, mimo ciagtej dekla-
ratywnej idei normalizacji? To wlasnie typologia Hajduka pozwala nam podjac si¢
proby odpowiedzi na to pytanie.
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Pamietajac, ze edukacja inkluzyjna opiera si¢ na zasadzie redukcji pomocy specjalnej,
co oznacza, ze zaktécenia rownowagi pomiedzy wymaganiami stawianymi przez szkole
a osiagnieciami uczniéw pokonywane sg przy uzyciu standardowych - normalnych roz-
wigzan. Ksztalcenie specjalne stanowi ostateczng droge pomocy, co ma stuzy¢ spostrze-
ganiu tylko niewielkiej grupy uczniéw jako niepelnosprawnych (Szumski 2006a, s. 175).

Pierwsza forma pomocy wedlug Hajduka jest INTERWENIOWANIE - o in-
terweniowaniu jako sposobie pomagania mozemy moéwi¢, gdy dziatania jednostki
lub wielu jednostek sg niezbedne do tego, aby beznadziejny stan jednostki lub wielu
jednostek poprawil sie albo nie ulegl pogorszeniu.

O stanie beznadziejnym méwimy, gdy jednostka wlasnym dziataniem nie zmieni swe-
go polozenia na lepsze, a wlasciwie nie zapobiegnie jego pogarszaniu si¢ oraz nie ma
mozliwosci podejmowania jakiegokolwiek dzialania, a zwtaszcza dzialania skuteczne-
go. [...] Ryzyko utraty wlasnego zdrowia albo zycia poprzez osobe interweniujaca nie
powinno zmniejszaé jej gotowosci do podejmowania dziatan innych, chociaz ryzykow-
nych. W spoteczenstwie, w ktérym norma poczucia koniecznoéci niesienia pomocy
poprzez interweniowanie jest adresowana do wszystkich potencjalnych wykonawcow,
gratyfikowani sg odwazni, a upamietniani ludzie ratujacy zycie innych kosztem swojego
(Hajduk, 2006, s. 52-55).

Owa gratyfikacja odwaznych odsuwa na drugi, jesli nie dalszy, plan osobe przyj-
mujaca pomoc, co w Interwencjonizmie Ludwika von Misesa ukazuje szerszy kon-
tekst tej formy pomocy, ktéra w konsekwencji prowadzi do bezrobocia, monopoli
i zataman gospodarczych (Mises, 2005), zawladniecia przestrzeniami ludzkimi.

Kolejng forma pomocy jest WYRECZANIE - za Hajdukiem mozemy rozumie¢
to nastepujaco:

[...] jednostka A wykonuje czynnosci, ktére przez tradycje, decyzje wladz grupy lub
moc zapisu roli spolecznej sg przypisane jednostce B, a ta spelnia wszelkie warunki nie-
zbedne do ich wykonania. B nie wykonuje czynnosci, oczekujac od jednostki A ich wy-
konania, A natomiast z wlasnej inicjatywy wykonuje je. Jednostka A wyrecza B, a obie
ponosza roznego tego konsekwencje (Hajduk, 2006, s. 55).

W odniesieniu do niniejszego tekstu zadajmy sobie pytanie: Jakie konsekwencje
ponosza niepelnosprawni uczniowie, bedac wyreczanymi? Odpowiedz jest oczywi-
sta i méwiaca o coraz wigkszej zaleznosci od ,,kolonizatora’, ktory czesto jest bar-
dziej populista dobroczynnosci niz kreatorem przestrzeni wlaczajacych.

POMAGANIE PRZEZ UTRUDNIANIE - nastepna forma pomocy ma zapo-
biega¢ bezradnosci jednostki osadzonej w okreslonym systemie kultury i systemie
spotecznym.
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[...] Ztozono$¢ systeméw kultury, ktore muszg by¢ opanowane przez jednostke, spra-
wia, ze powinna ona korzysta¢ z pomocy innych, przygotowanych do wprowadzenia
w nie. Mozna naucza¢ innych, nie mozna jednak za nich si¢ nauczy¢. [...] Nie mozna
skutecznie naucza¢ innych, nie stwarzajac im utrudnien odpowiadajacych mozliwo-
$ciom radzenia sobie z nimi. Skoro inni stwarzajg jednostce problemy (utrudnienia)
W nauczaniu, to pomagaja jej przez utrudnianie (Hajduk, 2006, s. 58).

