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Streszczenie: W artykule wskazano na istnienie zwigzku miedzy kulturg szkoty a edukacja
wlaczajaca. Przedstawiony zostal model kultury oparty na pracach Edwarda T. Halla i jego
zastosowanie w badaniu wlaczajacej kultury szkoly. Omdwiono takze proces ksztaltowania
wlaczajacej kultury szkoty, gléwnie w kontek$cie zmiany przyjetych przekonan i wartosci
oraz wynikajacych z tych przeobrazen konsekwencji praktycznych. W zakonczeniu wskazano
wybrane trudnosci w realizacji tego procesu i sposoby ich przezwycigzania.
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WPROWADZENIE

Edukacja uczniéw z niepelnosprawnosciami stanowi dla szkoty ogélnodostepnej
wyzwanie. Zdaniem zwolennikéw pelnej inkluzji szkota musi zmieni¢ swa kultu-
re, zmieniajac sposob myslenia o swojej misji nie tylko jako instytucji ksztalcacej
dzieci i mlodziez, ale takze jako instytucji wychowujacej do zycia w otwartym spo-
teczenstwie. Najwazniejszym dokumentem, w ktérym postuluje si¢ ksztaltowa-
nie spotecznosci szkolnej jako srodowiska spotecznego wlaczajacego wszystkich
ucznioéw, jest Deklaracja z Salamanki, w ktorej stwierdzano, ze szkoly ogélnodo-
stepne sg najbardziej skutecznym sposobem zwalczania dyskryminujacych postaw,
budowania spoleczenstwa integracyjnego i zapewnienia edukacji dla wszystkich
(Deklaracja z Salamanki... 1994, s. 7-9). Zatem szkola wlaczajaca uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami musi sta¢ sie ,minispoteczenstwem”, w ktérym osoby te sa
réwnoprawnymi czlonkami.
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Zaklada si¢ ponadto, ze inne formy ksztalcenia, gléwnie szkoly specjalne, nie
s3 w stanie stworzy¢ takiego srodowiska, ktére mogloby temu zadaniu sprosta¢
ze wzgledu na segregacyjny charakter, prowadzacy raczej do marginalizacji niz
ksztaltowania kultury wilaczajacego spoteczenstwa. Teza ta wymaga weryfikacji
empirycznej, zbadania, czy rzeczywiscie szkoty ogélnodostepne sa Srodowiskiem
wlaczajacym, jaka powinna by¢ ich kultura, by takimi sie staty, i jakie srodki moga
pomoc w osiggnigciu tego celu.

W niniejszym artykule zwrdcono uwage na istnienie $cistego zwiazku miedzy
kulturg szkoly a edukacja wlaczajaca. Nastepnie zaprezentowano model kultury
oparty na pracach Edwarda T. Halla i jego zastosowanie w badaniu wlaczajacej
kultury szkoty. Oméwiono takze proces jej ksztalttowania, gléwnie w kontekscie
zmiany przekonan i wartosci oraz wynikajacych z tych przeobrazen konsekwencji
praktycznych.

W artykule uzyto terminu ,szkola wlaczajaca uczniow niepetnosprawnych”.
Pojecie ,,szkola wlaczajaca” nie ma jednoznacznej definicji w polskiej literaturze
i ustawodawstwie, gdzie precyzowany jest raczej termin ,edukacja wlaczajaca”.
Oméwienia teoretycznych zatozen edukacji wlaczajacej dokonat Grzegorz Szum-
ski (2010), wiec nie bede ich analizowa¢ w niniejszym artykule. Natomiast w doku-
mentach wydanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej termin ,,edukacja wta-
czajaca uczniow niepetnosprawnych” definiuje si¢ w kontekscie jej zadania, ktérym
jest wlaczanie ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ,,do ksztalcenia
we wszystkich typach przedszkoli, szkét i placowek, w tym przedszkolach, szkotach
ogdlnodostepnych i integracyjnych” (Departament Zwigkszania Szans Edukacyj-
nych Ministerstwa Edukacji Narodowej 2014, s. 2).

