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»Zalozenia znam z...”
— czyli o kreowaniu opinii nauczycieli
na temat przemian ksztalcenia specjalnego

Wprowadzany w 2011 roku w rzeczywisto$¢ szkolna i przedszkolna kolejny etap re-
formowania edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami przebiega bez wigkszych emo-
cji, nie polaryzuje, tak jak reformy w przesztosci, stanowisk reformatoréw i oponentow.
Prézno szuka¢ goracych debat na jego temat w mediach i opracowaniach naukowych.
Dlaczego? Czy jest to zmiana optymalna, a moze z jakich§ powodow bezwarunkowo
konieczna? Czy moze istnieja jeszcze inne przestanki tego stanu rzeczy? Jak reforme
postrzegaja jej praktyczni realizatorzy — nauczyciele i czy beda jej moralnymi agentami?

W opracowaniu koncentrujg si¢ na jednym aspekcie wyrazonych wyzej watpliwo-
sci. Obejmuje on charakterystyke i poszukiwanie uwarunkowan opinii nauczycieli
szko6t podstawowych i1 gimnazjow na temat reformy. Poniewaz omawiana reforma nie
nalezy do spektakularnych przeobrazen systemu rodzimej edukacji, zaczynam od
krotkiego wprowadzenia, ktorego celem jest przynajmniej powierzchowne zobrazo-
wanie zachodzacych zmian. W drugiej czg$ci tekstu rozpatruje mozliwe sposoby kre-
owania postaw nauczycieli wobec wdrazanej reformy, odnoszac je do zrodet wiedzy
potocznej, naukowej i instytucjonalne;.

Podstawowe zalozenia projektowanych zmian

Najogoélniej ujmujac, zalozone zmiany kieruja system ksztalcenia uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami na tory edukacji inkluzyjnej — wlaczaniu tej grupy uczniow
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w gltowny nurt edukacji osadzonej w szkole powszechnej. Nowe mozliwosci
i zadania szkoty ogoélnodostepnej majg by¢ realizowane przez: powotanie szkol-
nych zespoldéw do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow, indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne dla ucznidéw posiadajacych orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz programy wsparcia uczniow ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu si¢ (Uczniowie ze specjalnymi potrzebami. Zatozenia
projektowanych zmian..., 2010, s. 7-17). Analiza obowiazujacych aktoéw praw-
nych wprawdzie sprzyja tezie, ze nie wszystkie zatozenia sa nowatorskie,
a niektore z wigkszym lub mniejszym powodzeniem sa juz realizowane w placow-
kach ogdlnodostepnych (Serafin 2009), niemniej jednak wdrazane zmiany, zwlasz-
cza w zakresie szkolnych zespotow, wnosza wiele nowych wyzwan dla nauczycieli
szkot ogdlnodostepnych, ich dyrektoréw i pracownikéw poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Mozna nawet zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze efektywne funkcjo-
nowanie wspomnianych zespotow — w aspekcie rozlicznych zadan pracownikow
poradni, specjalistow z zakresu pedagogiki specjalnej oraz pracownikéw poradni
— wydaje si¢ co najmniej trudne, a nawet watpliwe. Poniewaz jednak celem opra-
cowania nie jest ocena projektu, pozostawiam te watpliwosci natury organizacyjne;j
na marginesie dalszych rozwazan, uznajac kierunek zmian na wielu ptaszczyznach
za stuszny.

Konstatujac, warto jednak wspomnie¢, ze przemiany niosa nowe obciazenia
w zakresie przygotowywania kolejnych papierowych dokumentow, sprzyjaja obec-
nosci w klasie dzieci o zroznicowanych potrzebach edukacyjnych, zatem utrudnia
realizacje procesu ksztatcenia wszystkich uczniéw. Z kolei dla nauczycieli szkot
specjalnych i integracyjnych niosa ze soba widmo redukcji etatow, by¢ moze takze
(w przypadku braku pedagoga specjalnego w placéwce powszechnej) potrzeby
nieodplatnego wiaczania si¢ w prace zespotow w szkotach ogolnodostgpnych.
Mozna zatem przypuszczaé, ze dla przecigtnego nauczyciela sa to zmiany nie-
korzystne, budzace opor, zachecajace do podejmowania dyskusji nad ich koniecz-
noscig 1 poszukiwania rozwiazan niezwigkszajacych wydatnie obowiazkow
w zakresie dokumentowania obecnosci ucznia niepelnosprawnego w szkole po-
wszechnej.