Kolejng formg jest POMAGANIE PRZEZ TWORZENIE DOBR, gdzie jednym

z kryteriow jest poziom przygotowania mtodych do przysztego zycia, ktory moze
wzmacnia¢ motywacyjng funkcje regul prakseologicznych i przyczyni¢ si¢ do mo-
dernizowania instytucji polskiego spoteczenstwa, a w dalszej konsekwencji zapo-
biega¢ spychaniu na obrzeza ukladéw decyzyjnych ludzi, np. niepetnosprawnych.

To wlasnie dzigki samodzielnie wypracowanym dobrom mam mozliwo$¢ poczucia pet-
niejszej autonomii. [...] Niezakl6cony proces tworzenia wartosci i ich wymiana gwa-
rantuje stabilno$¢ tadu spotecznego (Hajduk, 2005, s. 43).

REDUKCJA ASPIRAC]JI w swoim postulacie domaga sie redukcji aspiracji

przez jednego partnera, aby drugi takze mogl realizowac wlasne aspiracje. Jak pisze
dalej Hajduk:

Udzielanie pomocy przez redukcje wasnych aspiracji dokonuje sie w bezposrednich re-
lacjach jednostek, nie wystepuje natomiast w relacjach miedzy wielkimi grupami, ktére
wspotzawodniczg ze sobg o sukces ekonomiczny, polityczny, militarny. Wspélzawod-
nictwo jest podejmowane wiasnie z zamiarem zdystansowania innych, ktérzy przyste-
puja do niego dobrowolnie lub pod presja grupy go inicjujacej. Uwazam, ze to wiasnie
w sytuacji edukacyjnej rezygnacja z wlasnych aspiracji nauczyciela lub ich ogranicze-
nie, w tym celu, aby inni (uczniowie) mieli szans¢ na odkrycie, spelnienie wlasnych
pragnien. Ta forma pomagania musi by¢ jednak pod kontrolg dajacg gwarancje fadu
spotecznego i moralnego, oraz kierowania jej aktywnosci na realizacje celéw cennych
spolecznie (Hajduk, 2006 s. 63-64).

Ostatnig formg pomocy, wedlug Hajduka, jest DZIELENIE SIE DOBRAMI,

o ktorym pisze dalej w swoich pracach, ze rozpowszechniony i popularyzowany
przez rézne instytucje jest poglad o szczegdlnej dobroci czlowieka, ktory dzieli sie
posiadanymi dobrami. W przypadku opisu tej formy pomocy mozemy postuzy¢
sie maksyma:

»Nie ten bogaty, kto posiada, ale ten, kto dzieli si¢ dobrami’. [...] Pozytek dzielenia si¢
dobrami, rozglos, uznanie moga by¢ zwrotne, uzyteczne i pomaga¢ dawcy w powiek-
szaniu dobra, ktérym dzieli si¢ z innymi. [...] Jak skuteczny jest to argument, nalezy
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sprawdza¢ empirycznie, szczegolnie gdy chcemy wykorzysta¢ go w procesie wychowa-
nia szkolnego, podobnie jak zasieg skutecznego, praktycznego stosowania argumentu
o wplywie hojnosci na prestiz, szacunek, uznanie (Hajduk, 2006, s. 65).

W kontekscie tej typologii zadajmy sobie pytanie: Jaka forme pomocy w sensie
edukacyjnym realizujemy wzgledem naszych uczniéw z niepelnosprawnosciami?
Pamietajac o tym, ze sama wdzieczno$¢ podopiecznego jest tylko wzniostym uczu-
ciem, ale niczym wiecej bez mozliwosci dzialania, dzigki ktéremu potrafi tworzy¢
dobra, aby p6zniej moéc dzieli¢ sie z innymi.

To wlasnie w przestrzeni szkolnej czgscig jest samorzad uczniowski, dzieki kto-
remu rozpoczynaja si¢ wszelkie procesy uczenia si¢ (samo)rzadnosci, uczenia sie
bycia zaangazowanym mimo niesprawnosci, czy wyizolowanym ze wzgledu na nie-
sprawnosci, czgsto w imie jakiego§ DOBRA (sic!).