KULTURA SZKOLY A EDUKACJA WLACZAJACA

Kultura szkoty definiowana byta zaréwno w sposéb szeroki, bardziej ogdlny, jak
i waski, bardziej zoperacjonalizowany. Przykladem definicji ujmujacej szeroka, ale
trudng do zoperacjonalizowania, perspektywe jest definicja zaproponowana przez
Andy’ego Hargreavesa (1994, za: Schoen i Teddlie 2008), zgodnie z ktéra kultura
szkoly jest rodzajem obiektywu, przez ktéry cztonkowie spolecznosci postrzegaja
siebie i $wiat.

Z kolei Dawid Tuohy (2002, s. 24), opierajac si¢ na koncepcji Edgara H. Scheina
(1990), definiuje kulture szkoly w sposéb bardziej operacyjny, szczegélowy, opisujac
jej elementy sktadowe i wskazujac na proces jej ksztaltowania. Zalozenia wystepuja-
ce w kulturze organizacji obejmuja wiedze, emocje, przekonania i postawy. Zestaw
ten powstawal przez pewien okres ,,na podlozu znaczen podzielanych przez dang
grupe, uksztaltowanych przez historie i cele grupy”. Dwa czynniki wptywaty na
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jego ksztalt: 1) wlasne wybory zadan i kierunku rozwoju dokonywane przez grupe;
2) weryfikacja i uznanie za trafne wzoréw zachowan grupy stanowiacych reak-
cje na czynniki zewnetrzne, okolicznoéci niezalezne od grupy (np. zmiana roli
nauczycieli). Wypracowany system norm i oczekiwan wywiera wplyw na sposéb
myslenia, uczucia i dzialania podejmowane przez czlonkéw spotecznosci szkolne;.
Jest czyms, co integruje spolecznos¢ szkolng i nadaje jej wyjatkowy, szczegolny
charakter (Peterson i Deal 1999, za: Schoen i Teddlie 2008, s. 133).

Wielu naukowcow wskazuje na istnienie powigzan miedzy edukacja waczajaca
a kultura szkoty. Nancy J. Zollers i inni (1999) odkryli relacje miedzy kultura szkoty
i pomyslnym procesem inkluzji. Autorzy stwierdzili, Ze istniejg trzy gléwne cechy
kultury szkoty, wykazujace zwigzek z sukcesem szkolnego programu wlaczajacego:
lider propagujacy inkluzje, szeroka wizja spotecznosci szkolnej oraz wspoélny jezyk
i wartos$ci. Cechy te tworza wlaczajacg kulture szkoly. Zollers i inni uwazaja, ze
wspieranie kultury inkluzywnej w spotecznosci szkolnej moze w znacznym stopniu
przyczynic sie do sukcesu programu inkluzji.

Takze Jenny Corbett (1999) zwrécita uwage na korelacje miedzy warto$ciami
kultury inkluzywnej reprezentowanymi w kulturze danej szkoty i efektywnoscia
programu spolecznego wilaczenia. Jej zdaniem kluczowe znaczenie w tej kwestii
ma ksztaltowanie kultury danej instytucji w taki sposdb, by ,zapraszala” ona
i wspierata uczniéw o zréznicowanych potrzebach (Corbett 1999, s. 58). Podsta-
wa tworzenia kultury inkluzywnej jest refleksja nad warto$ciami i przekonania-
mi preferowanymi w danej szkole. Ujmujac t¢ kwesti¢ z perspektywy konstruk-
tywizmu spolecznego, nalezy przyznad, ze nauczyciele kierujg si¢ w dziataniach
zwigzanych z edukacja wlaczajaca uksztaltowanym juz wlasnym systemem war-
toéci i przekonan. System ten funkcjonuje w szerszym kontekscie spotecznym
i kulturalnym szkoly, a takze w lokalnej spolecznosci. Aby poprawi¢ praktyke
wlaczajaca, za wazny cel wysitkow reformatorskich nalezy zatem uznaé ksztal-
towanie etosu i kultury szkoly z uwzglednieniem systemu istniejacych wartosci
i przekonan.

MODEL KULTURY SZKOLY A EDUKACJA WLACZAJACA

W identyfikacji cech wiaczajacej kultury szkoty przydatne jest przyjecie okreslonej
konstrukcji teoretycznej czy modelu kultury. Propozycje modelu kultury szkoty
zostaly przez réznych autoréw opracowane na podstawie pism antropologa Edwar-
da T. Halla (1984, 1999). Aby w spos6b uporzadkowany przedstawi¢ zlozonos¢
kultury, Hall (1999, za: McMaster 2015) wyrdznit jej trzy poziomy lub wymiary,
poczawszy od obserwowalnych az do ukrytych (patrz rysunek 1). Chociaz ujmo-
wanie zlozonego zjawiska kultury w postaci prostego trzywarstwowego schematu
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wydaje si¢ by¢ zbyt duzym uproszczeniem, umozliwia jednak analize oraz inter-
pretacje ksztaltowania kultury wybranej placowki.

