Podre¢czniki i Skrypty

Iwona Chrzanowska, Beata Jachimczak
Bozena Zajac

PRAKTYKI PEDAGOGICZNE
STUDENTOW WYDZIALOW
PEDAGOGICINYCH DROGA
DO SUKCESU ZAWODOWEGO
WSPOLCZESNEGO NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO
| EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

téddz, Warszawa 2017

M

WYDAWNICTWO
K

SPOLECZNE] AKADEMII NAU



Podrecznik recenzowany: Bogustaw Sliwerski
Sktad tekstu: Jadwiga Poczyczynska

Korekta jezykowa: Beata Siczek

Projekt oktadki: Marcin Szadkowski

© Copyright by: Spoleczna Akademia Nauk

ISBN: 978-83-64971-29-7

Wydawnictwo

Spotecznej Akademii Nauk

ul. Kilinskiego 109, 90-011 Lodz

tel. 42 67625 29 w. 339, e-mail: wydawnictwo@spoleczna.pl

Wersja papierowa wydania jest wersja podstawowa

Druk i oprawa: Mazowieckie Centrum Poligrafii, ul. Stoneczna 3C,
05-260 Marki, www.c-p.com.pl; biuro@c-p.com.pl



SPIS TRESCI

I P et st e e s 5
I. Edukacja we wspoélczesnym spoleczenstwie .................cccoeeevveennnenns 9
1.1. Wyzwania stojace przed wspotczesna edukacja nauczycieli
wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolne;j............. 9
1.2. Edukacja malego dziecka — wyzwanie wspotczesnej pedagogiki..... 20
1.3. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi...................... 31
1.4. Edukacja inkluzyjna na etapie wczesnej edukacji........ccceeunennee. 43
II. Ksztalcenie kompetencji zawodowych wobec modelu nauczyciela
wezesnej eduKachi........o.oooiiiiiiiiiiiie 55
2.1. Uczenie si¢ we wspolpracy i uczenie si¢ przez doswiadczenie
droga do budowania kompetencji zawodowych studentdw......... 55
2.2. Wspolczesny model nauczyciela wezesnej edukacji .................. 63

2.3. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej wobec wyzwania pracy
Z GIUPQ ZIOZNICOWANT ....vveeerrreenereennieeensreeesereeeereesseeesseeesseesnnsens 77

2.4. Uwarunkowania ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnoscia
w szkole integracyjnej i 0gdInodostepne; .........ccevveeveeeriieieennne. 84

2.5. Postawy nauczycieli i rowie$nikow wobec uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i z niepelnosprawnoscia..................... 90

2.6. Formalno-prawne uwarunkowania ksztatcenia, w tym uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i z niepelnosprawnoscia,
w polskim systemie edukacji........ccccueevieriiinieniienieeieeieeeene, 104
III. Program Praktyk Pedagogicznych na Wydzialach
Pedagogicznych wyzszych uczelni w kontekscie
whasnych dzialan......................oooii 113

3.1. Kompetencje zawodowe i kluczowe studentéw uksztattowane
w trakcie praktyk pedagogicznych.........ccccoviiiiiiiiiiniiniies 113



3.2. Kompetencje zawodowe i kluczowe studentéw uksztaltowane
w trakcie praktyk pedagogicznych w zakresie pracy w zespole

VAT8YA 1 (012 11114 1 1 OSSR 123
3.3. Praktyka pedagogiczna realizowana w przedszkolu i szkole
podstawowej (kl. I- IIT) — podstawowe zadania......................... 129
3.4. Monitoring i ewaluacja praktyk pedagogicznych ..................... 134
3.5. Teczka portfolio — nowy sposdb dokumentowania
SWOICh 0S1aZNIQEC ....viiiiiiiiiiiieieeee e 145
Bibliografia .............coooiiiiii e 151

Zalacznik — Wykaz aktow prawnych przydatnych w pracy nauczyciela . 159



WSTEP

Sukces jest tym, czego oczekujemy, podejmujac si¢ wykonywania jakiej$
pracy. Osiagaja go osoby, ktore odpowiednio interpretuja rezultaty dzia-
tan wlasnych. Sukces jest nastgpstwem umiejgtnosci, wiedzy, wlozonego
wysitku, doswiadczenia, ale takze szczqs’cial. O sukcesie zawodowym
decyduje koncentracja na problemach i gotowos$¢ ich rozwiazania mimo
pojawiajacych si¢ barier zewnetrznych i wewnetrznych®. Ludzie sukcesu
potrafia poradzi¢ sobie w sytuacjach trudnych, przezwyci¢za¢ niepokoj
1 utrzymywac przyjety kierunek dziatania, a takze samodzielnie podej-
mowac decyzje, tolerujac uczucie zagrozenia, niepokodj i1 niepewnosc.
Daniel Goleman, twierdzi, ze gtéwna role w odnoszeniu sukcesow zy-
ciowych pelni inteligencja emocjonalna, ktora mozna rozwijac i ksztatto-
waé zaleznie od whasnej samo$wiadomosci®. Istotnymi kompetencjami ja
definiujacymi sa: samoregulacja, samo$wiadomos$¢, motywacja, umiejgt-
nosci spoleczne i1 empatia. Samoregulacja sprowadza si¢ do zdolnos$ci
panowania nad impulsami, stanami wewngtrznymi, emocjami. Moze wy-
zwala¢ kreatywno$¢ i innowacyjnos¢. Samoswiadomos$é, inaczej $wia-
domo$¢ emocjonalna, to wiedza o swoim sposobie reagowania w sytu-
acjach stresowych, o swojej emocjonalnosci, stanach wewngtrznych, po-
trzebach. To rowniez wiara w siebie 1 adekwatna ocena swoich mozliwo-
$ci. Motywacja koncentruje si¢ na $wiadomym wyborze kierunku dazen.
Zwiazana jest z zaangazowaniem, inicjatywa i optymizmem. Umiej¢tno-
$ci spoteczne sprzyjaja umiejgtnosci rozwigzywania konfliktow, przewo-
dzenia, dazenia do porozumienia, budowania dobrych relacji, wspdlpracy

' L. Kanarski, B. Rokicki (red.), Teoria i praktyka przywédztwa wobec wyzwar
edukacyjnych, Warszawa 2002.

2 7. Witaszek, Osobowosciowe uwarunkowania sukcesu w przedsiebiorczosci, ,,Ze-
szyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej” 2006, nr 3(166).

3 A. Matczak, K.A. Knopp, Znaczenie inteligencji emocjonalnej w funkcjonowaniu
czlowieka, Warszawa 2013, www.liberilibri.pl [dostep: 15.12.2016].



Wstep

1 wspoldziatania w zespole. Wreszcie, empatia to $wiadomos$¢ wlasnych
uczu¢ i odczué¢ oraz potrzeb innych oséb. To zdolno$¢ zrozumienia in-
nych, dzielenia si¢ i wspierania, co moze sprzyja¢ wzmacnianiu potencja-
tu zespotu, w ktorym osoba obdarzona takimi cechami si¢ znajduje. Ro-
bert McCrea wskazuje, ze inteligencji emocjonalnej sprzyjaja: ekstrawer-
sja (stanowiaca o optymizmie i asertywnosci), otwarto$¢ na doswiadcze-
nia (stanowiaca o niezaleznosci), ugodowos¢ (sktaniajaca do wspotpracy
1 liczenia si¢ z innymi) 1 sumienno$¢ (oznaczajaca m.in. nastawienie na
osiagnigcia). Szkodzi za$ inteligencji emocjonalnej — neurotyczno$¢
(oznaczajaca m.in. negatywna samoocen¢ i niska samoakceptacj¢ oraz
brak poczucia szczescia)'.

W naszych czasach przed edukacja stawia si¢ coraz wyzsze wymaga-
nia, ktore zwiazane sa z jednej strony z jej upowszechnieniem, a z drugiej
z oczekiwaniami wynikajacymi z konieczno$ci konkurencyjnosci wy-
ksztalcenia i sytuacji na rynku pracy. Wspotczesni rodzice sa coraz bar-
dziej §wiadomi jej znaczenia dla przysztosci swoich dzieci, coraz wigksze
sa zatem ich wymagania w stosunku do szkoty i jako$ci ksztatcenia. Po-
ciaga to za soba okreslone oczekiwania wobec nauczycieli. Wspolczesna
wiedza dotyczaca merytorycznych kompetencji w ramach nauczanego
przedmiotu (przedmiotéw), znajomos¢ spotecznych i psychologicznych
uwarunkowan nauczania i uczenia si¢, nastawienie na ciagle rozwijanie
1 aktualizowanie posiadanych informacji i umiej¢tnosci nie wyczerpuja
definicji pojecia ,,dobry nauczyciel”. Dobry nauczyciel jest jak lider —
odwracajac si¢ widzi thum, ktory chce za nim podaza¢’. To osoba, ktora
stymuluje uczniow do wytyczania i osiagania celow, wyzwalajac w sobie
1 w innych entuzjazm, zdolnosci oraz najlepsze cechy charakteru. W dzi-
siejszej szkole to nie wiedza i informacje przedmiotowe maja najwigksze
znaczenie (bo postep w tym zakresie i1 dostgp do informacji jest tak duzy,
ze niemal niemozliwy do kontrolowania), a budowanie kompetencji spo-
tecznych, takich jak: wspolzalezno§¢, wspotpraca, zaufanie, pozytywna
1 skuteczna komunikacja oraz wiarygodno$¢. Dobrze naucza¢ to dbaé
oto, by szkola stala si¢ miejscem zaspokajania potrzeb psychicznych
dziecka, miejscem autentycznego nauczania i uczenia si¢, bo dopiero
wowczas moze by¢ miejscem rozwijania i1 ksztaltowania kompetenc;ji
kluczowych.

*R. McCrae za: A. Matczak, K.A. Knopp, ibidem, s. 31.
> W. Kotodzieczyk, Co to znaczy dobrze uczyé? Kto to jest dobry nauczyciel?,
www.edunews.pl [dostep: 15.12.2016].
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Wazna jest relacja. Efektywne nauczanie musi opieraé si¢ na relacji.
Aby rozwija¢ potencjat ucznia, najpierw nalezy nawiaza¢ z nim relacje
oparta na zaufaniu, zrozumieniu (zaprzyjazni¢ si¢, wiedzie¢ jakie ma ma-
rzenia). Wowczas czuje on, ze jest dla nauczyciela wazny jako osoba.
Dobry nauczyciel zawsze znajdzie podczas lekcji czas na zwykla, przyja-
cielska rozmowe z dzie¢mi, ktére uczy. Warto patrze¢ na $wiat z per-
spektywy ucznia. Kazde dziecko ma, chocby nieco inny, wlasny §wiat,
doswiadczenia, pragnienia czy potrzeby. Indywidualno$¢ ucznia powinna
by¢ stawiana na pierwszym miejscu. Jesli bedzie traktowany, jak réwno-
rz¢dny partner, zmieni nastawienie do procesu nauczania. Dobrzy na-
uczyciele nie prowadza wykladow, stymuluja natomiast i prowokuja
uczniow do zadawania pytan. Lekcja powinna by¢ rozmowa z uczniem,
ktéra daje mu szansg na odkrycie tego, co juz wie 1 umie, a co jeszcze
sprawia mu trudnos$¢, czego nie wie. Dzigki temu dziecko staje si¢ bar-
dziej odpowiedzialne za swdj proces uczenia si¢. Mistrzostwo nauczy-
ciela w danej dziedzinie, rozlegla wiedza przedmiotowa sa konieczne i to
wcale nie po to, by udowodni¢ uczniowi, ze jest si¢ od niego lepszym, ale
by mie¢ $§wiadomos$¢, co moze dziecku sprawiaé¢ trudnosci, jak wyjasnic
skomplikowane i trudne kwestie jezykiem dla niego zrozumiatym, jakich
przyktadow uzy¢. Dobry nauczyciel nie daje gotowych odpowiedzi.
Zamiast tego na lekcji przekazuje mnostwo wskazowek. Sukces osiaga
wowczas, gdy uczen sam dotrze do prawdy. Pamigta¢ nalezy, ze tylko
w pozytywnej atmosferze — wolnej od leku, zagrozenia i obawy zane-
gowania kompetencji ucznia, bedzie on miat odwage podejmowaé wy-
zwania, a te przeciez moga skutkowa¢ porazka. Wazne, by ucznia z nia
oswoié, by nie paralizowata jego aktywnosci i nie wpedzala w biernos¢.
Naiwnos$cia bytoby oczekiwanie, ze kazda nasza aktywnos¢ skonczy sig
sukcesem. Czasami nie wszystko wychodzi, zdarzaja si¢ btedy — uczen
ma do nich prawo. Ale dobry nauczyciel wie, Ze negatywne oceny za-
zwyczaj nie mobilizuja do pracy, zwlaszcza, gdy staja si¢ powtarzalne.
Nie szafuje on jednak rdwniez ocenami pozytywnymi, dazy natomiast do
tego, aby postep w nauce stat si¢ dla ucznia nagroda sama w sobie. Do-
brzy nauczyciele buduja lekcje, opierajac si¢ na pewnej dozie rutyny,
gdyz ta stwarza poczucie stabilnosci, przewidywalne ramy dla funkcjo-
nowania ucznia, co sprawia, ze czuje si¢ on bezpiecznie. W koncu, dobry
nauczyciel dba o rozwo6j poczucia autonomii, kontroli i odpowiedzialno-
$ci ucznia, wigc kluczowa kwestia dla niego jest wewnetrzna motywacja
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do uczenia si¢ i wiara w ucznia, dzigki ktérej on sam zaczyna w siebie
wierzy¢®.

Przyszty nauczyciel podczas studiow ksztattuje swoje profesjonalne
kompetencje, zdobywa wiedzg i umiejgtnos¢ jej poszukiwania. Ma kon-
takt z autorytetami naukowymi, ale rowniez tymi z zakresu praktyki pe-
dagogicznej. Od tego, jak wykorzysta ten czas, zalezy to, w jak wielu
wskazanych obszarach bg¢dzie mégt dostrzec w sobie ,,dobrego nauczy-
ciela” i najlepiej, by zgodne to byto z tym, jak go beda widzie¢ i ocenia¢
uczniowie i ich rodzice.

Iwona Chrzanowska

S M.R. Lepper, M. Woolverton, The Wisdome of Practice: Lessons Learned from
Study of Highly Effective Tutor [w:] Ch. 7, J. Aronson (ed.), Improving academic
achievement, Impact of Psychological Factors on Education, Academic Press, San
Diego, CA, US 2002, ss. 135—158; C.P. Niemiec, R.M. Ryan, Autonomy, competence
and relatedness in the classroom: Applying self-determination theory to educational
practice, “Theory and Research in Education”, 7, ss. 133—144, www.edukowisko.pl
[dostep: 15.12.2016].
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Rozdziat 1.
EDUKACJA WE WSPOLCZESNYM SPOLECZENSTWIE

1.1. Wyzwania stojace przed wspodtczesng edukacja nauczycieli
wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej'

Dynamiczne zmiany spoteczne i gospodarcze zachodzace we wspotcze-
snym $wiecie, stojace przed cztowiekiem nowe, inne niz dotychczas, wy-
zwania wymagaja zdecydowanie nowego podejscia do celow i1 zadan
edukacji — edukacji na miar¢ XXI wieku. Peter F. Drucker twierdzi, iz
»zaden dotad kraj nie ma odpowiedniego systemu edukacyjnego dla spo-
leczenstwa wiedzy””. Jego zdaniem edukacja w spoleczefistwie wiedzy
powinna, migdzy innymi, zapewni¢ kazdemu zdobycie podstawowych
umiejetnosci, ktore umozliwia uczenie si¢ przez cate zycie oraz da¢ mo-
tywacjg 1 wyrobi¢ nawyk nieustannego uczenia sig, gdyzZ w nowoczesnym
spoteczenstwie ludzie musza przede wszystkim nauczy¢ sig, jak sig
uczyé3.

Whikliwa analiz¢ wymagan edukacyjnych stojacych przed wspotcze-
sng szkota oraz szkota przysztosci przedstawiono w opracowanym pod
przewodnictwem Jacques’a Delorsa dokumencie Edukacja — jest w niej
ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji dla XXI wieku. Jego Autorzy podkreslaja, ze: ,,rozwoj spote-
czenstw informacyjnych oraz staly postgp technologiczny [...] uwypuklaja
role, jaka odgrywaja zdolnosci intelektualne 1 poznawcze. Chodzi o przy-

! Autorstwo podrozdziatu 1.1.: Bozena Zajac.
2 P.F. Drucker, Spoleczeristwo pokapitalistyczne, Warszawa 1999, s. 160.
> Ibidem, s. 160 i 163.



Rozdziat 1. Edukacja we wspdtczesnym spoteczenstwie

gotowanie ludzi do innowacji, zdolnych rozwijaé sig, dostosowywac do
szybko zmieniajacego sie $wiata, do kontrolowania zmian™”.

Komisja wskazata rowniez cztery istotne filary — aspekty ksztatcenia,
wokot ktorych powinna by¢ organizowana edukacja, a ktore dla kazdej
jednostki sa filarami jej wiedzy’:

- uczy¢ sig, aby wiedzie¢ — czyli zdoby¢ narzedzia rozumienia rzeczy-
wistosci,

- uczy¢ sig, aby dziata¢ — czyli méc oddziatywac na swoje srodowisko,

- uczy¢ sig, aby zy¢ wspodlnie — czyli wspotpracowaé z innymi na rdz-
nych ptaszczyznach dziatalno$ci ludzkiej,

— uczy¢ sig, aby by¢ — czyli podejmowaé dziatania majace na celu
wszechstronny rozwdj jednostki.

Uczy¢ sig, aby wiedzie¢. W tym filarze nacisk potozony jest bardziej
na opanowanie narzedzi zdobywania wiedzy niz na samo gromadzenie
encyklopedycznych wiadomosci. To podejscie powinno pomdc jednostce
zrozumie¢ otaczajacy ja $wiat, rozwija¢ zainteresowania i zdolnosci oraz
nauczy¢ ja poznawania i odkrywania rzeczywisto$ci. Nowoczesny sposob
zdobywania wiedzy zaktada uczenie sig, jak si¢ uczy¢ poprzez ¢wiczenie
uwagi, a takze pamigci (w zasadzie nieautomatycznego zapamigtywania)
oraz mys$lenia. Podstawowa edukacja zakonczona jest sukcesem, jezeli
daje impuls i tworzy podstawy umozliwiajace kontynuowanie nauki
i rozwijanie zainteresowan przez cale zycie®.

Uczy¢ sig, aby dzialaé. Ten aspekt zwigzany jest z uczeniem sig¢ sto-
sowania zdobytych wiadomos$ci w praktyce, a takze nabyciem kompeten-
cji 1 przygotowaniem do wypelniania zadan zawodowych w nowoczesnej
gospodarce, w ktorej coraz czgsciej wymaga si¢ od pracownika nie tyle
przygotowania do wykonywania $cisle okreslonych dziatan, co zdolnosci
do innowacyjnej pracy w grupach projektowych. Szczegolnego znaczenia
nabiera tutaj edukacja, dzigki ktorej cztowiek uczy si¢ skutecznie dziatac
w sytuacji nowej i niepewne;’.

1. Delors (red.), Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miedzy-
narodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, Warszawa 1999, ss. 69—70.

> Ibidem, s. 85.

® Ibidem, ss. 86-88.

7 Ibidem, ss. 88-92.

" Ibidem, ss. 92-95.
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Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie (uczy¢ si¢ wspdlzycia z innymi). Ten
filar zawiera jedno z najwigkszych wyzwan stojacych przed wspoétczesna
edukacja, edukacja w czasach przesadnego wspotzawodnictwa, konflik-
tow 1 przemocy. Skutecznym jej narzedziem jest po pierwsze poznawanie
samego siebie, aby w rezultacie poznawac i rozumie¢ innych, nastgpnie
wspoélpraca z innymi w realizacji wspdlnych celow. Edukacja formalna
powinna przewidywaé¢ wykonywanie przez uczniow projektow zaréwno
edukacyjnych, jak i w obszarze dziatalnosci spolecznej, aby dzigki temu
uczyli si¢ wspoétdziatania, negocjowania oraz rozwigzywania pojawiaja-
cych sig konfliktow®,

Uczyé¢, si¢ aby byé. Ten, nawiazujacy do wczesniejszych, filar eduka-
cji XXI wieku nakierowany jest na dziatania wspierajace petny rozwdj
cztowieka w réznych formach jego zaangazowania w zycie rodziny, spo-
teczefistwa 1 gospodarki. Dostrzezono, iz wspolczesnie istnieje potrzeba
ludzi o réznorodnych talentach i osobowosciach, nalezy zatem w edukacji
odchodzi¢ od standaryzacji zachowan, rozwija¢ poczucie autonomii jed-
nostki, zmyst innowacyjnosci, zachgca¢ do podejmowania pojawiajacych
si¢ wyzwan, gdyz da to gwarancj¢ kreatywnosci i zdolnosci do innowacji
niezbednych w spoleczenstwie wiedzy. Dziatania edukacyjne powinny
wigc przede wszystkim umozliwia¢ jednostce osiagnigcie pelnego rozwo-
ju osobowosci, przygotowa¢ do nieustannego dzialania, zwigkszajac
zdolno$¢ do autonomii oraz osobistej odpowiedzialnosci’.

Autorzy raportu dla UNESCO dostrzegaja, iz obecna edukacja for-
malna skupia si¢ gléwnie na pierwszym filarze: uczy¢ sig, aby wiedzie¢,
dlatego podkreslaja, ze nalezy rozpatrywa¢ edukacje calo$ciowo,
a wszystkie cztery jej filary powinny by¢ traktowane z jednakowa troska
tak, aby edukacja jawila si¢ jako doswiadczenie globalne i catozyciowe'’.

Gordon Dryden i Jeannette Vos uwazaja, ze podstawa wszelkiego
nauczania powinny by¢ dwa ,,przedmioty” wplecione we wszystkie inne
zajecia: uczenie sig, jak sie uczy¢ oraz jak mysle¢''. Takie szerokie po-
dejscie, skupiajace si¢ na przygotowaniu cztowieka do uczenia si¢ przez
cate zycie, pozwala jednostce tatwiej dostosowywaé si¢ do wymagan

? Ibidem, ss. 95—98.
' Ibidem, ss. 86 1 98.
G, Dryden, J. Vos, Rewolucja w uczeniu, Poznan 2003, s. 99.
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zmieniajacego si¢ rynku pracy i spoleczefstwa wiedzy, posiasé tzw.
,kompetencje ewoluujace”'? — adaptujace sie do zmiennych warunkéow.
Autorzy polskiego projektu reformy systemu edukacji z 2000 roku
stwierdzaja, ze w organizacji szkolnego nauczania obecny jest XIX-
wieczny kult wiedzy. Tymczasem, zdaniem G. Dryden 1 J. Vos, z uwagi
na ciagte zmiany dokonujace si¢ w spoteczenstwie, wazne jest, aby kazdy
wychodzit ze szkoly z umiejgtnoscia samodzielnego dzialania, samo-
ksztalcenia i samodzielnego kierowania wilasna przysztoscia'”.

Tworcy wspomnianego wczesniej raportu dla UNESCO dostrzegaja
wazna rolg nauczyciela w procesie edukacji dla przysztosci. Twierdza, ze
to od nauczycieli iich pracy w duzej mierze zalezy stosunek miodych
ludzi do nauki i imperatywu uczenia si¢ przez cate zycie. Odgrywaja oni
kluczowa role¢ w ksztaltowaniu pozytywnych lub negatywnych postaw
wobec nauki. Powinni zatem rozbudza¢ ciekawos$¢ uczniow, rozwija¢ ich
samodzielno$¢, tworzy¢ warunki niezbedne do edukacji formalnej i usta-
wicznej. Dlatego przed nauczycielami stoi wazne zadanie — uatrakcyjnie-
nie pracy instytucji edukacyjnych i1 dostarczenie dzieciom/uczniom na-
rzedzi do rzeczywistego zrozumienia spoleczenstwa informacyjnego. Na-
uczyciel powinien porzuci¢ dotychczasowa rolg ,,solisty” — ,.dostawcy”
wiadomosci. Powinien sta¢ si¢ ,,akompaniatorem” — przewodnikiem
dziecka/ucznia w jego poszukiwaniach, w organizowaniu i postugiwaniu
si¢ wiedza, raczej kierowa¢ umystem uczacego si¢ niz go modelowac,
wskazujac mu jednak fundamentalne wartosci bedace istotnymi drogo-
wskazami w zyciu'®.

P. F. Drucker podkresla wage, jaka dla wspotczesnej edukacji ma
charakteryzujacy danego nauczyciela poziom umiejgtnosci rozpoznawa-
nia i wzmacniania mocnych stron uczniow, ktory umozliwia mu stawianie
przed dzie¢mi odpowiednich wyzwan oraz stwarzanie im warunkéw do
osiagania sukcesow.

Szerokie spojrzenie na wspolczesny proces ksztalcenia nauczycieli
pozwala dostrzec szczegdlna role ksztatcenia nauczycieli wychowania
przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej, ktora wynika z potrzeby jak
najwczesniejszego rozpoczgcia przygotowania dziecka do samodzielnego

12 7. Delors (red.), op. cit., s. 99.
BG. Dryden, J. Vos, op. cit., s. 107.
' J. Delors (red.), op. cit., ss. 147—152.
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zycia oraz funkcjonowania w przyszto$ci w zlozonej i wielowymiarowe;j
rzeczywistosci.