3. Uczniowie (nie)pelnosprawni — (nie)petnoprawni obywatele?

Przestrzen, ktéra ma tworzy¢ warunki dla wszechstronnego rozwoju uczniow,
a mogaca posiadac réwniez cechy nieprzyjazne samemu uczniowi i niestuzace jego
integralnemu rozwojowi, stanowi bardzo ciekawy przedmiot naukowo-badawczych
dociekan. Klasa szkolna jest wlasnie takim miejscem. Przestrzen edukacyjna klasy
szkolnej posiada pewne ramy formalne, ale w znacznym stopniu jest ksztaltowana
przez osoby uczestniczace, tj. nauczycieli i uczniéw w niej przebywajacych. Takze
rodzicéw (opiekunow), ktorzy sa spoza klasy, ale maja ogromny wplyw na proces
spoteczny w Kklasie.

Jak przebiega 6w proces spoteczny w tworzeniu przestrzeni edukacyjnych, ktéry
mozna rozumie¢ za Janem Szczepanskim jako:

serie zjawisk, wzajemnych oddzialywan ludzi na siebie lub serie zjawisk zachodzacych
w organizacji i strukturze grupy, zmieniajacych stosunki miedzy ludzmi (uczniami
— M.J.) lub stosunki miedzy elementami sktadowymi zbiorowosci [...] seria zjawisk
spolecznych pozwala si¢ ujac jako proces, jezeli zachowuje w czasie identyczno$¢ po-
zwalajacg ja wyodrebni¢ z innych serii, jezeli zjawiska poprzedzajace wyznaczajg cho-
ciaz czg$ciowo zjawiska po nich wystepujace i jesli wywoluja pewien jednorodny stan
rzeczy (Szczepanski, 1963, s. 202).

Szkota osadzona w ukladzie instytucji polskiego spoteczenstwa jako system
spoleczny ma stale ten sam fundament fadu, a jest nim asymetria stosunkéw spo-
tecznych pomiedzy wykluczanym a wykluczajacym. W tym celu konieczne jest wy-
kreowanie specyficznej postawy pedagogicznej wobec ucznia. Juz to determinuje
edukatora do wyboru strategii pomocowej, chociazby z zaproponowanej typologii
Hajduka.
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Perspektywa, z jakiej nauczyciele spostrzegaja uczniéw, wyznacza kierunek ich
pedagogicznego dzialania. [..] wymaga dostrzezenia réznorodnych potrzeb
dzieci [...]. Nie spoteczne poréwnywanie, lecz indywidualny rozwoéj dziecka [...] osa-
dzonego w kontekscie grupy jest dla nauczania punktem wyjscia i odniesienia. Jego
celem jest stworzenie réwnowagi miedzy indywidualnoécig uczniéw a mozliwoscia-
mi rozwojowymi i edukacyjnymi w kontekscie szkoly (Werning, Liitje-Klose, 2009,
s. 172-173).

Doskonalym dopelnieniem owych mysli s3 stowa Bogustawa Sliwerskiego:

W szkole demokratycznej, gdzie ceni sie szczero$¢ i odwage cywilng pedagogow,
ucznidéw i ich rodzicéow, w wypowiadaniu wlasnych przekonan, nie ma obaw, ze mogly-
by grozi¢ komukolwiek z tego tytulu przejawy niezyczliwosci ludzkiej. Prawdziwg war-
toscia demokracji jest to, ze wtadza bierze sie ze wspélnoty, a nie spoza niej (Sliwerski,
2013, 5. 133).

To zrozumienie proceséw wykluczania, jak wskazatem chociazby we wstepie na
przyktadzie mysli Bystronia o selekcjach spotecznych (patrz: Bystron, 1934, s. 115),
nie wymaga dokladniejszego przeanalizowania. Aby zbudowa¢ inkluzje spoteczna,
nalezy zbada¢, dlaczego ludzie chcag tkwi¢ w wyselekcjonowanych przestrzeniach:
intelektualnych, kulturowych, spolecznych itp.

3.1. ,,Specjalny” samorzad uczniowski, czyli miedzy zaangazowaniem a izolacja

Artykul 32. Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997
roku mowi:

1. Wszyscy sa wobec prawa réwni. Wszyscy maja prawo do réwnego traktowania
przez wladze publiczne.

2. Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym, spotecznym lub gospo-
darczym z jakiejkolwiek przyczyny (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, 2003,
s. 12).

Wezytujac si¢ w ten artykul w odniesieniu do przestrzeni wlaczajacych, o kto-
rych pisze, zadaj¢ sobie pytanie: Czy i w jakim stopniu 6w artykul i przestrzenie
szkot ze sobg koresponduja? Takim punktem dyskursywnym jest chociazby samo-
rzad uczniowski, ktdry, jak si¢ okazuje, nie jest dla kazdego ucznia i nie dla kazdej
przestrzeni edukacyjnej/szkolne;.
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3.1.1. Wychowanie ku...