Artefakty i praktyki
- to, co widoczne

Uznawane wartosci -
to, co spolecznos$¢ uznaje za

wartoéci, ktérymi si¢ kieruje

Nieuswiadomione przekonania,
warto$ci, my$li i uczucia -
odstawowe, niejawne zalozenia

\

Rysunek 1. Poziomy kultury wedtug Halla (1999, za McMaster 2015, s. 22)

W ramach prezentowanych wymiaréw mozna wyltoni¢ obszary, w ktérych maja
miejsce rdzne procesy i dzialania, o charakterze jawnym lub ukrytym, polegajace
na internalizacji wartosci i przekonan, podejmowaniu zbiorowych negocjacji czy
jawnym wyrazaniu kultury. Pierwszy poziom kultury wymieniony przez Halla sta-
nowig artefakty, czyli mozliwe do odebrania za pomocg zmystéw przejawy rzeczy-
wistosci fizycznej. Obejmuja one zaréwno obiekty fizyczne (np. budynek szkoty, jego
wyposazenie, dekoracje), jak i werbalne, widoczne przejawy wzajemnej komunikacji
(sposob, w jaki ludzie méwia i odnosza si¢ do siebie, ich jezyk i rutynowe zachowa-
nia). Zjawiska zachodzgce na tym poziomie moga by¢ obserwowane zaréwno przez

»~domownikéw”, jak i osoby postronne.

Jawnym przejawem kultury szkoty jest tez sposob, w jaki grupa strukturyzuje
swoje dzialania poczawszy od przyjetego harmonogramu dnia az po $wiadczenie
ustug i system wsparcia. To, co mozna dostrzec na tym poziomie, jest przejawem
i wyrazem gleboko zakorzenionych wartosci, przekonan i zalozen wspdlnie przy-
jetych przez czlonkéw grupy. Trudno jednak zrozumie¢ sens tych artefaktow bez
zrozumienia glebszych motywacji osdb je ksztaltujacych, wartosci i przekonan,
ktorymi sie kierujg (Hall 1999).

Srodkowa warstwa modelu odnosi si¢ do jawnie wyrazanych, widocznych war-
tosci kultury, a w kontekscie szkoty do wartosci calej spolecznosci szkolnej. Prze-
jawem kultury moze by¢ np. sposéb komunikowania si¢ nauczycieli w pokoju
nauczycielskim, w miejscu, w ktérych grupa moze ,,bezpiecznie” dzieli¢ si¢ war-
to$ciami i przekonaniami wsrdd ,,swoich”, ,,zaufanych”. Warstwa ta lezy tuz ,,pod
powierzchnig”, w miejscu, gdzie na bazie negocjacji miedzy wieloma czlonkami
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grupy osiagany i utrzymany jest prawdziwy konsensus dotyczacy wspdlnych war-
tosci oraz przekonan i stanowiacy przejaw tozsamosci grupy.

Na najnizszym poziomie opisywanego modelu znajduja si¢ zalozenia, na ktérych
kultura si¢ opiera. Zalozenia te czgsto nie s3 jasno wyrazone czy artykulowane, dla-
tego tez Hall nazywa t¢ warstwe wymiarem ukrytym, nie zawsze zrozumiatym dla
postronnych. Zalozenia nieujawnione stanowig wazne zrodlo tozsamosci kulturowej
grupy, jej korzenie, ktére podtrzymuja i scalajg calg konstrukcje. Chociaz kultura
instytucji jest tworzona przez wielu roznych czlonkéw, to na glebokim jej poziomie
wszystkich facza wspdlne wartosci podstawowe. Wlasnie to dzielenie wartosci two-
rzy kulture kolektywu. Na poziomie indywidualnym, w najglebszej warstwie kultury,
jednostka interpretuje podstawowe wartosci, przekonania i zalozenia w sposob indy-
widualny. Te indywidualne interpretacje sa negocjowane i renegocjowane w trakcie
wzajemnych interakeji zachodzacych miedzy jednostkami, a ich rezultaty s niekiedy
widoczne na poziomie jawnym nawet dla 0s6b postronnych. Mozna zatem uznac, ze
poziom najnizszy, bazowy, niejawny faczy i definiuje wzorce wzajemnych powigzan
miedzy kazdym z dwéch poprzednich wymiaréw (Kugelmass 2006).

