LUBELSKI ROCZNIK PEDAGOGICZNY
T. XXXV, z. 3 - 2016

DOI: 10.17951/1rp.2016.35.3.165

MARTA UBERMAN I ALEKSANDRA MACH

Uniwersytet Rzeszowski

KOMPETENCJE NAUCZYCIELA EDUKAC]I
WCZESNOSZKOLNE] W SZKOLE OGOLNODOSTEPNE]
W PRACY Z DZIECKIEM Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Abstrakt: Autorki podejmuja problematyke poczucia wlasnych kompetencji zawodowych
w pracy z dzie¢mi z niepelnosprawno$cig u nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w szkotach
ogdlnodostepnych. Przedstawiaja wyniki badan przeprowadzonych wsréd wspomnianej grupy
w zakresie kompetencji prakseologicznych, komunikacyjnych, kreatywnych, wspétdziatania
oraz informatycznych. Edukacja wiaczajaca wciaz stanowi wyzwanie nie tylko dla spotecznosci
szkol ogélnodostepnych, ale takze dla szkolnictwa wyzszego, odpowiedzialnego za ksztalcenie
nauczycieli w réznych typach szkol. Z perspektywy ucznia z niepetnosprawnoscia, ktory czesto
musi podejmowa¢ dodatkowy wysilek w procesie uczenia sie, poczatek edukacji i pierwsze
zwigzane z nig doswiadczenia nabieraja szczegdlnego znaczenia.

Stowa kluczowe: kompetencje zawodowe, nauczyciel edukacji weczesnoszkolnej, uczen z nie-
pelnosprawnoscia, szkota ogélnodostepna.

WPROWADZENIE

Poczatek edukacji szkolnej jest jednym z tych momentéw w zyciu, ktére zapamie-
tuje sie na dlugie lata. Studiujac biografie wybitnych naukowcéw, artystow czy
spolecznikow, dostrzega sie szerokie spektrum emocji wywotywanych obrazem
szkoly jako instytucji oferujacej, najprosciej rzecz ujmujac, zainteresowanie lub
nude, zaciekawienie lub rutyne, odwage do stawiania pytan i dociekania lub strach,
a czasem po prostu mozliwos¢ przebywania z innymi. Wystarczy odnies¢ si¢ do
doswiadczen wlasnych i najblizszego otoczenia, by zauwazy¢ te réznorodnosé. Zro-
zumiale jest, iz s3 one uwiklane w kwestie ideowe, ale takze zaleza od kontekstu
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(np. miejsca i czasu). Niemniej jednak najistotniejszy wplyw na postrzeganie szko-
ty wywiera nauczyciel - z tej racji, ze to on kieruje nauczaniem, wyznacza jego
kierunki, w duzym stopniu wplywa na atmosfere w klasie, wreszcie moze odegrac
znaczacg role w rozwijaniu zainteresowan i pasji.

Piotr Fronczewski, znany aktor polskiej sceny teatralnej i filmowej, wspominajac
czasy spedzone w szkole podstawowej, powiedzial:

uwielbialem te szkole, pamietam, ze pierwszego dnia w pierwszej klasie po pro-
stu chciatem tam zosta¢. Normalnie po rozpoczeciu roku szkolnego nie chcialem

wraca¢ do domu. Tak mi si¢ podobato. Wszystko mnie tam zachwycato - worki,
fartuszki, cala ta otoczka przynaleznosci do jakiegos powazniejszego niz dotad

$wiata. Przede wszystkim jednak bylem oczarowany wychowawczynia. [...] to

byla fantastyczna osoba, ciepta, serdeczna — wspanialy, jeszcze przedwojenny
nauczyciel (Fronczewski, Mastalerz 2015, s. 39-40).

W literaturze naukowej z zakresu pedagogiki, a zwlaszcza pedeutologii, rozwa-
zania o nauczycielu przybieraja rézne formy. Nieustannie jednak podejmowana jest
dyskusja dotyczaca cech profesjonalnego nauczyciela i czynnikéw decydujacych
o stawaniu si¢ nim. W pedagogice specjalnej temat ten réwniez wydaje si¢ wcigz
aktualny. Nie jest on szczegolnie nowatorski, lecz ze wzgledu na przeobrazenia
zycia spolecznego kontynuowanie dyskursu o profesjonalizmie w tym zawodzie
wcigz odnajduje swoje uzasadnienie. Juz Maria Grzegorzewska (1959, s. 15, 22, 37)
profesjonalizm widziata nie tylko w przygotowaniu zawodowym i uzyskaniu odpo-
wiedniego wyksztalcenia, ale przede wszystkim w cztowieczenstwie. Podkreslata
m.in. znaczenie tzw. warto$ci wewnetrznych nauczyciela w jego pracy, bogactwa
duchowego, troski o kazde dziecko czy tez poczucia odpowiedzialnosci za wyniki
pracy (zob. Mach 2012a, s. 83-84).

Powracajac do poczatku prezentowanych tu refleksji, warto zapyta¢ o nauczy-
ciela profesjonalist¢ edukacji wczesnoszkolnej. Pytanie to ma istotne znaczenie,
gdyz poza oczywistymi zadaniami kazdego nauczyciela, niezaleznie od typu
szkoly, w ktdrej naucza, pedagog edukacji wczesnoszkolnej ma jeszcze inng misje.
To przede wszystkim odkrycie potencjatu dziecka w réznych obszarach jego funk-
cjonowania, stworzenie warunkow sprzyjajacych rozwojowi, a tym samym nie-
zaprzepaszczenie mozliwosci psychofizycznych i edukacyjnych ucznia. Pierwsze
lata spedzone w szkole niekoniecznie musza przesadza¢ o tym, jaki bedzie stosu-
nek mlodego cztowieka do tej instytucji albo do samego procesu ksztalcenia na
pozniejszym jego etapie. Niemniej jednak to w poczatkowym okresie nauki ist-
nieje niebywala szansa zachgcenia uczniéw do poznawania $wiata, ale i, niestety,
zagrozenie skutecznego sttamszenia ich ciekawosci poznawczej. Stusznie zatem
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podkredla sie, iz nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien posiada¢ specy-
ficzne predyspozycje, ktére pozwola mu na efektywng prace z dzieckiem, a wigc
ze szczegOlnie ,wymagajacym” uczniem.

Wiele miejsca w refleksji teoretycznej zajmuje zagadnienie kompetencji nauczy-
ciela, z reguly rozumianych jako

umiejetno$ci uprawniajace do wykonywania zawodu nauczyciela, na ktore skta-
daja si¢ k. ogolne - poziom wiedzy ogélnej, k. zawodowe — zwigzane z organiza-
cja i kierowaniem procesem nauczania-uczenia si¢ oraz ksztaltowaniem charak-
terow i postaw uczniowskich, oraz k. moralno-etyczne (Kupisiewicz 2013, s. 157).

Prezentowane wyjasnienie tego terminu uwzglednia typologie kompetencji.
Przed odwotaniem si¢ do klasyfikacji nalezy jednak zauwazy¢, iz badacze tegoz
zagadnienia nawiazuja do samego pojecia kompetencji. Niektdrzy z nich odnosza
sie do propozycji Hugha O. Jenkinsa (za: Szkolak 2011, s. 91), ktéry traktuje je jako
zdolnos¢ i gotowo$¢ do wykonywania zadan na okreslonym poziomie. Kompeten-
cja bywa tez rozumiana ,,jako pewna charakterystyka jednostki, obejmujaca zakres
wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci, ktore pozwalajq jej skutecznie realizowac
okreslone zadania, a takze jako pewna potencjalno$¢, dyspozycja osoby (Czerepa-
niak-Walczak, za: Czaja-Chudyba 2010, s. 93).

