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Abstract

The article focuses on the issues of inclusive education and school culture. The main aim of the article
is to introduce the concept of inclusive education and to reflect on the meaning of building the orga-
nizational culture of school for the shaping of educational paths of students with disabilities and their
functioning in peer relations. The literature analysis clearly shows that a large percentage of students
with disabilities (approx. 30%) change their first-choice school (mainstream) to another one during their
education. The data showing a low position of a student with a disability in the classroom are disturbing.
It seems that building the organizational culture of an inclusive school will be an important factor of
positive change in this case. Basing it on values, norms and standards of practice that, as internalized
beliefs and attitudes of the entire school community (staff, students and parents) will create conditions
for the individual and social development of all students.
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Wprowadzenie

Kulture szkoly mozna postrzegac jako rzeczywisto$¢ zewnetrzna, istniejaca poza
szkolg lub jako rzeczywistos¢ wewnetrzng szkoly'. Od poczatku zainteresowan
problematyka kultury szkoly, ktérag mozna datowa¢ na potowe lat 60. XX w.?,

' B. Adrjan, Kultura szkoly. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakéw 2011, s. 53

2 Jedne z pierwszych badan nad zwigzkiem kultury szkoly z efektywnoscia pracy szkoly zreali-
zowane przez Jamesa S. Colemana i wspotpracownikow odnosily sie do kilku podstawowych kwestii:
pierwsza to stopien, w jakim grupy rasowe i etniczne sa od siebie odseparowane w szkotach pub-
licznych. Druga to pytanie dotyczace tego, czy szkoly oferuja wyréwnywanie szans edukacyjnych
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kultura szkoty zaczeta by¢ postrzegana w kategoriach efektywnosci pracy szkoty.
W badaniach nad zagadnieniem kultury szkoty widoczne s rézne perspektywy
badawcze. Jedne z nich odnoszg si¢ raczej do rzeczywistosci spolecznej, systemo-
wej, politycznej, w ramach ktérych szkola funkcjonuje. Inne koncentruja si¢ na
konkretnej placowce, szkotach i przyjetych przez nie rozwiagzaniach w obszarze pol
dzialania, co jednocze$nie nie zmienia faktu, ze w wiekszym czy mniejszym stop-
niu uwarunkowania spoteczne, polityczne czy np. gospodarcze beda mialy zna-
czenie dla wypracowywania przez szkoly kultury organizacyjnej. Jednym z takich
uwarunkowan jest z pewnoscig idea edukacji wlaczajacej. Niezaleznie od tego, czy
zostanie jej przypisany status zmiany systemowej ksztalcenia dzieci i mlodziezy
w Polsce, czy to bedg dzialania o mniej formalnym charakterze, wydaje sie, ze idea
wlaczania bedzie miata istotny wplyw na zalozenia, wartosci, normy ksztaltujace
tozsamos¢ organizacji i specyficzne standardy dla praktyki.

Kultura szkoty - kultura szkoty wiaczajacej?

Pojecie kultura szkoly, jak wskazuje Inetta Nowosad’, nie zostalo dotad jedno-
znacznie zdefiniowane. Niemniej wydaje si¢ wspoltczesnie odgrywac centralng role
w procesach doskonalenia pracy szkoly zorientowanego na jakos¢ i efektywno$¢.
Jednym z podejs$¢ wyjasniajacych zasadnos¢ badania zjawiska kultury szkoty
jest odwolanie si¢ do teorii organizacji i zarzadzania. Edgar Schein, piszac o kul-
turze organizacyjnej, twierdzi, ze jest ona schematem podstawowych zalozen, ktd-
re tworzy dana grupa podczas uczenia si¢ radzenia sobie z problemami przysto-
sowania zewnetrznego i integracji wewnetrznej, ktoére dziatalyby na tyle dobrze,
aby mogly zosta¢ uznane za prawomocne, a przez to stuzyly do uczenia nowych
czlonkéw poprawnych sposobdéw myslenia, postrzegania i odczuwania wzgledem
tych probleméw”. Schein wskazuje na szes¢ mozliwych sposobow postrzegania
kultury organizacji: kultura jako powtarzalne wzorce zachowan (jezyk, rytualy);
kultura jako normy ksztaltujace sie w zespolach pracowniczych (np. uczciwa ptaca

pod wzgledem liczby kryteriéw bedacych wskaznikami jako$ci ksztalcenia. Proba odpowiedzi na to
nieuchwytne pytanie obejmuje opisanie wielu cech charakterystycznych szkot. Trzecie gléwne py-
tanie dotyczylo poziomu wiedzy ucznidw, co zostalo zbadane z wykorzystaniem standaryzowanych
testow osiggnie¢. Czwarta kwestia to proba rozeznania mozliwych zaleznoéci miedzy osiagniecia-
mi uczniéw z jednej strony a rodzajem szkét, do ktérych uczeszczaja, z drugiej. J.S. Coleman, E.Q.
Campbell, C.J. Hobson, J. McPartland, A.M. Mood, ED. Weinfeld, R.L. York, Equality of Educational
Opportunity, Washington 1966, https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED012275.pdf [dostep: 10.09.2021].

* 1. Nowosad, Kultura szkoly, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik
akademicki, Warszawa 2019, s. 839.

* E. Schein, 1992, za: M. Furmanik, Kultura organizacyjna w szkotach réznych krajéw, ,Zarza-
dzanie Publiczne” 2012, nr 1 (21), s. 116.
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za uczciwg prace); kultura jako dominujgca wartos¢ (ciagte doskonalenie jakosci);
kultura jako filozofia ukierunkowujaca; kultura jako reguly gry w organizacji; na-
stawienia i klimat, wzorce zachowan?.

