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Ksztattowanie kultury szkoty wigczajace;j
— z doswiadczen zagranicznych

Streszczenie

W artykule zaprezentowano wyniki badan etnograficznych prowadzonych przez J. W.
Kugelmass w Europie i USA oraz Ch. McMastera w Nowej Zelandii, charakteryzujacych
proces ksztaltowania kultury szkoly wlgczajacej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Dowodza one, ze zmiana kultury szkoly jest procesem intencjonalnym i zlozo-
nym. Wymaga podjecia dyskursu dotyczacego podstawowych wartosci i zalozen przyjetych
w szkole, sposobu ich rozumienia i wdrazania. Szczegdlnie istotng role w procesie zmian
przypisuje sie kolegialnym formom pracy.

Slowa kluczowe: kultura szkoly, edukacja wlaczajaca, badania etnograficzne, do-
§wiadczenia zagraniczne

Shaping inclusive school culture - from the foreign experience

Abstract

The article presents the results of ethnographic research conducted by J. W. Kugelmass
in Europe and the US and Ch. McMaster in New Zealand, characterizing the process
of shaping the culture of schools including pupils with special educational needs. They
prove that changing school culture is an intentional and complex process. It requires
a discourse on the fundamental values and assumptions accepted in school, as well as
their interpretation and implementation. A particularly important role in this process
of change is attributed to collective forms of work.

Keywords: school culture, inclusive education, ethnographic studies, foreign
experiences

Wprowadzenie

Wilaczenie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych do szkél ogél-
nodostepnych nie jest prostym, jednorazowym =zabiegiem, polegajacym na
umieszczeniu tych uczniéw w murach owej szkoty, lecz raczej dtugofalowym,
zlozonym procesem zmierzajacym w kierunku ich integracji we wszystkich
wymiarach funkcjonowania szkoly. Potrzebe takiego ksztaltowania spolecz-
noSci szkolnej, aby stata sie $rodowiskiem wlgczajacym wszystkich uczniéw,
takze tych posiadajacych specjalne potrzeby, postulowano juz w przyjetej przez
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Zgromadzenie Ogélne ONZ w 1994 r.! Deklaracji z Salamanki. W dokumencie
tym uznano szkoly ogélnodostepne za najbardziej skuteczny sposéb zwalczania
dyskryminujgcych postaw, budowania spoleczenstwa wlgczajgcego i zapewnienia
edukacji wszystkim uczniom.

Rzeczywisty zakres i gleboko§é zmian zachodzacych w szkole wymaga wy-
odrebnienia kompleksowego konstruktu, ktéry pozwoli ujaé zmiany zachodzace
na réznych, takze tych ukrytych, poziomach funkcjonowania szkoty. Najpelniej
kryteria te spetnia koncepcja kultury szkoly, rozpatrywana w kontekscie socjo-
kulturowym, przyjetym w podejSciu konstruktywistycznym. Przeszukujac lite-
rature miedzynarodowag mozna znalez¢ nieliczne doniesienia badawcze oparte
na tych zalozeniach. W ninigjszym artykule przedstawiono wyniki dwéch z nich.
Prezentujg one zmiany zachodzgce w kulturze szkolty ogélnodostepnej w kierun-
ku wlgczenia do niej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pierwsze
doniesienie to studium kultury trzech szkoét dziatajacych w Europie i USA, opi-
sanych przez Judy W. Kugelmass. Jest ono oparte na podejéciu etnograficznym
i konstruktywistycznym. Drugie doniesienie badawcze autorstwa Christophera
McMastera, to analiza przykladu jednej z nowozelandzkich szkoét §rednich, pre-
zentujgca proces spolecznego wlaczenia uczniéow klasy specjalnej, dotad margi-
nalizowanych ze spolecznego zycia szkoly. Korzystajac z jakoSciowych narzedzi
badan (obserwacja uczestniczaca, semi-formalne i nieformalne wywiady) autor
rejestrowal zmiany zachodzace w kulturze szkoly. Na podstawie analizy wyni-
kow wspomnianych badan rysuje sie obraz kultury szkoly przygotowanej do wia-
czenia do swego grona uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Kultura szkoly - analiza definicji i podejsé

