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Abstrakt: Jedna z grup uczniéw w polskim systemie o$wiaty o specjalnych
potrzeb edukacyjnych (SPE) sa dzieci wychowywane w réznych kulturach. Arty-
kut jest proba oceny edukacji wlaczajacej z uwzglednieniem sytuacji dzieci kul-
turowo odmiennych w realiach szkoty. Szkota jako instytucja ma okreslone za-
dania i musi wypracowac¢ nowe strategie edukacyjne oparte na réwnosci szans
i mozliwos$ciach harmonijnego rozwoju. Laczy sie to z ideg edukacji inkluzyjnej,
ktéra powinna by¢ realizowana w nastepujacych obszarach: instytucjonalnego
systemu diagnostyki i wsparcia szkoty, wypracowania narzedzi diagnostycznych
dla szkoty, innej organizacji pracy szkoty z wykorzystaniem jezyka rodzimego
dziecka kulturowo odmiennego (model additive), upowszechnienia asystentéw
kulturowych, przygotowania metodycznego nauczycieli, wypracowania pro-
gramo6w pracy z dzieckiem z SPE i przyjecia w misji szkoty zatozenia o wszech-
stronnym rozwoju kazdego dziecka, niezaleznie od przynaleznosci etniczne;.
Stowa kluczowe: inkluzja, SPE (specjalne potrzeby edukacyjne), dziecko kultu-
rowo odmienne, wielokulturowos¢, instytucja

Abstract: One of the groups of students in the Polish educational system with
special educational needs (SEN) are children brought up in different cultures.
The article is an attempt to assess inclusive education taking into account the
situation of culturally different children in the realities of the school. School as
an institution has specific tasks and must develop new educational strategies
based on equal opportunities and opportunities for harmonious development.
This is connected with the idea of inclusive education, which should be
implemented in the following areas: institutional system of school diagnostics
and support, development of diagnostic tools for school, other organization of
school work using the language of a native culturally different child (additive
model), dissemination of cultural assistants, methodical preparation of teachers,
working out programs with a child with the SEN and assumption of the
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assumption in the school's mission about the comprehensive development of
every child, regardless of ethnicity.

Keywords: inclusion, SEN (special educational needs), culturally different child,
multiculturalism, institution

Wprowadzenie

Instytucja edukacyjna, jaka stanowi szkota ma rozbudowany system
znaczen i rél spotecznych, ktérym powinna ona sprosta¢, realizujac ustawowe
zadania. Instytucjonalno$¢ szkoly okreslana jest w kategoriach organizacji,
posiadajacej okres$lone cele, wypehiajacej przy tym funkcje warunkowane
potrzebami, jakie ma zaspokajal. Szkota jako instytucja posiada réwniez
okreslone zasoby personalne, techniczne i infrastrukturalne oraz normy
i warto$ci, stanowigce o przyjetej przez nig teleologii. W celach, funkcjach szkoty
i systemie wartoSci, na ktorym sie opiera, mieszczg sie dzialania prowadzace do
dbatosci o harmonijny rozwoj dzieci i mtodziezy w zakresie intelektualnym,
fizycznym, emocjonalnym, spotecznym [Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r.
o systemie oswiaty]. Dotyczy on réwniez uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, ktérych kategorie sg bardzo rézne, a okre$laja je przepisy
rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie:

a) indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przed-

szkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci imtodziezy
(Dz.U. poz. 1616),
b) zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. poz. 1591),
¢) warunkdw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. poz. 1578).

Wielo$¢ przepiséw obejmuje nie tylko kwestie nowych regulacji, ale tak-
ze nowe formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej, okre$lone zadania nau-
czyciela w kontekscie nowych regulacji prawnych, wielospecjalistyczng ocene
poziomu funkcjonowania ucznia oraz nowe formy nauczania indywidualnego
ucznia [Cybulska, Derewlana, Kacprzak, Peczek, 2017].

»Zasadniczg zmiang, w poréwnaniu z dotychczasowym funkcjonujacym
stanem prawnym, jest umozliwienie zréznicowanego - oraz elastycznego
i dostosowanego do réznych potrzeb dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrze-
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bami edukacyjnymi - podej$cia do organizacji ksztatcenia i pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej” [Cybulska, 2017, s. 4].