Analiza bogatej literatury przedmiotu pozwala witasciwie zidentyfi-
kowaé¢ najwazniejsze cechy procesu wychowawczego prowadzonego
przez nauczyciela wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkol-
nej. W zamieszczonym w Niezbedniku Dobrego Nauczyciela opracowa-
niu Opieka i wychowanie: wiek przedszkolny Joanna Matejczuk wskazuje,
ze nauczyciel powinien umie¢ przygotowac¢ bogata i zréznicowana ofertg
wychowawcza. Musi takze posiada¢ wiedzg oraz umiejgtnosci praktyczne
z zakresu kluczowych proceséw rozwojowych dziecka w wieku przed-
szkolnym oraz zadan, ktore realizuje ono w tym okresie. Z kontekstu
prowadzonych przez Autorke w sposob interesujacy rozwazan wynika,
jak niezwykle wazne jest, aby nauczyciel wykazywal wysoki poziom
wrazliwosci na rodzaca si¢ wlasnie u dziecka inicjatywe i jego aktywno$¢
zardwno w $wiecie realnym, jak i w $wiecie fantazji'.

Barbara Murawska w zamieszczonej w tym samym poradniku pracy
Edukacja wczesnoszkolna zwraca natomiast uwage na cele 1 zadania na-
uczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Szeroko je omawia, uznajac, ze pro-
ces edukacji na tym poziomie powinien by¢ przede wszystkim zoriento-
wany na rozwdj dziecka/ucznia, a nie na realizacj¢ procesu nauczania.
Wspotczesny nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej musi u$wiadomic
sobie fakt, ze zapisane w programie cele, tresci i zalecane metody sa je-
dynie instrumentami wsparcia rozwoju dziecka. Nauczyciel swoje dziata-
nia dydaktyczne powinien koncentrowaé gléwnie na zrdznicowanych
mozliwo$ciach poznawczych dzieci w zaleznosci od tempa ich rozwoju'®.

Nalezy uznaé, ze nadrzedna wartos$cia przyjeta w wychowaniu przed-
szkolnym 1 edukacji wczesnoszkolnej jest rozwoj dziecka, ktérego ze-
wnetrznym przejawem jest lepsze funkcjonowanie w §wiecie dzigki zdo-
byciu pehniejszej o nim wiedzy, uksztalttowanym umiej¢tnosciom i po-
stawom.

W poszukiwaniu modeli i metodycznych rozwiazan ksztalcenia na-
uczycieli wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolnej wyda-
je sig¢ istotne odniesienie do dydaktyki konstruktywistycznej, ktora jest

15 1. Matejczuk, Opieka i wychowanie: wiek przedszkolny, [w:] A.l Brzezinska
(red.), Niezbednik Dobrego Nauczyciela, Seria 2, t. 2, Warszawa 2014, s. 17.

' B. Murawska, Edukacja wczesnoszkolna, [w:] A.l. Brzezinska (red.), Niezbednik
Dobrego Nauczyciela, Seria 3, t. 3, Warszawa 2014, s. 13.
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w Polsce prezentowana w wielu interesujacych pracach naukowych. Naj-
prosciej mozna powiedzie¢, ze konstruktywizm to teoria poznania i na-
uczania. Zakres problematyki, jaka wnosi konstruktywizm do praktyki
edukacyjnej jest bardzo szeroki'’. Wiaze si¢ to ze zmiang pogladow na
poznanie, na to, czym jest wiedza oraz jakie sa mechanizmy jej tworze-
nia. Konstruktywizm jest ostatnio najbardziej znaczacym trendem w edu-
kacji 1 odnosi si¢ do dynamicznej relacji migdzy tym, jak nauczyciele
ucza, a jak ucza si¢ uczniowie. Zdaniem Stanistawa Dylaka popularnos¢
konstruktywizmu wynika nie tyle z faktu, Zze niesie on ze soba rewolucyj-
ne idee pedagogiczne, ale glownie stad, ze jest on ,elegancka formula
teoretyczna, zespalajaca i nazywajaca przekonania o niezalezno$ci po-
znawczej podmiotu poznajacego”'®.

Konstruktywistyczna perspektywa patrzenia na edukacj¢ podkresla
przede wszystkim to, ze kazda osoba uczaca si¢ buduje (konstruuje) swo-
ja wlasna rzeczywisto$¢. Wiedza w tym ujgciu jest traktowana jako kon-
strukcja umystu ludzkiego, ktora powstaje dzigki wlasnej aktywnosci
podmiotu. Jest wewngtrznie konstruowana reprezentacja $wiata, w kto-
rym jednostka Zyje i1 dziata. Jak zauwaza S. Dylak: ,,Cztowiek aktywnie
buduje swoja wiedzg, a nie przyswaja ja jako gotowy produkt przekazany
przez innych ludzi™".

Konstruktywistyczny model ksztatcenia wymaga od nauczyciela, aby
traktowat wiedzg jako ,,system otwarty, zakotwiczony w kontekscie kul-
turowym, filtrowany przez zindywidualizowane dos$wiadczenie jednost-
ki”*. Mozna uznaé, ze istota konstruktywizmu jest zatozenie, ze ucznio-
wie wystgpuja w roli badaczy. Sa oni inspirowani przez nauczyciela,
a korzystajac z r6znych zrédetl informacji, dokonujq ich analizy i syntezy,
tworzac nowa wiedzg. W teorii konstruktywistycznej przywiazuje si¢
dos¢ duza wage do juz posiadanej przez uczniéw wiedzy. Zdaniem Doro-
ty Klus-Stanskiej, nauczyciele powinni bazowac¢ na wiedzy, ktora dziecko
zdobylo wczesdniej 1 zanim przystapia do wprowadzania nowych pojec
czy rozwijania nowych umiejgtnos$ci powinni nawiaza¢ do tego, co dzieci

"D, Klus-Stanska, Konstruktywizm jako inspiracja dla edukacji — dylematy diagno-
zy postepow ucznia, X1 Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Gdansk 2005.

'8 S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujqca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, Cen-
trum Edukacji Nauczycieli Uniwersytetu Wroctawskiego, http://www.cen.uni.wroc.pl/
teksty/konstrukcja.pdf [dostep: 02.11.2015].

9 Ibidem.

2D, Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s. 104.
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juz wiedza oraz potrafia w zwiazku z danym tematem. Jak zauwaza:
,Daje to mozliwos¢ budowania nowej wiedzy w powiazaniu ze stara,
osadzenia wiedzy w pewnym kontek$cie, a co za tym idzie, wiedza
1 umiejetnosci dzieci znajduja zastosowanie w sytuacjach zycia codzien-

21
nego”” .

Bardzo duza wage w podej$ciu konstruktywistycznym przywiazuje
si¢ rowniez do stylu pracy nauczyciela, ktory wymusza konieczno$¢
zmiany jego tradycyjnej roli. Przestaje on by¢ osoba dominujaca w proce-
sie nauczania — uczenia si¢ ucznidéw i nie jest juz dla nich gléwnym zro-
dlem informacji. Zmiana roli nauczyciela postgpuje w takim kierunku, ze
staje si¢ on coraz bardziej organizatorem samodzielnego procesu uczenia
si¢ uczniéw. Nauczyciel ma by¢ przewodnikiem, towarzyszem uczniow
w opanowaniu wiedzy oraz ksztaltowaniu umiejetnosci i postaw. Ingeruje
w ich dziatania tylko w sytuacjach, ktore koniecznie tego wymagaja.
Oczywiscie, ta nowa rola nauczyciela wymusza jego nowe kwalifikacje.
Zamiast przekazywa¢ wiedzg pomaga w jej odkrywaniu, stwarza przyja-
zng atmosferg, w procesie nauczania preferuje pracg grupowa, a nie in-
dywidualne dziatania uczniéw, wykorzystujac wszystkie strategie, a takze
techniki aktywnego uczenia sig. Zatozenia pedagogiki konstruktywistycz-
nej maja szczegdlne znaczenie w edukacji wezesnoszkolnej, w ktoérej na-
uczyciele powinni by¢ ukierunkowani na rozw¢j indywidualnos$ci dziec-
ka, wyznaczonej jego mozliwosciami oraz prawem do godnego i szczg-
sliwego dziecinstwa. W tak stworzonym $rodowisku edukacyjnym dziec-
ko ma szansg na to, by by¢ inicjatorem i kreatorem wlasnych proceséw
uczenia sig, a przede wszystkim, co niezwykle istotne, staje si¢ ono bada-
czem, odkrywca.

Powyzsze rozwazania potwierdza Bozena Sniadek, ktéra uznaje, ze
znaczacym aspektem konstruktywistycznej teorii ksztalcenia jest ,,zwro-
cenie uwagi na zalecany styl pracy nauczyciela, ktory zamiast przekazy-
waé wiedze, jak to juz powyzej stwierdzono, pomaga w jej odkrywaniu,
stwarza przyjazna atmosferg, preferuje pracg grupowa nad indywidualna,
wykorzystuje wszystkie strategie i techniki aktywnego uczenia”, jak réw-
niez realizuje dialogowy model ksztatcenia®.

I D. Klus-Stanska (red.), Renesans(?) nauczania czynnosciowego, Warszawa 2003, s. 69.

2 B. Sniadek, Konstruktywistyczny model ksztalcenia nauczycieli przyrody, Polskie
Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, http://www.ptde.org/fi le.php/1/Archiwum/
XIV_KDE/sniadek.pdf [dostep: 08.03.2011].
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Katarzyna Borawska-Kalbarczyk, uwzgledniajac aspekt komunikacji
w procesie ksztalcenia w perspektywie dydaktyki konstruktywistycznej,
zauwaza potrzebg odejscia od edukacji monologowej na rzecz edukacji
dialogowej. Zasadnicza cecha edukacji ,,w drodze ku samodzielnosci po-
znawczej uczniow” jest to, ze nauczyciel nie posiada wytacznego prawa
do mowienia. Zachgcanie uczniow do: wypowiedzi, argumentowania,
negocjowania, poszukiwania i odkrywania informacji czy dyskutowania
w zakresie problematyki objetej tresciami ksztalcenia jest wazna cecha
skutecznego nauczania i1 jednocze$nie Srodkiem komunikacji w dydaktyce
inspirowanej konstruktywizmem.

S. Dylak w opracowaniu Konstruktywizm jako obiecujqca perspekty-
wa ksztafcenia nauczycieli uznaje, ze konstruktywizm stat si¢ ,,sztanda-
rowym zawotaniem” tych, ktérzy chca mowi¢ o nowoczesnym ksztalce-
niu nauczycieli. Na podstawie analizy rozwazan wielu autorow S. Dylak
prezentuje charakterystyke porownawcza ujecia roli nauczyciela, wymie-
niajac dwa podejscia do procesu nauczania — uczenia sig: instrumentalne
oraz rozwojowe™.

Analizujac te dwa ujecia, a takze opierajac si¢ na wlasnych do§wiad-
czeniach w ksztatceniu nauczycieli, moge wskaza¢ klika charakteryzuja-
cych je cech (zob. tab. 1). Te dwa podej$cia pozawalaja na stwierdzenie,
ze proces ksztatcenia nauczycieli powinien by¢ wielowymiarowy i trudno
go uja¢ w jednorodne reguty. Cytowany juz wczesniej S. Dylak przed-
stawia bardzo interesujacy model ksztalcenia nauczycieli, wyrdzniajac
pie¢ podstawowych faz jego realizacji®.

Faza 1. Aktywizowanie posiadanej wiedzy. Realizacja tego zadania
moze nastgpowaé poprzez prezentowanie dylematow pochodzacych
z osobistego doswiadczenia nauczyciela, pracg w grupie oraz analizg zi-
dentyfikowanych przez niego problemoéw we wlasnej pracy dydaktyczno-
wychowawcze;j.

Faza II. Zmiana perspektywy. To zadanie moze by¢ realizowane
poprzez aktywna prace w matych grupach oraz prowadzenie wzajemne;j
obserwacji dobrych praktyk procesu nauczania - uczenia sig.

3'S. Dylak, Konstruktywizm..., op. cit.

** A. Mikina, B. Zajac, Jak wdrazaé¢ metode projektéw? Poradnik dla nauczycieli
i uczniow gimnazjum, liceum i szkoly zawodowej, Krakow 2006, s. 11.

*S. Dylak, Konstruktywizm..., op. cit.
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Tabela 1. Podejscie instrumentalne i rozwojowe w ksztalceniu nauczycieli

Podejscie instrumentalne

Podejscie rozwojowe

e skupia si¢ na tre$ci; zauwazana
jest racjonalnos¢ techniczna

e skupia si¢ na procesie dochodzenia do wie-
dzy; wywoluje u uczniéw refleksj¢ w dziataniu

e nauczyciel znajduje si¢ w cen-
trum zainteresowania

e uczen znajduje si¢ W centrum zainteresowa-
nia

e nauczyciel jest ekspertem

e nauczyciel jest

ksztalcenia

organizatorem procesu

e nauczyciel jest nieomylny

e nauczyciel ciagle si¢ uczy

e uczniowie sg bierni

e uczniowie aktywnie
w procesie ksztalcenia

uczestnicza

e zagadnienia poruszane na lekcji
sa z gory ustalone — ,realizacja
programu”

e zaklada elastyczno$¢ w ustalaniu tematyki
zaje¢ — ,,0siaganie celow ksztatcenia”

e nacisk jest potozony na teorig

e nacisk jest potozony na zastosowanie teorii
w praktyce

e realizowany jest pojedynczy
temat zwigzany z przedmiotem

e realizowane sa interdyscyplinarne zadania
taczace wiedzg 1 umiejgtnosci z wielu przedmio-
tow

wymiana  informacji
uczniami jest ograniczona

migdzy

e uczenie si¢ zachodzi we wspotpracy (uczenie
interakcyjne)

Zrodio: opracowanie wilasne.

Faza III. Dekonstrukcja. Studenci (np. w wyniku przeprowadzonej
obserwacji uczestniczacej prowadzonych zajec), pracujac w matych gru-
pach, prezentuja zarejestrowane wyniki obserwacji, podejmuja dyskusje
na temat mocnych 1 stabych stron zaobserwowanych sytuacji dydaktycz-
nych. W dyskusji powinien bra¢ udzial rowniez nauczyciel prowadzacy
dane zajgcia, co umozliwi prezentowanie opinii obserwatoréw i obserwu-
jacego, wskazane jest takze aktywne uczestnictwo calej grupy studentow.

Faza IV. Analiza oraz projektowanie dzialan. W tej fazie studenci
musza podjaé probe opracowania zmian. Wieloletnie wtasne doswiadcze-
nie w ksztalceniu nauczycieli oraz czynna praca z nauczycielami pozwala-
ja mi na wskazanie zakresu tych zmian. Studenci powinni przeanalizowac:

1. Sposob planowania pracy dydaktycznej przez nauczyciela (program
nauczania, konspekt, scenariusz zajec).
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Sposob formulowania celow zaje¢ poprzez odniesienie si¢ do pozio-
mu ich uszczegotowienia i stwierdzenie, czy sa one: jednoznaczne,
wykonalne, mierzalne, obserwowalne oraz logiczne.

Doboér metod nauczania — uczenia sig. Studenci powinni zastanowic
si¢ nad ich doborem w konteks$cie: celow 1 tresci, poziomu percepcji
uczniéw/dzieci, wyposazenia stanowiska dydaktycznego nauczyciela,
czasu przeznaczonego na osiagnigcie celow oraz liczebno$ci grupy.
Bardzo wazne jest, aby w procesie ksztatlcenia wykorzystywane byty
metody aktywizujace. Studenci obserwujacy organizowane zajecia
wychowawczo-dydaktyczne powinni mie¢ $wiadomos¢, ze metody
aktywizujace to sposoby dziatania, ktore pomoga uczniom: poglebic
ich zainteresowania, przyswoi¢ nowa wiedzg, rozwija¢ swoje pomy-
sty, komunikowac sig, akceptowa¢ pomysty wtasne i swoich kolegow,
wnioskowaé, twoérczo mys$le€. Stosowanie w codziennej pracy
zuczniami tych metod pozwala na wzmocnienie ich motywacji do
nauki.

Dobor srodkéw dydaktycznych. Majac na uwadze fakt, ze wychowa-
nie przedszkolne i edukacja wczesnoszkolna stanowia wazny okres
w rozwoju kazdego cztowieka, nalezy zapewni¢ dziecku takie warun-
ki, aby zachgci¢ je do aktywnego uczestnictwa w procesie dydaktycz-
no-wychowawczym i utatwi¢ mu wszechstronny rozwdj intelektualny
1 emocjonalny. Dlatego tez realizacja celéow 1 zatozen edukacji wcze-
snoszkolnej wymaga starannego doboru srodkow dydaktycznych oraz
wlasciwego ich wykorzystania w procesie nauczania — uczenia sig.
Powinny to by¢ srodki aktywizujace ucznidw, rozwijajace myslenie
tworcze, umozliwiajace samodzielne odkrywanie §wiata. Nalezy pa-
migtaé, ze srodki dydaktyczne sa nie tylko no$nikami informacji, ale
przede wszystkim narz¢dziami stuzacymi cztowiekowi do rozwoju in-
telektu.

Sposdb monitorowania postgpow ucznidw/dzieci. Studenci powinni
uswiadamia¢ sobie fakt, Ze monitoring to systematyczne obserwowa-
nie procesu nauczania — uczenia si¢ w celu poznania jego dynamiki
1 zbierania danych. Podstawowe zasady monitoringu powinny zakla-
da¢, ze obserwujemy tylko te zjawiska, ktore interesuja nas ze wzgle-
du na realizacj¢ celow zaje¢, obserwacja powinna by¢ prowadzona
w oparciu o wczesniej ustalone kryteria, a sposob zbierania danych
musi zapewnia¢ obiektywizm. Nalezy pamigta¢, ze monitoring nie re-
alizuje tylko funkcji kontrolnych, ale jest tez punktem wyjscia do uru-
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chomienia procedury ewaluacji, ktorej jednym z zadan jest budowanie
programéw naprawczych zwigzanych z niwelowaniem niepowodzen
dydaktycznych.

Faza V. Konstruowanie nowej wiedzy. W fazie tej powinno nastg-
powac integrowanie wiadomosci, zdobytych zarowno w trakcie realizacji
studiow, jak i na podstawie odpowiedniej literatury, z wiedza oraz umie-
jetnosciami zdobytymi w wyniku analizy wtasnej praktyki, a wigc z tym,
co zwigzane jest z osobistymi przekonaniami oraz indywidualnym do-
$wiadczeniem.

Powyzsze rozwazania pozwalaja na potwierdzenie tezy, ze wspolcze-
sna uczelnia wyzsza powinna ksztatci¢ nauczyciela-konstruktywiste, to
jest nauczyciela posiadajacego kompetencje kreatywne na wysokim po-
ziomie, gdyz to one decyduja o przebiegu procesu wychowawczo-
dydaktycznego i o charakterze nie tylko jego dzialan, ale takze pracy
uczniow.

Potwierdzenie powyzej sformutowanych tez mozna uzyska¢ rowniez
w interesujacej pozycji Strategia nauczania — uczenia sie infotechniki
wydanej pod redakcja Stanistawa Dylaka 1 Stanistawa Ubermanowicza.
Jej Autorzy uznaja, ze nauczyciel kreatywny potrafi uwzglednia¢ w swej
pracy dydaktycznej wiedzg z réznych dziedzin i pobudza¢ uczniow do
tworzenia komunikatéw wykraczajacych poza z gory zadany temat. Stara
si¢ on rozwija¢ pomystowos¢ uczniow, wykorzystujac aktywizujace me-
tody pracy i zachgca ich do samodzielnego rozwiazywania problemow,
tworzenia uogdlnien oraz dedukowania. Potrafi takze tak sformutowac
pytania, polecenia i zadania, by uczniowie chetnie tworzyli wtasne hipo-
tezy i wyciagali tworcze wnioski’.

Bronistawa Dymara charakteryzuje trzy obszary ksztalcenia, ktoére
moga doprowadzi¢ do uformowania skutecznego i refleksyjnego nauczy-
ciela. Pierwszy z nich (i by¢ moze najwazniejszy — szczeg6lnie ze wzgle-
du na to, ze wielu nauczycieli ksztalci si¢ w trybie studiéw niestacjonar-
nych) to odpowiednio zorganizowana praktyka pedagogiczna. Wydaje
sig, ze konieczne jest spojrzenie na praktyke pedagogiczna nie jako na
przedmiot do zaliczenia, ale jako na bardzo wazny element studiow, ktory
powinien by¢ pomostem pomigdzy teoria a praktyka.

*g, Dylak, S. Ubermanowicz (red.), Strategia nauczania — uczenia sie infotechniki,
Poznan 2014, s. 82.
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Zdaniem B. Dymary organizator praktyk powinien:

— inspirowaé studentéw do wdrazania nowych rozwiazan i rozwija¢ ich
dyspozycje tworcze;

— stwarza¢ warunki do refleksji pedagogiczne;j;

- wyzwala¢ pomystowos¢, kreatywnos¢, tworczy niepokoj 1 cheé po-
szukiwania nowych rozwigzan.

Drugi obszar to prowadzenie szeroko rozumianego dyskursu pomig-
dzy nauczycielami akademickimi a studentami kierunkow pedagogicz-
nych dotyczacego jakos$ci dziatan i nowego podejscia do procesow dydak-
tyczno-wychowawczych we wspotczesnej placowce edukacyjnej(szkole).

Trzeci obszar powinien by¢ zorientowany na intensyfikacje¢ tych dzia-
tan uczelni, ktore wspieraja nauczycieli akademickich prowadzacych in-
nowacyjne zajecia ze studentami®’.

Niezbgdna zmiana w ksztalceniu nauczycieli wychowania przed-
szkolnego 1 edukacji wczesnoszkolnej jest procesem dlugotrwalym. Wy-
maga wielu zlozonych dziatan nauczycieli akademickich, ale réwniez,
a moze przede wszystkim, dziatan studentow, ktérzy zechca zrozumied,
ze bycie profesjonalnym nauczycielem wymaga ogromnego wysitku
oraz wzigcia odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania edukacyjne.

1.2. Edukacja matego dziecka - wyzwanie wspotczesnej pedagogiki®

Zaréwno w rozwoju indywidualnym, jak i, szerzej, spotecznym proces
nauczania — uczenia si¢ zawsze odgrywal istotna rolg. Dziato si¢ to za-
réwno wtedy, gdy miat on charakter okoliczno$ciowy i intuicyjny, spro-
wadzajacy si¢ gtoéwnie do przygodnego udzielania informacji, jak 1 poz-
niej, gdy przeksztalcono go w zamierzony, systematyczny i planowy pro-
ces oraz powolano do zycia szkoty®. Jednak przetom w edukacji matego
dziecka, historycznie rzecz ujmujac, nastapit w 1900 roku za sprawa
Ellen Key oraz przedstawicieli ruchu pedagogicznego Nowe Wychowa-
nie. Zatem, biorac pod uwage fakt niespelna 120 lat doswiadczen w tym
obszarze, mozna postawi¢ tez¢, ze nadal pozostajemy w sferze poszuki-
wan odpowiedzi na pytania o jako$¢ ksztatcenia najmtodszych uczniow

7R, Dymara, Dziecko w swiecie edukacji, Krakoéw 2009, ss. 160—170.
2 Autorstwo podrozdziatu 1.2.: Beata Jachimczak.
¥ Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdinej, Warszawa 1996, s. 10.
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na najwczesniejszych etapach edukacji (jako potencjalnego uwarunkowa-
nia ich wchodzenia w trwajaca kilkanascie lat rzeczywisto$¢ szkolna
i radzenia sobie z jej wymaganiami oraz uczenia si¢ w konteks$cie zatozen
lifelong learning), a takze o poziom wsparcia oraz wspomagania ucznia
z uwzglednieniem jego indywidualnych mozliwos$ci i potrzeb rozwojo-
wych oraz §rodowiska rodzinnego. Odpowiedzialne konstruowanie zato-
zen ksztatcenia i wychowania matego dziecka staje si¢ tym bardziej waz-
ne, im pehiej przyjmujemy teze, ze edukacja jest jednym z pierwszych
obszaréw, w ktorym dochodzi do zniesienia barier réznicujacych pozycje
cztowieka w grupie. Zachodzace na tym etapie wyréwnanie szans eduka-
cyjnych prowadzi do zapewnienia wszystkim réwnych szans w zyciu spo-
lecznym™. Stad tak duze znaczenie przypisuje sie badaniom edukacyjnym
matego dziecka. Konieczno$¢ zdiagnozowania skutecznosci edukacji na
poczatku ksztalcenia uzasadniana jest dazeniem do wskazania nie tylko
prawidlowo$ci rozwojowych, ale réwniez tego, co nalezy skorygowac,
poprawi¢, w jakich obszarach wesprze¢ ucznia i nauczyciela, by przeciw-
dziata¢ trudnosciom wigzacym si¢ z wchodzeniem w samodzielno$¢ na
dalszych etapach zycia. Obecnie coraz czg$ciej zwraca si¢ uwage na za-
gadnienia dotyczace wsparcia rozwoju matego dziecka w kontek$cie uka-
zania skutkow ewentualnych trudnos$ci w uczeniu si¢ oraz pojawiajacych
si¢ problemow spoteczno-emocjonalnych. Ma to $cisty zwiazek z braniem
przez dorostych odpowiedzialno$ci za budowanie takiego Srodowiska
rozwoju dziecka, w ktorym moze ono wspottworzy¢ indywidualny zaséb
kompetencji 1 umiej¢tnosci, z ktorymi w sposob efektywny wejdzie
w doroste zycie.