Bez watpienia postawy nauczycieli wobec wprowadzanych (jakichkolwiek)
przeobrazen w ustrdj szkolny sa rudymentarnym warunkiem powodzenia reformy.
Wszak to pedagodzy w praktyce podejmuja nowe wyzwania i wdrazaja zmiany. Ich
negatywny stosunek do przemian znaczaco obniza szanse na sukces reformatoréw
(Fullan 2003, s. 11-13). Mozna zatem przypuszczaé, ze przekonanie nauczycieli
do przeobrazen i wyposazenie ich w kompetencje potrzebne do realizacji nowych
zadan sa waznym elementem kazdej reformy, co takze podkreslaja znawcy proble-
matyki (Kupisiewicz 1987; Okon 1992; Banach 2001; Lechta 2009).
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Jak przekona¢ do reformy?

Istnieje wiele sposobow 1 narzedzi uzytecznych w kreowaniu postaw spotecznych
wobec reform. Doswiadczenie uczy, ze najpotezniejsze w tej dziedzinie sa media.
Debaty telewizyjne, rozprawy w gazetach codziennych czy dyskusje prowadzone na
blogach internetowych docieraja do szerokich grup odbiorcéw i skutecznie (pod wa-
runkiem stosowanie odpowiednich argumentéw) ksztattuja nastawienia przecigtnego
czlowieka. Problem jednak w tym, Ze tego rodzaju przekazy opieraja si¢ w znacznej
mierze na emocjach oraz przywotywaniu argumentéw w postaci wypowiedzi autory-
tetow (z reguty pokornych dla danego rzadu lub radykalnie negujacych wszelkie pro-
pozycje rzadzacej ekipy). W przypadku przeobrazen edukacyjnych osoby wystgpujace
w roli fachowcow rekrutowane sa zwykle spoza grona pedagogéw. Mozna zatem po-
wiedzieé, ze sa to argumenty osadzone przede wszystkim w wiedzy potocznej, zas
wiedza fachowa (w zwiazku z tym, Ze nie dociera do przecigtnego odbiorcy) pozostaje
na marginesie prowadzonych dyskus;ji.

Dyskusje nad ksztalceniem niesegregacyjnym (integracyjnym i inkluzyjnym) tocza
si¢ wokot dwoch gtownych watkow. Pierwszy obejmuje zagadnienia normatywne,
a drugi — ewaluacyjne (Soder 1997, s. 16—18). Podobnie mozna oceni¢ naukowy dys-
kurs nad przemianami w tym obszarze edukacji. W pierwszym nurcie podejmowane sa
zagadnienia zwigzane z aspektami aksjologicznymi i normatywnymi, a w drugim
— prakseologicznymi. Czasem oba nurty wzajemnie si¢ przenikaja, ukazujac rozpatry-
wany problem z przeciwstawnych perspektyw. Przyktadem takich okolicznos$ci moze
by¢ stwierdzenie, ze: edukacja inkluzyjna jest odzwierciedleniem prawa do wolnosci
wyboru i rozwoju ucznidow niepetnosprawnych w $rodowisku rowiesnikow petno-
sprawnych (watek aksjonormatywny), ale czgsto wiaze si¢ z obnizeniem skuteczno$ci
realizacji celow poznawczych (watek prakseologiczny). Na bazie ich zestawienia kon-
stytuuje si¢ trzecie podejscie, ktore mozna okresli¢ jako eklektyczne, zwiazanie
z przywolywaniem réznych argumentoéw czasem sprzecznych, ale korzystnych z punktu
widzenia interesow konkretnej grupy.