Judy W. Kugelmass (2006) zastosowata model oparty na koncepcji Halla w bada-
niu kultury szkét wlaczajacych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Ustalita, Ze na poziomie artefaktéw, majacym charakter techniczny i wizualny, efek-
tywnairzeczywista inkluzja wymagata zastosowania praktyk edukacyjnych zapro-
jektowanych w celu wsparcia i rozwoju kazdego dziecka. Nauczyciele zachg¢cani do
opisania tych dziatan charakteryzowali warto$ci i przekonania wspierajace wizualny
wymiar kultury szkoly. Analiza wywiadéw i danych uzyskanych dzieki obserwacji
ujawnila wzory taczace mozliwe do zaobserwowania cechy ze znaczeniami, ktére
nauczyciele przypisywali swoim codziennym zachowaniom i zachowaniom uczniéw.

Wzory te pozwolily na ujawnienie drugiego wymiaru kultury szkoty, obejmu-
jacego kwestie wspotpracy i kolegialnosci. Wymiar ten byt kluczowy dla kreowa-
nia i zréwnowazonego rozwoju zaréwno obserwowalnych strategii dziatania, jak
i wspdlnie podejmowanych przez personel zobowigzan do wspierania uczniow
o zroznicowanych potrzebach i mozliwosciach. Nauczyciele byli ogélnie mniej
$wiadomi trzeciego, ukrytego wymiaru kultury, ktéry w rzeczywistosci byt pod-
stawg ich przekonan, zatozen i dziatan. Ten ,,ukryty wymiar” (Hall 1984) stanowit
podstawowy poziom kultury, ujawniony dopiero dzigki odstonigciu sieci powigzan
miedzy bardziej obserwowalnymi aspektami kultury. W najnizszym, ukrytym
wymiarze umiejscowione byly takie cechy, jak: glebokie uznanie dla ré6znorodno-
$ci przejawiajacej sie we wszystkich aspektach zycia oraz bezwarunkowa milos¢
do wszystkich dzieci. Cechy te jawily sie jako fundamentalne dla podtrzymania
kultury szkoly. W praktycznym, widocznym wymiarze przejawialo sie to tym, ze
nauczyciele mieli stale na uwadze potrzeby zaréwno swoich kolegéw, jak i uczniow,
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oraz byli gotowi do ich zaspokajania. Negatywne osady byly niezauwazalne w ich
wypowiedziach i dzialaniu. Nauczyciele doceniali i przejawiali zachowania $§wiad-
czace o trosce o innych, odzwierciedlajace gleboka zdolnos¢ do wspdlczucia, czyli
zdolno$¢ do warto$ciowania i zrozumienia cierpienia innych, a przy tym postrzega-
nia ich kompletnego czlowieczenstwa w sposéb pozbawiony oczekiwan lub sadow
ze strony otoczenia.

PROCES KSZTALTOWANIA WLACZAJACE] KULTURY SZKOLY

Ksztaltowanie kultury inkluzywnej nie jest jednorazowym posunieciem admini-
stracyjnym, ale zlozonym, dlugotrwalym procesem, w trakcie ktérego nastepuja
zamiany we wszystkich opisanych powyzej wymiarach. Kluczowe znaczenie dla
tego procesu ma modyfikacja przyjetych zalozen. Peter Senge (2000, za: Carrington
i Robinson 2006) przestrzega jednak przed zjawiskiem pozornej zmiany. Zauwaza,
ze czgsto mamy do czynienia z dysonansem migdzy deklarowaniem przez nauczy-
cieli zalozen inkluzywnych a rzeczywista realizacja tradycyjnych, gleboko zakorze-
nionych osobistych przekonan, wartosci i postaw wyrazanych w interakcji z ucznia-
mi, niezgodnych z ideami inkluzji.