Edukacja®® (rowniez ta najwcze$niejsza) jest tym momentem dziatal-
nosci zyciowej czlowieka, ktéry umozliwia rozwdj jednostki i przygoto-
wanie jej do samodzielno$ci osobistej 1 zawodowej oraz réznorodnej ak-
tywnosci spotecznej. Mirostaw Szymanski wskazuje, ze miedzy innymi
dlatego o szkole (przedszkolu), jako jednej z wazniejszych instytucji edu-
kacyjnych, mowi sig, ze jest rozdzielnig szans. Jednym stwarza bowiem

% Por. B. Jachimczak, Spoleczno-edukacyjne uwarunkowania startu zawodowego
miodych 0sob niepelnosprawnych. Studium empiryczne z regionu fodzkiego, Krakoéw
2011.

3! Rozwazania na temat edukacji wezesnoszkolnej podejmowane juz byly (a tu zo-
staly poglebione) przez autorke w monografii: B. Jachimczak, Dydaktyczne i pozadydak-
tyczne uwarunkowania efektow nauczania indywidualnego dzieci przewlekle chorych
(Z badan uczniow klas III szkot podstawowych), Krakow 2011.
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niepowtarzalng okazj¢ uzyskania wyzszej pozycji spotecznej niz ta, ktora
osiagneli rodzice 1 inni cztonkowie najblizszej rodziny, innym za$ pozwa-
la utrzymaé zdobyty przez rodzicow status spoteczny>>. Dla matego
dziecka, z chwila pojscia do przedszkola, a potem do szkoty, nauka i re-
alizacja stawianych przed nim zadan staje si¢ praca i gldwnym obowiaz-
kiem oraz jednym z najwazniejszych czynnikOw psychicznego rozwoju.
Rozpoczyna si¢ wazny dla niego proces rozwoju emocjonalnego i spo-
tecznego. Wptywa na to rozszerzenie si¢ krggu przedmiotéw, zjawisk,
zdarzen 1 spraw wywotujacych u dziecka reakcje emocjonalne. Dla dzieci
srodowisko szkolne jest, obok rodziny, podstawowym miejscem uzyski-
wania doswiadczen oraz zrodtem informacji o stosunkach z otoczeniem.

Edukacja matego dziecka w Polsce to: wychowanie przedszkolne,
ktére czgsciowo jest prawem (dzieci cztero- i pigcioletnie), a czg§ciowo
obowiazkiem (dzieci sze$cioletnie)’® oraz nauczanie zintegrowane (dzieci
siedmioletnie), ktére obejmuje pierwsze trzy lata nauki dziecka w szkole.

Psychologia rozwojowa wskazuje, ze pierwsze lata zycia to okres
intensywnego wzrastania cztowieka we wszystkich sferach jego funkcjo-
nowania. W zwiazku z tym mozna stwierdzi¢, ze pierwsze lata nauki sa
w ksztatceniu najwazniejsze. Na tym etapie nie tylko rozwija sig i ukie-
runkowuje zainteresowanie dziecka nauka, ale takze zdobywa ono pierw-
sze do$wiadczenia spoteczne, gdyz po raz pierwszy wkracza w inne niz
rodzina $rodowisko. Nauczanie poczatkowe > peni trzy podstawowe
funkcje: poznawcza, ksztalcaca oraz wychowawcza. Dwie pierwsze wy-
stgpuja wilasciwie nierozerwalnie i maja decydujacy wptyw na rozwoj,
zwlaszcza funkceji poznawczych. Dzigki nim dziecko poznaje, poszerza i

2 M. Szymanski, Wyréwnanie szans edukacyjnych — atut czy miraz reformy oswia-
ty, ,Edukacja” 1999, nr 1, s. 64.

33 Prawo o$wiatowe dotyczace edukacji matych dzieci w ostatnich latach dostarcza-
to powodéw do burzliwych dyskusji i nieustajacych zmian w tym zakresie. Od 2009
roku stopniowo obnizano wiek rozpoczecia edukacji szkolnej z siedmiu do szesciu lat,
w roku szkolnym 2015/2016 po raz pierwszy obowiazkowo nauke w szkole podjety
wszystkie dzieci szescioletnie, natomiast 1 wrzesnia 2016 roku nauk¢ obowiazkowo
znow beda rozpoczynac siedmiolatki.

** Nauczanie poczatkowe to jedno z okreslen pierwszego etapu edukacji w polskim
systemie ksztalcenia dzieci w mlodszym wieku szkolnym, po zmianach ustrojowych (po
1999 roku) okreslane mianem ksztalcenia zintegrowanego, jednak najtratniejsze wydaje
si¢ by¢ odniesienie do edukacji (pedagogiki) wczesnoszkolnej; zob. E. Zalewska, Peda-
gogika wezesnoszkolna, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny
wiedzy o edukacji, t. 4, Gdansk 2010, ss. 291-320.
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poglebia wiedzg o otaczajacej je rzeczywistosci i o samym sobie, jak
rowniez rozwija takie operacje myslowe, jak: porownywanie, uogdlnia-
nie, systematyzowanie, analizowanie, wnioskowanie oraz abstrahowanie.
Funkcja wychowawcza ma na celu rozwdj spoteczno-moralny, a takze
$wiatopogladowy czlowieka. Dzigki niej rozwijamy motywacj¢ ucznia,
ksztaltujemy w nim pozytywny obraz witasnej osoby i akceptowane po-
stawy spoteczne oraz dbamy o rozwdj jego wrazliwos$ci etyczne;.

Waznym elementem procesu nauczania — uczenia si¢ jest organizo-
wanie szeroko rozumianego do$wiadczenia. Moze by¢ ono praktyczne
1 dotyczy¢ przedmiotow, obiektow, moze by¢ takze spoteczne, a wigc
dotyczy¢ kontaktow z rowiesnikami w srodowisku szkolnym i lokalnym,
ale zawsze powinno mie¢ zrdznicowany wymiar poznawczy. Warunkiem
zachodzenia zmian w wiadomos$ciach, umiejgtnosciach, kompetencjach
jest aktywno$¢ dziecka. Nauczyciel, majac to na uwadze, powinien by¢
organizatorem sytuacji dydaktyczno-wychowawczej, ktorej celem jest
pobudzanie aktywnos$ci ucznia i stwarzanie mu okazji do uczenia sig. Jak
podkresla D. Klus-Stanska, taka sytuacja jest trudna dla nauczyciela i jej
poziom skomplikowania ro$nie tym bardziej, im bardziej zwigksza si¢
zréznicowanie zespolu klasowego. Wskazuje ona, ze: ,,lekcja szkolna jest
obszarem wyjatkowo intensywnego zderzenia si¢ r6znorodnych koncepcji
i idei przedmiotowych, wynikajacych z osobistych do§wiadczen, biogra-
ficznie zindywidualizowanych i roéznorodnych. Cho¢ zatem o wiedzy
w klasie szkolnej myslimy z reguly jako jednoznacznej, pewnej, nauko-
wej, to w rzeczywistosci przestrzen znaczen zwiazanych z tre§ciami na-
uczania jest uwiktana w drgajaca, chaotyczna sie¢ teorii poje¢ osobistych,
z uzyciem ktorych uczestnicy lekcji nieustannie dokonuja nowych rozpo-
znan i rekonstrukcji poznawczych™.

Tak wigc organizowanie procesu ksztalcenia z uwzglednieniem po-
tencjatu indywidualnie okreslanego 1 wykorzystywanego jest praktycznie
w szkole transmisyjnej niemozliwe. Stawia to zatem nowe wyzwania
przed wspotczesng szkota, ktéra z kazdym rokiem staje si¢ bardziej zrdz-
nicowana ze wzgledu na coraz wigksze zroznicowanie wstepujacych do
niej dzieci. Pomimo utrzymywania nadal modelu szkoty tradycyjnej
1 podzialu dzieci na klasy ze wzgledu na wiek, co miato gwarantowac
jednorodno$¢ mozliwosci 1 potrzeb rozwojowych, coraz mocniej zaryso-
wuja si¢ roznice pomigdzy cztonkami jednej zbiorowosci, jaka jest od-

3 D. Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Warszawa 2010, s. 9.
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dziat przedszkolny czy szkolny. Dzieje sig¢ tak nie tylko ze wzgledu na
prawidtowosci znane psychologii rozwojowe;j™, a dotyczace rozpigtosci
wieku rozwojowego w stosunku do wieku biologicznego, ktdra wynosi
okoto dwoch lat (co oznacza, ze biologiczny siedmiolatek moze funkcjo-
nowa¢ jak dziecko pigcioletnie lub nawet dziewigcioletnie). Wplyw na
zroznicowanie potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ma rowniez rézno-
rodno$¢ wezesniejszych do§wiadczen dziecka, ktore zdobyto ono w $ro-
dowisku naturalnym i intencjonalnym. Wspotczesny §wiat dostarcza wie-
lu nowych mozliwos$ci stwarzania sytuacji poznawczych dziecku, jednak
ich nasycenie w grupach spotecznych jest nieréwnomierne. Stad w jednej
grupie szkolnej nauczyciel nadal bedzie dla pewnych uczniow ,,odkrywca
$wiata” dla innych za$ tym, kto, bazujac na ich wiedzy i do§wiadczeniu,
pomoze im je przetworzy¢ i wzbogaci¢, a wigc przyjmie zupetnie nowa
rolg. Od wielu lat poszukuje si¢ takiego modelu nauczyciela wczesnej
edukacji, ktoéry odpowiadatby na oczekiwania wspotczesnego dziecka.

Wprowadzane od lat reformy szkolnictwa powinny zatem uwzgled-
nia¢ powyzsze rozwazania w odniesieniu do zmiany programow naucza-
nia, zmian organizacyjnych w systemie szkolnictwa, a takze zmian
w rozwijaniu kompetencji oraz umiej¢tnos$ci nauczyciela. Jak zauwaza
jednak Ewa Zalewska: ,,w okresie transformacji ustrojowej z cala moca
ujawnita si¢ nieadekwatno$¢ polskiej edukacji wobec nowych zadan
1 potrzeb. Reforma z 1999 roku byla projektem radykalnej zmiany inicju-
jacym proces przeksztatcania szkoty autorytarnej w szkote demokratycz-
na. Poszukiwanie i budowanie nowej tozsamosci dokonywato si¢ w wa-
runkach nieustannego sporu o jej ideologiczne oblicze i jednoczesnego
otwarcia na osiagnigcia wspoétczesnej mysli naukowej w zakresie socjolo-
gii, psychologii i pedagogiki™’.

Zapoczatkowane w 1999 roku zmiany dotyczace edukacji wynikaty
z poszukiwan nowej orientacji. Na poziomie edukacji wczesnoszkolnej
jako obligatoryjne przyjeto nauczanie zintegrowane. Wedtug E. Zalew-
skiej: ,,Geneza i rozw0j modelu nauczania cato$ciowego lacza si¢ z po-
szukiwaniem mozliwosci przeciwdziatania fragmentaryzacji i atomizacji

3 H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Poznah 2004.
3T E. Zalewska, op. cit., s. 306.
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wiedzy uczniéw i dostosowaniem procedur, form i metod ksztalcenia do
specyfiki dziecigcego rozwoju i sposobdéw poznawania $wiata™®.

Edukacja przedszkolna i szkolna polega¢ powinna zatem na harmo-
nijnej realizacji przez nauczyciela zadan w zakresie nauczania — uczenia
sig, ksztatcenia umiej¢tnosci oraz wychowania. Zadania te tworza wza-
jemnie uzupetniajace si¢ i rOwnowazne wymiary pracy kazdego nauczy-
ciela, ktory powinien projektowac je po wczesniejszym pelnym zdiagno-
zowaniu potrzeb, mozliwo$ci i ograniczen swoich podopiecznych. Wie-
lo§¢ rozwiazan alternatywnych, ktore moga by¢ wykorzystywane przez
nauczycieli powinna sprzyja¢ mozliwosci efektywnej, spersonalizowanej
edukacji ukierunkowanej na samodzielno$¢ oraz kreatywnos¢ mtodego
czlowieka. Jednak nalezy stwierdzi¢, ze prawo o$wiatowe nadal ograni-
cza lub upelnomocnia sztywne, tradycyjne podejscie do szkolnego
wspomagania rozwoju dziecka. Podkresla to D. Klus-Stanska w napisanej
w 2013 roku opinii na temat projektowanych (kolejnych) zmian w zakre-
sie edukacji wezesnoszkolnej, w ktorej stusznie stwierdza, ze: ,,Szkolnic-
two poczatkowe budzi bardzo wiele zastrzezen i niepokojow i to one po-
winny by¢ przede wszystkim tematem zainteresowania MEN i one po-
winny by¢ usunigte przed jakakolwiek decyzja o obnizeniu obowiazku
szkolnego. Obraz szkoly, jaki wynika z badanh pedagogdéw wczesnej edu-
kacji (m.in. D. Klus-Stanskiej, M. Nowickiej, E. Gruszczyk-
Kolczynskiej, A. Nowak-tojewskiej, J. Balachowicz, M. Wisniewskiej-
Kin, M. Szczepskiej-Pustkowskiej, E. Zalewskiej, M. Zytko, A. Kalinow-
skiej 1 wielu innych) jest dramatyczny i1 ukazuje spustoszenia, jakie wy-
wotuje wczesna edukacja szkolna: skrajne nieprzystosowanie szkolty do
mlodszych ucznidw, przestarzala metodyke, brak aktywno$ci badawczej
na lekcjach, incydentalno$¢ wspdtpracy grupowej, stereotypizacje postaw
spolecznych 1 stygmatyzacj¢ odmienno$ci, wydziedziczanie z kultury
macierzystej 1 macierzystego jezyka, opresyjna dyscypling ciszy i znieru-
chomienia, organizacj¢ przestrzeni klasy rodem z XIX wieku, a wigc
ogblnie: mamy szkote, ktora zamiast integrowac cokolwiek zgodnie ze
swoimi zatozeniami, ma charakter dezintegrujacy wiedz¢ i poczucie toz-

¥ Eadem, Ksztalcenie zintegrowane jako koncepcja zmiany w polskiej edukacji po-
czqtkowej, [w:] D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustowska (red.), Pedagogika wcze-
snoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, Warszawa 2009, s. 534.
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samosci dzieci, obnizajacy kompetencje spoteczne, wywolujacy brak po-
czucia sprawstwa, postawy rywalizacyijne i lekowe™’.

Powyzszy ,,czarny” obraz szkolnej rzeczywistosci, ktdci si¢ z pigknie
brzmiacymi celami zapisanymi w dokumentach ministerialnych, a wska-
zujacymi, ze w szkole uczniowie powinni ksztatci¢ swoje umiejetnosci
wykorzystywania zdobywanej wiedzy, aby w ten sposob lepiej przygoto-
wac si¢ do samodzielnego, niezaleznego funkcjonowania w warunkach
wspotczesnego $wiata. Ta postulowana wizja zadan szkoly i nauczyciela
nie znajduje jednak odzwierciedlenia w rzeczywistosci edukacyjnej. Cy-
towana juz wyzej D. Klus-Stafiska, odnoszac si¢ do propozycji zmian
W ustawie o$wiatowej, obnaza réwniez jej stabos$¢ oraz niespdjnosc po-
migdzy deklarowanymi zalozeniami dotyczacymi podazania za potrze-
bami dziecka, a narzucaniem sztywnych ram funkcjonowania szkole
1 nauczycielom w niej pracujacym. Autorka pisze: ,,Wedlug ustawy nowe;j,
praca dydaktyczno-wychowawcza szkoly tez musi by¢ zaplanowana, zada-
nia wytyczone i wykonane. A wszystko to w ramach wspierania rozwoju
ucznia!!!! Kiedy czytatam Ustawg, nie umialam wyzwoli¢ si¢ z wizji szkoty,
w ktorej zaplanowano dla ucznia wszystko, by oduczy¢ go samodzielnosci
uczenia sig, radosci poznawania, prawa do pytan o $§wiat. Bedzie uczyt sig
w szkole ubezwlasnowolnionej w $wietle prawa (nowej ustawy)™*.

Aby wizja szkoty ,,ubezwlasnowolnionej” nie stata si¢ rzeczywisto-
$cia, konieczne jest myslenie o edukacji jako procesie wyzwalajacym
potencjal oraz realizowanie odpowiednich modeli ksztatcenia (tak
w przygotowywaniu do pracy nauczycieli, jak i w procesie dydaktycznym
w szkotach). Jednym z takich modeli moze by¢ edukacja przez dokony-
wanie odkry¢ — polega ona na stwarzaniu warunkow do dokonywania
przez ucznia odkry¢ oraz samodzielnego dochodzenia do wynikéw po-
szukiwan. Uczen wybiera tematy i zadania zgodnie z wlasnymi zaintere-
sowaniami. Z jednej strony moze to prowadzi¢ do rozwoju jego pasji,
jednak z drugiej strony moze powodowac, ze uczen nie odkryje pewnych
zalezno$ci 1 prawidlowosci. Niezwykle wazna jest tu rola nauczyciela,
ktéry powinien pilnie obserwowac rozwdj dziecka i w sposob refleksyjny

¥ D. Klus-Stanska (oprac.), Opinia Zespotu Problemowego ds. Polityki Oswiatowej
KNP PAN, 17 maja 2013 r., http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2013/05/komitet-
nauk-pedagogicznych-pan-o.html [dostgp: 10.02.2016].

“D. Klus-Stanska (red.), Opinia ekspertéw KNP PAN, 28 sierpnia 2014 r.,
http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2014/08/komitet-nauk-pedagogicznych-pan.html
[dostep: 12.02.2016].
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organizowac proces nauczania — uczenia si¢. Nauczyciel petni w nim rolg
stymulujacego wspdiczynnika, jest osoba, ktora tworzy sytuacje wyniko-
we, zachgca do podejmowania zadan i1 projektoéw. Musi koncentrowac
uwage ucznia na waznych i niezbednych informacjach, elementach wie-
dzy, ktore wpltywaja na rozumienie oraz rozwiazywanie problemow.
W mysleniu o szkole w ujgciu tradycyjnym nauczyciel traktowany jest
jak mistrz-zrédto wiedzy, ,,przekaznik” gotowych, uporzadkowanych
informacji, co moze powodowac, ze uczen ma ktopoty ze zrozumieniem
i przyswojeniem prezentowanych przez niego zagadnien®'.

Podjecie odpowiedzialno$ci za proces dydaktyczno-wychowawczy
stanie si¢ tym wazniejsze, im bardziej u§wiadomimy sobie, jak wiele cza-
su dziecko spedza w sytuacji szkolnej i jak istotne jest, aby nie zmarno-
wac potencjatu, ktory niesie ze soba okres wezesnego i pdznego dziecin-
stwa. To w tym czasie najszybciej postgpuja wyrazne zmiany w sferze
intelektualnej i catej osobowosci cztowieka. To moment bardzo inten-
sywnego rozwoju mowy i myslenia. Myslenie w mlodszym wieku szkol-
nym znajduje si¢ w fazie ksztaltowania si¢ operacji konkretnych i pod
koniec tego okresu czynnosci umystowe charakteryzuje petna odwracal-
no$¢. Oznacza ona zdolno§¢ do wykonywania dzialan umystowych
w przeciwnych kierunkach i rozumienia wzajemnosci relacji. Pozwala to
dziecku na opanowanie umiej¢tnos$ci przeprowadzania operacji logicz-
nych — klasyfikowania i1 szeregowania, dzigki ktérym doskonali si¢ spo-
sob porzadkowania przyswajanych informacji. Moga one by¢ organizo-
wane juz nie tyko zgodnie z posiadanym znaczeniem subiektywnym, lecz
réwniez na podstawie kryteriow obiektywnych. Wiedza dziecka, ktora pod
wplywem nauki szkolnej, a takze rozszerzania kontaktow ze $wiatem,
znacznie w tym okresie wzrasta, zaczyna si¢ wigc zarazem systematyzowac.

Myslenie dziecka rozwija si¢ w kierunku zwigkszonej aktywnos$ci
1 samodzielnos$ci, przy czym nasilenie tych cech zalezy od metod naucza-
nia stosowanych w szkole i kierunku wychowawczego w rodzinie. Pod
koniec dziesiatego roku zycia dziecko swobodnie dokonuje operacji lo-
gicznych na podstawie manipulowania rzeczywistymi lub wyobrazonymi
przedmiotami. Wzrastajaca zdolno$¢ i tendencja do porzadkowania in-
formacji oraz rozwo6j zamierzonego uczenia si¢ zmieniaja sposéb zapa-
migtywania. Dziecko przestaje by¢ nastawione przy uczeniu si¢ na do-

*1' G. Sedek, Psychologia ksztalcenia, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia, t. 3, Jed-
nostka w spoleczenstwie i elementy psychologii stosowanej, Gdansk 2000, s. 267.
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stowne zapamigtywanie informacji, zaczyna je samodzielnie analizowac,
organizowac 1 przeorganizowywac. Pojawia si¢ wigc zdolno$¢ do zapa-
migtywania logicznego.

Bardzo wyraznie w omawianym okresie zmienia si¢ stosunek dziecka
nie tylko do dorostych, ale i rowiesnikéw. Dziecko nadal szuka u doro-
stych oparcia, liczy na ich pomoc, ale nie uznaje juz ich autorytetu w spo-
sob bezwarunkowy. Coraz czgsciej dokonuje krytycznej oceny osoby
dorostej. Znacznie natomiast wzrasta u niego zar6wno potrzeba obcowa-
nia z rowiesnikami, jak i wspotdziatania z nimi. Powoduje to, ze dziecko
zaczyna kierowac si¢ normami wspolzycia wytworzonymi i obowiazuja-
cymi w grupie. Zdanie réwiesnikow w poczatkach tego okresu réwnowa-
zy sig ze zdaniem dorostych, a w koficowym jego etapie zaczyna nawet
w réznych sytuacjach zyskiwa¢ nad nim przewage. W fazie tej wzrasta
takze aktywno$¢ spoleczna oraz umiejetno$¢ wspotzycia 1 wspotpracy
w zespole. Ksztalcenie tych umiejetnosci stanowi bardzo wazne wyzwa-
nie dla wspolczesnej edukacji wezesnoszkolnej. W odniesieniu do ucznia
starszego (drugi etap edukacyjny) zaprojektowano juz potrzebe dziatania
zespolowego, ujmujac ja w zadania projektowe (grupowe). Natomiast
w przypadku dzieci mlodszych wciaz wielu nauczycieli przyjmuje, ze
najbardziej odpowiednia forma zdobywania wiadomos$ci i umiejgtnosci
jest praca samodzielna lub kontakt z osoba dorosta. Pewna propozycja
dziatan sprzyjajacych zarowno samodzielno$ci w dochodzeniu do dziatan
majacych na celu uczenie sig, jak i wdrazaniu do wspotdzialania moze
by¢ opisany przez Jere Brophy’ego42 program TARGET* opracowany
przez Carole Ames. Nie jest on $Scistym algorytmem, a jedynie pelni rolg
,drogowskazu” ulatwiajacego poruszanie si¢ w roéznych sytuacjach dy-
daktyczno-wychowawczych. W jego strukturze wyr6znia sig:

T — (task) zadanie,

A — (auuhority) autorytet (wladza),

R — (recognition) uznanie, nagradzanie,
G — (grouping) grupowanie,

E — (evaluation) ocenianie.

T — (time) czas™.

*2 J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, Warszawa 2007.

* Wyraz ,target” (ang.) oznacza w jezyku polskim cel, tarcze strzelnicza, obiekt,
w ktory sig chee trafic.

* J. Brophy, op. cit., ss. 40—42.
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Szczegdlnie istotne (z uwagi na wyzwania stojace przed edukacja
matego dziecka) wydaja si¢ by¢ wskazania w zakresie grupowania, ktore
przesuwaja akcent z pracy indywidualnej (szkota tradycyjna) na pracg
z rowiesnikami (poszukiwany model szkoty wspodtczesnej). J. Brophy
wskazuje na rdznice pomigdzy powyzej wymienionymi dwoma modela-
mi, ktore mozna przedstawi¢ w tabeli (zob. tabela 2).

Tabela 2. Roznice w modelu szkoly tradycyjnej i wspolczesnej wg J. Brophy’ego

Jesli podejmowane sa dziata-
nia grupowe, to raczej w celu
pobudzenia rywalizacji albo
podziatu uczniéw wg zdolno-
$ci oraz osiagni¢é

Stﬁk{}i;gg; k- Ujecie teoretyczne Zalecenia TARGET

Grupowanie Klasa jest zbiorem jednostek, | Klasa jest wspolnota dydak-
anie wspolnota dydaktyczna. | tyczna, obowiazuja normy
Uczniowie wchodza w inte- | wspotpracy, oczekiwania
rakcje z nauczycielem, rzadko | adresowane do wspolnoty.
pomigdzy soba, najczgsciej | Uczniowie czgsto  pracuja
samotnie wykonuja pracg. | w malych grupach po to, aby

uczestniczy¢ w spolecznym
konstruowaniu wiedzy. Grupy
otrzymuja réznorodne zadania.
Pod uwage bierze si¢ wigzy
kolezenskie, wspolne zaintere-

sowania. Uczniéw zachgca si¢
do wspolpracy, a nie do kon-
kurowania, kto nauczy si¢
wigcej 1 lepiej

Zrédlo: J. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki®.