Jedna z grup objetych szczegdlng pomoca i wymagajaca specjalnych po-
trzeb edukacyjnych sg dzieci wychowywane w réznych kulturach, wsréd kté-
rych wymienia sie: dzieci imigrantéw (znaczace réznice kultury i jezyka); dzieci
imigrantéw z krajow stowiariskich o zblizonej kulturze i jezyku; dzieci reemi-
grantéw (Polakéw, powracajacych do kraju po latach emigracji); dzieci repa-
triantéw (np. z Kazachstanu), dzieci nalezgcych do mniejszosci narodowych
i etnicznych mieszkajqcych w Polsce od urodzenia (np. Romowie); dzieci z mat-
Zenstw mieszanych; dzieci majgce ojcéw cudzoziemcdéw, wychowywane przez
matki Polki; dzieci méwiqce na co dzieni gwargq, podtrzymujace tradycje regio-
nalna, np. Kaszubi, Slazacy i mieszkancy Podhala, dzieci ze sSrodowisk zaniedba-
nych kulturowo (jez. polski o cechach slangu, grypsery, ograniczonych kodach
kulturowych); dzieci z rodzin niestyszqcych, postugujqcych sie jezykiem migo-
wym jako pierwszym [Krakowiak, Kotodziejczyk, 2017, s. 206-207].

Kazda z wymienionych grup cechuje sie inng spoteczno-kulturowag pale-
ta uwarunkowan, mentalnos$ci, wartosci, przekonan i postaw, w tym takze wo-
bec edukacji. Wymaga zatem okreslonych dziatan, polegajacych na minimali-
zowaniu trudnos$ci, wspomaganiu i tworzeniu warunkéw do harmonijnego
rozwoju, co miesci je w kategoriach edukacji inkluzyjnej.

Inkluzja w edukacji a SPE

Specjalne potrzeby edukacyjne okres$lone zostaty w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach [Dz.U. z 2013 r., poz. 532]. Polegaja one
na rozpoznaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia, wynika-
jacych z: z niepetnosprawnosci; z niedostosowania spotecznego; z zagrozenia
niedostosowaniem spotecznym; ze szczegdlnych uzdolnien; ze specyficznych
trudnos$ci w uczeniu sie; z zaburzen komunikacji jezykowej; z choroby prze-
wlektej; z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych; z niepowodzen edukacyj-
nych; z zaniedban srodowiskowych, zwigzanych z sytuacjg bytowa ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami §rodowisko-
wymi; z trudno$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi, ze
zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niejszym ksztat-
ceniem za granicg [patrz: Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r.].
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Praca szkoly jako instytucji w kontekscie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych wigze sie z dziataniami inkluzyjnymi okreslanymi takze jako edukacja
wilaczajgca. Resort nauki okresla je jako ,podej$cie w procesie ksztatcenia
i wychowania, ktorego celem jest zwiekszanie szans edukacyjnych wszystkich
0s0b uczacych sie poprzez zapewnianie im warunkéw do rozwijania indywidu-
alnego potencjaty, (...) i jako systemowe, wielowymiarowe i wielokierunkowe
podejscie do edukacji nastawione na dostosowanie wymagan edukacyjnych,
warunkéw nauki i organizacji ksztatcenia do potrzeb i mozliwosci kazdego
ucznia, jako pelnoprawnego uczestnika procesu ksztatcenia” [gov.pl, Minister-
stwo Edukacji Narodowej, Edukacja wiqczajqgcal.