Anna Szkolak (2011, s. 92-93), nawiazujac do rozwazan Henryki Kwiatkow-
skiej, zauwaza sprzecznos¢ miedzy optymalnym zbiorem kompetencji zawodo-
wych a istota pracy nauczyciela. Ttumaczy to czynnikami wczesniej juz sygnali-
zowanymi, a mianowicie: zmieniajacymi si¢ w szybkim tempie warunkami pracy
i zmianami w otoczeniu spolecznym, rozwojem nauki, niepowtarzalnoscig sytu-
acji edukacyjnych i komunikacyjnym charakterem pracy pedagogicznej. W kon-
kluzji stwierdza, iz nauczyciel dziala w dynamicznej rzeczywistosci, trudno mu
zatem przewidzie¢ problemy czy zadania, z jakimi bedzie si¢ musial zmierzy¢.
Analogiczne konkluzje przedstawia Marta Wronska (2012, s. 167-168), zwracajac
uwage na koniecznos¢ ciagltego doskonalenia kompetencji zawodowych nauczy-
ciela, ale tez na ich réznorodno$¢ i wspomniang juz dynamicznos¢. Omawiajac
typologie tychze kompetencji, autorka przywotuje m.in. propozycje Stanistawa
Dylaka, ktéry wyrdznia:

1) kompetencje bazowe, pozwalajace nauczycielowi na porozumienie si¢ z dziec-
mi, miodzieza i wspdtpracownikami; 2) kompetencje konieczne, bez ktérych
nauczyciel nie mogtby pracowa¢ konstruktywnie (nalezg do nich kompeten-
cje interpretacyjne, autokreacyjne oraz realizacyjne); 3) kompetencje pozada-
ne, ktdre moga, lecz nie musza znajdowac sie w profilu zawodowym danego
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nauczyciela (nalezg do nich zainteresowania i umiejetnosci zwiazane np. z muzy-
ka, sportem, sztuka itp.) (za: Wroniska 2012, s. 167-168).

Kompetencje zawodowe nauczyciela nie moga by¢ zatem sprowadzane tylko
i wylacznie do uzyskanych kwalifikacji zawodowych (formalnych). Zdaniem Joanny
Cieslikowskiej (2007, s. 215) o nabytych kompetencjach nauczycielskich §wiadczy
postawa aktywnego dzialania i rozwigzywania probleméw.

Zdzistaw Ratajek (za: Szkolak 2011, s. 94), odnoszac si¢ do struktury kwalifi-
kacji nauczyciela edukacji poczatkowej, zwraca uwage na dwa podstawowe obsza-
ry wiedzy i kompetencji. Pierwszy z nich wigze si¢ z podmiotowymi warto$ciami
uczestnikéw procesu ksztalcenia oraz ze sposobami i warunkami ich edukacyjnego
kontaktu. Sg to tzw. kompetencje psychologiczno-pedagogiczne. Natomiast drugi
obszar, zwigzany z tre$ciami ksztalcenia (jezykowymi, matematycznymi, przyrod-
niczymi, spotecznymi, estetycznymi, technicznymi), obejmuje kompetencje mery-
toryczne. Podobnie charakteryzuje sylwetke nauczyciela edukacji elementarne;j
Olga Zamecka-Zalas (2010), twierdzac iz powinien by¢ osobg wszechstronng, bo
prowadzi zajecia z wielu obszaréw edukacyjnych. Ponadto petni funkcje animatora
procesu edukacyjnego, dlatego musi by¢ czlowiekiem twoérczym, pelnym inicjatywy
i otwartym na podejmowanie wyzwan wspolczesnego swiata.

W tym miejscu warto zapytac, czy uczen z niepelnosprawnoscia w szkotach
ogdlnodostepnych stanowi wyzwanie dla nauczyciela. Czy hasta edukacji wlacza-
jacej na tyle przeniknety do rzeczywisto$ci szkol, ze w zasadzie pojecie ,wyzwania”
nabiera zbyt gérnolotnego wydzwigku, gdyz sprowadza si¢ dzisiaj do powszechnej
sytuacji, na ktdra jest przygotowany kazdy nauczyciel?

Integracyjny system ksztalcenia oséb z niepelnosprawnosciag w Polsce nie jest
zupelnie nowym zjawiskiem. Wystarczy wspomnie¢ idee Aleksandra Hulka (1977,
s. 492), ktory wyjasnial m.in., iz

integracyjny system ksztalcenia i wychowania polega na maksymalnym wia-
czaniu dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkét i innych
placowek oswiatowych, umozliwiajgc im — w miare mozliwosci — wzrastanie
w gronie zdrowych réwiesnikéw. Jednostkom zas przebywajacym w zaktadach
opiekunczych stara si¢ zapewni¢ jak najczestsze kontakty z zewnetrznym $ro-
dowiskiem spofecznym.

Podkreslal, ze najkorzystniejszy dla dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy
jest taki system ksztalcenia i wychowywania, ktéry pozwala na zaspokojenie ich
réznorodnych potrzeb (Hulek 1977, s. 495). Zdaniem Hulka nie nalezy posyta¢ upo-
sledzonych ucznidéw do szkoét zwyklych, w ktorych nie ma odpowiednich warunkow.
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Jednoczesnie jednak w dalszej czesci swych rozwazan badacz zauwaza, ze kazda
zwykta klasa, szkola badz placéwka powinna by¢ gotowa na przyjecie tej grupy
uczniéw. Opisujac warunki integracji, uwzglednia jako jeden z czynnikéw kwestie
przygotowania nauczycieli. Studiujac chociazby ten watek i poréwnujac go ze wspot-
czesna literatura, a nawet obowiazujacymi aktami prawnymi regulujacymi system
ksztalcenia oséb z niepetnosprawnoscia w Polsce, nietrudno zrozumie¢, dlaczego
Hulka uwaza si¢ za prekursora idei integracji w Polsce. Juz w latach 70., odnoszac
sie m.in. do zagranicznych rozwigzan, podkreslal koniecznos$¢ rozumienia i zaspo-
kajania potrzeb dziecka z niepelnosprawnoscia przez wychowawce klasy i kazdego
nauczyciela pracujacego z takim uczniem. Uwypuklil znaczenie w procesie inte-
gracji nauczycieli-specjalistow odbywajacych konsultacje w danej szkole. Wspo-
minal o zakresie wspolpracy miedzy szkolami specjalnymi i ogélnodostepnymi.
Nie pominal tez zagadnienia dotyczacego wyksztalcenia nauczyciela-konsultanta,
reedukatora (w Polsce pedagoga szkolnego), ktéry powinien posiada¢ wyksztalcenie
ogodlne i pedagogiczne specjalne, z ukierunkowaniem na pomoc dziecku dotknig-
temu danym uposledzeniem (Hulek, 1977, s. 501-503). Janina Wyczesany (2002,
s. 91) réwniez twierdzi, Zze osoba wychowawcy i jego postawy wobec uczniéw sa
najistotniejszymi narzedziami wywierania wplywu na uczniéw. Podobnie Aniela
Korzon (2008), ktéra zwraca uwage na kluczowa role nauczyciela w procesie integra-
cji. Wedlug badaczki od postaw i kompetencji pedagogéw zalezec¢ bedzie sytuacja
ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole masowe;j. Stusznie zauwaza, ze przekonanie
nauczyciela do wartosci wspolnego uczenia si¢ dzieci z niepelnosprawnoscia i pet-
nosprawnych warunkuje jego postawy prointegracyjne.

Jak juz wspomniano, odwotujac si¢ m.in. do rozwazan Hulka, efektywnos¢
pracy z uczniem z niepelnosprawno$ciag wymaga zapewnienia wsparcia samym
nauczycielom, zwlaszcza szkdt ogélnodostepnych. Staje sie to mozliwe w duzej
mierze dzieki wspolpracy ze specjalistami. Niestety, ten obszar szkolnej rzeczy-
wistosci nie zawsze napawa optymizmem. Okazuje si¢, ze nawet w szkolnictwie
integracyjnym, a wiec z zalozenia przygotowanym do zapewnienia jak najbardziej
optymalnych warunkoéw realizacji procesu ksztalcenia, w ktérym uczestniczy
uczen z niepelnosprawnoscia, obserwuje si¢ spore trudnosci. Krystyna Barano-
wicz (2011, s. 188) wskazuje na problemy nauczycieli pracujacych w klasie integra-
cyjnej i, co istotne, nie wynikaja one tylko i wylacznie ze zréznicowania uczniéw,
ale z koniecznosci pracy w parze z drugim pedagogiem. Jej zdaniem nauczyciele
w Polsce nie sg przygotowani do wspolpracy, czesciej pracuja odrebnie anizeli
wspoélnie. W watpliwos¢ podaje tym bardziej efektywnos¢ ksztalcenia dzieci z nie-
petnosprawnoscig w szkole ogdélnodostepnej. Obawy Baranowicz wynikaja m.in.
z: obowigzujacego prawa, ktére nie gwarantuje specjalistow w klasach ogdlnodo-
stepnych; braku wiedzy nauczycieli o specyfice niepelnosprawnosci uczniéw, ale
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tez z sytuacji w danej grupie (zdarzaja si¢ np. nieprzychylne postawy nauczycieli
wobec ucznidéw z niepelnosprawnoscig).