Beata Adrjan? wyro6znia dwa podejscia do zrozumienia kwestii kultury szkotly,
wynikajgce z przyjecia jednej z dwoch perspektyw relacji kultura-szkota. Per-
spektywa pierwsza ukazuje kulture jako rzeczywisto$é zewnetrzna, istniejaca
poza szkolg. Natomiast druga ukazuje kulture jako wewnetrzng rzeczywistosc
szkoly, stad mozna ja nazwacé kultura szkoly. Te drugg perspektywe odzwiercie-
dla najbardziej rozpowszechniony model kultury organizacyjnej zaproponowany
przez Edgara H. Scheina®. Schein definiuje kulture grupy jako wzorzec wspdl-
nych podstawowych zalozen, ktory grupa wypracowala w praktyce jako spo-
sob rozwigzania jej probleméw w zakresie zewnetrznej adaptacji i wewnetrznej

! Zob. Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych, Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne
dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych przyjete przez Swiatowq Konferencje Doty-
czqceq Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych: Dostep i Jakosé, UNESCO, Salamanka, 1994, s. IX

2 Zob. B. Adrjan, Kultura szkotly. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakow, ,Impuls”, 2011,
s. 53

3 E. H. Schein, Organizational culture and leadership, San Francisco, Jossey-Bass, 2010, s.
17 (ttum. autora)
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integracji na tyle dobrze, aby mozna go bylo uznaé za odpowiedni i przekazaé
nowym czlonkom jako wlasciwy sposéb postrzegania, myslenia i odczuwania
w sytuacji pojawienia sie tych probleméw. Kultura danej organizacji, w tym takze
konkretnej placéwki edukacyjnej, jest jej wzglednie stalym elementem, zestawem
wzoréw typowych dla niej zachowan, opartych o uznane wspdlnie wartosci.

Przyjmujac zalozenie, ze przyjecie uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi stanowi dla szkoly znaczne wyzwanie, wymagajace uzgodnienia wsp6l-
nych zalozen i wypracowywania odpowiednich dla specyfiki danej szkoty wzorow
rozwigzan, nalezy uznaé, ze powyzsza definicja znajduje takze zastosowanie
w analizowaniu kultury szkoly wlgczajacej.

W analizie kultury organizacyjnej szkoly przydatny jest model opracowany
przez Edgara H. Scheina* na podstawie pism antropologa Edwarda Halla®. Trdj-
warstwowy model przedstawiony przez Scheina ujawnia wiele pozioméw wdro-
zenia ,kultury wlgczenia” uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do
szkoly ogélnodostepnej®. Wymiary te stanowia kontekst ksztaltowania codzien-
nych relacji zachodzacych pomiedzy pracownikami szkoty i jej uczniami. Chociaz
wydawac by sie moglo, ze malo elementowy model przedstawia zlozone kwestie
w sposbb nazbyt uproszczony, oka-
zuje sie on jednak by¢ przydatny do
analizy kultury wybranej placowki
edukacyjne;j.

Edward Hall” zaproponowal trzy
poziomy kultury, poczawszy od tych
obserwowalnych, jawnie wyraza-
nych, uzewnetrznionych proceséow
i dzialan az do ukrytych, uwew-
netrznionych, nie zawsze u$wiado-
mionych przekonan (patrz: rysunek
1). Pierwszy poziom kultury zawar-
ty w tym modelu stanowig artefakty
i praktyki. Artefakty sa przejawami

fizycznej rzeczywisto§ci mozliwymi Rys. 1. Poziomy kultury wedlug Halla
do rozpoznania za pomocg zmyslow. 76410 Ch. McMaster, ,Where is 2”: Culture

Schein uznaje, ze artefakty wy- and the process of change, ,International Journal
stepujace na tym poziomie moga of Whole Schooling” 2015, Nr 11(1), s. 22