Mamy wychowywac¢ dobrych obywateli - ludzi, ktérzy sa $wiadomi swoich praw
i obowigzkow, interesujg sie sprawami kraju oraz swoich malych ojczyzn, troszcza
sie o ich przyszlo$¢, biorg za nie odpowiedzialnos¢, uczestnicza w Zyciu spotecznym,
aktywnie wspottworza wspdlnoty. Wiedzg, ze pewne wazne sprawy ,same si¢ nie
zalatwig’, nie boja si¢ przejmowac inicjatywy, bra¢ spraw w swoje rece. Sg swiadomi,
ze polityka (ta wielka i ta bliska, lokalna) nie musi by¢ ,bagnem”, jesli wlaczy sie
w nig wiecej ludzi porzadnych i kompetentnych. Dbajg o wybieranie takich wlasnie
ludzi i traktuja polityke nie jako miejsce rozgrywania nieczystych interesow, ale jako
pole spolecznej stuzby. Bez wzgledu na to, kim chcg by¢ w przysztosci, w swoich
planach nie zapominajg o byciu uzytecznymi dla Polski i dla innych ludzi. Pamie-
taja, Ze ich pokoleniowg misja jest aktywne wplywanie na ksztalt zycia spotecznego
w Polsce, przede wszystkim budowanie spoleczenstwa obywatelskiego.

Demokracji uczymy sig, czesto potykajac sie po drodze, nie poddajac sie w wy-
sitkach podazania ku normalnosci i wspolodpowiedzialnosci za swdj kraj. Jednak
aby spoteczenstwo stalo si¢ spoteczenstwem obywatelskim, nalezy is¢ chociazby dro-
ga wspolnego budowania demokracji, a zacza¢ nalezy od ZAUFANIA. Doskonale
przedstawil to w swojej ksiazce: Zaufanie. Fundament spoteczeristwa Piotr Sztompka:

[...] zaufanie jako jeden z czterech czynnikéw, pozwalajacych zmieni¢ zwyktego cztonka
spoleczenstwa w obywatela, a grupe do konca niedookreslong w spoleczenstwo obywa-
telskie, gdzie to wlasnie zaufanie jest owym pierwszym czynnikiem, dajacym nadzieje,
ze inni spelnig nasze oczekiwania; po drugie — poczucie sprawstwa, a wi¢c przekonanie,
ze los (nasz prywatny, ale takze los naszego spoleczenstwa) w jakims$ stopniu zalezy
od nas; po trzecie optymizm, a wiec wizja lepszej przyszlosci (naszej wlasnej, ale takze
calej naszej wspolnoty) i po czwarte, wyobraznia obywatelska, a wiec zrozumienie, ze
nasze prywatne losy i losy spoleczenstwa sa nierozerwalnie splecione, a aspiracje oso-
biste (cho¢by te najmniejsze) moga si¢ zrealizowa¢ tyko razem; ze biografia (indywidu-
alnego czlowieka) i historia (kraju, w ktorym zyje) to dwie strony tego samego medalu
(Sztompka, 2008, s. 21).

3.1.2. Samorzad uczniowski jako narzedzie demokracji

Jednym z najwazniejszych narzedzi do uczenia si¢ demokracji przez dzieci
i mlodziez jest samorzad uczniowski, ktory zgodnie z Ustawg o systemie oswiaty
z dnia 7 grudnia 1991 roku w art. 55. méwi:

1. W szkole i placdwce dziata samorzad uczniowski, zwany dalej ,,samorzadem”.

2. Samorzad tworza wszyscy uczniowie szkoly lub placowki.
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3. Zasady wybierania i dziatania organéw samorzadu okresla regulamin uchwala-
ny przez ogo6! uczniéw w gtosowaniu réwnym, tajnym i powszechnym. Organy
samorzadu sg jedynymi reprezentantami ogélu uczniow.