W odniesieniu do rozpatrywanego zagadnienia — kreowania postaw wobec reformy
— kazdemu z podej$¢ mozna przyporzadkowac podstawowy typ wiedzy i zrodto in-
formacji. W pierwszym przypadku (normatywnym) bedzie to wiedza potoczna za-
czerpnigta gtownie z medidow, czgsciowo takze z wlasnego doswiadczenia. W drugim
(prakseologicznym) przewaza zapewne wiedza fachowa (naukowa) ukonstytuowana na
bazie badan naukowych i ulokowana w teoriach (koncepcjach) naukowych, a w trzecim
(eklektycznym) wiedza instytucjonalna, zaczerpnigta przede wszystkim z informacji
od dyrektoréw placowki i dyskusji z kolegami. Oczywiscie zaproponowane kategorie
podstawowe nie sa bytami idealnymi i catkowicie roztacznymi. Wszak wiedza instytu-
cjonalna moze by¢ takze pochodna zestawienia wlasnego doswiadczenia (typowego dla
danego typu szkoly) i informacji zaczerpnigtych z konferencji resortowych odbywaja-
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cych si¢ np. na terenie placowki. Z kolei wiedza naukowa moze by¢ rozpowszechnia-
na medialnie czy przez dyrektorow placowek. Niemniej jednak przyjecie typologii
porzadkuje obszary kreowania postaw nauczycieli i zakre§la mozliwe kierunki poszu-
kiwania uwarunkowan ich opinii. Warto zatem nieco doktadniej scharakteryzowac
owe obszary w konteks$cie zwiazanych z nimi zagrozen i szans.

Pierwszy obszar obejmuje wiedz¢ potoczna laczong wyzej gtownie z przekazem
aksjonormatywnym. Przypomnijmy, Ze ten typ wiedzy cechuje si¢ utylitaryzmem,
sensorycznos$cia i antropocentrycznym punktem widzenia (za: Dudzikowa 2007, s. 233),
subiektywizmem, wzglednoscia, wieloaspektowoscia i niedokladnoscia (Kaminski
1981, s. 24). Z kolei patrzac z pedagogicznego punktu widzenia, warto podkresli¢ jej
fragmentaryczno$¢, niespojnos¢, pochopnos¢, apodyktycznosé. Jest wige zbiorem
osobistych i przypadkowych danych, informacji i spostrzezen (Hejnicka-Bezwinska
2008, s. 516). W zdobywaniu wiedzy potocznej decydujace znaczenie maja czynniki
emocjonalno-wolicjonalne (Kaminski 1981, s. 24). Wiedza ta jest §cisle zwiazana
z zyciem codziennym. Deskrypcja codzienno$ci to postrzeganie najrozmaitszych
zdarzen spotecznych, z jakich sktada si¢ Swiat ludzki, umozliwiajaca uchwycenie
zdarzen typowych, ale osadzonych w konkretnym kontekscie. Pozwala zatem skon-
centrowac si¢ na tym, co typowe, bez pominigcia tego, co powszechne. W efekcie
otwiera perspektywy zarysowania catego kontekstu bedacego jednoczesnie punktem
odniesienia dla zjawisk, stanéw, procesow, wlasnosci swoistych (Sztompka 2008,
s. 30).