W literaturze wskazywane sg rézne typologie kultury organizacyjnej. W ty-
pologii Richarda Harrisona, a takze modyfikacji w tym zakresie, jakiej dokonat
Charles Handy, wymienia si¢ cztery typy kultury organizacyjnej: kultura osoby/
osobowa (brak osrodka wladzy, niezalezno$¢ pracownika, charakterystyczna jest
dla grup eksperckich), kultura roli/rél (wysoki stopien sformalizowania, domina-
cja procedur, jasne zasady awansu, pozycja w strukturze to wyznacznik autorytetu,
duze zhierarchizowanie organizacji), kultura wladzy (centralizacja wladzy, sama
wladza jest autorytetem, niewiele procedur i regut), kultura zadania (duzy stopien
rozproszenia wladzy, dominacja pracy zespolowej, Zrodltem autorytetu jest wiedza
ekspercka)®. W innej typologii Kim Cameron i Robert Quinn wyodrebniaja z ko-
lei: kulture hierarchii (sformalizowane miejsce pracy, wszystkim rzadza procedu-
ry, najwazniejsze jest sprawne funkcjonowanie organizacji), kulture rynku (licza
sie przede wszystkim wyniki, cztonkowie organizacji to ludzie bardzo ambitni,
nastawieni na cele, przywodca jest nadzorcg, liczy si¢ konkurencyjnos¢), kulture
klanu (przyjazne miejsce pracy, ludzie chetnie wspoldziataja, szefowie, przetoze-
ni s doradcami, organizacja funkcjonuje dzigki lojalnosci pracownikéw, wysoki
stopien zaangazowania pracownikow), kulture adhokracji (krdluje kreatywnos¢,
ludzie nie boja si¢ ryzyka, przywddcy sa wizjonerami, spdjnos¢ organizacji zapew-
nia chec¢ eksperymentowania i innowacji)’. Wydaje sig, ze juz ta kréotka prezentacja
pokazuje, jak wiele jest rozumien pojecia kultury organizacji, z jak wielu perspek-
tyw mozna patrze¢ na to zjawisko.

Roman Dorczak dostrzega znaczenie koncepcji organizacyjnej dla placowek
o$wiatowych. Twierdzi, ze koncepcja ta moze by¢ przydatna w rozwijaniu nowego
spojrzenia na zarzadzanie w edukacji®. Dariusz Stankiewicz z kolei wskazuje, ze
wysoka kultura organizacyjna szkoty jest warunkiem wiasciwej realizacji zadan
dydaktyczno-wychowawczych kazdej placowki, majac jednoczesnie wptyw na kul-
ture organizacyjng spoleczenstwa’.

Jak wskazuje Nowosad, pionierem badan w zakresie kultury szkoty byt Mat-
thew Miles, ktory w latach 60. XX w. dokonal pierwszej préby adaptacji rozwo-

> A. Szeptuch, Pomiar kultury organizacyjnej w organizacjach ochrony zdrowia, ,,E-mentor”
2016, nr 3 (65), s. 60-67, https://doi.org/10.15219/em65.1247 [dostep: 15.09.2021].

¢ A. Szeptuch, op. cit., s. 62; M. Furmanik, op. cit., s. 117-118.

7 A. Szeptuch, op. cit., s. 62.

8 R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji — wyzwania i mozliwosci, ,,Zarzadzenie Publiczne” 2009,
nr2 (6),s. 11-25.

° D. Stankiewicz, Wysoka kultura organizacyjna warunkiem osiggania jakosci pracy szkoty, ,Dy-
rektor Szkoly” 2002, nr 5, s. 3-5.
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ju organizacji do szkol. Dazyl on do zrozumienia zalezno$ci migdzy organizacja
szkoly a jako$cig edukacji. Miles wprowadzit pojecie zdrowa organizacja, czyli
taka, ktora poradzi sobie w dtuzszych dystansach czasowych, rozwijajac i posze-
rzajac swoje mozliwoéci przetrwania i radzenia sobie w nowych sytuacjach. Zde-
finiowane przez Milesa wymiary zdrowej organizacji zapoczatkowaly pozniejsze
opisy licznych patologii szkét. W opracowanym na podstawie badan modelu Miles
wymienia dziesie¢ wymiarédw organizacyjnego zdrowia. Pierwsza ich grupa obej-
muje: cele, przekazywanie informacji i sposoby podejmowania decyzji. Nastepnie
w drugiej grupie znalazly si¢: wewnetrzny stan organizacji, potrzeby organizacji
i wykorzystanie zasobéw. Do grupy trzeciej zaliczono: innowacyjnos¢, autonomie,
adaptacje do srodowiska i rozwigzywanie problemdw. Badania wskazaly, iz jedynie
wymiary z pierwszej grupy w odniesieniu do szkoly uznane zostaly jako zadowa-
lajace. Generalnie jednak diagnoza postawiona przez Milesa wskazala, ze szkoly sa
»ciezko chore™,

Mimo réznych interpretacji kategorii kultury szkoly istnieje zgodnos$¢, ze jej
warto$¢ wynika z calosciowego ujecia roznych aspektéw szkolnej codziennosci i jest
pomocna, jak pisze Nowosad, w odkrywaniu i zrozumieniu natury zycia i edukacji
w szkotach. Zauwazalna jest tez tendencja, w ktorej kultura szkoly jest dominowana
przez typ wspdlnej wizji i wspolnych wartoéci stanowigcych o wyjatkowosci szkoty
jako podmiotu'!, z uznaniem jednak znaczenia wplywu szerszych kontekstow kul-
turowych (np. srodowiska lokalnego, kultury narodowej kraju). Ten kontekst naka-
zuje poznanie zasobu wartosci, norm zachowan, podstawowych zalozen i sposobow
myslenia i dziatania, tworzonych przez spoteczno$¢ szkolna, ktéra przejawia sie, jak
wskazuje Nowosad, w wyborach, nawykach i formach dziatania'>.

Wspolczesnie, gdy w wielu krajach $wiata problemem nie jest juz sam dostep
do edukacji, wyzwaniem staje si¢ takie jej zaprojektowanie, aby maksymalnie wy-
korzysta¢, ale tez dynamizowac i rozwija¢ potencjal uczniéw. Oczywiscie samo
stwierdzenie, iz wspdlczes$nie problemem nie jest juz dostep do edukacji to swoisty
eufemizm. W wielu przypadkach, nie tylko poszczegélnych ucznidw, ale catych ich
grup, stworzy¢ mozna bez problemu otwartg liste barier, ktére 6w dostep ograni-
czajg, w tym rowniez w Polsce. Stad dostepno$¢ nalezy w tym kontekscie rozumie¢
bardziej jako cel dzialan edukacyjnych.

W kontekscie prowadzonych tu rozwazan zasadne wydaje si¢ pytanie: czy kul-
tura szkoly i kultura szkoly wlaczajacej to dwa rézne pojecia? Pytanie to wydaje
sie zasadne, gdyz w literaturze z zakresu pedagogiki i problematyki kultury szkoty
tego typu zréznicowanie si¢ pojawia.