4. Regulamin samorzadu nie moze by¢ sprzeczny ze statutem szkoty lub placowki.

Samorzad moze przedstawiaé radzie szkoty lub placéwki, radzie pedagogicz-
nej oraz dyrektorowi wnioski i opinie we wszystkich sprawach szkoty lub pla-
cOwki, w szczegolnoséci dotyczacych realizacji podstawowych praw uczniow,
takich jak:

1) prawo do zapoznawania si¢ z programem nauczania, z jego treécig, celem
i stawianymi wymaganiami;

2) prawo do jawnej i umotywowanej oceny postepdw w nauce i zachowaniu;

3) prawo do organizacji zycia szkolnego, umozliwiajace zachowanie wiasci-
wych proporcji miedzy wysitkiem szkolnym a mozliwoscig rozwijania i za-
spokajania wlasnych zainteresowarn;

4) prawo redagowania i wydawania gazety szkolnej;

5) prawo organizowania dzialalno$ci kulturalnej, o$wiatowej, sportowej oraz
rozrywkowej zgodnie z wlasnymi potrzebami i mozliwo$ciami organizacyj-
nymi, w porozumieniu z dyrektorem;

6) prawo wyboru nauczyciela pelnigcego role opiekuna samorzadu (Dz.U.,
1991, nr 95 poz. 425).

Uczniowie w sposob nieskrepowany powinni wybiera¢ swoich przedstawicieli
wedtug przyjetych przez ogoét uczniéw procedur. Organ samorzadu uczniowskie-
go powinien reprezentowac interesy uczniéw wobec nauczycieli, rodzicéw, admi-
nistracji o$wiatowej. Cztonkowie samorzadu majg prawo i powinni rozwigzywac
realne problemy uczniéw oraz podejmowac realne decyzje, a tym samym miec
wplyw na zycie szkoly, wspoldecydowac o sprawach jej dotyczacych. Decyzje zwig-
zane z zakresem dzialan samorzadu w danej szkole i planem tych dziatan powinny
naleze¢ do uczniéw. Samorzad ma prawo oczekiwac¢ od szkoty wsparcia dla swojej
dziatalno$ci. Funkcje doradcy pelni opiekun samorzadu, wybrany przez uczniow
sposrdéd nauczycieli danej szkoty. Cho¢ samorzad nie ma realnych uprawnien, pra-
wo nakazuje wladzom szkoly zasiegniecie jego opinii w pewnych sprawach, takich
jak np.: skreslenie ucznia z listy uczniéow, program wychowawczy szkoty, program
profilaktyki, ocena pracy nauczyciela (tylko na wniosek dyrektora szkoty), $rednia
ocen uprawniajgca uczniéw do otrzymania stypendium za wyniki w nauce, wpro-
wadzenie w szkole jednolitego stroju dla uczniéw lub rezygnacja z niego.

W samorzadzie nie ma kierownikéw i podwladnych. Sa tylko ci, ktérzy zobowiazali sie,
ze beda co$ robi¢ dla wszystkich - i s3 wszyscy, ktorzy to kontroluja i oceniajg. Korzysci
muszg mie¢ ijedni, i drudzy. Samorzad, ktory nie przynosi korzysci wszystkim - nie jest
samorzadem (Radziewicz, 1985, s. 12).
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Sama samorzadnos¢, jak pisat Aleksander Kaminski:

jest odmiang zasady postulujacej doprowadzenie wychowanka do samodzielnego
i $wiadomego kierowania swoim postepowaniem, czyli do autodyscypliny jako formy
wyzszej od zasady karnosci zewnetrznej, wychowujacej w postawie postuchu i ulegtosci.
Wychowanie w autodyscyplinie postuluje stawianie wychowanka w pozycji samodziel-
nej, w sytuacjach wymagajacych dokonania przez niego wyboru (Kaminski, 1965, s. 9)°.

4. Demokracja nie dla wszystkich

W jaki sposéb dzialaja samorzady uczniowskie jako jedne z podstawowych
narzedzi uczenia si¢ demokracji/samorzadnosci/odpowiedzialnosci w szkotach
specjalnych i specjalnych placéwkach oswiatowo-wychowawczych? Owo pytanie
i wiele powstajacych jakby przy okazji badan sg przyczyna podjecia sie przeze mnie
badan spotecznych: Samorzgd uczniowski w szkotach specjalnych i specjalnych pla-
cowkach oswiatowo-wychowawczych - badania pilotazowe w wojewddztwie kujaw-
sko-pomorskim, 2015-2016.