W catosci tej wiedzy warto — zdaniem M. Marody — wyr6zni¢ dwa typy. Pierwszy
to wiedza opisowa. Jest ona zbiorem przekonan na temat tego, jakie obiekty wchodza
w sktad rzeczywistoSci spolecznej, jakie sa ich wlasnosci i relacje migdzy nimi. Drugi
to wiedza-recepta, czyli zbidr przepisow wskazujacych zachowania odpowiednie
w okreslonych sytuacjach (Marody 1982, s. 112). Znaczenie wiedzy potocznej nie
tylko dla opisywania, ale takze rozumienia, porzadkowania i dziatania, jest bez-
sprzecznie znaczace. Nalezy wigc przypuszczaé, ze odgrywa ona takze istotna rolg
w kreowaniu postaw wobec zachodzacych zmian w obszarze edukacji uczniow nie-
pemosprawnych. Niemniej jednak w tej kwestii jej funkcja regulujaca niesie ze soba
okreslone niebezpieczenstwa. Lacza si¢ one migdzy innymi z:

e blednym, aczkolwiek powszechnym przeswiadczeniem, ze inkluzja edukacyjna
jest jedyna wazna $ciezka edukacyjna ucznidéw niepelnosprawnych w rozwi-
nigtych krajach Unii Europejskiej (wiedza potoczna opisowa),

o funkcjonowaniem stereotypdw na temat potrzeb uczniéw niepelnosprawnych
(wiedza potoczna opisowa),

e ignorowaniem lub nadmiernym uwydatnianiem znaczenia specjalistycznych
kompetencji merytorycznych i metodycznych w pracy z uczniami niepetno-
sprawnymi (wiedza potoczna-recepta),

e przekonaniem o konieczno$ci zanizania progu wymagan wobec omawianej gru-
py uczniow (wiedza potoczna-recepta).
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Szczegolnie szkodliwe w kreowaniu postaw wobec inkluzji edukacyjnej moga by¢
uogolnianie doswiadczenia wlasne — co wiaze si¢ z antropocentrycznym punktem wi-
dzenia, typowym dla wiedzy potocznej. W przesztoéci obecnos¢ ucznia niepetnospraw-
nego w klasie powszechnej zwykle nie wiazata si¢ ani ze specjalnym wsparciem, ani
specjalistycznymi kompetencjami nauczycieli, co sprzyjato polaryzacji stanowisk. Jedne
ukazywatly jego obecnos¢ jako szkodliwa — gtéwnie dla niego samego, ale utrudniajaca
takze prace z calym zespotem klasowym. Inne sprowadzaly si¢ do ignorowania jego
specjalnych potrzeb, zgodnie z zasada, ze skoro posiada orzeczenie o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego, to jego wyniki moga (a nawet powinny) by¢ zdecydowanie nizsze od
przecigtnej, zatem nie warto specjalnie angazowac si¢ w jego edukacje.

Innym problemem wiedzy potocznej jest uwydatniana ponad wszelkie watpliwosci
kwestia prawa do pelnej partycypacji w gldéwnym nurcie ksztatcenia, bez uwzglednia-
nia innych czynnikoéw, zwiazanych np. z indywidualnymi ograniczeniami czy cechami
osobowosci uczniow niepelnosprawnych. Jest to stanowisko obecne zwlaszcza w dys-
kusjach medialnych ostatniej dekady lat dziewigédziesiatych ubieglego wieku, pozo-
stajace ciagle w pamigci i mechaniczne przywolywane jako jedyny stuszny argument
rowniez wspotczesnie.

Zasadnicza warto$cia wiedzy potocznej jest jednak to, ze daje jednostce poczucie
rozumienia siebie i §wiata (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 516). Praktyczny teoretyk
— jakim powinien by¢ nauczyciel — dostrzega porzadek zdarzen, przyjmujac i uznajac
zatozenie, ze rzeczy sa takimi jakimi si¢ wydaja (za: Garfinkel 2007, s. 338). To wia-
$nie dzigki regutom i schematom myslenia potocznego $wiat codziennych spraw staje
si¢ dla niego uporzadkowany, co pozwala mu na radzenie sobie z nim w sposob bar-
dziej sprawny (Marody 1982, s. 112). To prawda, ze jego spostrzezenia sa subiektyw-
ne i fragmentaryczne, ale to one sa podstawa podejmowanych decyzji, zatem staja si¢
swoistym wyznacznikiem organizacji dziatania w klasie szkolnej. Wszak wiasciwosci
zdarzen, jakie osoba wyrdznia pod katem swoich celéw, zawsze sa podatne na te
dziatania. Moga wigc na nie wplywaé. Trafnos$¢ interpretacji zdarzen — w aspekcie ich
wlasciwosci — moze on weryfikowac, nie biorac w nawias swojej wiedzy na temat tego,
co jest faktem, co przypuszczeniem, a co domniemaniem (Garfinkel 2007, s. 339).