4 Ibidem

5Zob. E. T. Hall, Poza kulturqg, Warszawa, Wyd. Nauk. PWN, 1984; E. T. Hall, Taniec zycia:
inny wymiar czasu, Warszawa, Wyd. ,Muza”, 1999

6 Zob. J. W. Kugelmass, 2004, Sustaining cultures of inclusion: The value and limitation of
cultural analyses, ,,European Journal of Psychology of Education” 2006, Nr XXI(3)

"Zob. E. T. Hall, op. cit., 1984
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mieé rézny charakter, zaréwno jezykowy, behawioralny, jak i fizyczny. Do wy-
tworéow jezykowych mozna zaliczy¢ ,,jezyk, sposéb wypowiadania sie, opowiesci,
mity, zargon, metafory czy dowcipy”®. Artefakty behawioralne to: ceremonie,
wzorce komunikacji, tradycje, sposob nagradzania i karania, a do fizycznych
mozna zaliczy¢ ,,budynki, wyposazenie i wystrdj wnetrz, wyglad oséb nalezacych
do organizacji, przedmioty materialne, dokumenty (w przypadku szkoly: zeszyty,
prace dzieci, ogloszenia) i wiele innych”°. Odnoszac sie do specyfiki szk6t wlacza-
jacych, na poziomie artefaktéw znajduje sie np. system wsparcia edukacyjnego
i sposob §wiadczenia tych ustug, a takze zastosowanie odpowiedniego dla oséb
niepelnosprawnych wyposazenia i zniesienie barier architektonicznych.

Podwaliny artefaktéw stanowia normy i wartosci. Jest to kolejna warstwa
kultury, juz nie tak wyraznie jak w przypadku artefaktéw, mozliwa do zaob-
serwowania. Wartos$ci moga wystepowaé w dwoch postaciach, jako deklarowa-
ne i rzeczywiscie przestrzegane. Chociaz majg wymiar indywidualny, poprzez
czynienie ich przedmiotem rozméw i dyskusji, sg ujawniane i podzielane przez
cztonkéw spolecznoéei.

Najbardziej podstawowym, fundamentalnym, a jednocze$nie ukrytym po-
ziomem kultury, sa podstawowe zalozenia, przyjmowane przez czlonkéw grupy.
Chociaz kultura danej szkoly jest wytworem przekonan wielu jednostek, jednak
na poziomie glebszym, czlonkowie spotecznosci dzielg co$, co ich scala, tworzy
kulture kolektywu — wspdélne wartosci podstawowe. To one majg wplyw na ar-
tefakty i wyboér wartosci. Zalozenia podstawowe stanowig istotne zréodlo tozsa-
mosci kulturowej spolecznoéci szkolnej, podtrzymujg i scalajg calg konstrukcje
,piramidy”.

Schein wyréznil pie¢ umownych grup zalozen kultury organizacyjnej. Zali-
czyl do nich: 1) zalozenia dotyczace zwigzkow szkoly z otoczeniem; 2) zalozenia
odnoszace sie do natury ludzkich dziatan; 3) zalozenia dotyczace kwestii prawdy
i czasu; 4) zalozenia odnoszace sie do ludzkiej natury; 5) zalozenia dotyczace
zwigzkow miedzy ludzmi. Za najbardziej istotne dla przedmiotu podjetych w ar-
tykule rozwazan sg zalozenia odnoszace sie do natury ludzkich dzialan, ludzkiej
natury oraz zwigzkow miedzy ludzmi. Pierwsze z wymienionych okreslaja przy-
jeta w danej szkole wizje czlowieka. Zalozenia te sg proba ustalenia, w co personel
szkoly chce wyposazy¢ ucznia, jaki ma by¢ efekt podjetych dziatan, w jaki sposéb
ma by¢ on realizowany? Z kolei zalozenia dotyczace ludzkiej natury odnosza sie
do przekonan dotyczacych ucznia, tego, jakim jest, czy jest podatny na zmiany.
Natomiast zalozenia odnoszace sie do zwiazkéw miedzy ludZmi okreélajg m.in.
pozycje zajmowane przez poszczegolnych czlonkow spolecznosci szkolnej oraz
wiezi zachodzgce miedzy nimi®.