Przy projektowaniu wspoétdziatania uczniow bardzo wazne jest przy-
jecie odpowiednich procedur nauczania, ktore polegaja na udzielaniu so-
bie wzajemnej pomocy przy uczeniu si¢ w matych grupach, a oparte sa na
pigciu elementach: pozytywnej wspotzaleznosci, interakcji twarza
w twarz, indywidualnej odpowiedzialno$ci za uczenie si¢ zadanego mate-
riatu, umiejetnosci wspotpracy i przetwarzaniu grupowym™. Zastosowa-
nie prawidlowo zorganizowanego wspotdzialania wydaje si¢ tym waz-
niejsze, im bardziej uswiadamiamy sobie, ze dziecko w mlodszym wieku
odznacza si¢ coraz trwalszymi przejawami i formami reakcji emocjonal-
nych. Staje si¢ zdolne do przezywania trwajacych dluzej stanow emocjo-

B Brophy, op. cit., s. 42.
* M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza, Warszawa 1997.
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nalnych lub nastrojéw uczuciowych. Buduje si¢ trwaly, okreslony, a takze
juz w znacznym stopniu u$wiadamiany sobie przez dziecko, stosunek
emocjonalny do ludzi, przedmiotow, zjawisk, to jest roznych aspektow
otaczajacej je rzeczywistos$ci. Stanowi on najwyzsza, z dostgpnych dzie-
ciom w tym wieku, formg zycia emocjonalnego.

U wigkszosci dzieci konczacych edukacj¢ wezesnoszkolna ksztattuje
si¢ silne poczucie wigzi z grupa 1 odczucie swojej od niej zaleznoSci.
Istotng rolg motywacyjna odgrywa przejawiana przez dzieci ch¢¢ kontak-
tu z innymi, a takze uczestnictwa w zabawie oraz wspolnej pracy. Cecha
charakterystyczng omawianego tu etapu rozwojowego jest zainteresowa-
nie dziecka §wiatem oraz jego autentyczne zaangazowanie w proces po-
znawania fascynujacych zjawisk z najblizszego otoczenia. Zatem praca
z dzieckiem na tym etapie nie powinna ogranicza¢ si¢ tylko do uspraw-
niania procesOw poznawczych, czy tez tylko do realizacji zagadnien wy-
chowawczych, ale powinna takze uwzglednia¢ mozliwosci indywidualne-
go rozwoju dziecka oraz jego potrzebg bycia we ,,wspolnocie edukacyj-
nej”. W tak rozumianej edukacji wczesnej najwazniejsze wydaje si¢ takie
organizowanie $rodowiska dydaktycznego, w ktorym wszystko jest do-
stosowane do mozliwosci percepcyjnych jednostki i do globalnego jej
rozwoju. Od nauczyciela zalezy to, czy dziecko zechce wykorzysta¢ swo-
je mozliwosci 1 potencjat intelektualny. Stad nalezy zadba¢, aby nauczy-
ciele pracujacy z matymi dzie¢mi byli bardzo dobrze przygotowani do
realizacji stojacych przed nimi zadan. Na szczeg6lna uwage zashuguje
przygotowanie diagnostyczne, poniewaz czynnikiem determinujacym
powodzenie w nauczaniu catosciowym jest gruntowne poznanie ucznia.
Kolejnym wyzwaniem jest wyposazenie pedagogéw w niezwykle ztozone
kompetencje warunkujace taka organizacj¢ procesu ksztatcenia, ktora
pozwoli na wykorzystanie najnowszych osiagni¢¢ dydaktyki ogodlnej
1 zatozen pedagogiki specjalnej w jej aspekcie wsparcia 1 wspomagania
rozwoju dzieci.
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1.3. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi*’

Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” w pisSmiennictwie §wiatowym
z zakresu pedagogiki pojawil sie pod koniec lat 70. XX wieku®. Odno-
szony jest do procesu ksztatcenia dzieci 1 miodziezy, w tym gléwnie
zréznicowania potrzeb oraz mozliwosci ucznidw. Definiowany byt
w odniesieniu do trzech gléwnych grup potrzeb: tych, zwiazanych z pro-
cesem ksztalcenia, migdzy innymi organizacja i metodami pracy dydak-
tycznej (potrzeby edukacyjne), takich, ktore wiaza si¢ z technicznym
wsparciem i wspomaganiem ucznia (specjalne potrzeby techniczne) oraz
tych, ktore zwiazane sa z jego psychospotecznym funkcjonowaniem (spe-
cjalne potrzeby psychospoteczne).

Specjalne potrzeby edukacyjne wymagaja dostosowania warunkoéw
dydaktycznych ogoélnodostepnej edukacji do indywidualnych cech rozwo-
ju 1 mozliwosci edukacyjnych dzieci i mtodziezy ujawniajacych trudnosci
w uczeniu si¢. Celem dziatan stuzacych zaspokojeniu specjalnych potrzeb
edukacyjnych jest umozliwienie dzieciom i mtodziezy, majacych w rézny
sposOb uwarunkowane trudno$ci w uczeniu si¢, sprostania wymaganiom,
jakie stawia im szkota ogoélnodostgpna. Oprocz specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych wystepuja takze, zwiazane z nimi i wspomniane juz wczesniej,
specjalne potrzeby techniczne oraz specjalne potrzeby psychospoteczne®.
Specjalne potrzeby techniczne dotycza infrastruktury placowki, w ktorej
ma mie¢ miejsce edukacja, w tym szeroko rozumianej dostgpnosci bu-
dynku 1 sal dydaktycznych, zapewnienia mozliwosci korzystania z innych
niz typowe $rodkow dydaktycznych czy sprzetu rehabilitacyjnego. Spe-
cjalne potrzeby psychologiczne to potrzeba korzystania ze wsparcia dru-
giej osoby, np. asystenta. Odnosza si¢ najczgsciej do samego procesu dy-
daktycznego 1 zaje¢ edukacyjnych. Wspodtczesnie specjalne potrzeby
techniczne i psychospoteczne nie sa wyszczegolniane. Zostaty, w pew-

7 Autorstwo podrozdziatu 1.3.: Iwona Chrzanowska. W podrozdziale tym uwzgled-
niono dane liczbowe odnoszace si¢ do omawianego zagadnienia, ktore zostaly zaprezen-
towane w publikacji: I. Chrzanowska, Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspoicze-
snosci, Krakow 2015. Jednoczesnie uzupetniono je oryginalnymi analizami nieuwzgled-
nionymi w ww. publikacji.

* The Warnock Report, Special Educational Needs. Report of the Committee of En-
quiry into the Education of Handicapped Children and Young People, London 1978.

*'S. Beveridge, Special Educational Needs in Schools, Routledge 1999.
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nym sensie, wchionigte w zakres terminu ,,specjalne potrzeby edukacyj-
ne”, uznano bowiem, ze sa one koniecznie potrzebne do ich zaspokojenia.

Wyjasnienia wymaga podkreslana w definicji relacja pojg¢: specjalne
potrzeby edukacyjne — trudnosci w uczeniu si¢. W Polsce przez wiele lat
trudnos$ci w uczeniu si¢ diagnozowano w zasadzie gldéwnie woéwczas, gdy
z uwagi na zaburzenia, deficyty rozwojowe uczen nie radzil sobie z reali-
zacja obowiazkéw szkolnych. Na $wiecie niemal od poczatku pojeciu
,»trudno$ci w uczeniu si¢” nadawano szerszy kontekst. Uczniem ujawnia-
jacym trudno$ci w uczeniu byla nie tylko osoba majaca deficyty rozwo-
jowe, ale takze taka, ktora (np. z uwagi na pochodzenie etniczne czy tez
wyznanie) miata trudno$ci, np. z komunikacja werbalng (problem braku
znajomosci jezyka kraju, w ktérym odbywa si¢ edukacja z uwagi na pro-
ces migracji dotyczy wszelkich mniejszosci narodowych) czy dostosowa-
niu si¢ do odmiennych (np. nieznanych dziecku) wzorcow kulturowych.
Odmiennos¢ identyfikacyjna grupy oséb ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi i jej zréznicowanie wynikaty gtéwnie z doswiadczen eduka-
cyjnych w spoteczenstwach coraz bardziej wielokulturowych. Znacznie
wczesniej na §wiecie niz Polsce o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zaczeto mowié rowniez w konteksécie uczniow zdolnych™.

Pierwszym momentem, w ktérym — formalnie rzecz biorac — mozna
moéwic o specjalnych potrzebach jest diagnoza wskazujaca na powdd, dla
ktoérego uznaje sig, ze dziecko/uczen potrzebuje wsparcia w procesie
ksztatcenia. I w tym jednak przypadku diagnoza ta nie zawsze jest jedno-
znaczna oraz oczywista. Ma na to wptyw wiele czynnikoéw. Stosunkowo
najprosciej jest postawi trafna diagnoze wowczas, gdy napotykamy
u dzieci zaburzenia rozwoju i to takie, ktére poddaja si¢ najbardziej jed-
noznacznej ocenie, np. gdy pojawiaja si¢ zaburzenia rozwojowe o charak-
terze globalnym. Nieco trudniej dokona¢ tego, gdy zaburzenia, nawet te
jednorodne 1 globalne, sa tagodne (np. niepetnosprawno$¢ intelektualna
lekkiego stopnia stwierdzona w diagnozie na wczesnym etapie, gdy trud-
no ja odrézni¢ od wystgpowania jedynie opdznien w rozwoju czy tez

% Jeszcze pod koniec lat 90. XX w. w formalnych dokumentach MEN nie uwzgled-
niano w grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczniow zdolnych
(MEN, Reforma Systemu Ksztalcenia Uczniow ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjny-
mi, Warszawa 1998), wlaczeni zostali do niej kilkanascie lat pozniej (Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placowkach, Dz.U. z 2013 r., poz. 532).
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w sposob jednoznaczny utozsamia¢ utrudnienia z deficytem intelektual-
nym). Inaczej kwestia diagnozy przedstawia si¢, gdy deficyt ma charakter
fragmentaryczny, a w czystej postaci moze by¢ rozpoznany wraz z ujaw-
nianiem si¢ lub nabywaniem kompetencji szkolnych, takich jak pisanie,
czytanie czy liczenie. Jeszcze wigksze problemy pojawiaja si¢ wowczas,
gdy specjalne potrzeby powinny by¢ diagnozowane nie tyle z powodu
wystgpowania deficytu, co ze wzglgdu na rozwoj ponadprzecigtny.
W Polsce, o ile mi wiadomo, nie sa prowadzone badania przesiewowe
dotyczace uzdolnien i zdolnosci specjalnych. Nieliczne ustalenia w tej
kwestii pojawiaja si¢ raczej w efekcie badan naukowych®' niz resorto-
wych inicjatyw systemowych. W tym przypadku dodatkowym proble-
mem jest potoczne utozsamianie specjalnych potrzeb edukacyjnych
z zaburzeniami w rozwoju.

W ujeciu dynamicznym i interakcyjnym specjalne potrzeby edukacyj-
ne sa postrzegane jako efekt zaistnienia czynnikow wewngtrznych, czyli
tkwiacych w dziecku oraz zewngtrznych, a wigc wynikajacych z kontek-
stu edukacyjnego, w ktérym funkcjonuje uczen. Ujgcie dynamiczne uj-
muje trudnosci w uczeniu si¢ na kontinuum od kroétkotrwatych do dhugo-
trwatych, od tagodnych do powaznych. Trudno$ci w uczeniu si¢ moga
mie¢ rézny zakres, czas trwania oraz konsekwencje. W takim samym
stopniu uwarunkowane sa one przyczynami wewngtrznymi, jak i ze-
wnetrznymi. Ten sam stopien i nasilenie zaburzen rozwojowych moze
skutkowaé réznymi wzorcami rozwoju w zaleznos$ci od tego, czy i kiedy
oraz jak skuteczne bedzie udzielone dziecku wsparcie. Z drugiej strony
istnieja pewne przypuszczenia dotyczace trajektorii rozwojowych w kon-
sekwencji wystapienia okre§lonych predyktorow, nie oznacza to jednak,
ze zawsze 1 w kazdym przypadku sa one przesadzone. I tak dziecko pra-
widlowo rozwijajace si¢ moze nagle ujawni¢ trudnosci i odwrotnie,
dziecko z trudno$ciami na pewnym etapie zycia nie musi ich ujawniaé
w okresie pozniejszym.

Koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych pojawita si¢ w efekcie
dostrzezonej potrzeby indywidualizacji procesu ksztatcenia. Identyczna
kliniczna diagnoza poziomu funkcjonowania osoby, niemal z pewnoscia,
nigdy nie odsyta do dwoch blizniaczych historii zycia. I tylko mniej lub
bardziej sprzyjajace warunki, mniej lub bardziej szczgsliwi (z punktu wi-

°! Edward Necka, Edyta Gruszczyk-Kolczynska, Wiestawa Limont, Maciej Kar-
wowski, Bronistaw Hornowski
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dzenia specjalnych potrzeb) partnerzy interakcji, ktorych si¢ uda spotkac
na swojej drodze zadecyduja o tym, czy potrzeby beda miaty szanse¢ by¢
zaspokojone, a warunki dla rozwoju zostang stworzone.

Pierwsza formalna probg zdefiniowania pojecia ,,specjalne potrzeby
edukacyjne” podjeto w Polsce kilkanascie lat p6zniej niz miato to miejsce
w innych krajach. Termin ,,specjalne potrzeby edukacyjne” pojawit sig
w oficjalnych dokumentach o$wiatowych pod koniec lat 90. XX wieku™.
Specjalne potrzeby edukacyjne zostaty zdefiniowane wowczas jako po-
trzeby, ktore w toku rozwoju dzieci i mtodziezy wynikaja z niepetno-
sprawnosci lub powstaty z przyczyn innych niz trudno$ci w uczeniu sig>.

Wsrod osob, ktore maja tak rozumiane specjalne potrzeby edukacyjne

wyrdzniono:

- osoby z uszkodzeniami sensorycznymi (tj. wzroku i stuchu);

- osoby z uszkodzeniami motorycznymi (ortopedycznymi, postepuja-
cymi schorzeniami migséni itp.);

— osoby z upo$ledzeniem umystowym;

- osoby z zaburzeniami komunikacji jezykowej;

- osoby ze sprz¢zonymi niepetnosprawnos$ciami,

— osoby z zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania;

— osoby z autyzmem dziecigcym i pokrewnymi zaburzeniami;

- osoby ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig;

—  osoby z przewlektymi chorobami somatycznymi’*.

Powyzsza klasyfikacja do$¢ jednoznacznie obrazuje defektologiczne
rozumienie pojecia ,,specjalne potrzeby edukacyjne”. Z czasem (wraz
z gromadzeniem dos$wiadczen, ale réwniez mozliwoscia uczenia si¢ na
doswiadczeniach innych krajow), coraz czg$ciej o specjalnych potrzebach
zacz¢to mowic¢ rowniez w kontekscie np. ucznia zdolnego, ucznia z ro-
dziny emigrantéw 1 imigrantow, dzieci, ktorych rodziny do$wiadczaja
dhugotrwatych trudno$ci materialno-bytowych, ale wynikajacych nie tyle
z patologii, co utraty pracy i zrodet dochodu. W efekcie doszto do redefi-
niowania pojecia, polegajacego na rozszerzeniu grupy uczniéw, ktorych
okresla si¢ teraz mianem os6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

52 MEN, Reforma Systemu..., op. cit., za: 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna...,
op. cit., s. 424.

>3 Ibidem, s. 425.

% Ibidem, s. 425.
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Obecnie, zgodnie z trescia Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach®, wyrézniono 11 gloéwnych grup dzieci i miodziezy

o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktéorym powinna by¢ udzielona

pomoc psychologiczno-pedagogiczna. Wymieniono wsrod nich osoby:

— z niepelnosprawnoscia;

- niedostosowane spotecznie;

- zagrozone niedostosowaniem spotecznym;

- ze szczeg6lnymi uzdolnieniami;

- ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig;

— z zaburzeniami komunikacji jezykowej;

-z choroba przewlekla;

- o rozwoju zakldconym przez przezyta albo przezywana sytuacje kry-
zysowa lub traumatyczna;

-z niepowodzeniami edukacyjnymi;

- zaniedbane $rodowiskowo (co zwiazane jest z sytuacja bytowa ucznia
1 jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontaktami $ro-
dowiskowymi);

-z trudnos$ciami adaptacyjnymi zwigzanymi z roznicami kulturowymi
lub zmiang $rodowiska edukacyjnego, w tym wynikajacymi z wcze-
$niejszego ksztatcenia za granica.

Przedstawiona klasyfikacja prezentuje jedynie tzw. grupy czyste, jed-
norodne tymczasem w rzeczywistosci, z uwagi na wewnetrzne podziaty
w kazdej z nich, liczba grup dzieci wymagajacych wsparcia w procesie
edukacji jest z pewnoscia znacznie wigksza, a tak naprawde niemozliwa
do ustalenia z punktu widzenia przewidywanej koniecznos$ci uruchamia-
nia konkretnych oddziatywan. Niestety, w kontekscie przepiséw prawa
problemem jest to, ze brak doprecyzowanych zapisow moze powodowac
wykluczenie niektorych grup dzieci i mtodziezy z obszaru systemowego
wsparcia lub, w najlepszym przypadku, konieczne bedzie toczenie praw-
dziwych batalii po to, by udowodni¢ urzednikom, ze wsparcie jest ko-
nieczne, a z punktu widzenia prawa po prostu mozliwe.

> Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w spra-
wie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz.U. z 2013 r., poz. 532.
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Z polskich danych wynika, ze liczba ucznidéw, formalnie uznawanych
za ujawniajacych specjalne potrzeby edukacyjne ksztaltuje si¢ na pozio-
mie 167—165 tys. Wyniki kontroli przeprowadzonej przez Naczelng Izbg
Kontroli (Ksztalcenie uczniow z niepetnosprawnosciami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych) opublikowanej w 2012 roku wskazuja, ze nie-
wielki, ale zauwazalny w latach 2010—2012 spadek liczby uczniéw z SPE
zwigzany jest prawdopodobnie ze skutkami nizu demograficznego obser-
wowanego od kilku juz lat w polskiej szkole. Analizy NIK pokazuja jed-
noczes$nie, ze liczby te ksztaltuja si¢ roznie na réznych etapach ksztatce-
nia. W roku szkolnym 2009/2010 na etapie przedszkolnym 10 tys. dzieci
posiadato opinig o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Wskazniki ro-
sng znaczaco w momencie, gdy dzieci rozpoczynaja edukacj¢ w szkole
(niemal 65 tys.). Nastgpnie spadaja wraz z przechodzeniem dzieci na ko-
lejne etapy ksztatcenia (57 tys. — etap gimnazjalny i 35 tys. — etap ponad-
gimnazjalny). W roku szkolnym 2010/2011 liczba uczniéw z SPE na po-
szczegodlnych etapach ksztalcenia przedstawiala si¢ nastepujaco: edukacja
przedszkolna — ok. 11 tys., szkota podstawowa — ok. 64 tys., gimnazjum —
ok. 55 tys. i etap ponadgimnazjalny — ok. 34 tys. W ostatnim roczniku,
ktéry podlegat kontroli NIK dane przedstawiaja si¢ tak: edukacja przed-
szkolna — ok. 14 tys., szkota podstawowa — ok. 62 tys., gimnazjum — ok.
53, 5 tys., etap ponadgimnazjalny — ok. 34,5 tys. dzieci’®.

Poréwnanie wynikéw dotyczacych liczebnosci uczniow z SPE
w ciagu trzech lat podlegajacych ocenie NIK pokazuje pewna prawidlo-
wos¢, ktorej nie da si¢ wyjasni¢ po prostu tendencjami demograficznymi.
Wyraznie wzrasta bowiem liczba dzieci z SPE na pierwszym, przed-
szkolnym, etapie edukacji. W roku szkolnym 2009/2010 wyniosta niemal
10 tys. (10 063), w 2010/2011 — 11 tys. (11 354), a w 2011/2012 juz pra-
wie 14 tys. (13 917). Oznacza to, ze w roku szkolnym 2010/2011 (w po-
réwnaniu z poprzednim) liczba dzieci z SPE na etapie edukacji przed-
szkolnej wzrosta prawie o 13% (12,82%), a w ostatnim badanym roku
szkolnym 2011/2012 o 38% (38,3%), w stosunku do poprzedzajacego go
roku szkolnego 2009/2010.

O NIK, Informacja o wynikach kontroli. Ksztalcenie uczniow z niepelnosprawno-
Sciami o specjalnych potrzebach edukacyjnych, KNO-4101-01-00/2012, Warszawa
2012, s. 48, http://www.nik.gov.pl/plik/id,4585,vp,5892.pdf [dostep: 15.08.2013]. Dane
liczbowe wskaznikow zaprezentowane zostaly rowniez w publikacji: 1. Chrzanowska,
Pedagogika specjalna..., op. cit., s. 429.

°7 SPE — Specjalne Potrzeby Edukacyjne
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Poszukujac wyjasnienia obserwowanych tendencji, rozwazy¢ nalezy
kilka przynajmniej kwestii: zbyt pdZzno dokonywana diagnozg zaburzen
rozwojowych, w tym glownie niepelnosprawnosci, dazenie do zwigksze-
nia udzialu dzieci w edukacji przedszkolnej w Polsce oraz koniecznos¢
respektowania migdzynarodowych ustalen przeciwdzialajacych prakty-
kom dyskryminacyjnym.

W Polsce jednym z istotnych problemow zwiazanych z edukacja
uczniéw z SPE jest kwestia zbyt pdznej diagnozy, migdzy innymi niepel-
nosprawnosci-". W przypadku osob z niepelnosprawnoscia intelektualng
lekkiego stopnia najwigksza grupa dzieci zostaje zdiagnozowana w wieku
6—11 Ilat. I tak procentowo przedstawia si¢ to w nastgpujacy sposob:
6-latki — 11%; 7-latki — 15%; 8-latki — 12%; 9-latki — 8%; 10-latki — 10%;
11-latki — 8%. Natomiast w grupie wickowej do 5 lat diagnozg¢ uzyskuje
18% dzieci, tyle samo, co w wieku 12—16 lat. Gigbsze stopnie niepetno-
sprawnosci intelektualnej (umiarkowanego i znacznego stopnia) najczg-
ciej diagnozowane sa zanim dziecko ukonczy 2 lata (41%), niemniej
diagnoza niepetnosprawnosci po skonczeniu 5. roku zycia to rzeczywi-
stos¢ wielu (ok. 34%) dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna umiar-
kowanego lub znacznego stopnia™. Podobne analizy, ale dotyczace dzieci
z ASD wskazuja, ze do 3. roku Zycia diagnozg posiada jedynie 12% dzie-
ci. Najczgsciej diagnoza formutowana jest u dzieci w wieku 3 lat (16%),
4 lat (14%) 1 6 lat ( 13%). Bardzo duza grupa (38%) uzyskuje diagnoze¢
w wieku 7-15 1at®. Zaobserwowana w badaniach NIK tendencja moze
oznacza¢, ze $wiadomos$¢ koniecznos$ci, jak najwcze$niejszej diagnozy
zaburzen rozwojowych staje si¢ powoli priorytetem, a przynajmniej waz-
na kwestia. Coraz wigcej badan i analiz potwierdza rol¢ wczesnego
wspomagania rozwoju w dzialaniach prowadzonych w celu minimalizacji
negatywnych skutkow deficytow i zaburzen®', zwickszenia szans dziecka
z SPE w edukacji wlaczajacej, co tym samym moze przelozy¢ si¢ na

> Na problem ten zwracat uwage jeszcze w latach 90. XX w. m.in. Jan Panczyk.
Zagadnienie to przedstawiam réwniez w oddanym do druku w ,,Studiach Edukacyjnych”
tekscie: Edukacja wiqczajqca na etapie przedszkolnym w Polsce — fakty i refleksje dla
przyszlych dziatan.

> P. Grzelak, P. Kubicki, M. Ortowska, Realizacja badania $ciezek edukacyjnych nie-
petnosprawnych dzieci, uczniow i absolwentow. Raport koncowy, Warszawa 2014, s. 33.

5 Ibidem, s. 34.

' A. Twardowski, Wezesne wspomaganie rozwoju dzieci z niepelnosprawnosciami
w srodowisku rodzinnym, Poznan 2012.
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zmniejszenie niebezpieczenstwa wykluczenia dzieci z niepelnosprawno-
$cia z przestrzeni edukacyjnej, a 0s6b dorostych z przestrzeni spolecznej
i zawodowe;j.

Wozrastajaca liczba dzieci w wieku przedszkolnym z diagnoza SPE
moze mie¢ swoje przyczyny w dziataniach MEN na rzecz zwigkszenia
wskaznika udziatu dzieci w edukacji przedszkolnej (wciaz jednak wyraz-
nie niekorzystnego na tle Europy)®. Ma to swéj wyraz w liczbie placé-
wek przedszkolnych w Polsce. Dane GUS informuja, ze w 2001 roku
bylto ich 18 003, w 2005 roku ich liczba spadta do 17 229, w roku 2011
ponownie odnotowano wzrost ich liczby do 19 090, za§ w 2012 roku byto
ich 19 906%.