Badania Zenona Gajdzicy (2001) nad sytuacjg dziecka z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim w szkole ogélnodostepnej — przeprowadzone wérdéd
128 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej z terenu wojewddztwa §laskiego — wyka-
zaly, ze znaczna cze¢s$¢ nauczycieli czula si¢ niedostatecznie przygotowana do pracy
z tg grupa uczniéw. Nieliczni podnosili kompetencje zawodowe, np. przez studia
podyplomowe w zakresie ksztalcenia 0s6b z niepelnosprawnoscia. Co ciekawe, naj-
bardziej pozytywnie postrzegalo swoje kompetencje w ksztalceniu wspomniane;j
grupy ucznidow grono nauczycieli, ktérzy nie ukonczyli zadnych kurséw doksztatca-
jacych i nie znali ani jednej pozycji bibliograficznej z zakresu oligofrenopedagogiki.

Z kolei badania Krystyny Barlég (2008) nad wspomaganiem rozwoju dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim w réznych formach edukacji
wczesnoszkolnej objety rowniez obszar kompetencji nauczycieli. I tak, nauczyciele
szkol ogolnodostepnych ocenili swoje kompetencje zdecydowanie nizej w poréw-
naniu do nauczycieli szkdt specjalnych i integracyjnych. Najczesciej w ocenie wla-
snego przygotowania wybierali kategorie ,,umiarkowanie zadowalajace” i ,wysoce
zadowalajace”, a jedynie co piaty badany wskazywat ,niezadowalajace”.

Warunki ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim w poszczegolnych typach szkét (specjalnych, integracyjnych, ogélnodostep-
nych) to jeden z szerzej zakrojonych watkéw badawczych Grzegorza Szumskiego
i Anny Firkowskiej-Mankiewicz (2010). Wyniki badan przeprowadzonych w 2008
roku wykazaly, ze prawie % nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej klas ogélno-
dostepnych deklarowala posiadanie specjalistycznego przygotowania do pracy
z uczniami majacymi specjalne potrzeby. Jak zaznaczajg autorzy badan, uzyska-
ne wskazniki $wiadczg, ze szkoty ogélnodostepne nie sg catkowicie pozbawione
merytorycznego wsparcia, jesli chodzi o prace ze wspomniang grupa uczniow.
Przypuszczaja, ze wynika to z woluntaryzmu nauczycieli badz z celowej polityki
dyrektoréw szkot. Wykazano réwniez, ze badani na ogot korzystali z literatury
z zakresu pedagogiki specjalnej. W wigkszosci wspolpracowali ze specjalistami,
traktujac to jako cenne zrodlo wsparcia. Nauczyciele klas ogélnodostepnych kon-
sultowali sie ze specjalistami z poradni psychologiczno-pedagogicznych najczesciej,
za$ nauczyciele szkot specjalnych - najrzadziej. Jak mozna przypuszczad, z konsul-
tacji z pedagogami specjalnymi zatrudnionymi w tej samej placéwce oswiatowej
najczesciej korzystali nauczyciele ze szkot specjalnych, najrzadziej zas nauczyciele
ze szkot ogdlnodostepnych. Uczniowie z niepetnosprawnoscia objeci byli poza-
lekcyjng pomoca specjalng. Najstabszy dostep do tej formy wsparcia odnotowa-
no w szkotach ogélnodostepnych, chociaz - jak twierdza badacze — w ostatnich
latach obserwuje si¢ wigksze zainteresowanie pomoca pozalekcyjng. Podkreslono
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réwniez tendencje do indywidualizowania metod nauczania uczniéw z niepeino-
sprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim. Prezentowane badania nie potwier-
dzily powszechnej opinii dotyczacej znaczenia pozytywnych nastawien nauczycieli
wobec integracji dla zapewnienia uczniom z niepetlnosprawnoscia odpowiednich
warunkow ksztalcenia, a takze przekonania o dobrej atmosferze panujacej w pla-
cowkach specjalnych. Klasy specjalne okazaly sie bardziej podzielone niz integra-
cyjne i ogélnodostepne, za$ uczniowie mniej kolezenscy i sympatyczni. Atmosfere
w klasach integracyjnych oceniono jako gorsza anizeli w klasach ogélnodostepnych.
Badacze zaznaczajg jednak koniecznos¢ wzigcia pod uwage faktu, iz okreslano te
atmosfere na podstawie opinii nauczycieli.

Interesujacy obraz sytuacji szkolnej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w malych szkotach przedstawil w swoich badaniach Janusz Kirenko
(2015). Przeprowadzil je wéréd nauczycielek glownie ze szkot podstawowych, ale tez
gimnazjalnych, z terenu wojewddztwa lubelskiego. Badania wykazaty, ze wiekszo$¢
uczniow ze wskazanej grupy objeta byta nauczaniem indywidualnym. Tylko w jed-
nej szkole czes$¢ z nich uczeszczata na niektdre zajecia do klasy. Opinie nauczycie-
lek dotyczace edukacji wlaczajacej okazaly sie zréznicowane i, jak zaznacza autor
badan, dos¢ stereotypowe, ujawniajace powierzchowng znajomos¢ tejze proble-
matyki. Ten sam wniosek dotyczy wiedzy badanych w zakresie funkcjonowania
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Swiadcza o tym wypowiedzi na
temat mozliwosci nauki tej grupy dzieci i mtodziezy razem z uczniami petnospraw-
nymi. Najogdlniej rzecz ujmujac, mozna powiedzie¢, ze nauczycielki nie mialy
zdania w omawianej kwestii albo nie widzialy takiej mozliwosci. Zréznicowane
wypowiedzi otrzymano na temat przygotowania badanych do pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia: od poczucia pelnego profesjonalizmu do poczucia dys-
komfortu i braku odpowiednich kwalifikacji. Wigkszos¢ nauczycielek nie potra-
fita lub nie byla w stanie oceni¢ efektywnosci nauczania i wychowania uczniow
z niepelnosprawnoscia. Zaobserwowano tez znikoma wiedz¢ badanych o relacjach
réwiesniczych migdzy uczniami z niepelnosprawnoscia a uczniami petnosprawny-
mi. Zdecydowana wigkszos¢ nauczycielek podkreslita brak jakiejkolwiek pomocy
w zakresie edukacji dzieci z niepelnosprawnoscia.

BADANIA WLASNE

Przedmiotem badan o charakterze diagnostycznym bylto poczucie kompetencji
zawodowych do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia u nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej w szkolach ogélnodostepnych. Cel badan stanowilo ustale-
nie poziomu oceny tychze kompetencji w opinii wspomnianej grupy nauczycieli.
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Przyjeto klasyfikacje kompetencji zawodowych opisanych przez Aniele Korzon
(2008, s. 52-54), uwzgledniajacych przygotowanie metodyczne i merytoryczne
nauczyciela do ksztalcenia i wychowania ucznia z niepetnosprawnoscia. Zostaly
one wyréznione przez MEN w standardach kompetencji zawodowych. Zbadano
kompetencje: prakseologiczne, komunikacyjne, kreatywne, wspotdzialania, infor-
matyczne. Zrezygnowano z eksploracji kompetencji moralnych, ktére w przyszto-
$ci beda przedmiotem odrebnej procedury badawczej. Biorac pod uwage zadania,
przed jakimi staje szkola ogélnodostepna, nie tylko w zakresie edukacji wtaczajacej,
ale réwniez szerszego spektrum organizowania i udzielania pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w badaniach
starano sie ustali¢ takze mozliwosci szkot w zakresie udzielania wsparcia.
Wykorzystano Skale poczucia wtasnych kompetencji w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej z uczniem z niepetnosprawnoscig' skonstruowang na uzytek prowadzo-
nych badan oraz technike ankiety? pozwalajaca zobrazowac sytuacje nauczyciela
w szkole (w klasie) ogélnodostepnej w kontekscie zapewnienia pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej uczniom, ktérzy jej potrzebuja. Badania przeprowadzo-
ne w kwietniu 2015 roku objely 19 szkot z terenu wojewddztwa podkarpackiego