1 1. Nowosad, op. cit., s. 842.
" Ibidem, s. 845.
12 Ibidem.
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Inkluzja, witaczanie edukacyjne, szkota wigczajgca a zagad-
nienie kultury szkoty

Samo pojecie szkota wigczajgca wydaje sie wcigz wymaga¢ definiowania. Wyma-
ga tego rowniez termin edukacja wlgczajgcaledukacja inkluzyjna. Mimo kilku juz
dekad obecnosci pojecia wilgczanie/inkluzja> w dyskusjach nie tylko dotyczacych
edukacji, ale i spofecznych kontekstéw funkcjonowania spoleczenstw i grup spo-
tecznych, ciagle jeszcze - i to nierzadko - postrzegana jest ona (inkluzja) jako dzia-
tanie ukierunkowane na jedna grupe osoéb. Grupe, ktora jest w jakim$ aspekcie
wykluczona, zagrozona wykluczeniem, dotknieta marginalizacja. Grzegorz Szum-
ski wskazuje, ze cho¢ poczatkowo pojecie to wykorzystywano przede wszystkim
w naukowych i spotecznych debatach w USA i Kanadzie, to obecnie jest ono klu-
czowym terminem nauk o wychowaniu i politycznych debat poswigconych wspot-
czesnym wyzwaniom edukacji na catym $wiecie'®. W literaturze pojawiaja si¢ dwa
podstawowe sposoby rozumienia terminu edukacja wigczajgca. Pierwsze odnosi
sie do sytuacji, w ktorej uczniowie z niepetnosprawnoscia, specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi ksztalceni sg w szkotach gléwnego nurtu (ogélnodostepnych).
Tego typu definicje maja zdaniem Szumskiego charakter opisowy, pozwalajg inter-
subiektywnie wyodrebni¢ edukacje wlaczajaca od innych form organizacji ksztat-
cenia uczniéw z niepelnosprawnoscia, zwanych segregacyjnymi (szkoty specjal-
ne). Tak rozumiana edukacja wlaczajaca obejmuje rozwigzania, ktore maja istotne
cechy wspolne, ale jednoczesnie wiele cech réznych. Dla przyktadu kryteria tak
rozumianej edukacji wlaczajacej spelniaja zaréwno polskie klasy integracyjne, jak
i klasy ogoélnodostepne, do ktérych uczeszczajg uczniowie z orzeczeniem o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego. Zwroci¢ nalezy rowniez uwage na to, ze taka de-
finicja edukacji wlaczajacej nie odnosi sie do wielu istotnych kwestii, np.: proble-
mu rejonizacji, zakresu i sposobow udzielania specjalnej pomocy pedagogicznej
uczniom z niepelnosprawnoscia czy specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ich
dostepu do ogdlnego programu ksztalcenia, celow edukacji szkolnej, jej jakosci.
Takie jednak rozumienie edukacji wlaczajacej ma w Polsce uzasadnienie histo-
ryczne’. W Polsce, podobnie jak w wielu innych krajach $wiata, jedna z pierw-
szych prob wiaczania uczniow z niepelnosprawnoscia do szkét gtéwnego nurtu, na
diugo przed deklaracja z Salamanki, byto tworzenie w szkotach ogélnodostepnych

13 Za poczatek myélenia w kategoriach wlaczania - m.in. w edukacji — uznaje si¢ powszechnie
deklaracje z Salamanki. Zgromadzenie ONZ, Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w za-
kresie specjalnych potrzeb edukacyjnych przyjete przez Swiatowg Konferencje Dotyczgcg Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych: Dostgpnos¢ i Jakos¢, UNESCO, Salamanka, 1994, s. IX.

" G. Szumski, Koncepcja edukacji wlgczajgcej, [w]: 1. Chrzanowska, G. Szumski (red.), Eduka-
cja wlgczajgca w przedszkolu i szkole, Warszawa 2019, s. 16.

5 Ibidem, s. 17.
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tzw. ,oddzialéw specjalnych’, czyli homogenicznych klas skladajacych sie jedynie
z uczniéw z niepelnosprawnoscia, w ktérych spedzali oni znaczng czeg$¢ czasu'.
Dos$wiadczenia te jednak nie okazaly sie sprzyja¢ szeroko rozumianej spoteczne;j
inkluzji. Zazwyczaj w tym rozwigzaniu mieliémy do czynienia z istnieniem dwdch
swiatow, rzadko spotykajacych sie i koegzystujacych.

Nie tylko w Polsce, ale i na $wiecie, wcigz problemem jest, zdaniem Szumskie-
go, wyeliminowanie praktyki tzw. wyprowadzania uczniéw z niepelnosprawnoscia
z heterogenicznych klas szkolnych. Stad w definicji wlaczania pojawito sie nieostre
kryterium - dominujgcego miejsca ksztatcenia. Stato sie¢ to podstawg stanowiska
wielu badaczy dla uznania stopniowalnosci edukacji wlaczajacej"’.

W drugim sposobie rozumienia edukacji wlaczajacej Szumski wskazuje na
jego ceche preskryptywna. Oznacza to, Ze nie opisuje si¢ tu istniejacych praktyk
edukacyjnych, a jedynie mniej lub bardzie skonkretyzowane ich wizje. Ma to cha-
rakter ,,projektowania” pewnych idealnych rozwigzan. Ich kluczowym zadaniem
jest inspirowanie zmian w szkolnictwie. Powolujac sie na analizy Kerstin Gorans-
son i Claes Nilholm, Szumski wskazuje na trzy typy tego podejscia do edukacji
wlaczajacej. Rozwijaly si¢ one w porzadku chronologicznym. Pierwsze z nich
sprowadza si¢ do dazenia do adekwatnego zaspokojenia potrzeb wszystkich ucz-
niéw z niepelnosprawnoscia w szkole ogdélnodostepnej. Drugie méwi o zaspoko-
jeniu potrzeb wszystkich uczniow. Trzecie za$ sprowadza si¢ do wizji budowania
w szkole, a wlasciwie wokot szkoty, wspdlnoty o specyficznych wtasciwosciach'®.
Istotne jest rowniez uswiadomienie sobie tego, ze rozumienie edukacji wlaczajacej
rézni sie w zaleznosci od regionu $wiata, wcigz ewoluuje, wraz z tym jakie kolejne
kroki sg podejmowane celem jej wdrazania®. W zaleznosci od poziomu dziatan
wlaczajacych w réznych krajach odmiennie identyfikowane sg takze gléwne ob-
szary szans/barier edukacji wlaczajacej.