Od momentu wejscia w struktury UE Polska jest zobowiazana do re-
spektowania migdzynarodowych, unijnych ustalen. Jednym z nich, istot-
nym w kontek$cie omawianych kwestii, jest np. uprawomocnienie si¢
dzialan na rzecz normalizacji 1 integracji osob z niepelnosprawnos$cia oraz
konieczno$¢ respektowania ratyfikowanych przez Polske dokumentow
zwigzanych z wyréwnywaniem szans edukacyjnych osob zagrozonych
wykluczeniem, w tym o0séb z niepelnosprawnoscia. W pazdzierniku 2012
roku ratyfikowana zostata w Polsce Konwencja o prawach osob niepetno-
sprawnych®. Podpisana w 2006 roku w Nowym Jorku Konwencja... cze-
kala na przyjecie przez Polskg¢ ponad sze$¢ lat. Wynikalo to migdzy in-
nymi z konieczno$ci dostosowania wewngtrznego prawa obowiazujacego
w naszym kraju do warunkow okreslonych w dokumencie.

Pierwsze formalne ustalenia dotyczace przeciwdzialania wykluczeniu
edukacyjnemu uczniéw z niepetlnosprawnoscia siggaja de facto poczatku
lat 90. XX wieku. Mozna bowiem uzna¢, ze proces integracji edukacyjnej
rozpoczal si¢ wraz z wejsciem w zycie zarzadzenia MEN z 1993 roku, na
mocy ktoérego mozliwe bylo uruchamianie klas, oddziatow 1 szkot inte-
gracyjnych®. Z kolei w 2005 roku pojawito si¢ rozporzadzenie MENiS®

2'W 2001 roku edukacja przedszkolna (3—5 lat) objetych byto jedynie 33,1% dzieci,
w roku 2011 — 64,6%. Mimo to Polska nadal nie zdotata osiagna¢ $redniej dla UE, ktora
wynosi 75,5%. Zob. M. Federowicz (red.), Dane z Raportu o stanie edukacji 2011. Kon-
tynuacja zmian, Warszawa 2012, s. 13.

8 Rocznik Statystyczny GUS 2012, Warszawa 2012, s. 190.

 Konwencja o prawach 0s6b niepetnosprawnych, sporzadzona w Nowym Jorku 13
grudnia 2006 r., Dz.U. z 2012 r., poz. 1169, www.isap.sejm.gov.pl [dostep: 17.10.2015].

% Zarzadzenie Nr 29 MEN z dnia 4 pazdziernika 1993 r. w sprawie zasad organi-
zowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich ksztalcenia w ogolnodostepnych
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umozliwiajace przyjecie dziecka z niepelnosprawnoscia do placoéwki
ogolnodostegpnej. Uzna¢ mozna tym samym, ze przynajmniej od dwoch
dekad inicjowane sa w Polsce dzialania uwzgledniajace specyficzne po-
trzeby 1 zroznicowane mozliwosci uczniow.

Wedlug danych pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowej
w roku szkolnym 2014/2015 uczniowie ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi stanowili 2,79% wszystkich uczniéw®’, natomiast w roku szkol-
nym 2015/2016 — 2,75%, co wskazuje na utrzymywanie si¢ tendencji do
udziatlu dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w populacji ogol-
nej uczniow®.

Uswiadomi¢ sobie jednak nalezy, ze w Polsce, podobnie zreszta, jak
w wielu innych krajach, tylko niewielki odsetek uczniow posiada orze-
czenie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, znacznie wigkszy stano-
wia dzieci i mtodziez o szeroko rozumianych trudno$ciach w uczeniu sig.
Jak wynika z badan prowadzonych w latach 80. 1 90. XX wieku liczba
dzieci/mtodziezy z trudno$ciami w uczeniu si¢ moze si¢ waha¢ od 5% do
10% (a nawet do 20%)®. Uzna¢ zatem mozna, ze w naszym kraju mamy
do czynienia z problemem polegajacym na tym, ze kilkanascie procent
dzieci 1 mlodziezy nie otrzymuje formalnej opinii o specjalnych potrze-

i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach oraz organizacji
ksztatcenia specjalnego, Dz. Urz. MEN z 1993 r. Nr 9, poz. 36.

% Rozporzqdzenie MENiS z dn. 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizo-
wania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz
niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdlnodostepnych
lub integracyjnych, Dz.U. z 2005 r. Nr 19, poz. 167.

7 S10, Uczniowie wg wieku w roku szkolnym 2014/2015, (SIO 30.09.2015)
https://cie.men.gov.pl/images/stories/sio_dane_statystyczne/Uczniowie_wg_wieku wg
wojewodztw 30092014 v6.xls [dostgp 15.03.2017]; SIO, Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami  edukacyjnymi wg  wojewodztw w  roku  szkolnym  2014/2015
https://cie.men.gov.pl/images/stories/sio_dane_statystyczne/Uczniowie_ze_specjalnymi
_potrzebami_edukacyjnymi wg woj 1X2014.xlIs [dostgp: 15.03.2017].

% SI0, Uczniowie wg wieku w roku szkolnym 2015/2016, (SIO 30.09.2015)
https://cie.men.gov.pl/images/stories/sio_dane_statystyczne/Uczniowie wg wieku wg
wojewodztw 30092015 v5.xls [dostep: 15.03.2017]; SIO, Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wg wojewodztw w roku szkolnym 2015/2016, (SIO 30.09.2015)
https://cie.men.gov.pl/images/stories/sio_dane_statystyczne/Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami_edukacyjnymi_IX2015.xls [dostep: 15.03.2017].

% W. Pilecka, Pedagogika 0séb z trudnosciami w uczeniu sie [w:] W. Dykcik (red.),
Pedagogika specjalna, wydanie 2 poszerzone i uaktualnione, Poznan 2001, s. 249.
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bach edukacyjnych i nie uzyskuje tym samym, w sensie formalnym, ko-
niecznego wsparcia w postaci systemowych dziatan wspomagajacych.

Skomplikowanie 1 tak juz trudnej pomocy uczniowi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi multiplikuje si¢, gdy uswiadomimy sobie, ze
grupa potencjalnych beneficjentow dziatan zwigksza si¢ 1 prawdopodob-
nie bedzie si¢ zwigkszata w kolejnych dekadach (m.in. za sprawa imi-
grantow).

W 2010 roku ukazat si¢ Raport Helsinskiej Fundacji Praw Czltowie-
ka” z monitoringu realizacji prawa do edukacji dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych opracowany przez Jacka Ciechanowskiego, Bogne
Chmielewska, Elzbiete Czyz i Zenona Kotodzieja’'. Badania objely 61
gmin i 121 szkét (61 podstawowych i 60 gimnazjow). Celem badan byto
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to, jak w Polsce realizowane sa
przepisy prawa dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Poniewaz przepisy te maja dos$¢ ogolny charakter, Auto-
réw interesowalo to, jak w rzeczywistosci przekladaja si¢ one na realny
dostgp do szczegdtowych uprawnien w ofercie ksztatcenia ogélnodostep-
nego, zwlaszcza w niewielkich gminach wiejskich lub miejsko-wiejskich.

Z danych Raportu... wynika, ze odsetek ucznidow otrzymujacych
z poradni psychologiczno-pedagogicznej opinig o specjalnych potrzebach
edukacyjnych wynosi w szkotach podstawowych 14,3%, w gimnazjach
za$ 152%". To, na co zwracaja uwage badacze dotyczy rowniez wyraz-
nych réznic ilosciowych w poszczegélnych szkotach. Jak wskazuja,
w badanej liczbie placowek znalazty si¢ takie, w ktoérych wskaznik
uczniéw z opiniami wynosit zaledwie 2% oraz takie, w ktorych przekra-
czat nawet 45%"°. Wedtug dyrektorow szkot zazwyczaj powodem opinii
o specjalnych potrzebach edukacyjnych sa specyficzne trudnosci w ucze-
niu sig, a liczba tych diagnoz wzrasta na etapie gimnazjum.

0 Analiza zaprezentowanych danych z Raportu Helsiriskiej Fundacji Praw Czlo-
wieka zawarta zostala rowniez w publikacji: 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna...,
op. cit., ss. 435—438.

"' J. Ciechanowski i in., Prawo do edukacji dzieci o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych. Raport z monitoringu, Warszawa 2010.

7 Ibidem, s. 54.

 Ibidem, s. 54.

40



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

Z analiz przeprowadzanego monitoringu zastosowan wskazan zawar-
tych w opiniach poradni psychologiczno-pedagogicznych’® wynika, ze
sprowadzaja si¢ one najczgsciej do obnizenia wymagan edukacyjnych.
Nie sa wdrazane zalecenia zwiazane z organizacja zaje¢ w klasach terapeu-
tycznych czy odnoszace si¢ do koniecznej indywidualizacji pracy na lekcji.
Badani wskazuja, ze problemem w realizacji zalecen dotyczacych indywi-
dualizacji sa zbyt liczne klasy oraz wynikajaca z indywidualizacji dezorga-
nizacja procesu dydaktycznego. Co wazne, opinie te wyrazane sa tym czg-
Sciej, im starsze sa dzieci 1 im wyzsza jest klasa, do ktorej uczgszczaja.

Odnoszac si¢ do klas terapeutycznych i wyréwnawczych, respondenci
twierdzili, ze nie widza potrzeby stosowania takiej formy wsparcia
ucznia, a najczgstszym uzasadnieniem niepodejmowania dziatan byla
che¢ przeciwdziatania wykluczeniu poprzez przypisanie ucznia do innej
niz typowa formy organizacyjnej klasy szkolnej. Nauczyciele i dyrekto-
rzy, aby wytlumaczy¢ nieche¢ do uruchamiania klas tego typu, czgsto
uzywali poréwnan podobnych do tych, jakie sformutowal niemal 30 lat
temu Mieczystaw Lobocki’®. Autor krytycznie wypowiadal si¢ na temat
takich form pomocy, gdyz jego zdaniem tylko pozornie utatwiaja one
prac¢ wychowawcza nauczyciela, w zadnym natomiast przypadku nie
sprzyjaja rozwojowi uczniow. M. Lobocki nazwat klasy wyrownawcze
,gettami”, wskazujac na ich izolacyjny, wykluczajacy charakter’’. Jedno-
cze$nie jednak wyraznie upatrywal przynajmniej czgsci przyczyn takiego
stanu rzeczy w stabosci samej szkoty. Dostrzegal mozliwos¢ uzyskania
pozytywnych efektéw ksztalcenia uczniow w klasach wyréwnawczych
czy terapeutycznych migdzy innymi dlatego, ze zaktadana mniejsza liczba
uczniow w klasie, moglaby si¢ przyczyni¢ do wigkszej indywidualizacji
oddziatywan, wykorzystania w wigkszym stopniu metod aktywizujacych,
czyli sprzyjajacych rozwojowi. Problemem wydaje si¢ bowiem nie tyle

" Rozporzaqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w spra-
wie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz.U. z 2013 r., poz. 532.

" M. Lobocki, Wychowanie w klasie szkolnej, Warszawa 1985.

"W obowiazujacych do 2013 r. przepisach wskazywano na mozliwo$é organizo-
wania klas terapeutycznych i wyréwnawczych dla ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, dopiero w ostatnim rozporzadzeniu z 30 kwietnia 2013 r. nie pojawia si¢
jako forma pomocy klasa wyrownawcza, ale nadal nig pozostaje klasa terapeutyczna.

T Ibidem, s. 48.
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forma organizacyjna ksztalcenia, co postawy osob oraz mozliwosci, jakie
w ramach systemu ksztatcenia sa realnie dostgpne.

Przywotywany juz wczesniej Raport Helsinskiej Fundacji Praw
Czlowieka dotyczacy monitoringu bezlito$nie ocenia realne dziatania na
rzecz 0sOb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi prowadzone w Pol-
sce. Ocenie poddano realizacje zaje¢ dodatkowych, ktore zgodnie z art.
64 Ustawy o systemie oswiaty powinny zapewni¢ uczniom wsparcie
w postaci zaje¢ wyrdwnawczych 1 kompensacyjnych. Okazato si¢ jednak,
ze w szkotach, w ktorych odsetek uczniéw z opiniami o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych byt wigkszy, pojawily si¢ powazne problemy
gtéwnie z finansowaniem tak zajeé, jak i wyposazenia w konieczne po-
moce dydaktyczne wspierajace proces ksztalcenia.

W badanych szkotach, dzieciom z opiniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, oferowane sa zajecia skierowane na wyrownywanie defi-
cytow. Sa to zazwyczaj zajgcia wyrownawcze przedmiotowe, szczegdlnie
w klasach I-1II szkoty podstawowej (obejmujace jezyk polski i matema-
tyke). Zazwyczaj jest to wymiar 1 godziny w tygodniu, a w grupie dzieci
nimi objgtych sa takze uczniowie wykazujacy trudno$ci, ale niemajacy
opinii o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Zapisy na zajgcia prowa-
dzone sa na podstawie opinii nauczyciela, za zgoda rodzicow. W wielu
szkotach, w ramach tej formy wsparcia, realizowane sa gtownie zajgcia
korekcyjno-kompensacyjne, najczesciej: logopedyczne, socjoterapeutycz-
ne oraz gimnastyka korekcyjna. Prowadzone sa one zazwyczaj w malych
grupach, bardzo rzadko indywidualnie.

Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych moze réwniez korzy-
sta¢ z zaje¢ pozalekcyjnych organizowanych w szkotach. Pytani o opinie
dyrektorzy szkot i nauczyciele w wigkszosci uznali, ze proponowana
przez placowki oferta jest wystarczajaca. Jesli pojawiaty si¢ uwagi, doty-
czyly zazwyczaj zwigkszenia puli zaje¢ do wyboru i zmniejszenia liczby
ucznidw w grupie.

Najczgsciej zglaszane problemy zwiazane z zajgciami dodatkowymi to:

1. Klopoty z organizacja dodatkowych zaje¢ zwiazane z konieczno$cia
dojazdow uczniow, w wyniku ktoérych najczesciej z zaje¢ korzystaja
uczniowie zamieszkujacy blisko szkoty. Jesli jakie§ dziecko musi
czekaé na zajecia dodatkowe, zazwyczaj w nich nie uczestniczy, a ro-
dzice 1 nauczyciele zwracaja uwage na niska efektywnos¢ zajec reali-
zowanych po calym dniu nauki i dodatkowym oczekiwaniu — dziecko
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jest zmegczone, gtodne, wraca do domu pdzno, zwlaszcza w okresie je-
sienno-zimowym.

2. Brak motywacji nauczycieli, rodzicow i1 uczniéw. Nauczyciele wska-
zuja, ze rodzicow trudno jest skloni¢ do wyrazenia zgody na udziat
dzieci w zajgciach sugerowanych przez poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczna (np. z socjoterapii), dzieci nie sa chgtne, a rodzice ich
nie wspieraja i nie motywuja do uczestniczenia w zajgciach. Nauczy-
ciele, w konteks§cie motywacji wtasnej, wskazuja na zbyt mata liczbe
godzin, by pojawily si¢ oczekiwane efekty, a organ prowadzacy od-
mawia przyznania wigkszej liczby godzin i $srodkoéw na ten cel. Brak
specjalistow zatrudnionych w szkole, ktorzy w kazdej sytuacji mogli-
by wspiera¢ dziatania podejmowane przez nauczycieli (gtownie doty-
czy to psychoterapeutow 1 socjoterapeutow), w efekcie pomoc
1 wsparcie udzielane jest dzieciom ujawniajacym najsilniejsze zabu-
rzenia, nie ma profilaktyki i prewencji. Zdarza sig, 1 to wcale nierzad-
ko, ze zatrudniony na poéletatu psycholog pracuje na rzecz wszystkich
szk6t w gminie, co sprowadza si¢ do realizacji wskazanych badan
psychologicznych i1 zabezpieczenia biezacej interwencji. Ktopoty lo-
kalowe, brak pomieszczen, w ktorych mozna realizowa¢ zajecia’™.

1.4. Edukacja inkluzyjna na etapie wczesnej edukacji”

Pojecie ,,edukacja inkluzyjna” coraz powszechniej wystepuje w termino-
logii r6znych dyscyplin naukowych zajmujacych si¢ problematyka edu-
kacji. Jako koncepcja ksztatcenia pojawito si¢ w latach 90. XX wieku
w odpowiedzi na niska efektywno$¢ ksztalcenia integracyjnego®.

Ciekawa, nie tyko z punktu widzenia rozwazan naukowych, ale po
czesci rowniez w odniesieniu do praktyki, jest relacja miedzy pojeciami:
integracja 1 wlaczanie (inkluzja).

8 Ibidem, ss. 55—58.

7 Autorstwo podrozdziatu 1.4.: Iwona Chrzanowska.

% G. Szumski, Edukacja inkluzyjna — geneza, istota, perspektywy, ,,Kwartalnik Pe-
dagogiczny” 2006, nr 1; idem, Teoretyczne implikacje edukacji wiqczajqcej, [w:]
Z. Gajdzica (red.), Uczen z niepetnosprawnosciq w szkole ogolnodostepnej, Sosnowiec
2011, s. 16.
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Peter Mittler® uwaza, Ze precyzyjne rozgraniczenie pojeé ,,integracja”
1 ,,wlaczanie” jest trudne, 1 chyba w ogodle niekonieczne, zwtaszcza jesli
przyjac, iz podstawa obu pojec jest idea spotecznej koegzystencji, a wigc
dziatah przeciwstawiajacych si¢ wykluczaniu 1 marginalizowaniu kogo-
kolwiek z ktoregokolwiek obszaru zycia spotecznego i1 z jakiegokolwiek
powodu.

Wedtug definicji stownikowej integracja to ,,scalanie”, integracja spo-
teczna to ,,proces dostosowywania si¢ do siebie”; wlaczanie to ,,potacze-
nie czego$s w wigksza cato$¢”, czyli de facto ,,scalanie”, ale takze ,,spo-
wodowanie, ze kto§ wezmie udziat w czyms, co jest juz zorganizowa-
ne”®?. Trudno zatem na poziomie definicji stownikowej uznaé, ze terminy
te roznig si¢ od siebie w sposob zasadniczy. Rdznice dostrzec jednak
mozna na poziomie filozoficznym, zastanawiajac si¢ nad uwarunkowa-
niami procesu a zarazem jego konsekwencjami. Zazwyczaj wsrdd glow-
nych uwarunkowan wymienia sig te, ktore uznawane sa jednoczes$nie za
mozliwe powody procesu odwrotnego do inkluzji, czyli ekskluzji (wyklu-
czania). Odnosza si¢ one do zrodet gorszej sytuacji i marginalizacji czto-
wieka, np. z powodu: plci, ubdstwa, jezyka, pochodzenia etnicznego,
geograficznego potozenia®, ale rowniez odmienno$ci biologicznej i roz-
wojowej. W kontekscie konsekwencji nalezy pamigtac, ze w przypadku
wlaczania istotna kwestia jest wspotodpowiedzialno$¢ obu stron procesu
za jego powodzenie, by nie doszto do mechanicznego witaczania bez tro-
ski o stworzenie koniecznych warunkow dla jego powodzenia.

Mowiac o procesie wlaczania w sferze edukacji, jako podstawowe
zatozenie nalezy przyjac tezg, ze w nowoczesnym $wiecie potrzebna (ale
i mozliwa) jest jedna szkola dla wszystkich uczniéw, zgodnie z zasada
funkcjonowania wspodlczesnych spoteczenstw demokratycznych zapew-
niajacych wszystkim obywatelom rowne szanse zyciowe oraz mozliwos¢
udzialu w heterogenicznych wspdlnotach. Przy takim zatozeniu cata uwa-
ga powinna skoncentrowaé si¢ nie tyle na tym czy, ale jak projektowac
dzialania, by idea wlaczania si¢ urzeczywistnita.

81 p_Mittler, Working Towards Inclusive Education: Social Context, London 2000.

82 Stownik jezyka polskiego, http://sjp.pwn.pl/slowniki/integracja.html [dostep:
4.12.2015].

¥ D. Mitchell (red.), Contextualizing Inclusive Education. Evaluating Old and New
International Perspectives, Routledge 2005, s. 1.
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P. Mittler twierdzi, ze prawo do edukacji wlaczajacej zostato dziecku
zagwarantowane mi¢dzy innymi w zapisach powszechnych, mi¢dzynaro-
dowych aktow prawnych. Konwencja praw dziecka w art. 23 wskazuje
w szczegdlnosci na konieczno$¢ rozpoznania sytuacji zyciowej dzieci
z zaburzeniami fizycznymi i intelektualnymi w celu zapewnienia im moz-
liwos$ci uczestnictwa w spoteczenstwie oraz rozpoznania specjalnych po-
trzeb dzieci z niepelnosprawnos$cia i zapewnienia im mozliwosci ksztal-
cenia dostosowanych do ich mozliwosci 1 potrzeb, dzigki czemu mozliwy
bedzie ich kulturowy i duchowy rozw¢j. Kraje cztonkowskie zobowiaza-
ne zostaly do wymiany do§wiadczen oraz wspdipracy w obszarze glow-
nych celow 1 zakresoOw dziatan, wiaczajac w to migdzy innymi metody
rehabilitacji i edukacji®*.

W pazdzierniku 2012 roku Polska ratyfikowata Konwencje o prawach
0sob niepelnosprawnych, sporzqdzonq w Nowym Jorku 13 grudnia 2006 r.
i przyjeta w tym samym miejscu i czasie®™. Zapewnia ona osobom
z niepetnosprawnoscia prawo do edukacji w ramach inkluzyjnego syste-
mu ksztalcenia obejmujacego wszystkie poziomy edukacji, bez ich wy-
kluczania, za to z racjonalnym systemem wsparcia skoncentrowanym na
indywidualnych mozliwosciach i potrzebach uczniéw. Mowi o tym art.
24 pkt 1, w ktorym uznaje si¢ prawo 0sob z niepelnosprawnoscia do edu-
kacji bez dyskryminacji i na zasadzie rownych szans™. Jest to prawo do
petlnego rozwoju oraz zycia w poczuciu godno$ci i wlasnej wartosci.
W ten sposéb dazono do zabezpieczenia praw cztowieka i jego podsta-
wowych wolno$ci z poszanowaniem roznorodnosci ludzi. Zgodnie z tre-
$cia Konwencji... osoby z niepelnosprawnoscia maja takie samo, jak kaz-
dy inny cztowiek prawo do rozwijania osobowosci, talentow oraz kre-
atywnosci, zdolno$ci umystowych i fizycznych, a takze do pelnego wyko-
rzystania istniejacych wokdét mozliwosci oraz wlasnego potencjatu. To
wszystko miato w zalozeniu zapewni¢ osobom z niepelnosprawnoscia
mozliwo$¢ skutecznego udziatu w zyciu spoteczenstwa. Realizacja tych

% p. Mittler, The global context if inclusive education. The role of the United Na-
tions, [w:] D. Mitchell, Contextualizing Inclusive..., op. cit., s. 25.

% Convention on the Rights of Persons with Disabilities, promotion and protection
of human rights: human rights questions, including alternative approaches for improv-
ing the effective enjoyment of human rights and fundamental freedoms, United Nations
2006, http://www?2.ohchr.org/english/law/disabilities-convention.htm.

% Konwencja o prawach oséb niepetnosprawnych sporzadzona w Nowym Jorku 13
grudnia 2006 r., Dz.U. z 2012 r., poz. 1169, www.isap.sejm.gov.pl [dostep: 17.10.2015].
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praw oraz stworzenie warunkow do ich realizacji zostala scedowana na
Panstwo, a wyrazac¢ si¢ miala poprzez wiaczenie osob z niepetnosprawno-
$cia w powszechny system edukacji, zapewnienie bezptatnej, obowiaz-
kowej, rejonowej (czyli dostgpnej w miejscu najblizszym miejscu za-
mieszkania), zindywidualizowanej i racjonalnie wspieranej edukacji na
wszystkich poziomach ksztatcenia. I to edukacji najwyzszej jakosci. Jed-
nocze$nie zatozono, ze w celu wsparcia skutecznosci i szybkiego wpro-
wadzenia postanowien Konwencji..., Panstwa bedace Stronami powinny
podja¢ odpowiednie $rodki w celu zatrudnienia wykwalifikowanej kadry
nauczycieli posiadajacych konieczne kwalifikacje do pracy nawet z oso-
bami o ciezkich stopniach zaburzen®’.

Przyja¢ nalezy, ze sama edukacja jest procesem i to takim, ktory wy-
maga ciaglych zmian wynikajacych migdzy innymi z zaawansowania
konkretnej idei czy gotowosci spoteczenstw do jej wdrozenia. Moim zda-
niem, pomimo ze od uchwalenia w 2006 roku Konwencji... w Nowym
Jorku uptynglo juz niemal 10 lat, a od jej ratyfikowania przez Polskg po-
nad 3 lata, wciaz wiele z jej wskazan nie jest jeszcze w Polsce respekto-
wanych.

Poniewaz edukacja wlaczajaca jest idea o charakterze ogdlno§wiato-
wym podjeto proby zdefiniowana pewnych jej podstawowych warunkow
wstepnych, cech pozostajacych ze soba w logicznej zalezno$ci. Uznano,
ze szkota wlaczajaca powinna by¢ szkota rejonowa, stanowiaca grupe
heterogeniczna, z elastycznym programem nauczania, w ktorej nauczyciel
jest wspierany przez grupeg specjalistow, a system pomocy ma charakter

elastyczny oraz dostosowuje si¢ do zmieniajacych sie potrzeb uczniow®™.