Zanim jednak przejde do oméwienia zebranych, bardzo wstepnych danych, pra-
gne jako wprowadzenie napisa¢, ze panstwo polskie wykluczylo duza grupe dzieci
i mlodziezy z tworzenia w swoich palcéwkach samorzadu uczniowskiego, o ktérych
mowi artykul 55. ustawy o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 roku, a brzmi on:

Pkt. 6. Minister wlasciwy do spraw o$wiaty i wychowania okresli, w drodze rozporza-
dzenia, typy szkol i placowek, w ktorych nie tworzy sie samorzadu uczniowskiego ze
wzgledu na koniecznoé¢ stosowania w szkole lub placéwce specjalnej organizacji nauki
i metod pracy, a takze ze wzgledéw wychowawczych, opiekunczych i resocjalizacyjnych.

W § 1 rozporzadzenia MEN z 23 lutego 2007 roku czytamy:

Samorzadéw uczniowskich nie tworzy si¢ w:

1. przedszkolach;
2. szkolnych schroniskach mlodziezowych;

° Na potrzeby tekstu jako zasygnalizowania problemu samorzadnosci uczniowskiej, ktory wymaga
oddzielnego obszernego opracowania, wykorzystalem tylko niewielkg cz¢$¢ badan, miedzy innymi
takich autoréw, jak: Sliwerski B. (2013), Uspolecznienie publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie
centralizmu, Impuls, Krakéw; Senett R. (2009), Upadek czlowieka publicznego, Wyd. Muza, War-
szawa; Poplawska A. (2001), Idea samorzgdnosci. Podmiotowos¢ — autonomia - pluralizm, Wyd.
Trans Humana, Bialystok; Gozdowska E. (2012), Uwarunkowania samorzgdowej polityki edukacyj-
nej w opinii lokalnych decydentéw, Wyd. Polityka, Warszawa; Radziewicz J. (1983), Dziatalnos¢ wy-
chowawcza szkoty, Wyd. WSiP, Warszawa; Radziewicz J. (1989), O planowaniu pracy wychowawczej,
Wyd. WSiP, Warszawa.
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9.

poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w tym poradniach specjalistycz-
nych;

placéwkach ksztatcenia praktycznego oraz o$rodkach doksztatcania i doskona-
lenia zawodowego;

bibliotekach pedagogicznych;

szkolach specjalnych dla dzieci i mlodziezy z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym;

specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych i specjalnych osrodkach wy-
chowawczych dla dzieci i mtodziezy z upo$ledzeniem umystowym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym;

osrodkach umozliwiajacych dzieciom i mlodziezy z uposledzeniem umystowym
w stopniu glebokim, a takze dzieciom i mlodziezy uposledzonym umystowo ze
sprzezonymi niepetnosprawno$ciami realizacje odpowiednio obowiazku rocz-
nego przygotowania przedszkolnego, obowiazku szkolnego i obowigzku nauki;
zakladach poprawczych i schroniskach dla nieletnich;

10. szkotach przy zaktadach karnych.

Moim zdaniem jest to jednoznaczne z odebraniem jednego z narzedzi uczenia
sie bycia pelnowartosciowym/petnoprawnym obywatelem ze wzgledu m.in. na nie-
petnosprawnos¢ i konflikt z prawem. Kaminski samorzad ujmowat takze jako ,,swo-
ista metode wychowawcza” (Kaminski, 1965, s. 16). Samo powotlanie samorzadow
uczniowskich w szkotach i innych palcéwkach o$wiatowych ma sprzyja¢ temu, by
byty respektowane prawa ucznidw (patrz: Sliwerski, 2013, s. 125), jak i glos z Biu-
ra Listéw i Opinii Obywatelskich Kancelarii Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej
z dnia 1.02.2015 roku, méwiacy:

[..

.] Nawiazujac do poruszonych w liscie kwestii informujemy, ze Pan Prezydent Bro-

nistaw Komorowski wspiera budowe spoleczenstwa obywatelskiego, ktorego filarem
jest aktywnos¢ Polakéw we wszystkich obszarach zycia spotecznego i gospodarczego.
Zaangazowanie w dzialalno$¢ organizacji spotecznych i grup nieformalnych - w tym
takze samorzadow szkolnych, jest cenna lekcjg demokracji, ktdra ksztalttuje przysztych

obywateli odpowiedzialnych za swoje otoczenie i zdolnych do brania za nie odpowie-

dzialnoéci'®.