Nie ma watpliwosci, ze edukacja wiaczajaca przyczyni si¢ do jeszcze wigkszej
niz obecnie heterogenicznosci zespotéw klasowych. Mimo tego, ze - jak wskazuja

!¢ Taki pomyst - klasy specjalne — pojawil sie jako rozwiagzanie edukacyjne w latach 60. XX w.
Pozostajg one formalnym rozwigzaniem réwniez wspodlczesnie. Rozporzadzenie MEN z 9 sierpnia
2017 roku w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mio-
dziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecz-
nym (DzU z 2017 r. poz. 1578) w paragrafie 2.1 wskazuje, ze ksztalcenie, wychowanie i opieke dla
ucznidéw niepetnosprawnych organizuje si¢ m.in. w: szkotach ogélnodostepnych z oddziatami spe-
cjalnymi (pkt 4 lit. d).

17" G. Szumski, Koncepcja edukacji..., op. cit., s. 17.

8 Ibidem, s. 18.

¥ A.L. Ruppar, A. Bal, T. Gonzalez, L. Love, K. McCabe, Collaborative Research: A New Para-
digm for Systemic Change in Inclusive Education for Students with Disabilities. ,International Journal
of Special Education” 2018, vol. 33, no. 3, s. 778-795, https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1196711.pdf
[dostep: 04.11.2021].
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dane z konca XX w. — obecnos¢ uczniéw z niepetnosprawnoscia w szkotach ogdl-
nodostepnych nie byla niczym wyjatkowym, a wrecz wigkszo$¢ z nich realizowala
ksztalcenie w szkotach ogélnodostepnych®, to obecne postulaty zwigzane z proce-
sem wlaczania wyraznie wskazujg na dazenie do objecia wspolnym ksztalceniem
wszystkich uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktérych rodzice wyraza taka wole.
Dodatkowo réwniez coraz czgsciej w kontekscie owego wspolnego ksztalcenia
podnoszona jest kwestia edukacji wysokiej jakosci. To ponownie nie jest niczym
nowym i nie jest tak, ze dopiero obecnie kwestia jakosci ksztalcenia w odniesieniu
do dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia czy innymi specjalnymi potrzebami
uznano za istotng. Mowienie o jako$ci ksztalcenia osob z niepelnosprawnoscia, jak
i o dostepnosci do wysokiej jakosci ustug edukacyjnych sg efektem wielu lat badan
i raczej smutnych refleksji badaczy.

Zgodnie z polskim prawem o$wiatowym uczen z niepelnosprawnosciag ma
prawo ksztalci¢ sie¢ w kazdym z typow przedszkoli/szkot: specjalnej (przeznaczonej
jedynie dla uczniéw z niepelnosprawnoscia, czesto okreslonej, np. wzrok, stuch),
integracyjnej (klasy 20-osobowe, w ktérych do pieciu ucznidéw to uczniowie z nie-
pelnosprawnoscia) i ogélnodostepnej. Z tresci samego przepisu wynika zatem, ze
dostepnos¢ jest w polskim systemie edukacyjnym zagwarantowana. Niestety wyni-
ki badan naukowych wyraznie pokazuja, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna pozostawia
w tym zakresie wiele do zyczenia, wiele jest wynikéw badan to potwierdzajacych.
Okazuje si¢, na przyktad, ze sama obecnos¢ ucznia z niepetnosprawnoscia w szko-
le ogélnodostepnej nie gwarantuje ani wysokiej jakosci efektow, a niejednokrotnie
réwniez tego, ze ksztalcenie w wybranym (przez rodzicéw ucznia) typie placéwki
bedzie kontynuowane. Wyniki badan Pawla Grzelaka, Pawla Kubickiego i Marty
Orlowskiej* wskazuja, ze ok. 1/3 uczniéw z niepelnosprawnoscia (30,5%) zmie-
nifo w trakcie edukacji szkole pierwszego wyboru. Najczestsza przyczyng zmiany
ogolnodostepnej szkoly podstawowe;j? na inng bylo to, ze dziecko nie radzilo sobie
w szkole z uwagi na swoja niepelnosprawnos¢. Z tego powodu szkole opuscito
35,5% dzieci z niepelnosprawnoscig”. Wsrod innych powoddéw znalazty sie: niskie
wyniki w nauce (10,1%) czy sugestia dyrektora/nauczyciela (6,4%)*.

Rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia spotykali si¢ rowniez z odmowg przy-
jecia dziecka do wybranej szkotly, dotyczylo to 3% dzieci. Nalezy wyraznie pod-

2 J. Panczyk, Pedagogika specjalna u progu XXI wieku, [w:] J. Paiiczyk, W. Dykcik (red.), Peda-
gogika specjalna wobec zagroze# i wyzwan XXI wieku, Poznan 1999, s. 18.

21 P. Grzelak, P. Kubicki, M. Orlowska, Realizacja badania Sciezek edukacyjnych niepetnospraw-
nych dzieci, uczniéw i absolwentow — Raport koricowy, Warszawa 2014.

22 Badania zrealizowane przed reforma z 2016 r., wowczas szkota podstawowa obejmowala ucz-
ni6éw klas I-VL.

» Probka badawcza n = 1714, uczniowie, ktorzy zmienili szkote n = 523.

# P. Grzelak, P. Kubicki, M. Ortowska, op. cit., s. 48.
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kresli¢, ze zgodnie z prawem sytuacja taka w ogole nie powinna mie¢ miejsca.
Z wywiadéw z rodzicami uczniéw z niepelnosprawnosci, realizowanych przez
wskazany wyzej zespot badaczy wynika, ze ponad 9% dzieci z niepelnosprawnoscia
nie realizowato, w chwili badania, ksztalcenia w szkole pierwszego wyboru. Wsrod
nich najwiecej, bo 61%, nie kontynuowato ksztalcenia w szkole ogélnodostepne;j.
Wisrod glownych przyczyn tej sytuacji, zwigzanych z procesem ksztalcenia, rodzi-
ce wymieniali: brak dostosowania szkoty do potrzeb dziecka (29,4%), brak miejsc
(11,9%), wystepowanie u dziecka niepelnosprawnosci (3,1%)*. W tych samych
badaniach, ale dotyczacych innych etapéw ksztalcenia, wsrdd innych wartych
podkreslenia powodéw zmiany szkoly ogélnodostepnej na inng przez dziecko/
ucznia z niepelnosprawnosciag wymieniano: brak akceptacji rowiesniczej, brak ak-
ceptacji przez rodzicéw dzieci sprawnych faktu, ze w grupie jest dziecko z niepel-
nosprawnoscia®.