Szkota rejonowa to taka, ktdra jest umiejscowiona najblizej miejsca
zamieszkania dziecka. Tylko woéwczas nie bedzie przyczyniata si¢ do
jego izolowania od naturalnego otoczenia, Srodowiska lokalnego, sa-
siedzkiego, towarzyskiego. Podkreslono w ten sposob konieczno$é
utrzymania ciagto$ci relacji nawiazywanych przez dzieci w szkole. Jed-
noczes$nie wskazano na mozliwo$¢, a nawet konieczno$¢, intensyfikowa-
nia wspotdziatania spotecznosci lokalnej na rzecz szkoty oraz zwigksza-

YW Konwencji.. jest mowa o nauczycielach posiadajacych kompetencje do pracy
z osobami niepelnosprawnymi, np. w zakresie uzywania jezyka migowego i/lub alfabetu
Braille’a, a takze o nauczycielach z niepelnosprawnoscia.

8 G. Szumski, T eoretyczne implikacje..., op. cit., s. 17, za: 1. Chrzanowska, Peda-
gogika specjalna..., op. cit., s. 557.
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nia jej wspotodpowiedzialnosci za istniejaca na danym terenie placowke
oswiatowa.

Zatozenie heterogenicznosci grup uczniowskich to dazenie do tego,
by szkota mozliwie najwierniej oddawata zréznicowanie, z jakim mamy
do czynienia w spoteczenstwie. W szkole takiej powinni znalez¢ miejsce
i dobrze si¢ w niej czu¢ wszyscy uczniowie, niezaleznie od tego czy sa
sprawni, czy niepelnosprawni; utalentowani, przecigtni czy tez maja trud-
nosci w uczeniu sig, niezaleznie od tego, jakie jest ich pochodzenie (naro-
dowe, etniczne, wyznaniowe), jaki jest status spoleczny, kulturowy czy
ekonomiczny rodziny dziecka itp. Szkota ma mozliwie najwierniej odda¢
zréznicowanie spoteczenstwa danego kraju. Tylko bowiem w ten sposéb
bedzie mozna przygotowac dzieci/ucznidéw do Zycia w rzeczywistosci
pozaszkolnej. Im wierniej szkota odda ré6znorodnos¢ spoteczna, tym ta-
twiej jej uczniowie bgda w przysztosci, w zyciu dorostym, zgodnie koeg-
zystowa¢, mimo roznic.

Zatozenie wspolnego dla wszystkich ucznidéw programu nie oznacza
w przypadku idei ksztalcenia wilaczajacego tego, ze wszyscy uczniowie
musza w efekcie osiagnaé takie same rezultaty. To raczej wynik dazenia
do unikania podziatow, a takze wyeliminowania takiej sytuacji, gdy dla
uczniéw wspolna jest jedynie przestrzen, w ktorej spedzaja czas. Dlatego
zatozeniem edukacji wiaczajacej jest to, ze program ma by¢ jednoczes$nie
wspolny oraz elastyczny. Elastycznos$¢ staje si¢ w tym zalozeniu poje-
ciem kluczowym, daje bowiem szeroka, ograniczona jedynie wyobraznia
nauczyciela, perspektywe, w ktorej osoba nig obdarzona odpowie na po-
trzeby kazdego ucznia niezaleznie od jego predyspozycji, zdolnosci czy
ograniczen.

W idealnym $wiecie idealni nauczyciele sa wszechstronni i wszech-
mocni. Sami radza sobie ze wszystkimi wyzwaniami. W realnym $wiecie
mozliwe to jest jedynie we wspolpracy. Idea szkoty wlaczajacej nie wy-
maga od nauczyciela rzeczy niemozliwych, wrecz odwrotnie, spdjne
z koncepcja jest oczekiwanie i udzielanie specjalistycznego wsparcia.
Zalozenie pracy zespotowej 1 istnienia wspolnoty jest tu kluczowe. Spe-
cjalistyczne wsparcie mozna w rézny sposob rozumie¢. Moze by¢ to
wsparcie wysoko wykwalifikowanych specjalistow, np. terapeutéw lub
rehabilitantéw. Mozna tez uznaé, ze specjalistycznym wsparciem bedzie
wsparcie osob formalnie niemajacych wysokich kwalifikacji, a mimo to
dysponujacych wiedza, umiejetnosciami czy tez cechami pozwalajacymi
im, poprzez nawiazanie nieformalnych relacji z dzieckiem, uzyska¢ bez-
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cenne informacje, ktore wykorzystaja w procesie juz specjalistycznego
wsparcia. Wazne jest, by nauczyciel byl otwarty na wspoétprace 1 zarazem
pracowal w otoczeniu majacym potrzebg wspierania.

Ostatnim z kryteriow pozwalajacym rozpozna¢ srodowisko jako wla-
czajace jest nastawienie na potrzeby ucznia. W szkole wlaczajacej nie
mozna niczego zaplanowa¢ w sposob ostateczny. Nie mozna np. ,,zakon-
traktowac” specjalistow czy zagwarantowac, ze nawet wciaz doskonalone
kwalifikacje kadry dydaktycznej bgda wystarczajace. W szkole wiaczaja-
cej najistotniejsze sa potrzeby uczniow. Rzecz jasna, mozna z pewnym
prawdopodobienstwem uznaé, ze z czasem kwalifikacje kadry i1 srodowi-
sko specjalistow wspotpracujacych z placoéwka beda na tyle duze i zroz-
nicowane, by umozliwi¢ dzialania odpowiadajace potrzebom ucznia.
Wymagac¢ to bedzie jednak nie tylko czasu, ale i otwartego, kreatywnego
podejscia srodowiska edukacyjnego, ktore rozumie i1 reaguje na potrzeby
ucznia.

Dostrzegt to P. Mitller, wskazujac, ze wlaczanie edukacyjne polega
w gltownej mierze nie tyle na dziataniach organizacyjnych odnoszacych
si¢ do umieszczenia dzieci z niepelnosprawnoscia w szkotach ogélnodo-
stepnych, co na zmianie samej szkoly i relacji spotecznych®. Warunkiem
koniecznym powodzenia dzialan wlaczajacych jest myslenie o szkole
jako o organizacji uczacej si¢. Podobnego zdania jest G. Szumski, twier-
dzac, ze jednym z gtéwnych wyzwan stojacych przed ksztatlceniem wia-
czajacym w Polsce jest zmiana, jak to nazywa ,,ducha szkoty”, ktorego
jednym z wyznacznikow jest mentalnos¢ pracujacych w niej 1 korzystaja-
cych z jej ustug ludzi®®. Zdaniem wielu badaczy wspolczesne szkoty
ogo6lnodostgpne musza, jesli tendencja wlaczania ma by¢ realizowana,
przeksztalca¢ si¢ w placowki wiaczajace. Bazujac na teorii uczacej si¢
organizacji, zaklada si¢ przy tym zdolno$¢ szkot do rzeczywistej trans-
formacji.

Jak wskazuja Tony Booth i Mel Ainscow, w proces ten musza by¢
zaangazowani wszyscy: nauczyciele, pracownicy administracji, rodzice,
uczniowie. Rozwd¢j szkoty jako placowki wiaczajacej jest procesem
obejmujacym pig¢ podstawowych etapow o charakterze cyrkularnym:

% p. Mittler, Working Towards..., op. cit.

* G. Szumski, A. Firkowska-Mankiewicz (wspotpraca), Wokét edukacji wiqczaja-
cej. Efekty ksztalcenia uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim
w klasach specjalnych, integracyjnych i ogolnodostepnych, Warszawa 2010, s. 35.

48



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

inicjowanie procesu, diagnozowanie sytuacji placowki, budowanie pro-
gramu zmiany, wdrazanie zmiany, ocenianie wprowadzonych zmian®'.
Trudno nie zgodzi¢ si¢ z opinia G. Szumskiego, ze edukacja wilaczajaca
jest dzisiaj przede wszystkim modelem idealnym systemu szkolnego. To
wizja demokratycznej szkoly publicznej w pluralistycznym spoteczen-
stwie. Niektorzy twierdza, ze jest utopia, inni zas, ze konkretnym rozwia-
zaniem.

W 2000 roku ukazata sig, pod redakcja T. Bootha i M. Ainscow, pu-
blikacja Index for Inclusion... Powstala ona w wyniku trwajacych trzy lata
prac zespotu praktykow i teoretykow wlaczania. Jest to materiat do samo-
oceny dla szkot, ktére stawiaja sobie za cel dostgpnosé dla wszystkich
dzieci. Ocena przystosowania szkoly do realizacji edukacji wlaczajacej
nie jest jedynym celem tego opracowania, innym, réwnie waznym, jest
tworzenie wigzi wspolnotowych w placowce, budowanie zespoldw zaan-
gazowanych w tworzenie szkoly wlaczajacej. W proces przeksztatcania
szkoly musza by¢ bowiem zaangazowane wszystkie osoby z nig zwiaza-
ne. Autorzy wskazuja na pi¢¢, wymienionych juz wyzej, podstawowych
etapOw procesu: inicjowanie procesu, diagnozowanie sytuacji placowki,
budowanie programu zmian, wdrazanie zmian — zmiana priorytetow, oce-
nienie wprowadzonych zmian. Poniewaz proces ma charakter cyrkularny
(od 2. do 5. etapu), koncowe refleksje stanowia impuls do rozpoczgcia
nowego cyklu zmian. Zgodnie z filozofia przyj¢ta przez Autorow, o po-
ziomie przygotowania placowki do wtaczania decyduja trzy wymiary jej
funkcjonowania: kultura wilaczania, struktury wlaczajace i praktyki wia-
czajace. Kultura wlaczania rozumiana jest jako podstawa budowania in-
stytucji, w ktorej wszyscy maja warunki do realizacji swojego potencjatu.
Utozsamiana jest ona ze wspolnota, w ktoérej kazdy jest szanowany oraz
respektowane sa jego potrzeby. Chodzi tu nie tylko o poszanowanie praw,
ale przede wszystkim o wspdlnot¢ wigzi wyrazajaca si¢ w gotowosci do
wspotpracy 1 wzajemnej pomocy. Struktury wiaczajace odnosza sig z ko-
lei do organizacji szkoty, w ktorej podejmowane dzialania podporzadko-
wane sg realizacji idei ,,szkota dla wszystkich”. Podkre$lana jest zwtasz-
cza specjalnopedagogiczna pomoc, ktora powinna by¢ wtasciwie koordy-
nowana 1 stanowi¢ integralny element organizacji ksztalcenia, a nie jedy-
nie addytywny system stuzb funkcjonujacych w szkole obok gléwnego

' T. Booth, M. Ainscow, Index for Inclusion: developing learning and participation
in schools, za: G. Szumski A. Firkowska-Mankiewicz (wspotpraca), Wokot edukacji...,
op. cit., s. 36.
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nurtu jej dziatalno$ci. Nie powinna by¢ ona rowniez traktowana jako je-
dyny $rodek budowania prawidlowych warunkéw rozwoju wszystkich
uczniéw z poszanowaniem ich indywidualnych cech. Bardzo wazne jest
rowniez to, w jaki sposéb tworzone beda grupy uczniowskie, jakie beda
procedury zwiazane z adaptacja nowych ucznidw, nauczycieli i innych
pracownikow, jaki bedzie system przeciwdzialania agresji, przemocy czy
wykluczeniu, jakie beda rozwiazania i priorytety w zakresie systemu do-
skonalenia nauczycieli. Trzeci wymiar funkcjonowania szkoly wlaczaja-
cej to wlaczajace praktyki. Sa one najogdlniej rozumiane jako metody
nauczania i wychowania do réznorodno$ci. Podkreslana jest mozliwos¢,
a nawet konieczno$¢, wplywu ucznidéw na wszystkie aspekty procesu
ksztalcenia. Autorzy Index for Inclusion... odrzucaja poglad, w mysl kto-
rego o jako$ci funkcjonowania szkoly rozstrzygaja kompetencje zawodo-
we nauczycieli, a tym samym odrzucaja rynkowy model o$wiaty, zgodnie
z ktorym ksztalcenie jest jedynie specjalistyczna ushuga’.

Analizy prowadzone w wielu krajach wskazuja, ze (przynajmniej
w tym momencie) edukacja wlaczajaca w takim rozumieniu nie zawsze
jest dostgpna dla wszystkich ucznidow. Odnosi si¢ to zwlaszcza do
uczniéw z niepetlnosprawnoscia, gtgbszymi stopniami zaburzen czy zabu-
rzeniami sprzezonymi® . W wielu krajach wciaz funkcjonuja modele
ksztalcenia proponujace rozny stopien zaawansowania dzialan wiaczaja-
cych czy integracyjnych uwarunkowanych migdzy innymi historycznymi,
prawnymi, geograficznymi, ale réwniez kulturowymi podstawami.
Ksztalcenie segregacyjne uczniéw z niepetnosprawnoscia nadal wystepu-
je, np. w Japonii czy Rosji. Czesciowo integracyjne jest proponowane
uczniom z niepelnosprawnoscia w Kanadzie, Hiszpanii, Niemczech czy
Australii; w pelni integracyjne ma miejsce w Anglii, Stanach Zjednoczo-
nych, Danii, Austrii czy we Wloszech”. W Polsce, jak dotad, mamy do
czynienia z koegzystencja trzech modeli ksztalcenia: specjalnego, inte-
gracyjnego i wlaczajacego.

Rozwiazanie takie, cho¢ sprzeczne z ideq inkluzji, wyjas$niane jest, nie
tylko w Polsce, specyfika przebiegu procesu uczenia — nauczania w gru-

2 G. Szumski A. Firkowska-Mankiewicz (wspolpraca), Wokét edukacji..., op. cit.,
ss. 36—37.

% D. Mitchell (red.), op. cit., s. 8.
% J. Kossewska, www.up.krakow.pl/biblio/pliki/kossewska 02.html [dostep: 26.10.2015].
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pach 0s6b z niepetnosprawnoscia °, zwlaszcza z glgbszymi jej stopniami
czy wielorakimi zaburzeniami rozwojowymi. Przeciwnicy bezrefleksyj-
nego wiaczania, szczegdlnie takiego, ktore pociaga za soba likwidacje
segregacyjnych czy czesciowo segregacyjnych form ksztatcenia podkre-
$laja, ze innym niezbywalnym prawem kazdego cztowieka jest prawo do
wolnosci, w tym do wyboru drogi ksztalcenia®. W zasadzie moze ono
zosta¢ zrealizowane tylko wowczas, gdy oferta edukacyjna begdzie zrézni-
cowana. Mozna, oczywiscie, rozwazy¢ czy wybor innej niz wiaczajaca
formy ksztalcenia jest w istocie sprzeciwem wobec wspdlnego ksztatce-
nia, czy moze raczej ,,przymusem’” w sytuacji, gdy niedoskonale realizo-
wana idea inkluzji przynosi wigcej szkod niz korzys$ci osobie, wobec kto-
rej jest realizowana.

Nie tylko w Polsce wciaz diagnozowane sg bariery uniemozliwiajace
realizacjg idei w sposob, ktory nie budzi watpliwosci, co do jakos$ci dzia-
tan oraz zapewniajacy poszanowanie praw wszystkich uczestnikow pro-
cesu.

Anna Zamkowska, w swoim opracowaniu bgdacym przegladem an-
glojezycznej literatury przedmiotu, wsrod gtownych grup tych barier
wymienia te lokowane w systemie ksztalcenia i zwiazane z ,,przywiaza-
niem” do tradycyjnego (opartego na deficytach) podejscia do ucznia.
Skutkuje ono usprawiedliwieniem szkoty, ale za to obciaza ucznia (ewen-
tualnie jego np. niepelnosprawno$¢) za niepowodzenie dziatan. Autorka
wskazuje tez bariery na poziomie klasy i szkoly, ktére zazwyczaj maja
charakter organizacyjny i dydaktyczno-wychowawczy. Wsrdd nich wy-
mieni¢ mozna:

— sztywny plan lekcji, nieelastyczny sktad personelu, sztywne trzymanie

si¢ zbiorowej formy organizacyjnej ksztatlcenia (Wedell 2005);

- wskazywany przez nauczycieli brak czasu i koniecznych $rodkéw do
realizacji zaje¢ w grupie zréznicowanej, duza liczebnos¢ klas 1 zwia-

% za: G. Szumski A. Firkowska-Mankiewicz (wspolpraca), Wokét edukacji.., op.
cit., s. 42.

% Art. 2 Europejskiej konwencji praw czlowieka wskazuje: ,,Nikt nie moze by¢ po-
zbawiony praw do nauki. Wykonujac swoje funkcje w dziedzinie wychowania i naucza-
nia, Panstwo uznaje prawo rodzicow do zapewnienia tego wychowania i nauczania
zgodnie z ich wlasnymi przekonaniami religijnymi i filozoficznymi”’; Europejski Trybu-
nal Praw Czlowieka Council of Europe, Europejska konwencja praw czlowieka (po
nowelizacji przez Protokot nr 11 i 14 z Protokotem nr 1 oraz Protokotami nr 4, 6, 7, 12
i 13), Strasbourg, s. 33, www.conventions.coe.int [dostgp: 15.11.2015].
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zang z tym trudno$¢ indywidualizacji zaje¢ (Scruggs, Masteropieri
1996);

— presj¢ osiagania wysokich wynikéw w nauce, nastawienie na rywali-
zacje, ktore uniemozliwia lub przynajmniej znacznie utrudnia wspot-
prace, uruchamia destruktywne mechanizmy zachowania wobec sta-
bych, mniej sprawnych uczniéw, co z kolei powoduje u nich Igk przed
porazka, jak si¢ nalezy domysla¢ nie tylko w wymiarze indywidual-
nym, ale rowniez wspdlodpowiedzialnosci za efekt osiagnigty przez
grupe, w ktorej pracuja; sytuacja ciaglego pordéwnywania nie sprzyja
budowaniu poczucia wlasnej wartosci, szczegoélnie uczniow mniej
sprawnych;

— postawy nauczycieli 1 rodzicow zwiazane ze stereotypowym postrze-
ganiem poszczegolnych rodzajow niepetnosprawnosci — nauczyciele
najchgtniej widza w procesie edukacji wlaczajacej ucznidw z: zabu-
rzeniami motorycznymi, sensorycznymi lub lekka niepelnosprawno-
Scig intelektualna, najmniej chg¢tnie pracuja z dzie¢mi ujawniajacymi
powazne trudno$ci w nauce lub zachowaniu (Scruggs, Masteropieri
1996; Soodak, Podell, Lehman 1998);

— obawy nauczycieli przed obnizeniem poziomu osiagni¢¢ szkolnych
w wyniku koniecznos$ci dostosowania wymagan do uczniow z niepel-
nosprawnoscia oraz zwigkszeniem obowiazkow, brak specjalistycznej
kadry, brak mozliwosci doskonalenia i doksztatcania si¢ (Koutrouba,
Vamvakari, Steliou 2006);

— obawy rodzicow: o bezpieczenstwo swoich dzieci, 0 mozliwo$¢ poja-
wienia si¢ postaw braku akceptacji, brak kompetencji u kadry, przed
trudno$ciami w zakresie spotecznej integracji, o osiagnigcia uczniow,
przed przemoca, o stan emocjonalny oraz samopoczucie dziecka
z niepelnosprawnoscia (m.in. Leyser, Kirk 2004; Norwich, Kelly
2004; Mishna 2003)°’.

Zdiagnozowanie barier jest pozytywnym symptomem, oznacza, Ze
istnieje wola 1 che¢ dziatan zmierzajacych do ich pokonywania. W Polsce
rowniez takie dziatania byty podejmowane”. Z prowadzonych analiz wy-

7 A. Zamkowska, Bariery i uwarunkowania edukacji wlqczajqcej, [w:] Z. Gajdzica
(red.), Uczen z niepetnosprawnosciq w szkole ogolnodostepnej, Sosnowiec 2011, ss.
25-27, za: 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit., ss. 559-560.

% P. Grzelak, P. Kubicki, M. Ortowska, Realizacja badania Sciezek edukacyjnych
niepetnosprawnych dzieci, uczniow i absolwentow. Raport koncowy, Warszawa 2014;
M. Sochanska-Kawiecka, E. Makowska-Belta, D. Milczarek, A. Morysinska, D.A. Zie-
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nika, ze wciaz istotna przeszkoda w rozwijaniu si¢ idei wspolnego ksztal-
cenia sa: braki w przygotowaniu placowek ogoélnodostepnych do przyje-
cia oraz ksztalcenia ucznia(zwlaszcza dziecka z glgbszym stopniem nie-
pelnosprawnosci czy z niepetnosprawnosciami sprzezonymi), braki
w zakresie wyspecjalizowanej kadry w szkotach ogo6lnodostgpnych, brak
kompetencji z zakresu problematyki niepetnosprawnosci (w tym dydak-
tyczno-wychowawczych, np. umiejgtnosci pracy w grupie zrdznicowa-
nej), postawy spoleczne, ktore nie sprzyjaja akceptacji obecnosci oséb
z niepetnosprawnoscia w klasie szkolnej ujawniane zaré6wno przez peda-
gogdw, sprawnych réwiesnikoéw, jak i rodzicow.

Z analiz prowadzonych za granica, a takze w Polsce wynika, ze jed-
nym z gtéwnych warunkéw powodzenia idei wspolnego ksztalcenia sa
postawy nauczycieli. Juz samo pojawienie si¢ propozycji ksztalcenia in-
tegracyjnego wzbudzilo liczne dyskusje we wszystkich $rodowiskach
nauczycieli, zarowno szkol ogodlnodostepnych, ktorzy spodziewali sig
zwigkszenia zakresu obowiazkow, jak 1 szkot specjalnych w konteks$cie
zagrozenia poczucia tozsamosci zawodowej. P. Mittler twierdzi, ze to
wlasnie postawy nauczycieli stanowia jedna z podstawowych przeszkod
dla nauczania wlaczajacego. Jesli bowiem nauczyciele maja przeswiad-
czenie, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia sa ,,inni”, to logiczna konse-
kwencja takiego myslenia jest przekonanie o tym, ze konieczne jest po-
siadanie dodatkowych umiejetnos$ci, specjalnego przygotowania oraz wy-
posazenia, aby moc z nimi pracowaé”. W przypadku nauczycieli szkot
ogolnodostgpnych pojawia si¢ tez obawa przed trudnoscia w sprostaniu
»innym” wymaganiom, niepokdj, ze obecno$¢ w zwyktej klasie ucznia
z niepelnosprawnos$cia wymusi na nauczycielu konieczno$¢ odbycia do-
datkowych szkolen'®. Z kolei nauczyciele szkot specjalnych, ktorzy od-
powiednie kompetencje juz posiadaja, moga poczu¢ zagrozenie wynika-
jace z mozliwosci utraty pracy w wyniku likwidacji szkot specjalnych i wia-
czenia populacji ucznidow z niepelnosprawnoscia w nurt wspolnej edukacji.

linska, Wiqczajacy system edukacji i rynku pracy — rekomendacje dla polityki publicznej.
Raport koncowy, Warszawa 2015.

% P. Mittler, Working Towards..., op. cit.

"D, Al-Khamisy, Gotowo$¢ nauczycieli edukacji przedszkolnej do pracy
z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych, [w:] G. Dryzatowska, H. Zuraw
(red.), Integracja spoteczna osob niepetnosprawnych, Warszawa 2004.
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Rozdziat 2

KSZTALCENIE KOMPETENCJI ZAWODOWYCH WOBEC
MODELU NAUCZYCIELA WCZESNEJ EDUKACII

2.1. Uczenie sie we wspdtpracy i uczenie sie przez doswiadczenie
droga do budowania kompetencji zawodowych studentow'’

Wieloletnie do§wiadczenia w organizowaniu praktyk pedagogicznych dla
studentoéw na kierunku pedagogika, ktorzy przygotowywali si¢ do pelnie-
nia roli nauczyciela wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnosz-
kolnej pozwalaja mi na sformutowanie wniosku, ze najbardziej skuteczne
sa te praktyki, ktore sa realizowane w grupach studenckich. Dlatego tez
podrozdziat ten zostal poswigcony dwoém modelom ksztalcenia: uczeniu
si¢ we wspolpracy i1 ksztalceniu bezposredniemu (uczeniu si¢ przez do-
Swiadczanie).

Uczenie si¢ we wspolpracy

John Dewey ktadt szczego6lny nacisk na spoteczny aspekt uczenia sig.
Podkreslat, ze szkota funkcjonuje jako pewna spoleczno$¢, jednak trady-
cyjne ksztalcenie zaktadajace, ze uczniowie (studenci) stuchaja, co méwi
nauczyciel (opiekun praktyk) tego spotecznego charakteru uczenia sig nie
uwzglednia.

Zadaniem nauczyciela zatem powinno by¢ stwarzanie osobom ucza-
cym si¢ warunkéw do ,,normalnej komunikacji z innymi” w celu przy-
swojenia sobie nowej wiedzy oraz zdobycia nowych do$wiadczen. Wa-
runki te spelniaty proponowane przez J. Deweya metody, w ktorych naj-
wazniejsze bylo rozwiazywanie probleméw w malych zespotach. Wage
wspoOlpracy w procesie uczenia podkreslano rowniez w pozniejszym cza-

%1 Autorstwo podrozdziatu 2.1.: Bozena Zajac.
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sie. W latach 20. i 30. XX wieku podjgto badania nad zjawiskiem nazy-
wanym zwykle ,.facylitacja spoteczna” lub ,,efektem dziatania razem™'**.