Otrzymalem réwniez odpowiedz z Ministerstwa Edukacji Narodowej, ktora cy-

tuje:

W mojej roboczej opinii, kazda inicjatywa na rzecz wzmacniania podfoza metodolo-
gicznego i naukowego dla potrzeb identyfikacji i poprawnego stosowania przepiséw

19" Odpowiedz na e-mail autora artykutu z zapytaniem o role samorzadéw uczniowskich w budowa-
niu demokracji w III RP, otrzymana 1.02.2015.
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podmiotowych (tu w sprawie SU) — jest korzystna. Zatem zachecam do kontynuacji
pracy. W szczegolnosci i w kontekscie przytoczonych zapiséw Konstytucji — warto
jednak zwrdci¢ uwage, ze zasada réwnosci nie jest absolutna. Mozna rozwaza¢ w tym
kontekscie przyczyny i przestanki, jakie mogly leze¢ u podstaw dzialania ustawodawcy
zobowigzujacego Ministra do wylaczenia niektorych placowek z regulacji (moze gdzies
tam nie ma w ogole uczniéw, moze w niektorych decyduja wzgledy medyczne itp.)'.
Dobrze byloby inicjowad proces rozszerzania wiedzy i kompetencji w tej kwestii'.

Poniewaz, o czym wspomniatem wczesniej, artykul 32. Konstytucji Rzeczpo-
spolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku moéwi:

1. Wszyscy sa wobec prawa réwni. Wszyscy majg prawo do réwnego traktowania
przez wladze publiczne.

2. Nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycznym, spolecznym lub gospo-
darczym z jakiejkolwiek przyczyny.

Doskonale wiemy, ze samorzadno$¢ to inaczej decydowanie o sobie samym
i swoim otoczeniu. Jej podstawg jest zalozenie, ze decyzje powinny by¢ podejmo-
wane przez osoby, ktérych bezposrednio dotycza. Mieszkancy miasta lub gminy
tworza samorzad terytorialny, uczniowie szkoly — samorzad uczniowski. W jaki
sposob dzieci i mtodziez z owych grup wykluczonych majg uczy¢ sie bycia odpo-
wiedzialnymi, swiadomymi swoich praw, obowiazkéw i wolno$ci obywatelami, kie-
dy zabiera sie jedno z narzedzi? Moze zakladamy, ze uczniowie/wychowankowie
po osiagnieciu pelnoletnosci zostang formalnie ubezwlasnowolnieni? Jezeli juz,
to méwimy o niewielkim procencie, a co z resztg uczniow? Wiemy doskonale, ze
zabierajac narzedzia umozliwiajace uczenie si¢ demokracji, dodatkowo tworzymy
analfabetyzm w zakresie spotecznym, ,,szerokim”, ktéry przejawia sie w zyciu osoby,
jej pracy zawodowej i aktywnosci w spoleczenstwie, ktora posiada wprawdzie umie-
jetno$¢ czytania i pisania, ale jest zamknieta na sprawy $wiata i Srodowiska, stajac
sie wiezniem wlasnej niewiedzy.

5. Rzeczywisto$¢ specjalnego traktowania

Badania pilotazowe rozpocz¢to na poczatku 2015 roku w wojewddztwie ku-
jawsko-pomorskim, w 50 placéwkach specjalnych (szkoly specjalne, specjalne
placowki o$wiatowo-wychowawcze). Obecnie czekam jeszcze na odpowiedz 80%
placowek. Z tego, co otrzymalem, na dziesig¢ placowek (trzy z nich sa placowkami

1 podkreslenie autora.
12 Odpowiedz na e-mail z dnia 5.03.2015, jaka uzyskatem od Radcy Ministra Edukacji Narodowej.
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dla uczniéw z lekka niepetnosprawnoscig intelektualng, wigc nie podlegaja rozpo-
rzadzeniu MEN z 23 lutego 2007, i samorzad uczniowski w nich funkcjonuje®?), sie-
dem podlega rozporzadzeniu, ale tylko cztery dostosowuja sie do niego. W trzech
samorzad uczniowski funkcjonuje wbrew rozporzadzeniu. Sam fakt istnienia samo-
rzadow wbrew rozporzadzeniu $wiadczy¢ moze o duzej swiadomosci i roli samo-
rzadu uczniowskiego w ksztaltowaniu przysztych obywateli. Nadal czekam na reszte
odpowiedzi, abym mag} bardziej rzetelnie przeanalizowa¢ poruszany temat.