Zrédlo pozytywow wiedzy potocznej wynika zatem z jej przydatnosci w porzad-
kowaniu i wyjasnianiu codzienno$ci, tkwi w znajomosci kontekstu zagadnienia. To
dzieki tej wiedzy nauczyciel odpowiada na pytanie, jak jest w okreslonej sytuacji.
Odpowiedz ta zawiera wiedzg o tym, jak si¢ zachowa¢ w sprecyzowanych okoliczno-
sciach. Inny powod jej wartosci ptynie z mozliwego zrodla tej wiedzy. Otéz moze ona
pochodzi¢ bezposrednio od uczniéw. Jest wiec wiedza zdroworozsadkowa, racjonalna
i rzeczywista. Zawiera informacje z pierwszej reki, niemozliwe lub przynajmniej trud-
ne do uzyskania z innych zrédel. Trudno zatem nie docenia¢ wiedzy potocznej
w ksztattowaniu postaw wobec przemian w zakresie ksztalcenia ucznidw niepetno-
sprawnych, warto jednak podkresli¢, ze jest to jeden z mozliwych typow wiedzy
i powinien by¢ konfrontowany z innym.
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Wiedza naukowa moze (a nawet powinna) stanowi¢ przeciwwage dla wiedzy po-
tocznej. W przyjetym sposobie myslenia sa to przekonania i poglady, ktore oceniamy
w kategoriach ,,prawdziwe — falszywe”, Zadajac jednoczesénie ich legitymizacji zgod-
nie z procedurami wytwarzania wiedzy naukowej, z zastosowaniem naukowo akcep-
towanych metod uzyskiwania danych i informacji (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 516).
Trudno w aspekcie tak sformutowanego okreslenia mowi¢ o wiedzy naukowej na-
uczyciela na temat wprowadzanej wlasnie reformy. Niemniej jednak wiedza ta moze
obejmowac wypracowane koncepcje reform (ich etapy, reguly przygotowania, warun-
ki dyskusji nad zmianami) z jednej strony, a z drugiej — mechanizmy integrowania
uczniow niepetnosprawnych i ich uwarunkowan w postaci ograniczen i zaburzen oraz
potencjatu rozwojowego, specjalistycznych metod pracy, uzytecznych srodkow reha-
bilitacji, edukacji, socjalizacji. Sa to informacje, ktore moga zosta¢ wlaczone w sys-
tem wiedzy naukowej, stanowiac podstawe oceny proponowanych przeksztatcen sys-
temu edukacji. Zapewne gtownym zrédlem tak rozumianej wiedzy sa opracowania
noszace znamiona naukowosci z zakresu nauk spotecznych i humanistycznych, po-
dejmujacych w swych tresciach problematyke reformowania systemow edukacji oraz
niepelnosprawnosci, gtownie w zakresach ksztalcenia, wychowania, socjalizacji i re-
habilitacji spotecznej. W obszar tej wiedzy, w moim przekonaniu, nie wchodza ra-
porty statystyczne lub inne opracowania prezentujace dane bez osadzenia ich w teorii
naukowej. Chociaz niewykluczone, ze takze niektére materiaty resortowe badz donie-
sienia medialne zawieraja pewne zestawienia informacji, tworzace struktury wiedzy
naukowe;j.

Wiedza ta zapewne moze dostarcza¢ og6élnych informacji o mechanizmach refor-
mowania, stuzy¢ przyktadami nieudanych reform z jednoczesnymi probami wyjasnia-
nia przyczyn ich fiaska, ukazywa¢ uwarunkowania i modele funkcjonowania dziecka
niepetnosprawnego w klasie ogolnodostepnej, tworzac szeroki kontekst konstytuowa-
nia si¢ oceny o okreslonej reformie szkolne;.