! Skala jest konstrukcja wlasng opracowana przez Aleksandre Mach. Zawiera 43 twierdzenia
odnoszace si¢ do kategorii poszczegélnych kompetencji: prakseologicznych, komunikacyjnych,
kreatywnych, wspétdziatania oraz informatycznych. Zadanie badanego nauczyciela polegato na
ocenie poszczegolnych twierdzen w szesciostopniowej skali (bardzo nisko, nisko, raczej nisko,
raczej wysoko, wysoko, bardzo wysoko). Jak zauwazaja Anna I. Brzezinska i Jerzy M. Brzezinski
(2011, s. 312), skale o parzystej liczbie kategorii powoduja zanikanie tzw. kategorii srodkowej, ktora
moze by¢ szczegodlnie czgsto uzywana przez osoby niepewne swej oceny. Zebrany materiat poddano
analizie ilosciowej, ktorej istota polegata na przypisaniu poszczegdlnym ocenom wartosci liczbo-
wej — bardzo nisko=1 pkt, bardzo wysoko =6 pkt. Badany mogl uzyska¢ maksymalnie 258 pkt,
minimalnie - 43 pkt. Oceny poziomu kompetencji grupy nauczycieli dokonano przez wyznaczenie
trzech pozioméw: niskiego; przecietnego i wysokiego. Wartoéci graniczne przedziatéw okreslono,
wykorzystujac §rednig oraz odchylenie standardowe. Niski poziom kompetencji w pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia prezentowali nauczyciele, ktorzy uzyskali w badaniu od 43 pkt do 153 pkt,
poziom przecietny — od 154 pkt do 213 pkt, natomiast wysoki — od 214 pkt do 258 pkt. Poziom ni-
ski oznacza, ze badani nauczyciele charakteryzuja si¢ brakiem wiedzy i umieje¢tnosci niezbednych
do podjecia pracy z uczniem z niepetnosprawnoécia uczeszczajacym do szkoty ogélnodostepnej;
poziom przecigtny oznacza, ze nauczyciele prezentuja wiedz¢ i umiejetnosci, ktore wymagaja uzu-
pelnienia i nie stanowia gwarancji efektywnej pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia; poziom
wysoki oznacza, ze wiedza i umiejetnosci umozliwiaja nauczycielowi podejmowanie skutecznych
dziatan dydaktyczno-wychowawczych i rewalidacyjnych w pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia.

% Kwestionariusz kompetencji nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej do pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej i rewalidacyjnej opracowany przez grupe seminaryjng pod kierunkiem Aleksandry
Mach. Tworzy go 37 pytan w zdecydowanej wigkszosci zaopatrzonych w kafeterie (z wyjatkiem
dwoch pytan otwartych). Szeé¢ pytan wraz z kafeteriami zaczerpnieto z Kwestionariusza badajgcego
rewalidacyjne wartosci metody osrodkéw pracy przygotowany i opracowany przez dr Grazyne Tkaczyk
(zob. Tkaczyk 2003, 5. 356) i po zmodyfikowaniu wlaczono je do badan wlasnych. W Kwestionariuszu
kompetencji... s3 to pytania: 30, 31, 32, 34, 35, 37.
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i1z wojewddztwa lubelskiego. Uczestniczyty w nich 103 osoby: 102 kobiety i 1 mez-
czyzna. Wiekszo$¢ respondentéw miala juz znaczne doswiadczenie zawodowe: bli-
sko 38% badanych pracowato w zawodzie od 20 do 30 lat, za$ 23% — powyzej 30 lat.
Az 60% badanych stanowili dydaktycy, ktdrzy legitymowali sie stopniem nauczy-
ciela dyplomowanego, a nieco ponad 17% - nauczyciele mianowani. Zdecydowana
wiekszos¢, bo 56% nauczycieli pracowata w szkotach wiejskich, natomiast co trzeci
badany byl zatrudniony w miastach liczacych do 20 tys. mieszkancéow.

WYNIKI BADAN:
POCZUCIE WLASNYCH KOMPETENC]JI
ZAWODOWYCH BADANYCH NAUCZYCIELI

Uzyskany przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej globalny wynik poczucia
wlasnych kompetencji zawodowych w pracy z dzieckiem z niepetnosprawnoscia
wskazuje, Ze 75% badanych ocenia swoje przygotowanie jako przecietne. Nauczycie-
le majg wiec pelng swiadomos¢ faktu, ze ich wiedza i umiej¢tnosci sa niewystarcza-
jace do podejmowania efektywnej pracy z niepelnosprawnym uczniem. Do niskie-
go poziomu kompetencji, poczucia braku wiedzy i umiejetnosci umozliwiajacych
prace pedagogiczna z uczniem z niepelnosprawnoscia przyznato si¢ 10% nauczy-
cieli. Jedynie 15% badanych w sposéb zdecydowany ocenilo swoje kompetencje
jako wystarczajace do podejmowania skutecznej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej i rewalidacyjnej z uczniem z niepelnosprawnoscia uczgszczajacym do szkoty
ogolnodostepne;.

Szczegolowa analiza uzyskanych wynikéw wykazala, ze najwyzej ocenione
zostaly kompetencje prakseologiczne — 44% badanych nauczycieli okreslilo je jako
wysokie, a 42% jako przecigtne. Nauczyciele zatem nie majg wigkszych trudnosci
z interpretacja diagnozy specjalistycznej zawartej np. w orzeczeniach czy opiniach
wystawianych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Dobrze oceniaja swoje
umiejetnosci w zakresie identyfikowania trudnosci rozwojowych i edukacyjnych
dziecka z niepelnosprawnoscia czy przestrzegania zasad pracy rewalidacyjne;j.
Radza sobie z analizowaniem mocnych i stabych stron ucznia z niepetnosprawno-
$cig. Ta umiejetnos¢ stanowi pierwszy czynnik umozliwiajacy nauczycielowi efek-
tywne planowanie dziatan edukacyjnych i rewalidacyjnych wobec dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Odpowiedzi udzielone przez grupe wykazaty,
ze nauczyciele dostosowuja program nauczania do potrzeb i mozliwosci uczniow
z niepelnosprawnoscia, ktorzy tego wymagaja. Nie widzg probleméw w tworze-
niu lub dostosowywaniu pomocy dydaktycznych. Okreslaja specjalne potrzeby
edukacyjne i przygotowuja otoczenie do ich zaspokajania. Z reguly przewiduja
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skutki wdrazanych przez siebie dziatan dydaktyczno-wychowawczych, monitoruja
osiggniecia ucznia z niepelnosprawnoscia i opiniuja efektywnos¢ udzielanego mu
wsparcia. Raczej nisko oceniaja przygotowanie do stosowania niestandardowych
metod pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia (np. jezyka migowego, pisma Bra-
ille’a, alternatywnych metody komunikacji) oraz umiejetno$¢ projektowania twor-
czych integralnych jednostek tematycznych z wykorzystaniem rozwigzan dydak-
tyki specjalnej. Wiekszos¢ nauczycieli prezentuje gotowos¢ do pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia.

Kompetencje komunikacyjne przejawiaja si¢ w skutecznosci zachowan jezy-
kowych w procesach i sytuacjach edukacyjnych (Denek 1998, s. 215). Badani
nauczyciele kompetencje te oceniaja u siebie jako przecigtne (75%). Bardzo dobrze
wypowiadaja si¢ na temat umiejetnosci dostosowania artykulacji do mozliwosci
percepcyjnych ucznia z niepelnosprawnoscia. Nie wszyscy jednak czuja sie w petni
przygotowani do rozwijania sprawnosci jezykowej, inicjowania sytuacji dydaktycz-
no-wychowawczych usprawniajacych zdolnosci komunikacyjne ucznia z niepelno-
sprawnoscig i modyfikowania przekazu jezykowego do mozliwosci poznawczych
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Tylko 14% badanych wysoko
ocenia wlasne kompetencje w tym obszarze.