8 B. Adrjan, op. cit., 2011, s. 56
9 Ibidem
10 Thidem, s. 57
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Na poziomie najglebszym, jednostka dokonuje interpretacji wspélnych warto-
§ci, przekonan i zalozen w sposdb indywidualny. Nastepnie efekty jej rozwazan sg
negocjowane i re-negocjowane w trakcie wzajemnych interakcji, ktére zachodzg
pomiedzy czlonkami spolecznoéci, a rezultaty tych dyskusji sg niekiedy widoczne
na poziomie artefaktow!!.

Badania etnograficzne J. W. Kugelmass

J. W. Kugelmass'?, opierajac si¢ na podejsciu fenomenologicznym i konstruk-
tywistycznym, prowadzila badania etnograficzne, z wykorzystaniem obserwacji
uczestniczacej i nieuczestniczacej, formalnych i nieformalnych wywiadéw oraz
analizy dokumentéw, w szkotach, znajdujacych sie w trzech réznych krajach
(Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii i Portugalii). Wszystkie opisywane
szkoly znajdowaly sie w rejonie zamieszkanym przez zréznicowang kulturowo
i jezykowo spolecznoéé, z przewaga rodzin o niskich dochodach. Kazda z nich
przyjela szersze rozumienie inkluzji, uznajgce ja za reforme calej szkoty, za-
pewniajacg optymalne warunki edukacji zr6znicowanej grupie uczniéw. Praca
z uczniami niepelnosprawnymi i/lub posiadajacymi inne specjalne potrzeby edu-
kacyjne przebiegala w nich z wykorzystaniem edukacji wiaczajacej. Za cel przyje-
to zapewnienie podstawowego prawa kazdego dziecka do edukacji zgodnej z jego
indywidualnymi potrzebami i mozliwo§ciami.

Pierwsza szkola, Betsy Miller School, znajdowala sie¢ w malej miejscowosci
w polnocno-wschodniej cze$ci USA w stanie Nowy Jork. Placowka obejmowata
oddzialy przedszkolne i szkoly podstawowej (uczniowie w wieku od 4 do 11 lat).
Klasy liczyly zazwyczaj dwudziestu uczniéow, w tym trzech lub czterech posiada-
jacych specjalne potrzeby edukacyjne. Nauczyciele wspierali sie wzajemnie za po-
§rednictwem zespoléw nauczycieli, ktore spotykaly sie co tydzien celem wspd6lnego
planowania, dyskusji i rozwigzywania problemoéw. Zespoly te sa zorganizowane
wedlug poziomu klasy (przedszkole i klasa pierwsza, klasa druga i trzecia, klasa
czwarta i pigta). Nauczyciele pracowali z ta sama grupa dzieci przez dwa lata, co
bylo rozwiazaniem nietypowym dla szkét w Stanach Zjednoczonych. Wypracowa-
no tez specyficzny sposbb udzielania wsparcia uczniom podczas pracy w klasie.
W ramach procesu zwanego ,,ustugi mieszane”, poszczegdlne klasy dziataty jako
zespoly kierowane przez ,wiodacego” nauczyciela, posiadajacego kwalifikacje
z zakresu edukacji wezesnoszkolnej. Kazdy nauczyciel dzielil odpowiedzialnosé

11 Zob. M. Fullan, The new meaning of educational change, New York, Teachers College Press,
2007; B. Levin, How to change 5000 schools: A practical and positive approach for leading change
at every level, Cambridge, Harvard Education Press, 2008; E. H. Schein, op. cit.; Ch. McMaster,
~Whereis ¢7: Culture and the process of change, ,,International Journal of Whole School-
ing” 2015, Nr 11(1)