Nie ma watpliwosci, ze niepelnosprawnos¢ czy specjalne potrzeby edukacyj-
ne wynikajace z innych powodéw moga skutkowa¢ innym zachowaniem uczniéw
w stosunku do pewnego przyjetego wzorca, w tym wzorca zachowania w sytu-
acjach szkolnych i relacjach réwiesniczych. Nauczyciele nierzadko sg swiadomi
nietolerancji wobec uczniéw z niepelnosprawnoscig w relacjach réwiesniczych.
Obserwuja oni takie zachowania, jak: wySmiewanie, przedrzeznianie, przezywa-
nie (np.: kretyn, nietoperz), popychanie czy szturchanie”. Izolacja i odrzucenie
w stosunku do osoby z niepelnosprawnoscia w sytuacjach szkolnych nie nalezg do
rzadko$ci.

Prowadzone nad zagadnieniem badania pozwolily wyodrebni¢ kilka charakte-
rystyk, jakie moga przyjmowac dzieci/mlodziez w grupie réwiesniczej*® * i mimo
uplywu czasu od ich zdefiniowania wydaja si¢ by¢ nadal aktualne. Dzieci akcep-
towane ciesza si¢ uznaniem i sympatig. Dodatnio wplywa to na ich samooceng,
zapewnia poczucie bezpieczenstwa. Osoby takie doswiadczajg spolecznych suk-
cesow, inni liczg sie z ich zdaniem. Postrzegane s3 jako atrakcyjni partnerzy tak
w zyciu szkolnym, jak i pozaszkolnym. W wielu kwestiach majg decydujacy gtos®.
Osoby akceptowane dobrze adaptuja si¢ do sytuacji. Ich relacje z rowie$nikami sg
dobre®. Dzieci przecigtnie akceptowane to osoby, ktérych sytuacja w grupie spo-

% Ibidem, s. 51.

% Ibidem, s. 42.

¥ M. Karwowska, Problemy edukacji integracyjnej w opinii kadry pedagogicznej, [w:] Z. Jani-
szewska-Niescioruk (red.) Problemy edukacji integracyjnej dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig
intelektualng, Krakow 2009.

# D. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, Warszawa 1982.

# E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985.

% D. Ekiert-Grabowska, op. cit., s. 29.

1 E. B. Hurlock, op. cit., s. 516.



Kultura szkoty — wyzwanie dla wigczajgcego ksztatcenia 21

tecznej jest raczej korzystna, ale nie s3 im powierzane najwazniejsze funkcje czy
zadania. Ich krag znajomych jest niewielki i niezmienny. Taka pozycje w grupie
réwiesniczej okresli¢ mozna jako neutralng, nie daje ona znaczacych profitow, ale
i przykrych doznan*. Dzieci o tzw. statusie niezrownowazonym przez cz¢s¢ grupy
s darzone sympatig, inni ich nie akceptujg i nie lubig. To sytuacja trudna, gdyz
uniemozliwia ustabilizowanie si¢ samooceny, tym bardziej wysokiej, dajacej wiare
we wlasne mozliwo$ci*. Kolejng grupa sa dzieci izolowane. Nie maja one przyja-
ciol wéréd rowiesnikow, sa im obojetne, nikt ich nie dostrzega. Nie przynaleza
do Zadnej podgrupy, zazwyczaj réwniez nie biorg czynnego udzialu w zyciu ro-
wiesniczym, s3 na jego marginesie. Moze to by¢ warunkowane wlasnym wyborem,
brakiem wspdlnych celéow, pasji. Innym wariantem podstaw dla izolowania jest
nieche¢ spowodowana np. ich postawg, zachowaniem, jak i w Zaden sposéb od
tego niezalezne. Nie ma w tym przypadku Zadnego znaczenia réwniez to, ze oso-
ba chce si¢ z grupa identyfikowac i do niej przynaleze¢*. W najmniej korzystne;
sytuacji s dzieci odrzucane. Odczuwajg brak akceptacji i negatywne nastawienie
réwiesnikow. Spotykaja si¢ z jawng wrogoscia i niechecia, a nawet dyskryminacja.
Doswiadczajg negatywnych emocji, prawdopodobnie odczuwajg silne zagrozenie
wewnetrzne, co moze przyczynic sie do uksztaltowania sie u nich poczucia nizszo-
$ci, a w konsekwencji doprowadzi¢ do uwewnetrznienia negatywnego wizerunku
siebie i wlasnych mozliwo$ci®.

Mark R. Leary*® twierdzi, ze przynaleznos¢ spoteczna jest warunkiem zaspo-
kajania potrzeb Zyciowych i rozwojowych cztowieka. Dlatego tez w jego Zycie
wpisane jest dazenie do utworzenia i utrzymania przynajmniej minimalnej liczby
trwalych i znaczacych relacji interpersonalnych. Zdaniem Learyego budowanie
przynaleznosci jest procesem, ktérego jednym biegunem jest maksymalne wia-
czenie w relacje interpersonalne, a drugim maksymalne wylaczenie (odrzucenie).
Mozna go przedstawi¢ w postaci swoistego kontinuum:

¢ maksymalne wigczenie - inni podejmuja wysilek, aby poznac jednostke;

o aktywne wiaczenie - inni otwierajg si¢ na jednostke;

e pasywne wiaczenie — inni pozwalajg jednostce na wlaczenie sig;

e ambiwalencja - inni nie dbajg, czy jednostka jest wlaczona, czy wykluczona,
s3 wobec niej obojetni;
pasywne wykluczenie - inni ignoruja jednostke;

o aktywne wykluczenie - inni unikaja jednostki;

32 D. Ekiert-Grabowska, op. cit., s. 43.

3 Ibidem, s. 29.

* E.B. Hurlock, op. cit., s. 512.

» D. Ekiert-Grabowska, op. cit., s. 30.

% M.R. Leary, Interpersonal Rejection, New York 2011.