Synonimami pojecia inkluzji sg okreslenia: zaobsorbowanie, wcielenie,
dodanie, inkorporacja, przyjecie, podsystem, wiqczenie , co w przypadku szkoty
i 0sOb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wydaje sie trafne i dotyczy sze-
roko pojetej i wieloaspektowej pracy edukacyjnej. ,Wlaczenie” dziecka - zwtasz-
cza ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - w system obowigzujacych regut,
z pelnym respektowaniem indywidualnych réznic, nosi znamiona integracji,
obejmujacej rézne poziomy, co pozwala utworzy¢é w ujeciu dunskich badaczy
Ane i Larsa Qvortrup operacyjng definicje inkluzji. Ich zdaniem inkluzja obejmuje
trzy wymiary. Pierwszy z nich dotyczy poziomoéw ,wiaczenia”, drugi - grup spo-
tecznych zaréwno w szkole , jak i poza nig , trzeci zas - réznych stopni ,,wtacze-
nia” lub wykluczenia dziecka z réznych spotecznosci [Qvortrup, Qvortrup,
2018]. Zakres definicyjny wydaje sie szeroki, jesli uwzglednimy w pojeciu inklu-
zji wszystkie kategorie specjalnych potrzeb edukacyjnych, nie zawezajac ich do
bardziej znaczacych, czy tez spotecznie ,zauwazalnych” lub ,odczuwalnych”.
Tymczasem inkluzja w szkole lub tez edukacja wilaczajgca koncentruje sie zwy-
kle na uczniu z deficytami intelektualnymi lub fizycznymi, widocznymi w stop-
niu niepetnosprawnos$ci umystowej lub stopniu ograniczenia sprawnosci mo-
torycznych. Podkres$la sie to réwniez w literaturze przedmiotu. Przyktadem
jest m. in. stanowisko K. Messiou, wedtug ktérego tematy i metodologie badan
ograniczajg sie tylko do pewnych grup ucznidéw, co ktdci sie z ideg edukacji
wiaczajacej, czy tez inkluzji w edukacji [Messiou, 2017]. Podobne stanowisko
prezentujg inni brytyjscy badacze, np. S. Miles i N. Singal, podkreS$lajacy wyraz-
ng polaryzacje pomiedzy ideg edukacji dla wszystkich w ramach inkluzji a sku-
pianiem sie na dzieciach niepetnosprawnych, co wymaga wypracowania pew-
nej konceptualizacji [Miles, Singal, 2010].

T. Zacharuk wskazuje na zrodta edukacji witaczajacej, podkreslajac jej po-
czatek w spotecznym modelu niepelnosprawnosci, ale jednoczes$nie podkresla:
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Jinkluzja nie oznacza asymilacji lub ujednolicenia wszystkich. Kluczowym
czynnikiem jest elastyczno$¢ - uznanie, Ze dzieci ucza sie w réznym tempie
oraz to, Ze nauczyciele potrzebuja specjalnych umiejetnosci, aby wesprze¢ ich
w elastyczny sposéb w procesie uczenia sie. W wiekszosci przypadkéw dzieci
potrzebuja po prostu jasnego, dostepnego nauczania. Wymaga to zastosowania
réznych metod, aby sprosta¢ réznym potrzebom dzieci, ich mozliwo$ciom i nie-
jednakowemu tempu rozwoju” [Zacharuk, 2011, s. 4]. Autorka obejmuje - Kre-
$lac cechy edukacji wtaczajacej - réznorodne aspekty funkcjonowania dziecka
w tym réwniez aspekty instytucjonalne, system oraz struktury edukacji, nie-
zbedne w promowaniu spoteczenstwa inkluzyjnego [Zacharuk, 2011, s. 4].

Do cech charakterystycznych dla edukacji wiaczajacej T. Zacharuk zali-
cza szanse uczenia sie dla wszystkich dzieci, niezaleznie od zréznicowania
dzieci pod wzgledem wieku, ptci, pochodzenia etnicznego, jezyka, niepeino-
sprawnosci itd., uwzgledniajac przy tym instytucjonalne ramy edukacji, ich
mozliwosci diagnostyczne i metodyczne w rozpoznawaniu potrzeb i wspiera-
niu kazdego dziecka [Zacharuk, 2011, s. 4].

Kulturowa réznorodnosc¢ w szkole a SPE

Jedna z kategorii. stanowigcych przedmiot analiz i refleksji w prezento-
wanym tekscie, sg trudnoSci adaptacyjne zwigzane z réznicami kulturowymi
ucznidéw, reprezentujgcymi inne kregi kulturowe. Idea edukacji wtaczajacej nie
zawsze obejmuje odmienno$¢ kulturowg jako szczegélny aspekt specjalnych
potrzeb edukacyjnych, co ma swoje uzasadnienie w postrzeganiu réznic kultu-
rowych jako swoistej ,egzotyki”, stanowigcej edukacyjng atrakcje. Takie
rozumienie kulturowej réznorodnosci w szkole oznacza brak kompetencji
merytorycznych nauczycieli - w tym kompetencji diagnostycznych i kulturo-
wych - iz pewnoscig nie pozwala na praktyczne wdrazanie zatozen edukacji
wlaczajacej. Utrudnia rowniez wypracowanie instytucjonalnego systemu dzia-
fan, w tym metod, wspoétpracy ze srodowiskami, z ktérych pochodzg uczniowie
reprezentujgcy inne kultury narodowo-etniczne.