O podobnym zjawisku pisali tez Stawomir Krzychala i Beata Zamorska (2015),
nazywajac go zamknietymi zmianami kultury szkoty. Polega ono na zmianach
w funkcjonowaniu szkoty, ktére

z perspektywy zewnetrznego obserwatora i czasem z perspektywy zaangazowa-
nych os6b zmieniaja znaczaco sposoby organizacji pracy dydaktycznej i wycho-
wawczej nauczyciela, jednak w niewielkim tylko stopniu dotykaja najistotniej-
szych wymiaréw kultury szkoly. Zmiany te zamykaja si¢ w zakorzenionych

juz pragmatycznych wzorach dziatania i orientacji danej spotecznosci szkolnej

(Krzychala, Zamorska 2015, s. 58).

Peter Senge (2000, za: Carrington i Robinson 2006) wskazal tez na zestaw zato-
zen konceptualnych ,,z epoki industrialne;j”, ktére w procesie ksztaltowania spo-
tecznosci wlaczajacej musza podlega¢ zmianom. Do zalozen ,,z epoki industrialnej”
Senge zaliczyt ponizej oméwione stwierdzenia.

a) Niektore dzieci posiadajg deficyty, ktore szkola powinna ,,naprawic”.
Wynikiem przyjecia tego zalozenia jest nakierowanie w rozmowach i dziala-

niach podejmowanych w szkole w zwigzku z tymi uczniami na problem deficytu
oraz trudnosci, co prowadzi w konsekwencji do ich kategoryzowania.
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Nalezy zauwazy¢, ze powyzsze zalozenie jest typowe dla zwolennikéw pel-
nej inkluzji, ktorzy wszelkie przejawy zauwazania réznic traktuja jako zjawisko
negatywne, Zrédlo potencjalnej ekskluzji. Uwazam, Ze nie sposob jednak uniknac¢
dostrzegania deficytow dziecka, a ich wlasciwa diagnoza i terapia jest dzialaniem
dla niego korzystnym. Inng kwestig jest pejoratywne znaczenie przypisywane kate-
goriom deficytu, ktére z pewnoscig wymaga ,,naprawy’.

b) Nauka odbywa sie na poziomie umystu, a nie w sposéb polisensoryczny.

Implikacje pedagogiczne tego zalozenia moga polegac na postrzeganiu uczniow
jako biernych odbiorcow wiedzy. Podstawowa formg nauczania w niektoérych kla-
sach jest praca zbiorowa, frontalna, prowadzona z duza grupa, co powoduje, ze
wielu uczniéw nie jest aktywnie zaangazowanych w proces uczenia sie. Stosowa-
nie réznorodnych metod uczenia sig, takze tych opartych na dostarczaniu wrazen
sensorycznych, pozwala na aktywne, polisensoryczne poznawania rzeczywistosci,
prowadzace do lepszego rozumienia otaczajacego $wiata i zjawisk w nim zachodzg-
cych iz tego wzgledu jest bardziej korzystne dla dzieci z deficytami intelektualnymi.

¢) Kazdy uczy si¢/powinien uczy¢ sie w ten sam sposéb.

Takie podejscie do nauczania i oceniania nadal funkcjonuje w niektérych szko-
fach mimo bogatego dorobku badan nad dzieckiem i jego rozwojem, wiedzy na
temat zréznicowanych stylow uczenia sig, inteligencji wielorakich, uczenia si¢ we
wspotpracy, réznych form oceniania i wielu innych nowatorskich rozwigzan dydak-
tycznych. Zastosowanie nowatorskich metod pozwala na lepsze dostosowanie pracy
do zréznicowanych mozliwosci uczniéw.

d) Nauka odbywa si¢ w klasie, nie w naturalnym $rodowisku.

Przyjecie tego zalozenia wplywa na stosunek nauczycieli do procesu uczenia sie,
w tym rozwoju umiejetno$ci nabywanych poza klasg. Miejsce nauki ma tez wptyw
na stopien powiazania procesu uczenia si¢ realizowanego w klasie ze §wiatem real-
nym, srodowiskiem naturalnym i wczesniejsza wiedzg uczniow.