12 Zob. J. W. Kugelmass, Sustaining cultures of inclusion: The value and limitation of cultural
analyses, ,European Journal of Psychology of Education” 2006, Nr XXI(3)
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za nauczanie albo z nauczycielem ,wspoélpracujacym” zatrudnionym w wymiarze
pot etatu albo niewykwalifikowanym pomocnikiem. Dodatkowy personel pomoc-
niczy, w zalezno§ci od potrzeby uczniéw, wspélpracowat albo z zespotami nauczy-
cieli lub z poszczegdlnymi klasami. Uczniowie nie opuszczali swoich sali celem
uczestnictwa w zajeciach specjalistycznych. Zaréwno program nauczania opra-
cowywany przez zespoly nauczycieli, jak i caly proces ksztalcenia, byly dosto-
sowane do potrzeb wszystkich uczniéw. Aktywnosci uczniéw byly zaplanowane
tak, by umozliwialy aktywny udzial wszystkich dzieci. Postepy kazdego ucznia
byly indywidualnie i w spos6b ciggly monitorowane w oparciu o cele wytyczone
wspoélnie przez nauczyciela, rodzica i dziecko na poczatku roku szkolnego.

Kolejng szkolg badang przez J. W. Kugelmass byta Szkota Podstawowa East-
side mieszczaca sie w Londynie. Podobnie jak poprzednio, omawiana placowka
obejmowata oddzialy przedszkolne i szkoty podstawowej (uczniowie w wieku od
4 do 11 lat). Jej infrastruktura byla w pelni dostosowana do potrzeb wszystkich
dzieci i pracownikow, w tym os6b z niepelnosprawnoécig ruchowg. Celem szkoly
bylo zapewnienie wszystkim uczniom realizacji wspdlnego programu naucza-
nia. Kazdy uczen uwazany byl za pelnoprawnego czltonka spolecznosci szkolne;j.
Wsparcie edukacyjne oferowane uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi bylo wlgczone do codziennego zycia szkoty.

Budynek szkoly posiadal cztery skrzydia, z ktérych kazde miato swdj wlasny
zestaw polaczonych ze soba, otwartych przestrzeni. W poszczegélnych skrzydlach
pracowaly wielodyscyplinarne zespoly koordynowane przez nauczyciela — ,lidera
zespolu”. W kazdym zespole powolany byl , koordynator programu nauczania”,
monitorujacy postepy uczniéw posiadajacych orzeczenie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych i zapewniajacy wsparcie czterem nauczycielom i asystentom w za-
kresie opracowania i dostosowania programu nauczania. W pracy zespolow i ca-
lej szkoty kladziono szczegélny nacisk na zachecanie uczniéw do samodzielnoSci.
Dzieci mialy duzy stopien swobody w ksztaltowaniu swojego programu aktywno-
§ci przez wieksza czesé czasu spedzonego w szkole. Wsparcie edukacyjne udzielane
bylo gltéwnie w klasie, z wykorzystaniem pomocy innych uczniéw jako ,natural-
nego” zrodla wsparcia. Specjali$ci byli zachecani do pracy z uczniami w klasach.
W podobny sposéb wlaczano do pomocy wolontariuszy, w tym takze rodzicow.

Ostatnig szkolg badang przez J. W. Kugelmass byla portugalska Szkota ,,Costa”,
znajdujgca sie w okregu Lizbony, zamieszkanym przez zréznicowang kulturowo
spolecznoéé o niskim statusie ekonomicznym. Placowka obejmowata klasy 5-9 szko-
ly podstawowej (przedzial wieku uczniéw od 10 do 16 lat), a w sklad jej populacji
wchodzili takze uczniowie z powaznymi trudnoSciami w zakresie funkcjonowania
poznawczego i fizycznego. Wspierali ich nauczyciele wspierajacy i asystenci nauczy-
cieli pracujacy z uczniami w klasach. Nauczyciele wspierajacy wspélpracowali z na-
uczycielami klas w zakresie modyfikacji i dostosowywania programu nauczania,
a takze pracowali z poszczegblnymi uczniami w oddzielnych klasach w ramach zajeé
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specjalistycznych. Udzielali wsparcia kazdemu dziecku potrzebujacemu pomocy, nie
tylko uczniom posiadajgcym specjalne potrzeby edukacyjne. Klasy, w ktorych uczyli
sie uczniowie posiadajacy specjalne potrzeby edukacyjne, byly mniej liczne i nie mo-
gly przekraczaé 20 uczniéw. Kultura organizacyjna szkoly zakladala silny nacisk na
wspolprace i demokratyczny styl zarzadzania. Polityka szkoty kreowana byla przez
zespoly zlozone z pracownikéw. Pracownicy wybierali dyrektorow szkoét. Chociaz
szkoly musialy pracowaé w oparciu o krajowe wytyczne dotyczace programéw na-
uczania i oceniania, to jednak nauczyciele mieli duzy stopien swobody w zakresie
realizacji programu, doboru metod nauczania i zarzgdzania szkotg.