W zakresie kompetencji kreatywnych réwniez zdecydowana wigkszo$¢ nauczy-
cieli deklaruje poczucie przecietnego przygotowania (80%). Badani najstabiej oce-
niajg siebie w kategorii wprowadzania niestandardowych dziatan podczas zajec
edukacyjnych w klasie, w ktdrej funkcjonuje uczen z niepetnosprawnoscia. Lepiej
oceniajg umiejetnos$¢ rozwijania réznych form aktywnosci artystycznej dziecka
z niepelnosprawnoscia oraz uczenie samodzielnosci w mysleniu tej grupy uczniow.
Radzg sobie z diagnozowaniem twoérczych dyspozycji dzieci z niepetnosprawnoscia
i rozwijaniem ich kreatywnosci. W wiekszosci nie s3 to jednak oceny swiadczace
o pewnosci radzenia sobie z tymi zadaniami.

Zapewnienie optymalnych warunkéw edukacyjnych uczniowi z niepelnospraw-
noscia, zwlaszcza w szkole ogélnodostepnej, wymaga od nauczyciela podejmowa-
nia skutecznych dziatan, czyli takich, ktére beda opieraly si¢ na specjalistycznym
wsparciu nie tylko ucznia, ale i samego dydaktyka. Zobowigzuje réwniez do stwo-
rzenia przestrzeni dialogu z rodzicami o potencjale ucznia, jego mozliwosciach
psychofizycznych oraz edukacyjnych, ale i ograniczeniach wynikajacych z niepet-
nosprawnosci. W zwiazku z tym niezmiernie istotne wydaja si¢ kompetencje wspol-
dzialania - bez nich niemozliwa bytaby efektywna rewalidacja. Uzyskane wyniki
dowodza, ze wiekszo$¢ badanych nauczycieli nie odczuwa posiadania duzych kom-
petencji wspotdziatania. Poziom wysoki w kwestionariuszu wskazalo 18% nauczy-
cieli, za$ poziom przecigetny — 69%. Nauczyciele nisko oceniajg wspotprace z inny-
mi nauczycielami i specjalistami oraz odczuwaja niewielka potrzebe konsultacji ze
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specjalistami dotyczacej zaspokajania potrzeb edukacyjnych i rozwojowych ucznia
z niepetnosprawnoscig. Mimo to wysoko oceniaja stosowanie w swojej pracy dydak-
tyczno-wychowawczej zalecen od profesjonalistow do pracy z dzieckiem z niepetno-
sprawnoscig. By¢ moze ma to zwiazek z wymogami stawianymi przez akty prawne
obligujace szkole, by stosowala si¢ do zalecen zawartych w orzeczeniu o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego. Te za$ sa formulowane najczesciej przez psychologow
i pedagogdéw wchodzacych w sklad zespotéw orzekajacych, ktére dzialaja w struk-
turach poradni psychologiczno-pedagogicznych. Dobrze oceniajg tez swoja wspot-
prace z rodzicami dziecka. Nie do konica s pewni wlasnych kompetencji w zakresie
wskazywania rodzaju dodatkowych zaje¢ (form pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej) dostosowanych do potrzeb ucznia. Ta ostatnia konkluzja w zasadzie nie
budzi zdziwienia, zwazywszy na to, Ze interpretacja zapisu w stosownych aktach
prawnych bywata rézna, niejednoznaczna nie tylko dla dyrektoréw szkot, ale tez
dla przedstawicieli organéw nadzorujacych (por. Mach 2012b).

Kompetencje informatyczne to sprawne korzystanie z nowoczesnych zrodet
informacji (Denek 1998, s. 217), umiejetnos¢ postugiwania si¢ nowymi technologia-
mi informatycznymi, ale tez znajomos¢ obstugi i zdolnos¢ do wykorzystania pomo-
cy technicznych utatwiajacych uczniom z niepelnosprawnoscia funkcjonowanie
w $rodowisku szkolnym, domowym oraz w wielu sytuacjach zycia codziennego (por.
Korzon 2008, s. 53-54). Analizujac kolejne kategorie skladajace si¢ na kompetencje
informatyczne, trzeba zaznaczy¢, ze badani nauczyciele uzyskali §rednio 13 pkt na
24 mozliwe. Ten rodzaj kompetencji, podobnie jak pozostale, oceniony zostal przez
wigkszos¢ respondentéw jako przecietny (70%). Jedynie 15% nauczycieli ocenito go
wysoko i tyle samo nisko. Badani wykorzystuja nowe technologie informatyczne
w pracy edukacyjnej z uczniem z niepetnosprawnoscia i te umiejetnosc¢ ocenili dos¢
wysoko. Natomiast nizszg wartos¢ wskazali w twierdzeniach $wiadczacych o zna-
jomosci zasad dziatania i obstugi czy wykorzystania urzadzen wspomagajacych
funkcjonowanie 0séb z uszkodzeniem stuchu lub wzroku.

KOMPETENCJE BADANYCH NAUCZYCIELI
W KONTEKSCIE RZECZYWISTOSCI SZKOLNE]

Analiza wynikéw uzyskanych na podstawie Kwestionariusza kompetencji nauczy-
ciela edukacji wezesnoszkolnej do pracy dydaktyczno-wychowawczej i rewalidacyjnej
wykazala, iz badani nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej maja doswiadczenia nie
tylko w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia, ale tez z dzie¢mi przejawiajacymi
rézne zaburzenia rozwojowe. Wskazane przez badanych kategorie uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi $wiadczg o koniecznosci podejmowania przez
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nauczycieli szerokiego spektrum dzialan edukacyjnych, a nawet terapeutycznych.
Ponad potowa (54%) nauczycieli zetknela sie w swojej pracy z dzie¢mi z niepetno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim i okoto 37% z dzie¢mi z niepetnospraw-
noscia ruchowa. Badani w kwestionariuszu wymienili takze uczniéw z autyzmem
(32%) i z zaburzeniami komunikacji jezykowej (34%). Niektorzy z nauczycieli mieli
w swoich oddzialach klasowych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w stopniu umiarkowanym lub znacznym (17%), a takze uczniéw z niepetnospraw-
noscia stuchowy (niestyszacy - 11%, stabostyszacy — 22%) i wzrokowa (niewidomi
- 10%, stabowidzacy - 26%). Blisko 14% nauczycieli zasygnalizowato do§wiadczenia
zawodowe w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia sprzezong. Nalezy zauwazyc,
iz ponad potowa badanych (60%) w tej czedci kwestionariusza wymienita uczniow
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie. Nauczyciele do$¢ czesto wskazy-
wali tez na ucznidéw z zaniedbaniami srodowiskowymi (56%), niepowodzeniami
edukacyjnymi (49%), zespotem nadpobudliwosci psychoruchowej (41%). Zwroci-
li uwage takze na dzieci z trudno$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami
kulturowymi lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego (21%). Niestety, szczegdlnie
uzdolnionych uczniéw dostrzegto niecate 40% badanych.