Charakterystyke kulturowej réznorodnosci w szkole i zwigzanych z nig
trudno$ci adaptacyjnych, kwalifikowanych w kategorii specjalnych potrzeb
edukacyjnych nalezy rozpocza¢ od kategoryzacji zachowan, uwarunkowan
kulturowych czy kwestii lingwistycznych. W literaturze psychopedagogiczne;j
dotyczacej sytuacji dzieci uchodzcéw, imigrantéw, czesto okreslanych jako
cudzoziemskich lub tez dzieci etnicznie odmiennych, podkresla sie kwestie
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adaptacyjne w kategoriach akulturacji. Jest ona procesem swoistego ,wtacza-
nia” w kulture wiekszosci i przejmowania jej wzoréw kulturowych. Warunkuja
ja nie tylko czynniki zwiazane z przebiegiem edukacji szkolnej, ale w duzej
mierze dotychczasowe doswiadczenia dziecka, posiadany przez niego habitus
jako pewne wzory spoteczno-kulturowe, czasem sprzeczne z obowigzujacymi
w polskiej szkole. Habitus uznaje sie za zinterioryzowanie zachowan, postaw
czy tendencji, przyjmujacych charakter subiektywnej oceny w stosunku do
obiektywnej rzeczywistosci [Bourdieu, Passeron, 2006, s. 13-14]. Prowadza one
do okreslonych wybordw, ocen, preferencji, naznaczonych systemem wartosci
i recepcji, charakterystycznych dla domu rodzinnego. Habitus wyznacza zatem
spoteczne funkcjonowanie dziecka, ktére opiera sie takze o jego potencjat spo-
teczno-kulturowy, w tym zasoby lingwistyczne. Jezyk, stanowigcy narzedzie
socjalizacji, w duzej mierze okresla spoteczne funkcjonowanie dziecka w szkole,
a warunkowane poziomem Kkultury rodziny zasoby jezykowe wyznaczaja kom-
petencje lingwistyczne i stopient werbalizacji rzeczywistos$ci. Pozwala on rozwi-
jac¢ i ksztattowac interakcje spoteczne, co w rezultacie wzmaga proces akultu-
racji. a zatem ,wlacza” dziecko kulturowo odmienne w proces edukacji. Stabe
umiejetnosci jezykowe dzieci, bedgcych uczniami cudzoziemskimi lub etnicz-
nie odmiennymi z posiadaniem polskiego obywatelstwa (przykladem s3g
Romowie), s najwiekszg barierg edukacyjng i wymagaja szczegélnych dziatan
edukacyjnych, w tym takze stosownej legislacji. W polskiej edukacji istniejg
regulacje prawne, zgodnie z ktérymi dzieci te maja mozliwo$¢ dodatkowej
nauki jezyka kraju pobytu, lecz poza jezykiem specjalne potrzeby edukacyjne
wynikaja z réznic obyczajowych, czesto spolaryzowanych, stanowigcych
o wewnetrznym konflikcie. Narzucanie jedynie stusznych dyskurséw przez
polska szkote prowadzi do tzw. przemocy symbolicznej, bedacej forma narzu-
cania kultury dominujacej, ktéra u dziecka kulturowo odmiennego staje
w opozycji do poczucia jego wlasnej tozsamosci, czesto catkowicie odmiennej
od tozsamosci polskich réwiesnikéw. ,Zderzenie” sie réznic kulturowych od-
bywa sie kosztem ,mniejszo$ci”, co prowadzi do nieréwnosci szans edukacyj-
nych, w konsekwencji za§ wykluczenia i marginalizacji.