<
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e maksymalne wykluczenie - inni fizycznie odrzucaja jednostke, stosuja
ostracyzm, porzucaja lub wydalajg jednostke z grupy?’.
Jak wskazujg wyniki badan dzieci/uczniowie z niepelnosprawnoscia sg raczej
w gorszej niz lepszej sytuacji w odniesieniu do pozycji w zespole klasowym szkoty
ogolnodostepnej. Z krotkiego przegladu wybranych w ramach zagadnienia badan
realizowanych w Polsce wynika, ze:
e izolacji, a takze odrzucenia w relacjach réwiesniczych doswiadczajg najczes-
ciej dzieci i mlodziez z niepelnosprawnoscia intelektualng®. Dla przyktadu,
z badan Jolanty Lipinskiej-Loks wynika, ze dotyczy to ponad 82% uczniéw,
41% dos$wiadcza antypatii, ponad 29% obojetnosci®. Maria Chodkowska
jest zdania, ze ponad 60% ucznidéw z niepelnosprawnoscia intelektualng jest
odrzucanych w relacjach rowiesniczych szkoly ogélnodostepnej;
e uczniowie z niepelnosprawnoscia zajmujg zazwyczaj nizsza pozycje¢ spo-
teczna w klasie szkolnej niz ich sprawni rowiesnicy*’. Wskazuje na to row-
niez wigkszo$¢ zagranicznych opracowan*;

37 Ibidem, s. 5.

* A. Maciarz, Stosunki spoleczne miedzy uczniami petnosprawnymi i uposledzonymi umystowo,
[w]: J. Baran, J. Pilecki (red.), Wychowanie, ksztatcenie i przygotowanie do Zycia dzieci uposledzonych
umystowo. Materialy z konferencji naukowej, Krakéw 1995; E. Dyduch, Izolacja spoteczna uczniow
z obnizong sprawnoscig intelektualng w szkole publicznej, [w:] J. Panczyk, W. Dykcik (red.), Pedagogi-
ka specjalna wobec zagrozet i wyzwan XXI wieku, Poznan 1999, s. 243-249; J. Lipinska-Lok$, Psycho-
spoleczna sytuacja dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng w klasach integracyjnych, [w:] Z. Jani-
szewska-Niescioruk (red.), Czlowiek z niepetnosprawnoscig intelektualng, Krakow 2003, s. 249-256;
M. Chodkowska, Problemy pedagogicznego wsparcia uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng
w zakresie spotecznego funkcjonowania w klasie szkolnej, [w:] Z. Palak, Z. Bartkowicz (red.), Wspar-
cie spoleczne w rehabilitacji i resocjalizacji, Lublin 2004, s. 63-73; D. Korna$, Relacje miedzy dzie¢mi
petno- i niepetnosprawnymi w klasie integracyjnej w wieku wczesnoszkolnym, [w:] G. Dryzalowska,
H. Zuraw (red.), Integracja spoleczna 0s6b niepelnosprawnych, Warszawa 2004, s. 302-312.

¥ J. Lipinska-Loks, op. cit., s. 252.

0 ]. Babka, Psychologiczne aspekty efektywnosci edukacji dzieci w systemie integracyjnym, [w:]
7. Kazanowski, D. Osik-Chudowolska (red.), Integracja oséb niepetnosprawnych w edukacji i inte-
gracjach spotecznych, Lublin 2003; E. Janion, Stosunki emocjonalno-spoteczne miedzy dziecmi petno-
sprawnymi i niepetnosprawnymi w przedszkolnej grupie réwiesniczej, [w:] A. Maciarz (red.), Z teorii
i badan spolecznej integracji dzieci niepetnosprawnych, Krakéw 1999; E. Janion, Stosunki kolezeriskie
miedzy dzie¢mi pelnosprawnymi i niepetnosprawnymi w przedszkolnych grupach integracyjnych, [w:]
M. Heine (red.), Problemy integracji spotecznej 0séb niepetnosprawnych i niedostosowanych, Zielona
Gora 2001; E. Kulesza, Ksztaltowanie si¢ spolecznej pozycji ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi w pierwszej klasie integracyjnej, [w:] E. Gérniewicz, A. Krause (red.), Od tradycjonalizmu
do ponowoczesnosci: dyskursy pedagogiki specjalnej, Olsztyn 2002; G. Wiacek, Pomiar efektywno-
Sci ksztalcenia integracyjnego dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, [w:] C. Kosakowski,
A. Krause (red.), Normalizacja srodowisk zycia 0sob niepetnosprawnych, Olsztyn 2005.

1 G. Szumski, Teoretyczne implikacje koncepcji edukacji wlgczajgcej, [w:] Z. Gajdzica (red.),
Uczeti z niepetnosprawnoscig w szkole ogélnodostepnej, Sosnowiec 2011, s. 54.
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e dzieci z niepelnosprawnoscia czesto sa postrzegane przez swoich réwiesni-
kow jako nieatrakcyjni partnerzy zabaw, bywaja obiektem drwin®;

e poziom akceptacji niepelnosprawnego rowiesnika wzrasta z wiekiem.
Wskaznik izolacji w klasach poczatkowych wynosi 38,1%, w klasach star-
szych juz 31,3%*; 77,1% mlodziezy licealnej uznaje, ze osoby z niepelno-
sprawnoscig ruchu i lekka intelektualng powinny ksztalci¢ sie w szkotach
ogolnodostepnych*.

W cytowanych wynikach badan wyraznie wylania si¢ problem niedostosowa-
nia szkoly do potrzeb dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia. Jesli dziecko sobie
nie radzi z wymaganiami szkoly, nie zostaje do niej przyjete z uwagi na swoja nie-
pelnosprawno$¢ lub zmienia szkole z uwagi na zle samopoczucie w relacjach z ro-
wiesnikami, $wiadczy to najwyrazniej o tym, ze szkota nie jest gotowa do podjecia
wyzwania realizacji idei edukacji wlaczajacej. Stad wydaje sie, ze myslac o sku-
tecznej, wysokiej jakosci edukacji wiaczajacej, nalezy mysle¢ réowniez o kulturze
szkoty.

Jednym z najbardziej rozpowszechnionych modeli kultury organizacyjnej
szkoly, postrzeganej jako rozpoznanie rzeczywisto$ci wewnetrznej, jest model Ed-
gara Scheina. Kultura szkoty rozumiana przez Scheina jako wzorzec wspolnych
zalozen dotyczacych podstawowych kwestii, ktory grupa wypracowata w prak-
tyce jako sposob rozwigzywania problemdéw w zakresie zewnetrznej adaptacji
i wewnetrznej integracji na tyle dobrze, aby mozna go bylo uzna¢ za odpowiedni
i wlasciwy sposob postrzegania, myslenia i odczuwania w sytuacji pojawienia sie
problemoéw®. Jest to konstrukt bardziej obiektywny i dlugotrwaty niz inne pojecie,
ktére w obszarze tego zagadnienia czgsto pojawia si¢ w rozwazaniach w ramach
tej problematyki, np. klimat szkoty. Pojecie klimat szkoty charakteryzuje wigksza
subiektywnos¢ i ulotnos¢. To bardziej wrazenia, odczucia i oczekiwania czlonkow
organizacji w stosunku do niej. Dodatkowo, gdy rozwazania dotycza kultury po-
ruszane s3 kwestie struktury organizacyjnej, a analizy prowadzone s3 w kontekscie
globalnym*. W przypadku klimatu mowa jest zazwyczaj o konkretnej placéwce,
szkole.