Zapewnienie odpowiednich form pomocy psychologiczno-pedagogicznej
i dostosowanie oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela do potrzeb
i mozliwosci uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinny opiera¢
sie na zaleceniach formutowanych na podstawie diagnozy przeprowadzonej przez
specjalistow. W Polsce, o czym juz wspominano, najczesciej korzysta sie z pomo-
cy specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznych, ktérzy po przeprowa-
dzonej procedury diagnostycznej sporzadzaja dokumenty w postaci orzeczenia
lub opinii. Cze$¢ badanych nauczycieli przyznala, ze w ich oddziatach klasowych
s (lub byli) uczniowie posiadajacy orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go (35%), indywidualnego nauczania (16,5%) oraz opini¢ o potrzebie wczesnego
wspomagania rozwoju (14%). Natomiast 27% nauczycieli spotkalo si¢ z opiniami
o dostosowaniu wymagan edukacyjnych do indywidualnych mozliwosci ucznia
ze wzgledu na obnizony rozwdj intelektualny. Prawie polowa badanych (48%)
poinformowala o opiniach dotyczacych potrzeby objecia pomoca psychologiczno-
-pedagogiczng ucznia w szkole. Inne dokumenty, o ktérych wspomnieli nauczy-
ciele w kwestionariuszu, to opinie o odroczeniu obowiazku szkolnego (11%) czy
dostosowaniu wymagan edukacyjnych ze wzgledu na chorobe przewlekla (10%).
Opinie $wiadczace o wystepowaniu specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ wska-
zalo 30% badanych. Prezentowane wyniki potwierdzaja, iz w klasach edukacji
wczesnoszkolnej sg uczniowie potrzebujacy specjalistycznego wsparcia. Niektorzy
z nich wymagaja dostosowania szeroko rozumianych wymagan edukacyjnych.
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Zastanawiajacy jest rozklad wynikéw obrazujacy opinie nauczycieli na temat
rodzaju szkoly zapewniajacej, ich zdaniem, optymalne warunki rozwoju uczniowi
z niepelnosprawnoscia. Tylko czterech nauczycieli uwaza, ze szkota ogolnodostepna
stwarza takie mozliwosci. Niewiele wiecej respondentéw opowiedzialo sie za szkola
ogélnodostepna z oddziatami specjalnymi. Pozostale kategorie nie wykazuja wiek-
szego zroznicowania, tzn. ponad 20% odpowiedzi uzyskala szkota specjalna, tro-
che wiecej szkola integracyjna i niecate 30% szkota ogolnodostepna z oddziatami
integracyjnymi. Wprawdzie ponad potowa badanych stwierdzila, ze zawsze jest to
kwestia indywidualna, niemniej jednak bardzo niski wynik szkét ogélnodostep-
nych budzi zdziwienie. Jak go zestawi¢ z przecietnymi wynikami poczucia wla-
snych kompetencji zawodowych czy z deklarowang gotowoscig do pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia? Na ile odrzucenie szkét ogolnodostepnych przez badanych
nauczycieli jest spowodowane §wiadomoscia niepelnej wiedzy czy niewystarcza-
jacych umiejetnosci w postepowaniu ze wspomniang grupa uczniow, a na ile jest
to kwestia braku akceptacji ucznia z niepetnosprawnoscia? Powodzenie integracji
ucznidéw petnosprawnych i niepetnosprawnych w duzym stopniu zalezy od postawy
nauczyciela. Niestety, kolejne dane potwierdzaja wysuwane przypuszczenia. Badani
pedagodzy uwazaja, ze czynnikami decydujacymi o powodzeniu integracji uczniow
z niepelnosprawnoscia i pelnosprawnych w szkotach ogélnodostepnych decyduja
rodzaj i stopien niepelnosprawnosci (72%), ale tez postawa nauczyciela podczas
lekgji i w roznych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych (71%). Nauczyciele
twierdzg takze, iZ wazne sg postawy dzieci pelnosprawnych wobec réwiesnikow
i postawy rodzicéw dzieci pelnosprawnych, a oprocz tego, cho¢ w nieco mniejszym
stopniu, postawy rodzicoéw dzieci z niepetnosprawnoscia. Ponad potowa badanych
upatruje w specjalistycznej wiedzy nauczyciela dotyczacej specyfiki pracy z dziec-
kiem z dang niepelnosprawnoscig waznego czynnika wpltywajacego na powodzenie
integracji. Niepokojacym sygnalem jest zdecydowanie mniejsza liczba badanych,
ktéra dostrzega znaczenie akceptacji wlasnej niepetnosprawnosci przez dziecko.
Dazenie do samoakceptacji, poczucia wlasnej wartoséci to jeden z istotniejszych
obszaréw rewalidacji, ktérego nie mozna pomija¢. Badani nie dostrzegaja tez wiek-
szej roli specjalistow wspierajacych integracje w srodowisku szkolnym.

Skoro wigkszos¢ nauczycieli stwierdzila, ze rodzaj niepelnosprawnosci ma zna-
czenie w powodzeniu integracji, interesujaca moze by¢ ich opinia na temat tego
czynnika w realizacji procesu edukacyjnego. Okazuje sie, ze nauczyciele nie czujg
sie pewni w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia. Jedynie czterech badanych
nie uwaza, by jakakolwiek niepelnosprawnos$¢ ucznia stwarzala im trudnosci
w jego nauczaniu i wychowaniu. Najwieksze wyzwanie dla badanych stanowia
uczniowie niewidomi (73%) i nieslyszacy (62%), a takze uczniowie z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym (50%). Przecigtne
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wyniki uzyskane w obszarze kompetencji prakseologicznych koresponduja ze
wskazaniami dotyczacymi oceny najtrudniejszych dziatan metodycznych w pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia (zadna z podanych kategorii nie zostata wska-
zana przez wigkszo$¢ badanych). Blisko potowa respondentéw obawia si¢ prowa-
dzenia zaje¢ edukacyjnych na dwéch poziomach. Ponad 30% badanych dostrzega
trudnosci w tworzeniu indywidualnych programéw edukacyjnych i niewiele mniej
- w opracowaniu oddzielnego programu nauczania (o ile zachodzi taka potrzeba).
Niektdrzy nauczyciele (27%) uwazaja ocenianie ucznia z niepelnosprawnoscia
za zadanie stwarzajace problemy. Najczesciej dokonujg oni oceny wspomnianej
grupy uczniéw na podstawie obserwacji (90%), najrzadziej uciekaja si¢ do kon-
troli posredniej (34%). Wigkszo$¢ uwaza, ze dobrze sobie radzi z dostosowaniem
programu nauczania do potrzeb i mozliwosci edukacyjnych ucznia, potrafi kon-
struowac specjalne $rodki dydaktyczne, a przede wszystkim dostosowuje metody
nauczania i pomoce dydaktyczne.

Dalsza analiza uzyskanych wynikéw pokazuje, iz nauczyciele, o ile ich zdaniem
umiejg dobrac typowe pomoce dydaktyczne, o tyle nie znaja specyficznych pomocy
rehabilitacyjnych i oprzyrzadowania ani pomocy dydaktycznych i srodkéw tech-
nicznych potrzebnych uczniom z niepelnosprawnoscia (np. kubarytméw, maszyn
i tabliczek brajlowskich, modeli szesciopunktow, kostek do nauki pisma Braille’a,
a nawet uchwytéw ani nakladek utatwiajacych pisanie uczniom z zaburzenia-
mi motoryki). Otrzymane wskazniki obrazuja tez preferowane przez nauczycieli
srodki dydaktyczne: 70% badanych stosuje te o charakterze naturalnym, jednakze
nieco bardziej popularne okazuja si¢ srodki obrazowe (obrazy na tablicach, ilu-
stracje luzem, ilustracje w podrecznikach i fotografie) wykorzystywane przez 76%
nauczycieli. Badani wymieniajg takze srodki audiowizualne (62%), stowne (57%)
oraz modelowe (55%). Dlatego tez nasuwaja sie obawy, nie tylko w kontekscie ucznia
z niepelnosprawnoscia (zwlaszcza intelektualng, wzrokows), czy gléwnego kryte-
rium doboru pomocy dydaktycznych nie stanowi fatwos¢ i szybko$¢ pozyskania.
Oczywiscie kryterium to nie ma samo w sobie charakteru pejoratywnego. Pewne
watpliwosci moga pojawic si¢ w sytuacji, gdy nie s3 uwzgledniane inne czynniki
warunkujace efektywny proces ksztalcenia (dostosowanie srodkéw do wieku dziec-
ka i jego mozliwos$ci poznawczych, racjonalna kolejno$¢ prezentowanych pomocy
itp.). Z analizy wynikow dotyczacych metod najczesciej stosowanych podczas zajeé
edukacyjnych wylania si¢ raczej klasyczne ujecie. Wigkszos¢ nauczycieli bazuje na:
zajeciach praktycznych (84%), grach dydaktycznych (79%), pracy z ksiazka (76%),
pokazie (75%), pogadance (70%). Metody czynno$ciowe uwzglednia jedynie 54%
respondentow.

Dla polowy badanych spore wyzwanie stanowi dostosowanie tempa lek-
cji do mozliwosci ucznia, a takze kreowanie sytuacji stwarzajacych komfort
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psychofizyczny tak dla dziecka z niepelnosprawnoscia, jak i dla pozostalych
réwiesnikéw. Trudnosci sprawia np. powierzenie adekwatnego zadania uczniowi
wykazujacemu pobudzenie czy nadmierng aktywno$¢ psychoruchowa (41%). Dla
prawie 35% badanych sprawdzianem bywa pelnienie dodatkowych obowigzkow
zwigzanych z opieka nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia, np. pomoc w toalecie,
pilnowanie godzin positku, ale tez, jak zaznaczy! jeden z nauczycieli, mierzenie
poziomu cukru i podawanie domig$niowo insuliny dziecku z czynng cukrzyca.