Na podstawie zaprezentowanych powyzej wynikéw badan J. W. Kugelmass!®
stwierdzila, ze do cech efektywnych szké6t wigczajacych nalezy zaliczyé:

* Bezkompromisowe zaangazowanie i wiare w integracje.

* Postrzeganie réznic miedzy uczniami i miedzy pracownikami jako zZrédia

mozliwo§ci.

» Zespolowy charakter pracy nauczycieli, a charakter interakcji miedzy pra-

cownikami i dzie¢mi oparty na wspolpracy.

* Gotowo§c personelu szkoty do pracy nad utrzymaniem przyjetych praktyk.

* Rozumienie inkluzji w kategoriach kwestii spolecznej/polityczne;j.

W badanych szkotach zaangazowanie w realizacje zalozen inkluzji widoczne
byto w calej spotecznosci szkolnej, a nawet przenikato do srodowiska lokalnego.
Na poziomie wytwordow zauwazalne bylo wdrazanie dziatlan edukacyjnych na-
stawionych na udzielanie wsparcia edukacyjnego i stymulowanie rozwoju kazde-
go ucznia. Na poziomie drugim ujawnita sie kultura wspétpracy i kolegialnoéci.
Wymiar ten odgrywat kluczowa role w wypracowywaniu i wdrazaniu strategii
dzialan, jak i podejmowaniu przez personel zobowigzan do udzielania wsparcia
uczniom o zréznicowanych potrzebach i mozliwosciach. Natomiast w najgleb-
szym, ukrytym wymiarze kultury, ktérego nauczyciele byli zazwyczaj mniej
§wiadomi, zarejestrowano takie zalozenia, jak: przejawiajacy sie we wszystkich
aspektach zycia szkoly gleboki szacunek dla r6znorodnoSci oraz bezwarunkowa
milto§¢ do wszystkich uczniow. W wymiarze artefaktéw mozna bylo zarejestro-
wac nastepujace efekty przyjecia tych zalozen:

* nauczyciele byli stale uwazni na potrzeby zaréwno jedni drugich, jak i swo-

ich uczniéw, oraz gotowi do ich zaspokajania;

* negatywne osady byly nieobecne w ich mowie i dziataniu,

* nauczyciele cenili i przejawili zachowania §wiadczace o relacji pelnej troski

o innych, odzwierciedlajace gleboka zdolnoéé do wspdtczucia, czyli zdolnosé do
warto$ciowania i zrozumienia cierpienia innych, postrzegajac ich jako pelnowar-
tosciowe osoby w sposob pozbawiony oczekiwan lub sadéw ze strony otoczenial4.

13 Tbidem, s. 286
4 Tbhidem, s. 282
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Badanie etnograficzne Ch. McMastera prowadzone
w Nowej Zelandii

Christofer McMaster!® prowadzil przez rok w nowozelandzkiej szkole bada-
nia etnograficzne oparte na semi-formalnych i nieformalnych wywiadach, ob-
serwagcji i analizie dokumentacji oraz zapiskach terenowych. Badania odbywaly
sie w trakcie procesu przeksztalcania kultury szkoly na wlaczajaca, zgodnie
z kryteriami zaprezentowanymi w Index for Inclusion'®. Autor opisuje zmiany
w czterech aspektach: 1) rewizji oczekiwan; 2) roli dysonansu w procesie zmian;
3) rewizji wartosci i 4) dokonaniu reinterpretacji znaczenia podstawowych pojec.