e) Niektore dzieci sg inteligentne, a inne glupie.
Stwierdzenie to, zdaniem Senge’a (2000), jest skumulowanym efektem przyjecia

powyzej opisanych zalozen, zaklada bowiem, Ze grupa dominujgca w spoleczen-
stwie dyktuje normy kultury, ktérym jedni potrafi sprostac, a inni nie. Stwierdzenie
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to wydaje mi si¢ by¢ jednak zbyt dosadne. Nie zawsze bowiem istnieje mozliwos¢
dostosowania wszystkich dziatan wigkszosci do potrzeb jednostki, a tam, gdzie to

mozliwe, jednostka moze uczy¢ si¢ dostosowywac takze do potrzeb innych czton-
kéw grupy, respektowac przyjete ogélnie normy. Bezrefleksyjne podporzadkowanie

grupy jednostce moze prowadzi¢ do negatywnych skutkéw, np. wzmacnia¢ posta-
wy roszczeniowe czy odrzucajace, co nie sprzyja socjalizacji i spotecznej integracji.
Nalezy zatem w odpowiedni sposob zréwnowazy¢ potrzeby wszystkich ucznidw.

Ksztaltowanie kultury inkluzywnej wymaga nie tylko przemyslanej zmiany
powyzej opisanych zalozen, ale tez uksztaltowania przekonan przeciwnych, sprzy-
jajacych kulturze inkluzji. Na podstawie analizy kultury trzech szkot wiaczaja-
cych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi Judy W. Kugelmass (2006,
s. 286) ustalila, ze szkoly, ktore osiagnely w tej dziedzinie sukces, przyjety i wdro-
zyly nastepujace zalozenia:

» Bezkompromisowe zaangazowanie i wiara w inkluzje;

 Postrzeganie réznic miedzy uczniamii migedzy pracownikami jako zZrédfa
mozliwo$ci;

» Oparcie dziatan nauczycieli i stylu interakcji migdzy pracownikami
i dzie¢mi na wspoélpracy;

» Gotowos¢ personelu do pracy nad utrzymaniem przyjetych praktyk;

« Wilaczenie rozumiane jako kwestia spoleczna/polityczna;

» Poswiecenie ideatom inkluzji widoczne we wszystkich dziataniach szkoty
i w srodowisku lokalnym.

W opisywanych przez Kugelmass szkotach rozwoj podejscia wiaczajacego nie
byt procesem realizowanym w sposéb mechaniczny, wynikajacy z wdrozenia jakiejs
specyficznej restrukturyzacji organizacyjnej lub wprowadzenia okreslonej prak-
tyki prowadzacej do wzrostu aktywnosci uczniow. Kazda szkota rozwingta nieco
odmienne sposoby wspierania swojej filozofii inkluzji. Dalo si¢ jednakze wyloni¢
pewna cecha wspolng, a mianowicie nastawienie na wspdtprace. Pracownicy przy-
znali co prawda, ze w trakcie ksztaltowania si¢ wspolnej polityki nie dato si¢ unik-
na¢ konfliktow, jednakze antidotum pozwalajacym na radzenie sobie z trudnymi
sytuacjami byla akceptacja i gotowos¢ do walki o utrzymanie wspolpracy perso-
nelu, dzieci i rodzicéw. W kazdej placéwce spotkania kadry i zespotéw nauczycie-
li byly postrzegane jako mozliwos$¢ podjecia debaty i wspdlnego rozwigzywania
probleméw. Wspolpraca przy podejmowaniu decyzji i przygotowywaniu progra-
mow nauczania odzwierciedlala przekonanie, ze réznice migdzy ludzmi dajg okazje
wzajemnego wzbogacenia. Byto to szczegdlnie widoczne w sposobie, w jaki dorosli
wchodzili w relacje wzajemne i w interakcje z uczniami. Zastosowanie podejscia
opartego na wzajemnej wspolpracy przyczynilo si¢ do rozwiniecia wérdd nauczy-
cieli umiejetnosci pracy w zespole (Kugelamss 2006, s. 286).
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Z kolei Suzanne Carrington i Robyn Robinson (2006) sugeruja, ze szkolne spo-
tecznosci cenigce i szanujgce swoich czlonkéw tworzg bezpieczne srodowisko edu-
kacyjne, w ktérym kazdy moze wyraza¢ swoje poglady oraz je ksztaltowac, a takze
rozwija¢ mocne strony. Tak funkcjonujace spotecznosci szkolne maja wieksze szan-
se na stanie si¢ srodowiskami wlaczajacymi uczniéw o zréznicowanych mozliwo-
$ciach i potrzebach. Przebieg tego procesu i jego koncowy efekt jest uzalezniony
przede wszystkim od postawy lideréw ulatwiajacych nauczycielom zaangazowanie
sie w proces konstruktywnej i krytycznej dyskusji, uczenia si¢, dostosowania prze-
konan i praktyk do nowych tendencji majacych na celu zaspokojenie zréznicowa-
nych potrzeb edukacyjnych uczniow.