Trzeci typ wiedzy, okre§lony mianem instytucjonalnej, jest systemem informacji
podzielanych przez innych czlonkéw instytucji na temat przepisow roli wilasnej i in-
nych rol spotecznych w tej instytucji (lub calym zbiorze instytucji, organizacji). Wie-
dza ta jest przyjmowana w sposob powszechny przez cztonkoéw, nie wymaga uzasad-
niania, nie podlega przetwarzaniu przez uzytkownikow. Tak rozumiana wiedza
narzuca pewna sztywno$¢ postgpowania i wymusza dopasowanie si¢ do panujacych
regul, aczkolwiek nie oznacza konieczno$ci identyfikowania si¢ z nig cztonkow in-
stytucji (Kowalik 1989, s. 7-8). Moze zawiera¢ sprzeczne lub nieckompletne informa-
cje, pozbawione kontekstu, zespolone interesem wilasnym instytucji/organizacji, mig-
dzy innymi dlatego wczesniej zostata ona okreslona mianem eklektycznej. Jest to typ
wiedzy, ktory w przypadku kreowania opinii na temat omawianej reformy uzaleznio-
ny moze by¢ od typu szkoty. Inna wiedza na temat przeobrazen wytwarzana jest
w szkotach specjalnych, inna w integracyjnych czy ogdlnodostgpnych. W kazdej
z tych placowek pojawiaja si¢ argumenty zwiazane z nieco odmiennymi funkcjami
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placéwki i1 petlnionymi w nich rolami przez nauczycieli. Role te pozostaja takze
w Scistym zwiazku z ich kompetencjami, ktore zostalty nabyte w toku konkretnej
sciezki ksztalcenia. Informacje na temat reformy w obszarze tej wiedzy pochodza
zatem ze spotkan z dyrektorami, z konferencji resortowych i rozméw z kolegami.
Zgodnie z przyjetym schematem myslenia sa one nacechowane ,,§wiadomos$cia” in-
stytucji, czyli pozostaja zgodne z jej interesem. Tym samym mozna przypuszczac, ze
kazda zmiana edukacyjna bywa rozpatrywana z punktu widzenia korzysci instytucjo-
nalnych i indywidualnych ich cztonkéw (dobra uczniéw i interesOw nauczycieli danej
placéwki). Wiedza ta — pozornie wytacznie szkodliwa — wnosi takze pozytywy.
Wszak planowana zmiana edukacyjna moze stawia¢ jeden z typoéw placowek w gor-
szej sytuacji, a sprzyja¢ rozwojowi innych (na przyktad w zwiazku z nieprzemyslana
koncepcja reformy, ukierunkowaniem na mode¢ i rozwiazania panujace w innych kra-
jach bez uwzglednienia btedow ekwiwalencji). To zas w efekcie moze burzy¢ wypra-
cowane przez lata modele edukacji i rehabilitacji spotecznej, sprawdzone i stosunko-
wo efektywnie funkcjonujace w okreslonych warunkach.

Z.akonczenie

Kilkadziesiat lat temu K.R. Popper pisat: Dzis w dobie zmian jeszcze gwait-
towniejszych, obok pragnienia przewidywania zmian znajdujemy nadto pragnienie
poddania ich kontroli przez scentralizowane, zakrojone na wielkq skale planowanie
(Popper 1985, s. 426). Kontrola rozumiana jako nadzér i korygowanie, stuzaca
powodzeniu zmiany edukacyjnej lezy w interesie nas wszystkich. Jej kluczowym
elementem jest uzyskanie aprobaty os6b wprowadzajacych reform¢ w praktyce, tak
by w toku ewaluacji uzyskiwa¢ od nich rzetelna, nieobciazona negatywnym
nastawieniem, wiedz¢ o postgpach, trudnosciach, porazkach, ale takze sukcesach.
W przeciwnym przypadku informacja zwrotna nie bedzie przydatna w dalszych
pracach nad toczaca si¢ przeciez ciagle reforma.