W procesie rewizji wlasnych oczekiwan czlonkowie spolecznosci szkolnej stawa-
li sie coraz bardziej $wiadomi relacji miedzy uznawanymi warto§ciami i realizo-
wanymi praktykami. Wyrazem tych zmian bylo m.in. wyartykulowanie wymogu
obecno§ci na porannych spotkaniach kadry nauczyciela klasy specjalnej, ktory
wczesniej nie byl zobowigzany do uczestnictwa. Kolejnym przejawem zmiany byto
oczekiwanie obecno$ci uczniéw klasy specjalnej na gléwnych uroczystoéciach
szkolnych. WezeSniej ich nieobecno$é nie byla zauwazana przez grono pedago-
giczne. W trakcie roku pracownicy zaczeli zauwazaé nieobecno§¢ tych ucznidow,
a w przypadku ich braku sami zabierali je z klasy specjalnej na wspdlne spotkania.

Zauwazalna byla zmiana w zakresie slownictwa. Uzycie terminu ,,integracji”
stalo sie bardziej zakorzenione w dyskursie personelu w odniesieniu do uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Pracownicy szkoly zaczeli odkrywac i nego-
cjowaé praktyczne zastosowanie inkluzji w r6znych sytuacjach zycia szkolnego i za-
czeli odnosié te koncepcje do réznych grup osob przejawiajacych specjalne potrzeby.

Uczniowie posiadajacy specjalne potrzeby doswiadczali udzialu w réznych
przejawach zycia spolecznosci szkolnej, tacznie z udzialem w nowo powotanym
samorzadzie uczniowskim. Wczesniej klasa specjalna nie byla proszona o wylo-
nienie sposrdd siebie przedstawiciela, jednak w wyniku rewizji postaw, dyrekcja
zezwolila na wylonienie przez klase reprezentanta, ktory mogt przekazywaé in-
formacje z zebran samorzadu pozostalym uczniom.

Rola dysonansu w procesie zmian

Proces zmiany kultury szkoly powodowal niekiedy wewnetrzne konflikty. Pani
koordynator odpowiedzialna za udzielanie uczniom specjalistycznego wsparcia
doSwiadczala niekiedy glebokiego dysonansu spowodowanego konfrontacja po-
miedzy wlasnym doéwiadczeniem i praktyka a nowym modelem, prezentowanym

15 Zob. Ch. McMaster, op. cit., 2015

16 T. Booth, M. Ainscow, Index for inclusion: Developing learning and participation in schools,
Bristol, Centre for Studies on Inclusive Education, 2011; polska wersja: D. Wiszejko-Wierzbicka, Spec-
Jalne potrzeby ucznia czy szkoly? Przewodnik po edukacji wigczajgcej pomocqg w rozwijaniu ksztatcenia
1 uczestnictwa w zyciu szkoly, ,Niepelnosprawno§é — zagadnienia, problemy, rozwigzania” 2012, Nr III
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w Przewodniku po edukacji wigczajgcej. Wdrozenie nowych praktyk wywolywalo
w niej liczne watpliwosci, dotyczace glownie sposobu interpretacji gtownych warto-
§ci przyjetych w spolecznoéci lokalnej i szkolnej. Co istotne, koordynator nie usilowa-
1a jedynie dostosowac sie bezkrytycznie do nowego konsensusu, ale wykorzystywata
powstaly dysonans do zainicjowania kreatywnych zmian. Analizowala model i prak-
tyki wsparcia oraz sposob interpretowania i realizacji zalozen edukacji wlaczajacej
przyjete w placéwce. W sposéb kreatywny wspétpracowala z dyrekejg szkoty nad
ich zmiang. Efektem tych zmian bylo udostepnienie uczniom klas ogélnodostepnych
oferty specjalistycznej pomocy, dostepnej dotychczas jedynie dla uczniéw klas spe-
cjalnych. Gdy pracownicy odczuwali dyskomfort zwigzany z dysonansem, koordyna-
tor potrafita dokonaé refleksji ukrytych wartoéci i zatozen i aktywnie uczestniczy¢
w zmianie przyjetego w szkole konsensusu. Nie tylko poszukiwala sposobu zmian
praktyk przyjetych przez dzial klas specjalnych, ale postrzegata ten proces jako moz-
liwo$¢ podniesienia jakosci pracy nauczycieli i uczniow.