Idea edukacji wiaczajacej w stosunku do uczniéw kulturowo réznych
i doswiadczajacych probleméw adaptacyjnych stanowi istotng kwestie peda-
gogiczng, ktéra powinna poza teoretycznymi refleksjami znalez¢ swéj prak-
tyczny wymiar. Tymczasem ,oparty na nieréwnosSciach spotecznych system
edukacji tworzy mechanizmy dystrybucji wtadzy narzucanej przez grupe do-
minujaca, dysponujaca kodem jezykowym, w ktérym odbywa sie transmisja
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wiedzy i znaczen” [Dobrowolska, 2018, s. 90]. W tym kontekscie szkota, jako
znaczace Srodowisko spoteczno-wychowawcze, staje sie dla grupy mniejszo-
Sciowej miejscem akulturacji, naznaczonej potencjalng separacja lub margina-
lizacja [Grzymata-Moszczynska, 2000, s. 17-25]. Rodzi sie pytanie o warunki
skuteczno$ci edukacji wtaczajacej w szkole wobec uczniéw kulturowo od-
miennych. A. Mtynarczuk-Sokotowska i K. Szostak-Krél wskazuja na prawne
i metodyczne aspekty wspierania dzieci cudzoziemskich, co w szkole zaznacza
sie w dodatkowych zajeciach z jezyka polskiego, wprowadzenia asystenta kul-
turowego, zaje¢ wyréwnawczych, organizacji zaje¢ z jezyka ojczystego, chociaz
ten jest rozwijany cze$ciej w oparciu o inicjatywy kulturalne w ramach stowa-
rzyszen i dziatan wiasnych mniejszo$ci [Mtynarczuk-Sokotowska, Szostak-
Krol, 2016]. Formy zaje¢ integracyjnych, stuzacych wzajemnemu ,wtaczaniu”
spotecznemu w szKkole, polegajg na wspoélnej organizacji $wiat, dni kultury, co
stuzy¢ ma wzajemnemu poznaniu i kulturowej transmisji.

W rzeczywistoSci nie zawsze tego typu formy pracy z dzie¢mi kulturowo
odmiennymi wnosza do praktyki edukacyjnej pozadane wychowawczo skutki.
Potwierdzeniem s3 refleksje z badan nad sytuacjg uczniéw romskich i czeczeni-
skich w polskiej szkole [Dobrowolska, 2018]. Wynika z nich jawna nieche¢ do
adaptacji dzieci romskich w polskiej szkole, zwtaszcza w klasach starszych, co
jest tez konsekwencjg hermetyzacji kulturowej i Swiadomym wyborem izolacji,
bedacej gwarancja zachowania wtasnej kultury. Mimo licznych staran w insty-
tucjach edukacyjnych - przede wszystkim w szkotach - rozumianych z pewno-
$cig jako edukacja wiaczajaca, pojawia sie w nich nieuswiadomiona przemoc
symboliczna, jaka stanowi nieuwzglednianie mentalnos$ci, struktur poznaw-
czych i kodéw kulturowych Roméw. Adaptacja szkolna tej grupy rozumiana
jest przez nig czesto jako rezygnacja z wtasnej tozsamosci kulturowej. Znacza-
ce roznice kulturowe u dzieci romskich odbiegaja od polskich standardéw so-
cjalizacyjnych w szkole, co nie tworzy ptaszczyzny dla edukacji wiaczajacej,
mimo wielu dziatan, projektéw i préb integracji. Warto jednak podkresli¢, ze
specjalne potrzeby edukacyjne u dzieci romskich taczg sie koniecznosciag réw-
nolegtego nauczania wtasnego jezyka etnicznego, co stanowi szanse na rozwoj
kompetencji lingwistycznych i minimalizacje niepowodzen edukacyjnych.
J. Bielecka-Prus uznata, ze ,nie nalezy szuka¢ Zrédet niepowodzen edukacyj-
nych w $§rodowisku rodzinnym dziecka czy w instytucjach edukacyjnych, ale
w cechach relacji miedzy tymi dwoma Srodowiskami socjalizujgcymi: w istnie-
niu miedzy nimi pewnej kontynuacji gtéwnych zasad i regut socjalizacji lub
w jej braku” [Bielecka-Prus, 2010, s. 249]. W procesach adaptacyjnych nalezy
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wilacza¢ dwujezycznos$é, aby osiaggnaé¢ funkcjonalng wiedze bilingwalna.
Pozwoli ona na zréwnowazony rozwdj drugiego jezyka i zapobiegnie zahamo-
waniu biegtosci jezyka etnicznego [Kyuchukov, 2014]. Ponadto O. Garcia
i H.B. Beardsmore zaproponowali cztery modele dwujezycznosci [Gmerek, 2014,
s. 174-175], wskazujac na praktyczng strone ich implementacji we wspoétcze-
snych systemach edukacyjnych. Okre$laja je jako: subtractive, additive, recur-
sive, dynamic. Pierwszy z nich, okreslany modelem odejmujacym (subtractive),
jest ksztatceniem w jezyku grupy dominujacej z sukcesywnym wypieraniem
jezyka pierwotnego. Jego przeciwienistwo stanowi model dodajacy (additive),
opierajacy sie na wiaczeniu w nurt edukacyjny jezyka mniejszosci i traktowa-
niu go jako réwnorzednego wobec jezyka wiekszosci - stanowigcy najbardziej
pozadane rozwigzanie edukacyjne. Trzeci z opisywanych modeli O. Garcii
i H.B. Beardsmore’a, tzw. dodajacy w edukacji dwujezycznej (recursive), polega
na powrocie do wtasnego jezyka po okresie przerwy i wznowieniu bilingwi-
zmu. Ostatni, okre$lany jako naktadajacy w edukacji dwujezycznej (dynamic),
jest zdaniem lingwistéw naturalng konsekwencjg proceséw spotecznych
wspotczesnego $wiata (rozwdj zjawiska wielojezycznosci) i polega na réwno-
prawnym bilingwizmie.