Kampania na rzecz przekonania do zmian w ustroju szkolnym, stuzacych wzmac-
nianiu $ciezki inkluzyjnej powinna zatem obejmowac trzy tory. Pierwszy — nazwijmy
go spotecznym — warto kierowa¢ do przecig¢tnych ludzi, rodzicéw, politykow lokal-
nych i oczywiscie takze nauczycieli, traktowanych tu jako osoby wspotkreujace $ro-
dowiskowe podstawy spoleczne. Drugi — okre§lmy go mianem naukowego — nalezy
ukierunkowa¢ na ksztattowanie postaw nauczycieli traktowanych tu jako fachowcéow.
Trzeci za$ instytucjonalny (resortowy) — powinien zosta¢ skierowany do dyrektorow
placowek, tak by przekonac¢ ich do wytwarzania wiedzy instytucjonalnej zgodnej
z zatozeniami i interesem reformy.
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Jakkolwiek w dyskursie spotecznym moga i zwykle przewazaja poglady ukonsty-
tuowane na przestankach etycznych, to w drugim obszarze argumenty powinny
nawiazywa¢ do konkretnych teorii (koncepcji) naukowych i/lub by¢ ugruntowane
w danych. Problem polega na tym, ze w przypadku obszaru spotecznego, tradycyjnie
Zwigzanego z postawami etycznymi i normami, panuje wzgledna zgoda co do wiacza-
nia uczniéw niepelnosprawnych do szkot ogdlnoksztatcacych. Natomiast w obszarze
fachowym tej zgody brakuje. Procz opinii bezwarunkowo pozytywnych pojawiaja si¢
poglady negujace wdrazanie tej idei w praktyke lub jedynie warunkowo ja popieraja-
ce. W efekcie trudno jednoznacznie powotywac si¢ na argumenty zaczerpnigte
z pola naukowego w dyskursach nad pozytywnymi skutkami wilaczania dzieci i mto-
dziezy z niepetnosprawnoscia w gtdéwny nurt edukacji. Trzeci tor zwiazany z pelniona
rola w systemie, czyli z wlasnym przeswiadczeniem i interesem, powinien zostac
oparty na spojnych argumentach z réznych obszaréw, takze tych nie zawsze wygod-
nych dla okreslonych grup, instytucji czy organizacji.

Pozornie sprytny zabieg objawiajacy si¢ brakiem dyskusji naukowych i facho-
wych, pomijanie niewygodnych argumentéw czy negowania ad hoc klopotliwych
pogladow nie stuzy w dluzszej perspektywie zadnej reformie. Podobnie jak Internet
i inne media nie zastapia rzetelnych dyskusji w procesie wytwarzania wiedzy instytu-
cyjnej regulujacej w znaczacy sposob rzeczywistos¢ szkolna w kazdej placowce.
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“I know the assumptions from...” — about creating teachers’ opinions
on the transformations of special-need education

The next stage of reforming the education of pupils with special needs, being introduced in 2011, is car-
ried out with no big emotions and it does not polarize the positions of reformers and opponents as it hap-
pened with reforms in the past. Is it an optimal change or maybe unconditionally necessary? Or, perhaps, are
there any other premises of such a status quo? How is the reform perceived by its practical executors
— teachers and will they be their moral agents? In the study I focus on one aspect of the above-expressed
doubts. It covers characteristic features and seeking the conditions of the opinions of primary and lower-
secondary school teachers about the reform. Since the discussed reform does not belong to spectacular trans-
formations of the system of native education I start from a short introduction in order to at least superficially
illustrate the undergoing changes. In the second part of the text I consider possible ways of creating teachers’
attitudes towards the implemented reform referring them to the sources of colloquial, scientific and institu-
tional knowledge.