Wiegkszos$¢ respondentéw dostrzega trudnosci w spetnianiu zaspokajaniu
potrzeb swoich uczniéw, chociaz ocena skali tych potrzeb jest niejednolita - nie-
ktére uznawane s3 za niewielkie, a inne za bardzo duze. Utrudnienia dotycza
przede wszystkim kwestii: liczebnosci zespolow klasowych, wspotpracy ze spe-
cjalistami spoza szkoly, czasu dla ucznia z niepetnosprawnoscia. Tego ostatniego
brakuje, co wynika z koniecznosci realizacji programu nauczania ze wszystkimi
uczniami, nie ma wigc mozliwosci dodatkowej pracy indywidualnej z niepetno-
sprawnym dzieckiem.

Istotnym zadaniem nauczycieli i specjalistow zajmujacych si¢ uczniami, ktorzy
posiadajg orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, jest tworzenie indywidu-
alnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych, tzw. IPET-6w. W szkotach spe-
cjalnych programy te nie s3 nowoscia, inaczej niz w szkotach ogoélnodostepnych,
ktére dopiero od kilku lat majg obowiazek przygotowywania takich programoéw.
IPET zawiera informacje nie tylko o mocnych i stabych stronach ucznia (diagnoze
pozytywna, diagnoze¢ negatywna), ale takze o: celach edukacyjnych, celach tera-
peutycznych, sposobach dostosowania wymagan edukacyjnych, formach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, zakresie zajg¢ rewalidacyjnych i in. Jak juz zauwa-
zono, sporej grupie badanych nauczycieli tworzenie tego programu sprawia trud-
nosci. Ponad polowa nauczycieli (64%) uwaza jednak, ze IPET to wazny dokument
pozwalajacy przeanalizowac potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia oraz umozli-
wiajacy adekwatne zaplanowanie dziatan wspierajacych (56%). Jedynie 12% peda-
gogow sadzi, iz dokument ten nie wplywa na podejmowanie dziatan wobec ucznia.
Sygnalizowane problemy w konstruowaniu IPET-6w moga sugerowac, iz nie zawsze
programy te s3 poprawnie budowane. Badani wskazuja, ze przy pracy nad IPET-em
korzystaja z diagnozy zawartej w orzeczeniu wydanym przez poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczng (93%), z wlasnych obserwacji dziecka (91%) oraz z informacji
uzyskanych od rodzicéw (79%). Niecata potowa nauczycieli positkuje si¢ diagnoza
specjalisty. Niemniej jednak bez profesjonalnego wsparcia pedagoga specjalnego,
psychologa czy logopedy, kluczowe zalozenia programu moga by¢ faktycznie spro-
wadzone do swego rodzaju dydaktyzmu albo nieprzydatnych ogélnikéw. Glow-
ny problem nietrafnych, tzn. nieefektywnych programéw, ktdre z zalozenia maja
wspiera¢ rozwdj ucznia, tkwi w niewlasciwej diagnozie. Optymistycznie brzmia
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deklaracje badanych o dokonywanym przez nich doborze metod postepowania
diagnostycznego wobec ucznia z niepelnosprawnoscig. Prawie wszyscy nauczycie-
le wskazali na diagnozowanie wiadomosci i umiejetnosci szkolnych, a w dalszej
kolejnosci na diagnozowanie zainteresowan (78%) i uzdolnien (72%).

Spora grupa nauczycieli (73%) zadeklarowata mozliwo$¢ diagnozowania goto-
wosci szkolnej dziecka z niepelnosprawnoscia, jego srodowiska rodzinnego (75%),
przyczyn niepowodzen edukacyjnych (62%). Polowa badanych wymienita tez inne
metody diagnozowania ucznia z niepelnosprawnoscia, ktérymi moze postuzyc¢ sie
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, a mianowicie oceng funkeji percepcyjno-
-motorycznych i lateralizacji. Wielu nauczycieli nie uczestniczyto w wielospecjali-
stycznej ocenie ucznia, bo uwaza, ze jest to zadanie ekspertow albo ze w szkole nie
jest ona wymagana. Ponownie nasuwa si¢ ta sama refleksja. Jesli wachlarz umiejet-
nosci diagnostycznych jest tak szeroki, a wiele zadan podejmowanych w procesie
dydaktyczno-wychowawczym czy nawet rewalidacyjnym ocenianych jest najcze-
$ciej przecietnie, to dlaczego badani nie traktujg klas ogélnodostepnych jako sro-
dowiska sprzyjajacego rozwojowi ucznia z niepelnosprawnoscig? Umiejetnos¢ roz-
poznawania mocnych stron niepetnosprawnego dziecka, a wigc przeprowadzenia
tzw. diagnozy pozytywnej, jest jednym z warunkow pozwalajacych na okreslanie
kierunkéw oddziatywan rewalidacyjnych. Wydaje sie, ze taka diagnoza dla nauczy-
ciela szkoty ogélnodostepnej bywa problematycznym zadaniem, w szczegélnosci
jesli ma dotyczy¢ ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng. Badani twierdza,
ze radza sobie z tym. Niektorzy podali przyklady mocnych stron uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia, jednak z reguly dotycza one wiedzy i umiejetnosci z zakresu
realizowanych tresci nauczania (np. pisanie, czytanie, prace plastyczne, tabliczka
mnozenia, ortografia). Jedna z badanych oséb zwrdcita uwage na che¢ dziecka do
zdobywania nowych umiejetnosci. A zatem prawie zaden z badanych nauczycieli
nie potrafil wskaza¢ mocnych stron uczniéw, ktdre nie bytyby zwiagzane z trescia-
mi programowymi, lecz z aktywnoscia pozaszkolna, tj. wynikajacych z potencjatu
sfery osobowosciowej badz spotecznej. Potwierdza to dalsza analiza uzyskanych
wynikéw w zakresie sposobow rewalidacji. Dynamizowanie sprowadza si¢ najcze-
$ciej do gier i zabaw dydaktycznych (88%).

Wazne zadania w zakresie diagnozy, prowadzenia zaje¢ rewalidacyjnych, ale
tez wspierania nauczycieli w planowaniu i prowadzeniu dziatan edukacyjnych,
wykonuja specjalisci. Okazuje sie, zZe badani dostrzegaja potrzebe wspolpracy
z ekspertami, wérdd ktérych znajduja sie gléwnie logopedzi, pedagodzy, terapeu-
ci, psycholodzy, pedagodzy specjalni. Niektorzy wskazujg tez lekarzy pediatrow.
Respondenci najczgsciej wspotpracuja z pedagogiem szkolnym, innym nauczycie-
lem albo rodzicami. Odpowiedzi te nie budza wigkszego zdziwienia, gdy analizie
poddana zostanie dostepnos¢ wsparcia specjalistow. Jedynie 28% nauczycieli ma
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mozliwo$¢ wspolpracy z ekspertami na miejscu, az 82% badanych musi samo-
dzielnie udac si¢ do specjalisty lub korzysta z jego porad droga korespondencyj-
na. Wsparcie fachowcéw wydaje sie istotne réwniez ze wzgledu na zapewnienie
komfortu psychicznego nauczycielom, ktérzy moga odczuwac obawy zwiazane
z codziennymi obowigzkami zawodowymi. Ponad potowa nauczycieli (55,34%)
boi si¢ nieprzewidzianych zachowan dziecka z niepetlnosprawnoscia, ktérych nie
bedzie w stanie zrozumiec. Czg$¢ badanych (23%) przyznala, ze obawia sie nie-
odpowiedniej reakcji lub niewlasciwego zachowania w stosunku do ucznia z nie-
pelnosprawnoscig. Natomiast 45,63% respondentéw stwierdzilo, ze czuje niepo-
koéj wynikajacy z nieznajomosci stosowania metod lub technik specjalistycznych
podczas zaje¢ edukacyjnych, ale tez z sytuacji, w ktdrej nie s3 w stanie zrealizowac
tresci programowych (25%). Niektorym (28%) towarzysza obawy rodzicow uczniow
petnosprawnych, ze nauczyciel nie wywiaze si¢ z obowigzkéw wobec ich dzieci
z powodu nadmiernej koncentracji na uczniach z niepetnosprawnoscia. Z kolei 25%
nauczycieli boi si¢ niezadowolenia rodzicéw dzieci niepelnosprawnych z efektow
nauki gorszych niz oczekiwane. Jedynie o$§miu nauczycieli nie odczuwa zadnych
obaw zwigzanych z pracg z uczniem niepetnosprawnym.