Ponowna ocena wartosci i reinterpretacja ich znaczenia

Proces zmian zachecil zaréwno poszczegolnych nauczycieli, jak i zespét do ponow-
nej oceny i renegocjacji przyjetych w szkole praktyk i miejsca klas specjalnych w ich
obszarze. Poprzez naSwietlenie idei inkluzji nauczyciele stali sie bardziej §wiadomi
obecno$ci w szkole uczniow z niepelnosprawnoscig i potrzeby ich wiaczenia w ogdl-
noszkolne dzialania. Szczegdlnie wyraznie zmiana ta zauwazalna byla podczas wsp6l-
nych spotkan szkolnych, w ktorych weze$niej czesto uczniowie klas specjalnych i ich
nauczyciele nie brali udziatu. Wraz z reinterpretacja podstawowych warto§ci szkoty
i rozumienia znaczenia edukacji wlgczajacej zaczeto zauwazac ich brak.

Zmiana w zakresie interpretacji znaczen dotyczyla szczegélnie sposobu rozu-
mienia pojecia ,,opieka”. Dzieki analizie praktyk i wsp6lnemu dialogowi nauczyciele
klas specjalnych zdali sobie sprawe z tego, ze wczeéniej pojecie to bylo interpreto-
wane przez nich jako zapewnienie uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych
opieki w wyznaczonym im bezpiecznym obszarze klasy specjalnej. Opieke interpre-
towano zatem jako zapewnienie ochrony. Ten sposbb rozumienia byl do§¢ mocno
zakorzeniony w nauczycielach klas specjalnych. Obawiali sie oni na przyklad, ze
go$cinny pobyt uczniéw niepelnosprawnych w klasach ogélnodostepnych narazi
ich na izolacje i zazenowanie. Uczniowie ci do§wiadczali bowiem w przeszloSci
wySmiewania ze strony ucznioéw sprawnych i zwigzanego z tym poczucia wstydu.
Ujawnienie ukrytego znaczenia wartoSci ,,opieka” kojarzonego z izolacjg i segrega-
¢ja, umozliwialo jego reinterpretacje i usuniecie barier dla praktyk wiaczajacych.
W ich miejsce zostaly wprowadzone nowe praktyki wspélnego odbywania imprez
szkolnych i zawodéw sportowych, reprezentowania klas specjalnych w samorza-
dzie szkolnym oraz udostepniania ustug wsparcia specjalistycznego dla wszystkich
uczniéow klas wlaczajacych przejawiajacych specjalne potrzeby.
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Zakonczenie

Analiza zaprezentowanych w artykule wynikéw badan pozwala na zarysowa-
nie obrazu szkoly efektywnie realizujgcej zalozenia edukacji wlaczajacej. Przyj-
mujac, iz kultura organizacyjna kazdej szkoly jest unikalnie wypracowywana
przez spoleczno§é szkolng pod katem potrzeb jej czlonkéw, wlasciwym wydaje
sie jedynie wskazanie pewnych ogélnych sugestii wynikajacych z analizowanych
badan, a odnoszacych sie do ksztaltowania kultury szkoty inkluzyjnej. Oto one:

* Zmiana w kierunku edukacji inkluzywnej powinna odbywac sie na pozio-
mie og6lnoszkolnym, grupowym i jednostkowym.

* Konieczne jest podjecie dyskursu dotyczgcego podstawowych wartosci i za-
Tozen przyjetych w szkole, sposobu ich rozumienia i wdrazania.

* Dzialania te sg procesem realizowanym na poziomie grupy (przez dyskurs,
wspélprace w grupie), jak i jednostki (przez analize i reinterpretacje zalo-
zen wlasnych).

* Przydatne jest w tym procesie odniesienie do modelu (np. Przewodnik po
edukacji wigczajgcej) i krytyczna analiza dobrych praktyk.
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