Narzedziem stuzacym ocenie stanu spotecznosci szkolnej oraz ksztalttowaniu
polityki inkluzywnej jest Index for Inclusion (Booth, Ainscow 2011, 2017; Wiszej-
ko-Wierzbicka 2012). Zostal on stworzony jako narzedzie realizacji procesu skta-
dajacego si¢ z trzech wymiaréw: tworzenia wlaczajacej kultury szkoly, tworzenia
strategii wigczania ucznidéw o zréznicowanych potrzebach i wypracowywania dzia-
tan ich wiaczajacych. Do kazdego z tych wymiaréw dopasowywano wskazniki
oraz zestawy pytan dla szkél. Przewodnik zostal zaprojektowany do wykorzysta-
nia przez pojedyncze szkoly. Sekwencja dzialan proponowanych przez autoréow
ma uklad spiralny: przeglad aktualnego stanu, opracowanie planu, podjecie dzialan
oraz analiza postepow.

PODSUMOWANIE

Kultura szkoly ma kluczowe znaczenie dla przemian szkolnictwa zmierzajacych
w kierunku edukacji wiaczajacej. Zalozenia tkwiace w jej najglebszych pokltadach
sg sercem dzialan wiaczajacych. Jak dowodza wyniki badan oméwionych w arty-
kule, ksztaltowanie kultury inkluzywnej wymaga doktadanych analiz dotyczacych
wszystkich warstw kultury szkoly. Z przyczyn obiektywnych najlatwiej jest zaob-
serwowa¢ warstwe najbardziej widoczng dla zewnetrznego obserwatora, ale nie-
stanowigcg najwazniejszego elementu kultury. Jak zauwazajg badacze, warstwa ta
moze stwarza¢ wrazenie strukturalnej czy politycznej poprawnosci, podczas gdy
faktyczne przekonania i poglady nauczycieli nie zawsze sa zgodne z tg rzeczywisto-
$cig. Wlasciwy wydaje si¢ zatem postulat ksztaltowania, a nie narzucania kultury
szkoty jako obowigzujacego, jedynie stusznego rezimu, gdyz jesli nie spotka si¢ on
z oporem, to moze zosta¢ zaliczony do zmian zamknietych, pozornych.

Edukacja wlaczajaca nie jest jednoznaczna w odbiorze nauczycielskim, a jej reali-
zacja stwarza niekiedy powazne wyzwania, zwlaszcza w odniesieniu do uczniéw
z niepelnosprawnoscig intelektualng (Zamkowska 2009), zaburzeniami zachowania
czy zlozonymi, glebszymi zaburzeniami. Konieczne jest zatem podjecie dyskusji,
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przebiegajacej w bezpiecznej atmosferze zaufania, nad rzeczywistymi przekona-
niami, dylematami i trudnosciami przezywanymi przez nauczycieli nie po to, by
zaniecha¢ dziatan wlaczajacych tam, gdzie mialyby szanse powodzenia, ale po to, by
wspolnie je ksztaltowac i tam, gdzie potrzeba, przeksztalcaé. Podejmowanie wspol-
pracy jest waznym elementem inkluzywnej kultury szkoty. Kluczowa rol¢ w kre-
owaniu atmosfery otwartej wspolpracy pelni dyrekcja placéwki. Istotne jest takze
wdrozenie zespotowych form pracy i stwarzanie okazji do wyrazania opinii w bez-
pieczny dla nauczycieli sposob, uwzgledniajac je, o ile to mozliwe, w planowanych
dzialaniach. Interesujacg propozycja moze by¢ réwniez zaproszenie zewnetrznego
eksperta, ktory obiektywnie i zyczliwie pomoze zdiagnozowac rzeczywistos¢ szkol-
ng i poszukiwac nowych rozwigzan, nielezacych w zakresie dotychczas posiadanych
przez nauczycieli kompetencji niezbednych do wdrazania edukacji wtaczajacej (zob.
Carrington, Robinson 2006).

LITERATURA

Booth T., Ainscow M., 2011, Index for inclusion: Developing learning and partici-
pation in schools. Bristol, Centre for Studies on Inclusive Education.