6. Zamiast zakonczenia, czyli wlaczanie do wspolnej ,,gry” edukacyjne;

Wychowanie do demokracji nie moze polega¢ na indoktrynacji ideologicznej,
dokonujacej sie¢ w murach sprawnie zorganizowanych instytucji wychowawczych.
W spoteczenstwach wspolczesnych wychowanie zatacza coraz szersze kregi i obej-
muje zadania wykraczajace daleko poza tradycyjnie pojmowany stosunek wy-
chowawczy, zamykajacy si¢ w relacji wychowawca — wychowanek. Modernizacja
terminu ,wychowanie” dokonujaca si¢ pod wplywem przemian praktyki spotecznej
oraz rozwoju psychologii, polega na promowaniu podmiotowosci jednostki i po-
szerzaniu pola jej aktywnosci. Oznacza to przeniesienie odpowiedzialnosci za prze-
bieg i wyniki procesu wychowania z instytucji o§wiatowych na cate spoteczenstwo,
ktore do spelnienia swych funkcji wychowawczych powinno by¢ odpowiednio
przygotowane. Do pedagogiki nalezy wazna cze$¢ tego zbiorowego zadania, a wigc
rozbudzanie i spotegowanie ujawniajacych sie albo jeszcze ukrytych wartosci i sit
jednostek oraz grup spolecznych, wdrazanie ich do wspdtdziatania, aby jako pod-
mioty spoleczne mialy swdj udzial w realizacji wlasnych mozliwosci i tworzeniu
wlasnego $wiata, wlasnych/wspdlnych MIEJSC.

Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen to wolnos¢: przywigzani jestesmy do pierwsze-
go i tesknimy za drugim. [...] To co na poczatku jest przestrzenia, staje si¢ miejscem
w miare poznawania i nadawania wartoéci [...]. Pojecia ,przestrzen” i ,,miejsce” po-
trzebuja siebie nawzajem. Bezpieczenstwo i stabilno$¢ miejsca zwraca nasza uwage na

otwartos¢, wielko$¢ i groze przestrzeni — i na odwrét (Tuan, 1987 s. 13-16).

Jak to wlasciwie jest z owa wolnoscig i bezpieczenstwem w odniesieniu do
rzeczywisto$ci szkolnej, ktorej istotng czescig jest samorzad uczniowski, tworzo-
ny przez wszystkich uczniow szkoly? Niezaleznie od tego, jak bardzo uczen jest
zaangazowany w zycie szkoty — ma prawo wplywac na to, co si¢ w niej dzieje. Jed-
nak okazuje si¢, Ze samorzad uczniowski nie jest dla wszystkich uczniéw. Gdzie,
zgodnie z

13 Kolejnym etapem badan jest ukazanie, w jaki sposb samorzady w tych placéwkach funkcjonuja.
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koncepcja inkluzyjng niepelnosprawni postrzegani sa jako grupa mniejszo$ciowa,
a niepelnosprawnos¢ jako odmiennos¢, a nie brak czegos. W zwiagzku z tym wszystkie
dzieci maja prawo do wspoélnej nauki w jednej szkole, ze wzajemnym uznaniem od-
miennosci i ksztalceniem umiejetnoéci wspoltzycia wszystkich cztonkéw spotecznosdci
klasowej oraz szkolnej (Skibska, Warchal, 2012, s. 369-386).

Edukacja inkluzyjna — wlaczajaca jest procesem ciagtym, majacym na celu wy-
soka jakos¢ ksztalcenia wszystkich dzieci, a szczegdlnie tych, ktore narazone sg na
wykluczenie, poprzez zastosowanie udoskonalonych metod nauczania, dzieki cze-
mu bedg one mogly realizowa¢ wlasny potencjal (European Agency for Develop-
ment In Special Needs Education, 2009, s. 14-19).

Konkluduje stowami Komenskiego:

Wychowanie jest ksztalceniem wszystkich ludzi w cztowieczenstwie [...]. To przyspo-
sobienie musi polega¢ na odsunieciu od umystu czlowieka ciemnosci, albowiem wta-
$nie brak $wiadomosci, iz natura ludzka jest ,wzniosta”, przeszkadza w zrozumieniu, iz
ludzie powinni - i moga, a takze na gruncie rzeczy naprawde chca - ,,piac si¢ w gore’”,
to znaczy coraz lepiej zarzadza¢ rzeczami, coraz lepiej kierowa¢ sobg [...] (Komenski,
1973, 5. 25).
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