W wiekszosci zawoddw polegajacych na bezposredniej stycznosci z drugim czto-
wiekiem docenia si¢ doswiadczenie, a wiec kompetencje nabyte dzieki wieloletniej
praktyce. Profesjonaliscie zawsze jednak towarzyszy¢ bedzie poczucie koniecznosci
poglebiania wiedzy, jej aktualizowania, ale tez nabywania nowych umiejetnosci.
Zdecydowana wigkszos¢ badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej korzy-
sta z form samoksztalcenia i doskonalenia zawodowego. Analizujgc obszar form
samoksztalcenia, mozna dostrzec, Ze najbardziej popularne jest czytelnictwo (73%),
a niewiele rzadziej praktykowane - korzystanie z zasobéw sieci internetowej (63%).
Ponad potowa badanych (64%) nalezy do zespolu samoksztalceniowego. Wynik
ten moze budzi¢ zaniepokojenie, gdyz oznacza, ze okoto 40% nauczycieli nie ma
okazji albo nie dostrzega potrzeby wspolpracy, wymiany doswiadczen z przed-
stawicielami wlasnej profesji. Pofowa badanych uczestniczy w konsultacjach ze
specjalistami z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Biorac pod uwage nie
tylko wzgledy merytoryczne, ale tez dostepnos¢ i fatwos¢ organizacji tego rodza-
ju samoksztalcenia, jakim sg hospitacje wzorcowych zaj¢¢, nalezy stwierdzi¢, ze
w prezentowanych badaniach osiagnely dos¢ niski wskaznik (21%). Niestety, taki
sam wynik dotyczy konsultacji z nauczycielami ze szkot specjalnych. Ten rodzaj
wsparcia stwarza doskonalg okazje do uczenia sie pracy edukacyjnej i rewalidacyj-
nej z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia bezposrednio od specjalistow. Nieodzowna
pomocg wydaje si¢ konfrontacja warsztatu pracy nauczycieli, np. mozliwosci pozna-
nia $rodkéw edukacyjno-terapeutycznych, narzedzi diagnostycznych, w tym oce-
niajacych postepy ucznia, réznorodnych programéw (nauczania, rewalidacyjnych,
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IPET-u). Najbardziej popularne formy doskonalenia zawodowego w badanej grupie
nauczycieli to: warsztaty szkoleniowe, warsztaty metodyczne i konferencje szkole-
niowe. Bierze w nich udzial mniej wigcej potowa nauczycieli. Sg to krotsze formy
doksztalcania, najczgsciej kilkugodzinne, ukierunkowane z reguly na szczegétowe
zagadnienia. Formy wymagajace po$wigcenia wiekszej liczby godzin s3 mniej popu-
larne. Prawdopodobnie oprocz koniecznosci wigkszego zaangazowania czasowego,
znaczenie ma tez czynnik finansowy. Studia podyplomowe ukonczyto blisko 37%
badanych, za$ kursy kwalifikacyjne — 30%. Kursy doskonalgce okazaly si¢ mniej
popularne (23%), a najmniejszym zainteresowaniem cieszyly sie studia podyplo-
mowe doskonalgce, ktére ukonczylo tylko 4 nauczycieli. Badani potwierdzili, ze
wiedza z zakresu pedagogiki specjalnej jest niezbedna do pracy z uczniem z nie-
pelnosprawnoscia (94%). W dalszej kolejnosci wskazali na koniecznos¢ posiadania
wiedzy z zakresu psychologii ogdlnej, psychologii klinicznej i pedagogiki ogélnej.
Niektdrzy nauczyciele podali bardziej konkretne zakresy tematyczne, ktére bytyby
im szczegdlnie przydatne (np. terapia dziecka z zespolem Aspergera, praca z dziec-
kiem z porazeniem mézgowym). Wynika to zapewne z bezposrednich doswiadczen
pedagogdéw z dang grupa uczniow.

Oceniajac wlasng skuteczno$¢ w pracy z niepetnosprawnych uczniem, nauczy-
ciele postrzegali ja najczesciej jako wysoka (42%) oraz srednig (37%). Jedynie 10 oséb
ocenilo ja jako bardzo wysoka, a 6 0séb jako niska. Otrzymane wskazniki korespon-
duja z wynikami uzyskanymi w skali badajacej poczucie kompetencji nauczycieli.

PODSUMOWANIE

Wyniki badan nad oceng wlasnych kompetencji zawodowych nauczycieli eduka-
cji wezesnoszkolnej stanowia podstawe do sformulowania kilku wnioskéw, ktére
sg zgodne z ustaleniami innych badaczy (por. Gajdzica 2001; Barlég 2008; Korzon
2008; Szumski 2010; Firkowska-Mankiewicz 2010; Kirenko 2015). Po pierwsze,
nie ma juz chyba watpliwosci, iz uczen z niepelnosprawnoscia jest coraz czgsciej
uczniem szkoly ogdélnodostepnej. Po drugie, nauczyciel szkoly ogélnodostepne;j
musi by¢ przygotowany do pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia. Zakres tego
przygotowania wymaga jeszcze dyskusji, a w zwiazku z niestabngcym nurtem edu-
kacji wlaczajacej kwestie systemu ksztalcenia nauczycieli wydaja si¢ wciaz otwarte.
Zaprezentowane tutaj badania wykazuja, ze szkoly ogélnodostepne probuja odpo-
wiada¢ na potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscia. Nauczyciele podejmuja si¢
wykonywania zadan wpisujacych si¢ w obszar dzialan dydaktyczno-wychowaw-
czych i rewalidacyjnych, z reguly oceniajac, ze wywiazuja si¢ z tego przecietnie.
Trudno jednak wymaga¢ od tej grupy nauczycieli kompetencji, ktére przypisac
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nalezaloby specjalistom, w tym pedagogom specjalnym. Badani przyznaja, ze zda-
rzaja sie sytuacje, ktérym nielatwo stawic czota, a — jak mozna domniemywac na

podstawie uzyskanych wynikéw - sg skutkiem braku specjalistycznej pomocy na

terenie szkoly lub przynajmniej w jej poblizu. Wydaje si¢, ze pewnym niedostat-
kiem, a raczej niewykorzystywanym kapitalem, sa szkoty specjalne, ktére mogtyby
tworzy¢ sieci wsparcia, m.in. dla nauczycieli. Uwzgledniajac zasigg zadan, obszar
dzialalno$ci i liczbe specjalistow, mozna stwierdzi¢, ze poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne nie s w stanie w pelni odpowiadac na oczekiwania szkét ogélnodo-
stepnych. Mimo przecietnej oceny wlasnych kompetencji w pracy z uczniem z nie-
petnosprawnoscia, badani nauczyciele nie traktujg szkoly ogélnodostepnej jako tej

najbardziej sprzyjajacej rozwojowi uczniow z niepetnosprawnoscig. Zwracaja uwage,
iz nie znaja specyficznych metod ani specjalistycznych pomocy wykorzystywanych

w edukacji tej grupy dzieci. Przyktady te potwierdzaja z jednej strony konieczno$¢

prowadzenia dalszych badan nad przygotowaniem nauczycieli i oceng ich kompe-
tencji, a z drugiej (praktycznej) — tworzenia wspomnianego juz systemu wsparcia

dla pedagogéw w szkotach ogdlnodostepnych.
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COMPETENCES OF EARLY EDUCATION TEACHERS WORKING WITH
DISABLED CHILDREN IN GENERAL EDUCATION SETTING

Abstract: The authors discuss professional competences of early education teachers working
with disabled children in standard schools. The results of research conducted on a group of
teachers in the area of communicative, creative, information technology cooperation as well
as praxeological competences are introduced. Inclusive education still constitutes a challenge
not only for standard school communities but also for higher education institutions, which are
responsible for educating teachers for all types of schools. From the perspective of a disabled
learner, who frequently needs to make a greater effort in the process of learning, the beginning
of the education process and early experiences are of crucial importance.

Keywords: professional competences, early education teachers, disabled learners, standard
school.