2 B. Szczupal, Godnos¢ osoby z niepetnosprawnoscig. Studium teoretyczno-empiryczne poczucia
godnosci mlodziezy z dysfunkcjg narzgdu ruchu, Krakéw 2009.

# K. Cwirynkalo, Pozycja socjometryczna uczniéw niepetnosprawnych a postawa nauczycieli wo-
bec integracji, [w:] Z. Kazanowski, D. Osik-Chudowolska (red.), Integracja oséb niepetnosprawnych
w edukacji i interakcjach spotecznych, Lublin 2003.

M. Splawiec, Stosunek warszawskiej mlodziezy licealnej do oséb niepetnosprawnych, ,,Niepel-
nosprawnos¢ i Rehabilitacja” 2002, nr 2, s. 21-43.

# E.H. Schein, Organizational Culture and Leadership, San Francisco 2010, s. 17 - model Schei-
na oparty zostal na analizie pogladéw Edwarda Halla.

S, Stolp, S.C. Smith, Transforming School Culture: Stories, symbols, Values and the Leader’s
Role, Oregon 1995, s. 15-16.



24 Iwona Chrzanowska

Wspomniany model Scheina (oparty na pracach Edwarda Halla) uwzglednia
trzy poziomy kultury organizacyjnej szkoly: artefakty i praktyki, normy i wartosci
oraz podstawowe zalozenia. Artefakty to przejawy fizycznej rzeczywistosci mozli-
we do rozpoznania za pomocg zmystéw. Wymienia si¢ artefakty: jezykowe, beha-
wioralne i fizyczne. W kontekscie jezyka to np. sposéb wypowiadania sie, zargon,
uzywane metafory, zarty. Artefakty behawioralne to np. ceremonie, tradycje, spo-
sOb nagradzania/karania. Z kolei artefakty fizyczne odnoszg si¢ do samego budyn-
ku szkoly, jej wyposazenia, wystroju wnetrza, srodowiska bezposrednio okalaja-
cego placowke*” *8. Normy i wartosci obejmuja te deklarowane i rzeczywiste. Przy
czym jedynie rzeczywiste sg przestrzegane. Mimo ze majg wymiar indywidualny,
s3 zazwyczaj ujawniane w rozmowach i dyskusjach i réwniez zazwyczaj sa przez
czlonkow spolecznosci powielane. Z kolei podstawowe zalozenia sg przyjmowa-
ne przez wszystkich cztonkéw grupy. To podstawowe wartosci wspdlne, scalajace
grupe. Wérod owych zalozen wymienia sie: zalozenia dotyczace zwigzkéw szko-
ty/placowki z otoczeniem; dotyczace natury ludzkich dziatan; dotyczace kwestii
prawdy i czasu; odnoszace sie do natury ludzkich dzialan; dotyczace zwigzkow
miedzy ludzmi.

Z kolei model Daniela Denisona* wskazuje na cztery perspektywy postrze-
gania kultury organizacyjnej; przez pryzmat: zdolnosci adaptacyjnych (wprowa-
dzanie zmian, wplyw ,klientéw”, organizacyjne uczenie si¢), misji (podstawowe
zalozenia i kierunki dzialan, cele strategiczne i taktyczne), spojnosci (koordyna-
c¢ja i integracja, zgodnos¢, podstawowe wartosci) i zaangazowania (zwigkszenie
uprawnien pracownikéw, mozliwosci rozwoju).

Zastanawiajac si¢ nad tym, czy nalezy rozlacznie méwic¢ o kulturze szkoty
i kulturze szkoty wlaczajacej, warto przytoczy¢ rozwazania Anny Zamkowskiej™.
Autorka wskazuje bowiem na pewne stereotypy w mysleniu o uczniach z niepel-
nosprawnoscia czy z innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz zakorze-
nione np. przeswiadczenia o wyzszosci jednych form organizacyjnych nad inny-
mi. Okregla je mianem zalozen konceptualnych ,,z epoki industrialnej”. Zatozenia
»epoki industrialnej” w odniesieniu do ksztaltowania si¢ spolecznosci opieraja sie
np. na mysleniu typu:

47 Artefakty to rowniez przedmioty materialne nalezace do cztonkéw organizacji (bgdace whas-
noscig organizacji), dokumenty (dziennik szkolny, karty ocen, prace uczniéw itp.), czy w przypadku
szkoly wlaczajacej — system wsparcia, wyposazenie dedykowane uczniom z niepelnosprawnoscia,
istniejace bariery architektoniczne (vel to jak zostaja/zostaly zniesione).

# B. Adrjan, op. cit., s. 56-57.

¥ D. Denison, Diagnosing Organizational Cultures: Validating a Model and Method, http://
www.denisonconsulting.com/sites/default/files/documents/resources/denison-2006-validity_0.pdf
[dostep: 14.09.2021].