Richard 1. Arends, powotlujac si¢ na liczne badania prowadzone
w roznych $rodowiskach, wskazuje, iz w warunkach wspotpracy, gdy
jednostka jest nagradzana za sukces catej grupy, zachodza trzy prawidlo-
wosci:
1. Gdy nagradzana jest wspotpraca, zwiazki wzajemnej zalezno$ci pod-
nosza motywacj¢ do ukonczenia wspolnego zadania.
2. Praca grupowa wytwarza mocne stosunki przyjazni migdzy cztonkami
zespotu.
3. W warunkach wspotpracy procesy komunikacji staja si¢ bardzo efek-
tywne, co korzystnie wplywa na wytwarzanie pomystéw i wywieranie

wzajemnego wplywu intelektualnego'®.

Model uczenia si¢ we wspoltpracy wyrasta z psychologii spotecznej
1 teorii matych grup. Obszerne badania w psychologii spotecznej dotycza
wplywu proceséw grupowych na dziatania podejmowane przez poszcze-
gblnych cztonkow grupy.

Philip G. Zimbadro wskazuje cztery zrodta oddziatywania grupy:

- wspodtuczestnictwo — kazdy cztonek grupy powinien uczestniczy¢
aktywnie w jej pracach i mie¢ mozliwos$¢ podejmowania rozstrzyga-
jacych decyzji w najwazniejszych sprawach;

— publiczne zaangazowanie — indywidualny cztonek zespotu zwykle
bardziej konsekwentnie wykonuje dziatania, ktérych si¢ publicznie
podjat;

— poparcie spoteczne — indywidualne decyzje, dzigki potwierdzeniu ich
przez pozostatych czionkéw grupy, zostaja w zasadniczy sposob
umocnione;

- standardy normatywne — normy spoteczne uznawane przez grupg

. . . . , . .104
wspieraja poczucie tozsamosci grupowej .

Richard I. Arends twierdzi, ze praca w zespole uczy wzajemnego sza-
cunku oraz tolerancji, a takze wptywa na ksztattowanie umiej¢tnosci spo-
tecznych, ktore odgrywaja bardzo wazna role w spoteczenstwie'”’. Wielu
specjalistow dostrzega niewatpliwe zalety wykorzystania pracy grupowej

2RI Arends, Uczymy sie nauczaé, Warszawa 1994, s. 327.
19 Ibidem, ss. 327-328.

1% p G. Zimbardo, Psychologia i zycie, Warszawa 1998, s. 561.
1 R I. Arends, op. cit., ss. 334-335.
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w procesie edukacyjnym. Praca w grupach jest konwencja bardzo cenna,

gdyz:

- uczy kooperacji, respektowania przyjetych zasad 1 dyscypliny, umoz-
liwia do§wiadczenie wspolzaleznosci i wspotodpowiedzialnosci;

— pozwala na doskonalenie kompetencji komunikacyjnych (uczy wy-
powiadania swoich mysli, stuchania oraz respektu dla zdania innych);

- uczy grupowego rozwigzywania problemow i podejmowania decyzji;

— daje mozliwos$¢ korzystania z wyzszego 1 bardziej zrdéznicowanego
poziomu wiedzy, umiejetnosci 1 do§wiadczen,;

- zwigksza zdolno$¢ do ryzyka,;

— ulatwia aktywizacj¢ wszystkich cztonkéw grupy;

- dziala wzajemnie inspirujaco, zwigksza potencjat tworczy grupy,

— pozwala na wigksza wydajno$¢ pracy i osiaganie lepszych efektow
(wystepuje synergia, czyli wzajemne potegowanie dzialania)'®.
Hanna Hamer uznaje, Ze nie mniej wazne jest rozpoznawanie wad

pracy grupowej, do ktérych mozna zaliczy¢:

- syndrom ,,grupowego myslenia” — ztudzenie o nieomylno$ci, wraze-
nie jednomys$Inosci i nieuzasadnione poczucie mocy;

— tlumienie indywidualno$ci oryginalnych i niezaleznych osob;

— zmuszanie do podporzadkowywania si¢ normom grupy;

— nastawienie na mite, niekoniecznie tworcze spedzenie czasu
Mimo pewnych wad, jakie mozna zarejestrowaé w trakcie tworzenia

grupy 1 jej pracy, wydaje si¢ by¢ stlusznym stwierdzenie, ze ludzie pracu-

jacy razem jako jedna grupa potrafia dokona¢ rzeczy, ktorych osiagnigcie
nie $nilo si¢ nikomu z nich z osobna.

107

Micki Holliday, koncentrujac si¢ na problematyce pracy w grupie,
uznaje za stuszne wskazaé roéznice pomigdzy grupa a zespotem. Grupe
tworza osoby, ktére pracuja czgsto razem i wykonujac swoje zadania,
daza do osiagnigcia postawionego celu. Czlonkow zespotu natomiast ta-
czy ten sam cel, a dzialanie catego zespotu zalezy od kazdego z nich. Na-

1% M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ lepiej?, czyli refleksyjny praktyk w dziataniu, War-
szawa 1996, s. 153; H. Hamer, Rozwdj przez wprowadzanie zmian, Warszawa 1998,
s. 239; A. Mikina, B. Zajac, op. cit., ss. 38—39.

"""'H. Hamer, Rozwdj przez wprowadzenie zmian, Warszawa 1998, s. 239.
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lezy podkresli¢, ze zaden z czlonkéw zespolu nie odniesie sukcesu bez
innych'®.

We wspotczesnej edukacji (a takze w pracy zawodowej) znaczenie
posiadania umiejgtnosci wykonywania zadan w grupie znaczaco rosnie.
Oprocz wiadomosci, umiejetnosci 1 doswiadczen zdobywanych podczas
wykonywania wspdlnych zadan zespotowa praca daje mozliwo$¢ spraw-
dzenia si¢ w sytuacjach spolecznych i uksztattowania niezbednych w zy-
ciu umiej¢tnosci wspodtpracy.

Agnieszka Mikina i Bozena Zajac, korzystajac z materiatow szkole-
niowych programu TERM, wskazuja, ze wykorzystywanie w procesie
ksztatcenia metod bazujacych na pracy grupowej studentow wymaga od
nauczyciela (opiekuna praktyk) nie tylko odpowiedniego przygotowania
zaje¢, lecz rowniez rozpoznawania rol poszczegoélnych czionkow oraz
wlasciwego interpretowania dynamiki grupy. Kazda grupa przechodzi
przez cztery etapy:

1. Formowanie — grupa zostala utworzona, okreslone zostaly jej zada-
nia. Typowe problemy: czgsto poziom wzajemnego zaufania migdzy
studentami jest niski, niektorzy sa onie$mieleni, nie wszyscy maja
jednakowy poziom motywacji do rzetelnego wykonywania zadan dy-
daktycznych okreslonych w programie praktyk pedagogicznych.

2. Burza — w grupie pojawiaja si¢ czgsto pierwsze problemy i konflikty
interpersonalne, ktore w efekcie uniemozliwiaja sprawne jej funkcjo-
nowanie. Typowe problemy: niektdrzy studenci obawiaja si¢ jawnych
konfliktow, nie chca wypowiada¢ si¢ otwarcie, ukryte konflikty blo-
kuja grupe, w grupie czgsto panuje napigta atmosfera.

3. Normowanie — rozwiazanie powstatych konfliktéw pozwala czton-
kom grupy poczu¢ si¢ lepiej w swoim towarzystwie, poznaja swoje
mocne 1 stabe strony, grupa nabiera poczucia jedno$ci, wzajemne
oczekiwania cztonkéw grupy wobec siebie sa jasne. Na tym etapie
brak jest zwykle powazniejszych problemow. Zespot zaczyna praco-
wac intensywnie, co doprowadza do skutecznego wykonywania zato-
zonych zadan.

4. Dzialanie — na tym etapie studenci pracuja zwykle wydajnie, wyko-
nujac zadania indywidualnie i zespolowo, szybko rozwiazuja proble-
my. Cele szczegotowe sa osiagane, a zespoOl czyni szybkie postepy.

1% M. Holliday, Coaching, mentoring i zarzqdzanie, Gliwice 2006.
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Jednym z probleméw na tym etapie pracy moze by¢ zmgczenie oraz
wypalenie si¢ cztonkow zespotu'®.

Zadaniem opiekuna praktyk jest towarzyszenie grupie na poszczegol-
nych etapach oraz stuzenie pomoca w newralgicznych momentach.

Uczenie si¢ przez doSwiadczenie

Przywolywany juz J. Dewey kladtl duzy nacisk na zdobywanie do-
swiadczen, widzac w tym procesie istotny element uczenia si¢. Cztowieka
postrzegat jako ,organizm gromadzacy do$wiadczenie”. Uwazal, ze
,,ksztatcenie musimy pojmowac jako ciagta rekonstrukcje doswiadczenia,

uznajac, ze proces i cel wyksztalcenia sa rzecza jedna i ta samg”'’.

Gerald L. Gutek uznaje, 1z takie podejscie do procesu ksztalcenia za-
ktada, ze potwierdzenie shuszno$ci jakies koncepcji nastepuje dopiero
wowczas, gdy zostanie ona przetestowana do$wiadczalnie, poprzez kon-

kretne dziatania, ktorych skutki moga zostaé¢ poddane ocenie''.

Zdaniem Andrzeja KoZzminskiego i Dariusza Jemielniaka, charakte-
ryzujac problematyke uczenia si¢ przez doswiadczanie, nie sposob nie
dokona¢ analizy rozwazan Davida A. Kolba — amerykanskiego teoretyka
metod nauczania. Jego gléwne zainteresowania i publikacje dotycza ,,mode-
lu uczenia przez doswiadczenie” (ang. Experiential Learning Model)''?.

Graficzna reprezentacja tego modelu jest powtarzalny cykl czterech krokow:

-~ Wiedze¢ zdobywa si¢ poprzez praktyke i doswiadczenie.

- Pewne konkretne do§wiadczenie sktania do rozumnej obserwacji.

- Refleksja powoduje tworzenie abstrakcyjnych regut generalizujacych,
stuzacych nie tyle do opisania danego konkretnego zdarzenia, co
wszystkich jemu podobnych.

- Powstata w ten sposob wiedza jest nastgpnie weryfikowana przez ak-
tywne eksperymenty, czyli sprawdzenie nowego pomystu w praktyce.
Prowadzi to do powstania nowych doswiadczen i cykl zaczyna si¢ od
poczatku.

Uczenie si¢ przez doswiadczenie wymaga specjalnego zorganizowa-
nia pracy studentow, w taki sposob, aby mieli oni poczucie sprawstwa,

19 A Mikina, B. Zajac, op. cit., ss. 37-38.
10 1. Dewey, Moje pedagogiczne credo, Warszawa 2005, s. 23.
" G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdansk 2003, s. 95.

12 A. Kozminski, D. Jemielniak, Zarzqdzanie od podstaw. Podrecznik akademicki,
Warszawa 2008.
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zdobywali wiedzg 1 umiejgtnosci poprzez konkretne, praktyczne doswiad-
czenia wynikajace z interakcji ze srodowiskiem, a nastgpnie mieli spo-
sobno$¢ do systematycznej analizy i refleksji, a takze uczenia si¢ na swo-
ich btedach i porazkach. Takie podejscie do uczenia si¢ przez doswiad-
czenie prezentuje D. A. Kolb w formie cyklu empirycznego uczenia sig.

Rysunek 1. Cykl empirycznego uczenia si¢ D. A. Kolba

Konkretne doswiadczenia

[

Sprawdzenie koncepcji Obserwacje i refleksje
W nowej sytuacji w nowej sytuacji

& Stworzenie abstrakcyjnych/

koncepcji i uogélnien

Zrédio: M. Armstrong, Zarzqdzanie zasobami ludzkimi, Krakow 2000, s. 436.

Cztery wyrdznione w cyklu D. A. Kolba etapy to:

1. Konkretne do$wiadczenie — ten pierwszy etap cyklu rozumiany jest
jako samodzielne dziatanie, ktore moze by¢ zaplanowane lub przy-
padkowe. Kazdy z nas ma niezliczong ilo$¢ rdznych do$wiadczen i sa
one podstawa do uczenia si¢ przez doswiadczenie. Nalezy zwrocic
uwagg na fakt, ze nie musza to by¢ koniecznie nasze wtasne doswiad-
czenia. Moga nam rownie dobrze postuzy¢ doswiadczenia cudze,
o ktorych kto§ nam opowiedzial, o ktoérych przeczytaliémy lub byli-
smy $wiadkami danej sytuacji. Studenci odbywajacy praktyki peda-
gogiczne posiadaja wiedz¢ i pewne doswiadczenia zaczerpnigte z do-
swiadczen oso6b prowadzacych zajecia dydaktyczne z takich przed-
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miotéw, jak podstawy dydaktyki, dydaktyka przedmiotu odnoszaca
si¢ do edukacji przedszkolnej 1 I etapu edukacyjnego (klasy I —III
szkoty podstawowej).

Realizowane przez studentow praktyki pedagogiczne pozwalaja im na
osobiste przezywanie doswiadczen, ktére maja wymiar rzeczywisty
1 beda miaty miejsce w ich zawodowym zyciu w przysztosci. Zada-
niem opiekuna praktyk na tym etapie jest zadbanie o to, aby studenci
wiedzieli, co maja robic i chcieli te dziatania podejmowac.

Rozumna i refleksyjna obserwacja — to etap zwiazany z aktywnym

mys$leniem o zdobytym doswiadczeniu i jego znaczeniu dla podjetych

dziatan. Polega na wnikliwym przeanalizowaniu tego, co nas spotka-
to. Studenci w trakcie realizacji praktyk pedagogicznych powinni na
tym etapie cyklu D. A. Kolba stawia¢ pytania i szuka¢ odpowiedzi.

Oto klika przyktadowych pytan:

Jakie 0514gnqian1/osmgnajem rezultaty podjetego dziatania, np.
przeprowadzonych zaj¢¢ dydaktycznych?

- Czego si¢ nauczylam/nauczylem, np. w zakresie metod pracy
z dzie¢mi, doboru $rodkow dydaktycznych, formulowania opera-
cyjnych celow ksztalcenia, sposobow oceniania postgpow
ucznioéw, aktywizacji dzieci?

- Co sprawito mi szczegolnag satysfakcj¢ w pracy z dzie¢mi?

- Co zrobitam/zrobitem Zle, czy znam jakie§ metody naprawy, czy
wiem, jak nalezy postapi¢ w analogicznej sytuacji dydaktycznej?

- Jak reagowali inni ludzie, jak ja reagowatam/reagowatem na zgla-
szane przez nich uwagi?

Praktyki pedagogiczne dla studentdw sa podstawa do prowadzenia
(bardziej lub mniej wnikliwej) analizy, wyciagania sensownych wnio-
skow z tego, co przezyli i przejscia do kolejnego etapu. Oczywiscie
nalezy pamigtaé, ze aby do refleksji doszto studenci przede wszystkim
musza podja¢ decyzjeg, ze dang sytuacje chca przemysle¢ oraz znalezé
czas na jej analizg. Wydaje sig, ze jest to kluczowa sprawa dla ludzi,
ktorzy potrafia si¢ uczy¢ irozwija¢, bazujac na wilasnych do$wiad-
czeniach. Jedna z technik wspierajacych refleksj¢ nad swoim dziata-
niem jest wykonywanie notatek, do ktérych mozna wracaé w przy-
sztosci. Na tym etapie bardzo wazna jest rowniez rola opiekuna prak-
tyk, ktoéry powinien doprowadzi¢ do tego, aby studenci na forum swo-
jej grupy dzielili si¢ odczuciami i spostrzezeniami na temat wlasnego
do$wiadczenia. Wszyscy studenci powinni mie¢ mozliwos¢ wypo-
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wiedzenia si¢ 1 wszystkie do§wiadczenia powinny by¢ zebrane i upo-
rzadkowane.

Tworzenie abstrakcji — na tym etapie studenci uogdlniaja zdobyte
uprzednio doswiadczenia w celu stworzenia réznych koncepcji i po-
mystow, ktoére moga mie¢ zastosowanie w podobnych sytuacjach za-
istniatych jeszcze w trakcie realizowanych wtasnie praktyk pedago-
gicznych lub w przysztej pracy zawodowej. Moga tworzy¢ takze wia-
sne koncepcje na dany temat, ktore begda polega¢ na uogolnieniu oraz
uporzadkowaniu wnioskow wyciagnigtych na podstawie refleksji nad
okreslonym do$wiadczeniem.

Aktywne eksperymentowanie — to etap wdrazania koncepcji
1 pomystow do nowych sytuacji, gdzie nowe konkretne do§wiadczenie
daje poczatek nowemu cyklowi'®. Mozna uzna¢, ze ostatni etap to
zaplanowanie nowego dzialania w oparciu o wnioski wyciagnigte
z wlasnego doswiadczenia. Dzigki temu w kolejna, podobna sytuacje
studenci beda mogli wej$¢ z pomystem, jak zachowa¢ si¢ inaczej tak,
aby osiagnac¢ lepsze rezultaty. Ten etap mozemy rozumie¢ jako
wprowadzenie w zycie tego, czego studenci nauczyli si¢ na poprzed-
nich etapach. Zaklada on réwniez planowanie zmian, ktore studenci
wprowadza do praktyki edukacyjne;.

Zamknigcie jednego cyklu powoduje rozpoczgcie cyklu kolejnego.
Uczenie si¢ studentow w trakcie realizowanych praktyk pedagogicz-
nych mozemy wyobrazi¢ sobie jako sekwencj¢ powtarzajacych si¢
etapow, z ktorych kluczowym jest wlasnie konkretne doswiadczenie.
Co istotne, chociaz dzi§ moze to wydawac si¢ oczywiste 1 brzmie¢ jak
truizm, D. A. Kolb stwierdzil, ze kiedy uczymy si¢ czego$ nowego
modyfikujemy nasze wczesniejsze doswiadczenia. Z drugiej strony
nasze nowe doswiadczenia beda miaty takze wplyw na kolejne, ktore
dopiero stang si¢ naszym udzialem w przysztosci.

Wydaje sig¢ by¢ stlusznym stwierdzenie, ze efektywne uczenie sig stu-
dentow w trakcie realizacji praktyk pedagogicznych bedzie przede
wszystkim warunkowane:

- wysokim poziomem motywacji studentow oraz ich wszechstron-
nym zaangazowaniem;

- przyjaznym Srodowiskiem, w ktoérym realizowane sa praktyki pe-
dagogiczne;

62

'3 Ibidem, s. 436.



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

- bazowaniem na dotychczasowej wiedzy 1 umiejgtnosciach studen-
tow;

- mozliwo$ciami zastosowania zdobytej wiedzy w praktyce;

- wdrazaniem réznych styléw uczenia sig;

- ciaglym procesem monitorowania postgpow studentow;

- wskazywaniem osiagnie¢ studentoéws;

- przeznaczeniem odpowiedniego czasu na realizacj¢ praktyk peda-
gogicznych.

2.2. Wspétczesny model nauczyciela wczesnej edukacji'™

Zmiana systemu szkolnego w kierunku edukacji wlaczajacej pociaga za
soba szereg innych reform, migdzy innymi reformg szkolnictwa wyzszego
w zakresie przygotowania kadr. Nie ulega bowiem watpliwos$ci, Ze na-
uczyciel, ktéry miatby pracowac z tak zréznicowang grupa musi posiadac
znacznie szersze kompetencje (wychodzace daleko poza umiejgtno$¢ roz-
nicowania procesOw poznawczych i1 sposobow komunikowania si¢
ucznidw ze wzgledu na np. niepelnosprawnos¢, ale takze z powodu ich
odmiennos$ci kulturowej, narodowosciowej lub wyznaniowej). Inng kwe-
stig jest spoteczna gotowo$¢ przyjecia zmiany systemu, dla ktorej pod-
stawa sa spoteczne postawy otwartosci, akceptacji i tolerancji. Zreformo-
wany musiatby zosta¢ rowniez, jesli to w ogdle mozliwe w gospodarce
kapitalistycznej, rynek pracy, a to po to, by nie okazalo si¢, ze wtaczanie
nie tylko rozpoczyna, ale i konczy si¢ na etapie edukacji.

Z danych GUS wynika jasno, Zze edukacja osob z niepelnosprawnos$cia
nie jest juz zmonopolizowana. Nalezy zatem w procesie ksztatcenia na-
uczycieli, w wigkszym stopniu niz miato to dotychczas miejsce, zadbac, aby
zdobyli oni wiedz¢ na temat pracy z uczniem w grupie heterogeniczne;.

W Polsce dopiero w 2012 roku wprowadzono, rozporzadzeniem Mi-
nistra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego, standardy ksztatcenia przygotowu-
jace do wykonywania zawodu nauczyciela'"”. Jest to pierwszy dokument,
ktory odnosi si¢ do wymagan, jakie powinny by¢ spetnione przez uczel-

114 Autorstwo podrozdziatu 2: Iwona Chrzanowska i Beata Jachimczak.
3 Rozporzqdzenie MNiSW z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalce-
nia przygotowujqcych do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. z 2012 r., poz. 131.
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nie ksztalcace nauczycieli. W dokumencie wyodrgbniono pi¢¢ modutow
ksztatcenia:

- przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego
przedmiotu (prowadzenia zaj¢¢) — modut 1.,

— przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym — modut 2.,

— przygotowanie w zakresie dydaktycznym — modut 3.,

- przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia za-
je¢) — modut 4.,

- przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej — modut 5.

Pierwsze trzy moduty maja charakter obligatoryjny, dwa pozostate
fakultatywny. Oznacza to, ze modut 5. moze (ale nie musi) zosta¢ wia-
czony w program ksztatcenia na studiach przygotowujacych do wykony-
wania zawodu nauczyciela. W konteks$cie zaprezentowanych tendencji
wydaje si¢ jednak, ze modut 5. powinien mie¢ charakter obligatoryjny.
Modut 5. obejmuje 140 godzin przygotowania psychologiczno-
pedagogicznego specjalnego, 90 godzin dydaktyki specjalnej oraz 120
godzin praktyki pedagogicznej realizowanej w placowkach edukacyjnych,
w ktorych ksztalca si¢ uczniowie z niepelnosprawnoscia. Taki wymiar
przygotowania specjalistycznego pozwala oczekiwa¢, ze student zdobg-
dzie przynajmniej podstawowe informacje, by¢ moze rowniez kompeten-
cje, umozliwiajace mu wspotprace z uczniem z niepelnosprawnoscia. Nie
wyklucza to koniecznosci dalszego, kontynuowanego juz po zakonczeniu
studiow, doskonalenia, biorac pod uwage mozliwo$¢ pojawienia si¢ nie-
specyficznych, nietypowych sytuacji rozwojowych i edukacyjnych, np.
zwigzanych z niepelnosprawno$ciami sprz¢zonymi lub natozeniem si¢ na
niepetnosprawnos¢ dziecka niekorzystnych uwarunkowan srodowisko-
wych. Jednakze w poréwnaniu z obecna sytuacja, gdy najczgsciej studen-
ci specjalnosci nauczycielskich realizuja zazwyczaj bardzo kroétki ,kurs”
z zakresu pedagogiki specjalnej (dotyczy to rowniez specjalnosci nauczy-
cielskich na kierunku pedagogika), propozycja ta wydaje si¢ znacznie
bardziej korzystna.

Zagadnienie kompetencji do pracy z dzieckiem z niepelnosprawnos$cia
w szkole ogolnodostepnej, ktora w zalozeniach ma by¢ szkota wiaczajaca
(a zatem taka, w ktorej bedzie si¢ ksztalcil rowniez uczen z niepeino-
sprawnos$cia), nabiera szczegodlnego znaczenia zwlaszcza w konteks$cie
zapisow formalnych MEN dotyczacych kwalifikacji nauczycielskich.
Zgodnie z trescia §4.1 pkt 2 rozporzadzenia MEN z dnia 12 marca 2009
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roku''® kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w przedszko-
lach 1 klasach I-III szko6t podstawowych posiada osoba, ktora: ,,ukonczyta
studia wyzsze na kierunku pedagogika w specjalno$ci przygotowujacej do
pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym lub za-
ktad ksztalcenia nauczycieli w specjalnosci przygotowujacej do pracy
z dzie¢mi w wieku przedszkolnym lub wczesnoszkolnym”. Dla absolwen-
tow kierunku pedagogika wspomniany modut 5. (przygotowanie w zakre-
sie pedagogiki specjalnej) jest modutem fakultatywnym, czyli modutem
nieobowiazkowym. Ksztalcenie w zakresie pedagogiki specjalnej ograni-
cza si¢ zatem zazwyczaj do kilkudziesigciu (przy sprzyjajacych warun-
kach) godzin kursu z zakresu problematyki niepelnosprawnosci. Ten
z kolei uwzgledni¢ musi kilka przynajmniej gléwnych grup zaburzen
1 utrudnien rozwojowych, a zwlaszcza te, ktére zwiazane sg z zaburze-
niami: wzroku, stuchu, intelektu, ruchu oraz z wystgpowaniem choroby
przewlektej. Nie trudno domysli¢ sig, ze w tak zaplanowanym cyklu
ksztatcenia nie mozna oczekiwac, iz nauczyciel zdobedzie kompetencje
do pracy z dzieckiem. Niewielkie sa rowniez szanse na to, ze bedzie dys-
ponowal, podstawowa choc¢by, wiedza na temat niepetnosprawnosci oraz
0s6b z niepelnosprawnoscia. Mozna réwniez zatozy¢ z duza doza pewno-
$ci, ze nie bedzie metodycznie przygotowany do wihasciwej realizacji za-
dan dydaktyczno-wychowawczych oraz do pracy z dzieckiem z niepeino-
sprawnoscia.