Poza kwestiami jezykowymi, stanowigcymi podstawe proceséw socjali-
zacji wtérnej, jakiej poddawane jest dziecko kulturowo odmienne w polskiej
szkole, trzeba podkresli¢ jego szczegdlng sytuacje spoteczng, wyrazajgcg sie
w deprecjonowaniu posiadanego kapitatu kulturowego. Z jednej strony jest on
czesto nieznany szkole i prowadzi w konsekwencji do marginalizacji spotecz-
nej, z drugiej zas pomijany, co wynika z potrzeby podporzadkowania sie wy-
mogom szkoly i wyznaczanym przez nig granicom zachowan i obyczajowosci.
Uczniowie ci, poza trudnoSciami adaptacyjnymi w nowym $rodowisku szkol-
nym, posiadaja znikomy kapitat kulturowy w obrebie wiasnej grupy narodo-
wo-etnicznej, co przejawia sie w niskim wyksztatceniu rodzicéw, niskim statu-
sie spoteczno-materialnym, gdzie jedyna szansg na jego poprawe jest migracja
lub tez uchodzstwo. Kazde z nich naznacza spotecznie, wyzwala destrukcyjne
mechanizmy, przenoszone na grunt szkoty, a w efekcie prowadzi do niepowo-
dzen szkolnych (marginalizacja w grupie réwie$niczej, poczucie osamotnienia,
problemy z toZzsamoScig, bariera jezykowa). W tej sytuacji SPE dzieci kulturo-
wo odmiennych wyznaczaja bardzo ztoZone strategie edukacyjne, wymagajace
stosownych kompetencji merytorycznych nauczycieli i synergii w dziataniach
szkoty i najblizszego Srodowiska.
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Zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyjnych przez szkote w przy-
padku ucznidéw z innych kregéw kulturowych powinno by¢ skierowane na
ograniczenie selekcji szkolnych i mechanizméw stratyfikacji spotecznej [Szy-
manski, 2013; Melosik, 2007]. W przeciwnym razie nie nosi ono cech inkluzji
edukacyjnej, a istniejgce w szkole réznice kulturowe wzmagaja procesy spo-
tecznej hierarchizacji i poteguja niepowodzenia szkolne.

Poza wspomnianymi dzieémi romskimi przyktadem trudnosci adap-
tacyjnych i SPE, wynikajacych z kulturowej odmiennoSci, jest sytuacja szkolna
dzieci czeczenskich. Szkota, jako instytucja edukacyjna, nie zawsze jest przygo-
towana na wyzwania i trudnosci, a edukacja wiaczajaca sprowadza sie do sto-
sowania uproszczonych dziatan dydaktyczno-wychowawczych, majacych na
celu adaptacje do warunkéw polskiej szkoly - czesto z pominieciem réznic
kulturowych i prawa do zachowania wtasnej toZsamos$ci. Determinuja one
procesy poznawcze, stad tez tego typu dziatania czesto nie prowadza do adap-
tacji, lecz przyjmuja charakter wytaczajacy, a w konsekwencji segregacyjny
[Barzykowski i inni, 2013, s. 28-29]. Z praktyki edukacyjnej wynika, ze wielo-
letnie doswiadczenia szk6t w pracy z dzie¢mi-uchodZcami owocujg stworze-
niem ciekawych rozwigzan i inicjatyw, ktére w duzej mierze pozwalajg na realiza-
cje zatozen edukacji inkluzyjnej. Powinna by¢ ona poprzedzona szczegétowa dia-
gnoza potrzeb edukacyjnych, z uzyciem stosownych narzedzi diagnostycznych
z zakresu psycholingwistyki, logopedii, co jest domeng poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Szkoty nie posiadaja stosownego zaplecza diagnostycznego,
w tym os6b posiadajgcych kompetencje w tym zakresie. Diagnoza szkolna od-
bywa sie z regulty w oparciu o obserwacje, kontakt z rodzing dziecka, znajo-
mos$¢ najblizszego srodowiska, w ktérym ono przebywa. Jest czesto pozbawio-
na merytorycznych podstaw z zakresu psychologii, etnologii czy socjologii i nie
pozwala na petne orzecznictwo [Krakowiak, Kotodziejczyk, 2017].