% A. Zamkowska, Kultura szkoty wlgczajgcej uczniow z niepetnosprawnosciami, ,Lubelski Rocz-
nik Pedagogiczny” 2017, t. XXXVI, z. 2, s. 38-41.
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el

o Niektore dzieci majg deficyty, ktore szkota powinna ,naprawic” - takie mysle-
nie o roli szkoly i miejscu w niej ucznia z np. niepelnosprawnoscia sprzyja
kategoryzacji uczniéw i koncentrowaniu si¢ na wystepujacych u nich defi-
cytach. Z drugiej strony, jak wskazuje Zamkowska, dostrzegania deficytow
nie da si¢ calkowicie unikng¢®', wazne jest bowiem, by ich swiadomos¢ stala
sie podstawa rzetelnej diagnozy, a w jej efekcie skutecznej terapii, a nie ste-
reotypizacji dziecka/ucznia.

e Nauka odbywa si¢ na poziomie umystu, a nie w sposéb polisensoryczny - to
w gruncie rzeczy zalozenie, ze uczen jest raczej biernym odbiorcg wiedzy.
W efekcie takiego podejscia powstaje usprawiedliwienie dla dominacji form
frontalnych, pracy zbiorowej z grupa uczniéw, co skutkuje tym, ze znaczna
grupa uczniéw jest malo aktywna (uczniowie uzdolnieni, uczniowie o spe-
cyficznych potrzebach edukacyjnych). Tylko stosowanie metod aktywnych
w nauczaniu, opartych na réznych kanatach odbioru pozwala na pelniej-
sze poznanie rzeczywistosci, a jednocze$nie lepsze zrozumienie otaczajace-
go $wiata, zjawisk w nim zachodzacych, uwzgledniajac np. kanat odbioru
bodzcédw (np. brak mozliwosci odbioru bodzcow wzrokowych w przypadku
uczniéw niewidzacych czy bodzcoéw stuchowych w przypadku ucznidow nie-
styszacych).

o Kazdy uczen uczy sig (powinien uczyc sig) w ten sam sposob — mimo istnie-
jacych juz dowodéw naukowych przeczacych tej tezie (chocby teza o zréz-
nicowanych sposobach uczenia si¢: wzrokowcy, stuchowcy, dotykowy/czu-
ciowcy, kinestetycy??, teza o inteligencji wielorakiej>*) w wielu przypadkach
sposoby oddziatlywan dydaktycznych - te same metody dla wszystkich dzie-
ci/uczniéw, te same tresci, te same wymagania — s3 codziennoscig pracy na
lekcji.

o Nauka odbywa sie w klasie, a nie w naturalnym srodowisku — taki sposdb my-
$lenia skutkuje deprecjonowaniem uczenia si¢ pozaszkolnego, a jednoczes-
nie sprawia, ze istnieje wieksze niebezpieczenstwo probleméw z operacjona-
lizacja wiedzy i stosowaniem jej w praktyce. Dodatkowo nieuwzglednianie
W procesie nauczania wcze$niejszych doswiadczen ucznidow i wsparcia/bra-
ku wsparcia w §rodowisku zycia dziecka moze przyczynic sie¢ do powstawa-
nia problemow, trudnosci edukacyjnych.

' A. Zamkowska, Kultura szkoly wlgczajgcej..., op. cit., s. 39.

52 Ok. 30% ludzi zapamietuje 3/4 tego, co uslyszy; ok. 40% zapamietuje 3/4 z tego, co przeczyta
lub zobaczy; ok. 15% najlepiej uczy si¢ dotykowo i réwniez ok. 15% najlepiej uczy sie poprzez ruch,
dziatanie, G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznan 1996.

> Inteligencja jezykowa, matematyczno-logiczna, ruchowa, wizualno-przestrzenna, muzyczna,
przyrodnicza, interpersonalna, intrapersonalna, H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty
w teorii i praktyce, Warszawa 2009.
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o Wyolbrzymianie znaczenia zréznicowania kompetencji intelektualnych ucz-
niow. Zréznicowanie uczniéw w kazdym obszarze funkcjonowania jest juz
naukowo potwierdzonym faktem®. Istotne jest, by tworzy¢ warunki eduka-
cyjne pozwalajgce zréwnowazy¢ potrzeby wszystkich uczniéw, nie podpo-
rzagdkowywac grupy jednostce i odwrotnie — jednostki grupie.

Budowanie kultury szkoly z perspektywy idei edukacji wlaczajacej wymaga

z pewnoscig w pierwszej kolejnosci zrozumienia samej idei edukacyjnej inkluzji.
Nalezy juz zaprzestac¢ postrzegania jej w kategoriach zorientowanych na jedna gru-
p¢ ucznidw, zwyczajowo uczniéw z niepelnosprawnoscia czy z innymi specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi. Takie myslenie skutkuje pod$wiadomym wyszuki-
waniem barier, przeszkéd stojacych na drodze inkluzji edukacyjnej. Czy to barier
tkwiacych w uczniach (zaburzenia rozwoju jako determinanta mozliwosci odnie-
sienia sukcesu edukacyjnego), czy przeswiadczenia, ze tkwig one w nauczycielu
(niewystarczajace kompetencje do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia, gdyz
konieczne sg jakies ,wyjatkowe” umiejetnosci). To réwniez koniecznos¢ mysle-
nia kategoriami dostosowan i to nie tylko metod pracy dydaktycznej czy wycho-
wawczej, programu, ale réwniez wsparcia ucznia, ktérego szczegdlnie w ostatnim
czasie potrzebuje coraz wigksza liczba uczniéw. To réwniez wymog pozostawania
otwartym i gotowym do zmiany przekonan, ale réwniez wiary w mozliwo$¢ zmia-
ny rzeczywistosci edukacyjnej. Niejednokrotnie zwigzane to jest z odwaga prze-
ciwstawienia si¢ utartym sposobom postepowania, czasami wyjscia z wygodnych,
»bezpiecznych” przestrzeni.

Oproécz przytoczonych powyzej czynnikéw sprzyjajacych wdrazaniu kultu-
ry szkoly, Judy W. Kugelmass wskazuje zaangazowanie w realizacje idei edukacji
wlaczajacej wszystkich osdb: nauczycieli, pracownikéw szkoty/placéwki, rodzicow
ucznidéw i samych uczniéw. Wazne jest przekonanie, ze inkluzja jest kwestig spo-
teczna, a zréznicowanie jest wartoscia i stanowi zrédto mozliwosci tak, jesli chodzi
o prace z uczniami, jak i wspdlprace nauczycieli*®. Niezbedne jest to, by dzialania
nastawione proinkluzyjnie odnosily si¢ nie tylko do placéwki/szkoly, na zasadzie
»samotnej wyspy’, ale byly rozumiane i wspierane w srodowisku lokalnym. Bez
sprzymierzencéw w srodowisku pozaszkolnym inkluzja nie tylko nie dojdzie do
skutku, ale réwniez niewielkie sg szanse na to, ze réwniez w ramach danej placow-
ki/szkoly przetrwa.

* A. Zamkowska, 2017, Kultura szkoly wlgczajgcej..., op. cit., s. 39-40.
% J.W. Kugelmass, Sustaining Cultures of Inclusion: The Value and Limitation of Cultural Analy-
ses, ,European Journal of Psychology of Education” 2006, 21 (3), s. 286.
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