Booth T., Ainscow M., 2017, Index for inclusion: a guide to school development led
by inclusive values. Cambridge Index for Inclusion Network.

Carrington S., Robinson R., 2006, Inclusive school community: why is it so complex?.

“International Journal of Inclusive Education”, 10(4-5).

Corbett J., 1999, Inclusive education and school culture. “International Journal of
Inclusive Education”, 3(1).

Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych przyjete przez Swiatowg Konferencje Dotyczgcg Specjalnych Po-
trzeb Edukacyjnych: Dostep i Jakos¢, 1994. UNESCO, Salamanka.

Departament Zwigkszania Szans Edukacyjnych Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej we wspotpracy z: O$rodkiem Rozwoju Edukacji, Krajowym Osrodkiem
Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawicznej, Instytutem Badan Edukacyjnych
oraz Olimpiadami Specjalnymi (oprac.), 2014, Edukacja wlgczajgca uczniow
niepetnosprawnych. Materialy adresowane do dyrektoréw przedszkoli i szkot,
kadry pedagogicznej, rodzicow oraz organdw prowadzgcych przedszkola i szkoly
ogolnodostgpne. Warszawa.

Hall E.T., 1984, Poza kulturg. Warszawa, PWN.

Hall E.T., 1999, Taniec zycia: inny wymiar czasu. Warszawa, Wydawnictwo Muza.

Krzychata S., Zamorska B., 2011, Zamkniete i otwarte zmiany kultury szkoty. W:
M.M. Urlinska, A. Uniewska, J. Horowski (red.), Po Zycie sigga¢ nowe... Teoria
a praktyka edukacyjna. Torun, Wydawnictwo Adam Marszalek.



KULTURA SZKOLY WLACZAJACE] UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIAMI 43

Kugelmass J.W., 2006, Sustaining cultures of inclusion: The value and limitation
of cultural analyses. “European Journal of Psychology of Education”, XXI (3).

McMaster Ch., 2015, “Whereis ____ ?”: Culture and the process of change. “Inter-
national Journal of Whole Schooling”, 11(1).

Schein E.H., 1990, Career anchors. San Diego, University Associates.

Schoen L., Teddlie Ch., 2008, A new model of school culture: a response to a call
for conceptual clarity. “School Effectiveness and School Improvement”, 19(2).
Senge P, 2012, The industrial age system of education. W: P. Senge, N. Cambron-
-McCabe, T. Lucas, A. Kleiner, J. Dutton i B. Smith (red.), Schools that Learn.
A Fifth Discipline Fieldbook for Educators, Parents, and Everyone Who Cares

About Education. New York, Nicholas Brealey.

Szumski G., 2010, Wokét edukacji wlgczajqgcej. Efekty ksztatcenia uczniow z niepetno-
sprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim w klasach specjalnych, integracyjnych
i ogélnodostgpnych. Warszawa, Wydawnictwa Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej.

Tuohy D., 2002, Dusza szkoty: o tym co sprzyja zmianie i rozwojowi. Warszawa,
PWN.

Wiszejko-Wierzbicka D., 2012, Specjalne potrzeby ucznia czy szkoly? Przewodnik
po edukacji wlgczajgcej pomocg w rozwijaniu ksztatcenia i uczestnictwa w Zyciu
szkoty. ,Niepelnosprawnos¢ — zagadnienia, problemy, rozwiazania”, III, 4.

Zamkowska A., 2009, Wsparcie edukacyjne uczniow z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim w réznych formach ksztatcenia na I etapie edukacji. Radom,
Wydawnictwo Politechniki Radomskiej.

Zollers N.J., Ramanathan A.K., Yu M., 1999, The relationship between school culture
and inclusion: How an inclusive culture supports inclusive education. “Interna-
tional Journal of Qualitative Studies in Education”, 12(2).

SCHOOL CULTURE INCLUDING STUDENTS WITH DISABILITIES

Abstract:The paper points to the existence of a link between school culture and inclusive edu-
cation. The model of school culture based on the E. Hall’s works and its applications to the
study of inclusive school culture were presented. The process of developing inclusive school
culture, especially in the context of changes in the accepted beliefs and values and the resulting
practical consequences of these transformations, were discussed as well. The conclusion points
at selected difficulties in this process and ways of overcoming them.
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