W przypadku dzieci czeczenskich ich SPE wynikaja z ich niskiego poten-
cjatu lingwistycznego, czasem nawet sktonnos$ci do tworzenia pidzinéw jako
zlepkow jezyka rosyjskiego i polskiego, co prowadzi do ograniczenia interakcji
z dominujacg grupa polskich réwie$nikéw, a tym samym wzmaga procesy se-
gregacyjne [Dobrowolska, 2018]. W ramach edukacji wigczajacej szkota musi
sprosta¢ transmisji wiedzy, ktéra zaczyna sie od poszerzania kompetencji je-
zykowych, zapewniajacych rozwoj komunikacji spotecznej. Niestety, system
organizacji pracy szkoty (liczne klasy, brak asystentéw kulturowych), tzw.
ukryte programy szkolne wraz ze stosowang przemoca symboliczng ogranicza-
ja szanse edukacyjne dzieci kulturowo odmiennych [Bielecka-Prus, 2010,
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s. 76]. Ich nizszy z reguly status spoteczny, réznice w habitusach pierwotnych
i wtoérnych, nabywanych w szkole, narzucanie jedynie stusznych i obowigzuja-
cych w niej dyskurséw stanowi powazng bariere w edukacji wtaczajacej. Po-
wstaje wiec pytanie: jak szkota powinna tworzy¢ przestrzen edukacyjng, aby
zapewni¢ w niej specjalne potrzeby uczniéw kulturowo odmiennych?

Szkola i jej instytucjonalne konteksty a wielokulturowos¢

Nakre$lone powyzej zagadnienia dotycza tylko waskiego zakresu
bardzo ztoZonej problematyki, jaka stanowi obecno$¢ uczniéw etnicznie od-
miennych w polskich szkotach i wynikajacych z niej potrzeb, zadan i rozwigzan
organizacyjnych. Z racji analizy instytucjonalnego kontekstu szkoty i wielokul-
turowosci jej podmiotéw edukacyjnych mozna przyja¢, Zze powinien on obej-
mowac nastepujace obszary:

1. Pelnego, zewnetrznego, instytucjonalnego systemu diagnostyki
i wsparcia szkoty w jej codziennych zadaniach edukacyjnych, w pracy
z dzieckiem kulturowo odmiennym.

2. Stworzenia bazy programéw edukacyjnych dla szkét w celu wyko-
rzystania ich w procesie inkluzji spoteczno-kulturowe;j.

3. Wypracowania narzedzi diagnostycznych niezbednych w szkole, stu-
zacych adaptacji i akulturacji z jednoczesnym zachowaniem prawa
dziecka z innej kultury do wtasnej tozsamosci.

4. Organizacji pracy w szkole, polegajacej na wykorzystaniu nauki jezy-
ka rodzimego réwnolegle z nauka jezyka polskiego, zgodnie z zasa-
dami glottodydaktyki i z modelem dwujezycznos$ci okreslanym jako
additive.

5. Upowszechnienia asystentdw kulturowych w pracy szkoly z wypra-
cowaniem instytucjonalnego modelu wspétpracy z rodzina.

6. Przygotowania metodycznego nauczycieli z ustawicznym poszerza-
niem ich kompetencji kulturowych i miedzykulturowych.

7. Wypracowania wewnatrzszkolnych programéw pracy z dzieckiem
z SPE (specjalne potrzeby edukacyjne) i SPR (specjalne potrzeby
rozwojowe) uwzgledniajacych jego kulturows specyfike i mozliwosci
integracyjne w grupie rowie$nicze;j.

8. Przyjecie w misji szkoty odniesienia do poszanowania praw wszyst-
kich uczniéw, niezaleznie od ich przynaleznoSci etnicznej oraz two-
rzenia warunkoéw dla ich wszechstronnego rozwoju.
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