Nalezy sobie takze uswiadomié¢ fakt, ze wspolczesna klasa/szkota
wlaczajaca to tak naprawde miejsce dla coraz bardziej heterogenicznej
grupy ucznidw. Jednymi z bardziej pozadanych kompetencji wychowaw-
czych nauczyciela beda umiejgtnosci pracy z grupa nie tyle jednorodna,
co wilasnie zrdéznicowana pod wzgledem poznawczym, mozliwosci ko-
munikacyjnych (wlaczajac w to nie tylko zréznicowanie w zakresie ko-
munikacji werbalnej, ale i pozawerbalnej), wyznaniowym czy kulturo-
wym.

Przekonanie to znajduje potwierdzenie w duzej popularnosci studiow
podyplomowych, kursow kwalifikacyjnych, w ktorych uczestnicza na-
uczyciele szkot ogolnodostgpnych czy integracyjnych. Zauwazy¢ nalezy

"% Obwieszczenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 czerwca 2013 r. w spra-
wie jednolitego tekstu rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczego-
towych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow, w
ktorych mozna zatrudnic¢ nauczycieli niemajqcych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczo-
nego zaktadu ksztalcenia nauczycieli, Dz.U. z 2013 r., poz. 1207.
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jednak, ze ich stuchaczami sa zazwyczaj nauczyciele juz pracujacy i to
wowcezas, gdy pojawiaja si¢ problemy natury dydaktycznej czy wycho-
wawczej, co nie jest sytuacja korzystna z punktu widzenia ucznia.

Z drugiej strony, z uwagi na ciagly rozwdj i postep naukowy, nie na-
lezy oczekiwac, ze studia wyzsze dadza wiedze 1 kompetencje kompletne
1 niewymagajace uzupetiania czy aktualizacji. Moga jednak mie¢ istotne
znaczenie dla ksztattowania si¢ postaw nauczycieli wobec edukacji wia-
czajacej/integracyjnej. Moga tez przyczyni¢ si¢ do budowania wspolnoty
edukacyjnej, korzystnej dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od poziomu
ich mozliwosci oraz tego, jakie maja potrzeby.

Niestety wyniki badan dotyczacych postaw nauczycieli szkot ogoélno-
dostgpnych wobec niepelnosprawno$ci i ucznia z niepelnosprawnoscia
jako czlonka spotecznosci szkolnej, nie pozwalaja oczekiwacé, ze proces
budowania wspolnoty edukacyjnej bedzie przebiegal w sposob tatwy
i bezproblemowy''".

Brak wymogu ksztalcenia przysztych nauczycieli na kierunku peda-
gogika w ramach modutu 5. (przygotowanie w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej) to nie tylko niedostatek wiedzy, ale rowniez brak przygotowania
praktycznego. Wymagana liczba godzin praktyk pedagogicznych na kie-
runku pedagogika (specjalno$¢ nauczycielska) to 150 godzin. Absolwent,
zgodnie z tre$cia przywolywanego juz rozporzadzenia, posiada kwalifika-
cje do pracy w grupie przedszkolnej i w klasach I-III, aby si¢ jednak tak
stalo, obligatoryjna praktyka pedagogiczna musi obja¢ oba etapy eduka-
cyjne: przedszkole i1 klasy I-III. Nie ma jednak wymogu, by miejscem
praktyki na kazdym z tych etapéw byly placowki wilaczajace, czyli takie,
w ktorych znajduja sig¢ np. uczniowie z niepetnosprawnosciami. W efek-
cie jest wysoce prawdopodobne, ze absolwent w procesie ksztalcenia na
studiach wyzszych nie zdobegdzie doswiadczen w tym zakresie.

Tymczasem, jak pokazuja wyniki prowadzonych analiz, statystycznie
rzecz biorac, uczen z niepetnosprawnoscia jest w grupie co czwartej klasy
zwyktej szkoty podstawowej ogodlnodostgpnej. Jesli chodzi o etap I-III
szkoly podstawowej, prawdopodobienstwo obecnos$ci ucznia z niepeino-
sprawnoscia w klasie szkoty ogdlnodostepnej jest jeszcze wyzsze. W spo-

"7 Do problematyki postaw wobec niepetnosprawnosci i ucznia z niepetnosprawno-
$cia nauczycieli i przyszlych nauczycieli odnosi si¢ takze: I. Chrzanowska, Pedagogika
specjalna a socjologia — wybrane problemy, [w:] eadem, Pedagogika specjalna..., op.
cit., ss. 90—131.
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sob oczywisty wskazuja na to wnioski z danych dotyczacych momentu
postawienia diagnozy zaburzen rozwojowych w poszczegolnych grupach
0s0b z niepetnosprawnoscia. Tak na przyktad w przypadku dzieci z lekka
niepelnosprawnos$cia intelektualng 64% z nich diagnozowanych jest
w wieku 6—11 lat, 11% — w wieku 6 lat, 15% — w wieku lat 7, 12% —
w wieku 8 lat, 8% — w wieku 9 lat, 10% — w wieku 10 lat 1 8% — w wieku
11 lat. W wieku 12—-16 lat diagnozowanych jest 18% dzieci, tyle samo
otrzymuje diagnoz¢ zanim ukonczy 5 lat. Z kolei 38% dzieci z ASD dia-
gnozuje si¢ w wieku 7—15 lat''"®. Z duzym zatem prawdopodobienstwem
mozna uzna¢, ze dzieci te do momentu uzyskania orzeczenia sa uczniami
szkot ogdlnodostgpnych. Po uzyskaniu stosownej opinii nadal moga po-
zostawa¢ w szkolach ogolnodostgpnych, istnieje jednak mozliwos¢ ich
przeniesienia za zgodna prawnych opiekunéw do szkot specjalnych. Czg-
sto tak si¢ dzieje na wniosek samych rodzicow lub za namowa specjali-
stow, np. nauczycieli pracujacych z dzieckiem w szkole ogolnodostgpne;.
Rodzice najczesciej podejmuja decyzje o zmianie typu placowki, poszu-
kujac przedszkola lub szkoty lepiej przystosowanego do potrzeb dziecka
z niepetnosprawnoscia (19,9%), zapewniajacego wsparcie W rozwoju,
ktorego byto brak w poprzedniej placowce(11,9%) czy z uwagi na zle
relacje z rowiesnikami (10,9%). Warto zauwazy¢, ze 7% rodzicow jako
przyczyne zmiany wskazato ,,nacisk” dyrekcji placowki''®. Niestety
wciaz jeszcze zdarza sig, ze w przypadku wczesnej diagnozy zaburzen,
dziecko nie jest przyjmowane do placowek ogoélnodostgpnych (8,8%).
Wsréd powodéw odmowy przyjecia dziecka do placowki znalazly sig:
o$wiadczenie o braku wspolpracy z dzieémi z niepelnosprawnoscia
w placéwcee (30,5%), przewidywanie niemoznosci sprostania wymaga-
niom programowym, organizacyjnym itp. (23,2%), brak specjalistycznej
kadry (14,3%), bariery architektoniczne (6, SA)) brak zgody rodzicow
dzieci sprawnych na wspolne ksztatcenie (4,4%)' >

Jak pokazuja przytoczone dane, zarowno w przypadku rodzicow, kto-
rzy podjeli decyzjg¢ o zmianie placowki ksztalcenia dziecka, jak rowniez
w sytuacji odmowy przyjecia dziecka z niepelnosprawnos$cia do placowki
(co, nalezy wyraznie to podkresli¢, jest tamaniem prawa) najcze¢sciej wy-

"8 M. Sochanska-Kawiecka i in., Wiqczajacy system edukacji i rynku pracy — re-
komendacje dla polityki publicznej. Raport konicowy, Warszawa 2015, s. 34.

9P Grzelak, P. Kubicki, M. Orlowska, Realizacja badania..., op. cit., Warszawa
2014, s. 42.

120 Ibidem, s. 43.
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mienianym powodem tego faktu jest brak przygotowania placéwki do
pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia. Czasami jest to informacja
wprost wskazujaca na brak kompetentnej kadry, czasami $wiadczy o tym
posrednio, gdyz tak, w moim przekonaniu, nalezy odczytywa¢ komuni-
kat, iz placowka nie przyjmuje dzieci z niepetnosprawnosciami, czy tez
konkretnym rodzajem niepelnosprawnosci. Problem kompetencji i kwali-
fikacji kadry dydaktycznej placowek edukacyjnych wydaje si¢ zatem jed-
na z gtownych przeszkdd w realizacji idei ksztalcenia wiaczajacego. Tym
bardziej zasadne jest wprowadzenie tych zmian, ktérych dokonanie wyda-
je si¢ by¢ mozliwe bez wigkszego trudu, a ktére koncentruja si¢ na obli-
gatoryjnym ksztatceniu, przynajmniej na kierunkach nauczycielskich,
w zakresie pedagogiki specjalnej w ramach modutu 5. standardow ksztat-
cenia nauczycieli przyjetych przez MNiSW w 2012 roku. Wydaje sig, ze
jest to rowniez dobry poczatek przetamywania stereotypdw 1 uprzedzen,
ktérych podstawa jest migdzy innymi brak wiedzy na temat zagadnienia
(komponent poznawczy postawy). W tym przypadku istnieje dodatkowo
szansa oddziatywania na dwa pozostale komponenty postaw: behawioral-
ny i emocjonalny (afektywny). Student, biorac udziat w praktykach peda-
gogicznych, podczas ktorych bedzie mogl doswiadczyé wspotpracy
z dzieckiem/uczniem z niepelnosprawnoscia, rozpozna emocje towarzy-
szace kontaktom z dzieckiem czy jego rodzicami, przez co potrafil bedzie
uruchamia¢ emocje adekwatne do sytuacji oraz kontrolowaé emocje ne-
gatywne, takie jak np. lgk, obawa w kontaktach z osobami z niepetno-
sprawnoscia.

Nie ma watpliwosci co do tego, ze ksztaltowanie nie tylko pozytyw-
nych, ale takze adekwatnych postaw wobec niepetnosprawnosci i 0séb
z niepelnosprawno$cia powinno mie¢ miejsce od najmtodszych lat, wta-
$nie po to, by przeciwdziata¢ stereotypom, uprzedzeniom, a nawet
(w skrajnych przypadkach) pigtnowaniu. W procesie tym istotna role od-
grywaja dorosli, migdzy innymi rodzice i nauczyciele. To ich postawy sa
jednym z kluczowych czynnikow ksztattujacych postawy dzieci pozosta-
jacych pod ich opieka. Im bardziej akceptujace, wolne od stereotypow
postawy dorostych, tym wigksza szansa na analogiczne zachowania dzie-
ci. Jest to tym wazniejsze, ze postawy spoteczne dotyczace procesu wia-
czania determinujg nie tylko jego przebieg, ale rowniez efekty. Moga by¢
sprzymierzencem w intensyfikacji dzialan, pokonywaniu szeregu innych
barier (infrastrukturalnych, organizacyjnych czy zwiazanych z finanso-
waniem projektu) lub tez spowalnia¢ proces, pigtrzy¢ trudnosci czy pod-
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dawa¢ w watpliwo$¢ jego zasadno$¢. Stanowia uwarunkowanie ksztatce-
nia dzieci z niepetnosprawnoscia i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
nie tylko w szkole ogdélnodostgpnej, ale rowniez we wszystkich pozosta-
tych formach ksztatcenia.

Wspotczesna szkota potrzebuje nowego nauczyciela, ktory bedzie
gotowy sprosta¢ wymaganiom szkoty integrujacej. Jarostaw Babka'?',
wskazujac na nowy, odmienny od tradycyjnego wymiar ksztalcenia inte-
gracyjnego (w aspekcie ksztalcenia ucznidow z niepetnosprawnoscia),
scharakteryzowal go, wymieniajac te jego cechy, ktére sa (lub powinny

by¢) znakami rozpoznawczymi nowego modelu szkoty ,,otwartej”. I tak:

— podstawa edukacji integracyjnej jest demokracja, tolerancja, otwar-
tos¢ na nowos¢, INnos¢;

— celem alternatywnych ofert edukacyjnych jest réoznorodno$¢ i wyra-
zem tego moga by¢ rozne modele edukacji integracyjnej w sensie teo-
retycznym, koncepcyjnym oraz organizacyjnym:;

- dziatania edukacyjne w ksztatceniu integracyjnym bazuja na dialogu,
prawie do samorealizacji oraz wspotdziataniu, kooperacji.

Tak sformulowane zatozenia wskazuja, ze praca z dzie¢mi o specjal-
nych potrzebach powinna sta¢ si¢ pozytywnym wyzwaniem dla nauczy-
cieli, bodZzcem do rozwoju ich zdolno$ci 1 umiejgtnosci wspierania wigzi
mig¢dzy uczniami oraz wspotpracy z rodzicami. Zatozenia powyzsze po-
winny takze zainspirowa¢ uczelnie wyzsze ksztalcace pedagogoéw/
nauczycieli, wladze o$wiatowe oraz prowadzacych placowki dyrektorow
do wprowadzania pozytywnych zmian oraz do wspdlpracy z nauczycie-
lami i zespotem specjalistow. Aby przygotowac nauczyciela gotowego do
nowych wyzwan, konieczna jest zmiana w jego ksztalceniu. Nalezy
szczegollnie zadbaé o to, by umozliwi¢ mu zdobycie umiejgtnosci:

— planowania, organizowania i oceniania wtasnej nauki, przyjmowania
za nig coraz wigkszej odpowiedzialnosci;

- skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach, prezentacji
wlasnego punktu widzenia i brania pod uwagg pogladow innych ludzi,
przygotowania do publicznych wystapien;

121 7. Babka, Alternatywne aspekty edukacji integracyjnej petnosprawnych i niepet-
nosprawnych w swietle badan, [w:] J. Piekarski, B. Sliwerski, Edukacja alternatywna,
Krakow 2000.
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— efektywnego wspotdziatania w zespole 1 pracy w grupie, budowania
wigzi miedzyludzkich, podejmowania indywidualnych i grupowych
decyzji;

— rozwiazywania problemow w tworczy sposob;

- poszukiwania, porzadkowania 1 wykorzystywania informacji z roz-
nych Zrdédet oraz efektywnego postugiwania si¢ technologia informa-
cyjna;

— rozwijania sprawnos$ci umystowych oraz osobistych zainteresowan;

- przyswajania sobie metod i technik negocjacyjnego rozwiazywania
konfliktow i1 probleméw spotecznych.

Osiaganie powyzszych kompetencji mozliwe bedzie tylko przy zasto-
sowaniu odpowiednich modeli nauczania, w ktoérych odejdziemy od form
wyktadu na rzecz pracy warsztatowej ze studentami. Korzystajac z opisa-
nych w literaturze sposobow organizacji procesu nauczania -uczenia sig,
mozna wskaza¢, ze najbardziej adekwatne do potrzeb przygotowania na-
uczyciela refleksyjnego i poszukujacego bedzie:

Nauczanie przez dokonywanie odkryé¢ - polega ono na stwarzaniu
warunkow do samodzielnego dochodzenia przez studenta do wynikow
poszukiwan. Poza tre§ciami obligatoryjnymi student powinien mie¢ moz-
liwo$¢ wyboru tematow oraz zadan zgodnych z jego wlasnymi zaintere-
sowaniami. Wazna jest tu rola nauczyciela akademickiego, ktory powi-
nien ukierunkowywa¢ wybory na zakresy istotne z punktu widzenia za-
wodowego.

Uznanie wykladowcy za czynnik stymulujacy - wyktadowca pelni
role osoby tworzacej sytuacje wynikowe, zach¢ca do podejmowania za-
dan i1 projektow. Powinien koncentrowaé uwage studenta na waznych
1 niezbednych informacjach, elementach wiedzy, ktore wptywaja na ro-
zumienie 1 rozwigzywanie problemow.

Uznanie wykladowcy za mistrza - wyktadowca traktowany jest jako
zrodto wiedzy. Przekazuje gotowa, uporzadkowana wiedz¢ adekwatna do
wspolczesnego, rzeczywistego obrazu szkoty'*

Tak pomyslane ksztalcenie przysztych pedagogéw przedszkolnych
oraz wczesnoszkolnych powinno by¢ réwniez oparte na koncepcjach teo-
rii ekosystemow migdzy innymi z tego powodu, ze w okresie wczesnej
edukacji nastepuje stopniowe przechodzenie dziecka od najblizszego oto-

122 G, Sedek, Psychologia ksztalcenia, [w:] J. Strelau (red.), op. cit.
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czenia poprzez jego grupe rowiesnicza, az do wejécia w szeroko rozumia-
na struktur¢ spoteczna. Nie ma zatem watpliwosci, ze szukajac sposobow
na osadzenie procesu ksztatcenia i wychowania matego dziecka w $rodo-
wisku oraz na przygotowanie do niego srodowiska zewnetrznego, nalezy
odnies¢ si¢ do teorii ekosystemow. Powolujac si¢ na zatozenia edukacji
amerykanskiej i angielskiej'”’, mozna za Diane L. Ryndak i Phil Bayliss
podkresli¢ znaczenie uwarunkowan srodowiskowych w kontekscie funk-
cjonowania dziecka, w tym dziecka z SPE. Odnoszac si¢ do uzasadnien
wprowadzanych zmian (odejs$cia od klasy homogenicznej pod wzgledem
wieku, mozliwosci i ograniczen rozwojowych do klasy heterogenicznej),
warto dokona¢ analizy teorii ekosystemow. Pierwsza z nich to teoria Urie
Bronfenbrennera'** wywodzaca sie z koncepcji psychologii ekologiczne;,
druga to teoria Frances D. Horowitz'®’, ktéra wywodzi sie z modelu
strukturalno-behawioralnego rozwoju czlowieka. Zgodnie z zalozeniami
migdzy innymi modelu systemowego zaklada sig, ze rozwoj czlowieka
zalezny jest od relacji, jakie buduje on z blizszym i dalszym S$rodowi-
skiem spolecznym. Ten wzajemny system powiazan i relacji nazywany
jest ekosystemem. U. Bronfenbrenner wyréznit kilka podsystemow pozo-
stajacych ze soba w stalej interakcji. Sa to: mikrosystem, mezosystem,
egzosytem i makrosystem. Podstawowy dla rozwoju kazdego cztowieka
jest mikrosystem, w ktorym gtowna rolg odgrywa rodzina, grupa rowie-
$nicza oraz klasa szkolna. Doswiadczenia wyniesione z relacji panujacych
pomigdzy nimi bgda decydowaly o wyposazeniu dziecka w kompetencje
niezbedne do antonimicznego funkcjonowania w latach pézniejszych.

Analizujac problem edukacji i jej pozytywnych uwarunkowan, wia-
sciwsze wydaje si¢ ujgcie przedstawione w teorii U. Bronfenbrennera, ze
wzgledu na stosowany przez Autora podzial na ekosystemy. Jednak
w teorii F. D. Horowitz, istotny jest aspekt behawioralny, szczegdlnie
wazny z punktu widzenia terapii i wspomagania funkcjonowania dziecka
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

'3 Model ten juz byt prezentowany zob. B. Jachimczak, Inkluzivna edukacja z per-
spektivy teorii ekosystemom, [w:] V. Lechta (red.), Vychovny aspekt inkluzivnej edukdcie
a jeho dimenzie, Bratislava 2012.

124 U. Bronfenbrenner, The Ecology of Human Development, Cambridge 1979.

125 7a: W. Pilecka, Perspektywa systemowo-ekologiczna, [w:] W. Pilecka, M. Rut-
kowski (red.), Dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w drodze ku dorostosci,
Krakoéw 2009, ss. 22—23.
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Rysunek 2. Modele systemowo-ekologiczne

Psychologia ekologiczna
U.Bronfenbrennera

mikrosystem egzosystem
mezosystem makrosystem

Strukturalno-behawioralny
modelrozwoju
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— kantekst spoteczny
kontekst kulturowy

sposobnosciuczeniasie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie W. Pilecka'?.

W pedagogice i psychologii humanistycznej w projektowaniu dziatan
wychowawczych 1 edukacyjnych bardzo mocno zwraca si¢ uwageg na
aspekt personalny, natomiast w przypadku oséb z zaburzeniami rozwoju
bardzo wazny jest rowniez aspekt behawioralny. Aspekt ten jest stale
dyskutowany, szczegélnie w obszarze pedagogiki specjalnej, poniewaz
wiaze si¢ on z konieczno$cia bardzo ostroznego wywazenia elementow
zwigzanych z zalozeniami humanistycznymi i ekologicznymi, a zarazem

z koncepcja behawioralna.

Bardzo istotnym elementem ksztalcenia studentow jest ich przygoto-
wanie pod katem wdrazania ucznidow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi do integracji spotecznej. Dos¢ czgsto wigkszy nacisk ktadzie sig

126 Ibidem.
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na podejmowanie dziatan wspomagajacych proces dydaktyczny przy jed-
noczesnym niedostrzeganiu aspektu wiaczania dziecka z SPE w integra-
cje spoteczna z rowiesnikami. Stad istnieje potrzeba uswiadomienia pe-
dagogom, ze konieczne jest rowniez zaplanowanie w pracy z klasa zajec¢
sprzyjajacych budowaniu prawidtowych relacji w zespole. Czgs¢ doro-
stych uwaza bowiem, Ze integracja jest czyms$ naturalnym, dlatego wy-
starczy umiesci¢ dziecko w grupie roéwiesnikow, aby stato si¢ ono czton-
kiem grupy. Jednak, jak wskazuje praktyka edukacyjna, proces wiaczania
w grupe jest niezwykle trudny (szczegdlnie jesli mamy do czynienia
z odmienno$cia) i wymaga statego wspomagania i prowokowania warun-
kéw do jego zaistnienia.

Kolejnym waznym elementem ksztatcenia przysztych nauczycieli jest
przygotowanie ich do nowej sytuacji szkolnej, w ktorej powinno prze-
chodzi¢ si¢ od jednostronnego modelu wsparcia dziecka, ukierunkowane-
go tylko na nauczyciela i na dziecko, do modelu zespotowego, ktory od
wielu lat funkcjonuje w panstwach realizujacych idee edukacji inkluzyj-
nej. W tym modelu caty zespot specjalistow, tacznie z rodzicami, odpo-
wiada za diagnozg i ustala program wsparcia dla dziecka. Tworzy si¢ plan
dziatan wspierajacych dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, a dla ucznidéw z niepetnosprawnoscia — indywidualny program eduka-
cyjno-terapeutyczny. Rozwiazania systemowe w edukacji wskazuja na
przeniesienie nacisku z odpowiedzialnosci indywidualnej za funkcjono-
wanie dziecka na odpowiedzialno$¢ zespotowa. Zespdt specjalistow,
w tym rowniez specjalista- nauczyciel wezesnej edukacji), wykorzystujac
indywidualne kompetencje, wspiera nauczyciela, samo dziecko i jego
rodzine.

Jesli proces edukacyjny ma prowadzi¢ do pozadanych wynikéw, na-
uczyciel musi dobrze zdawac sobie sprawg, z tego, na czym polega jego rola.
Pierwszym 1 podstawowym jego zadaniem jest poznanie i zrozumienie psy-
chiki matego dziecka. Kolejne to umiej¢tnos¢ kontrolowania samego siebie
oraz sprawdzania, czy motywy wewngtrzne sktaniajace go do pewnych za-
chowan 1 postaw sg obiektywne. Czestaw Kupisiewicz podkresla: ,,Naucza-
nie — uczenie sig jest procesem niezwykle ztozonym. Swiadczy o tym dialek-
tyczna sprzeczno$¢, bedaca w rzeczywistosci zrodtem postegpu dydaktyczne-
g0, migdzy dazeniem do zapewnienia nauczycielowi przewodniej roli w tym
procesie, a rdwnoczesnym zachowaniem petnej samodzielnosci myslenia
1 dzialania uczniéw. Utrzymanie rownowagi determinowane jest przez cele,
tresci, osobowos¢ nauczyciela, zasob wiedzy wyjsciowe]j uczniow, ich moz-
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liwosci edukacyjne, materialno-techniczne wyposazenie szkoly i wiele in-

nych czynnikow”'?’. Wszystko to sprawia, ze wezesna edukacja, a w niej

nauczyciel, stanowi podstawowy proces zinstytucjonalizowanego wspotdzia-

fania dydaktyczno-wychowawczego, majacy ogromne znaczenie zardwno

dla rozwoju kazdej jednostki, jak i dla calego spoleczenstwa. Dlatego tez

M. Ainscow stwierdzit, ze nauczyciele, ktdrzy osiagaja sukcesy w nauczaniu

dzieci (w tym dzieci o specjalnych potrzebach):

— podkreslaja znaczenie sensu, tzn. dbaja, by to, czego si¢ dziecko uczy
miato dla niego sens;

- wyznaczaja ambitne, ale realne zadania;

- upewniaja si¢, czy uczniowie robig postepy w nauce;

- dostarczaja roznorodnych doswiadczen w trakcie uczenia sig;

— daja uczniom mozliwos$¢ wyboru;

— maja wobec uczniéw wysokie oczekiwania;

- tworza pozytywna atmosfere;

- sa konsekwentni;

— uznaja wysitki i osiagnigcia uczniow;

- zapewniaja pomoce i materiaty ulatwiajace uczenie sig;

- zachecaja uczniéw do wspoélpracy;

— monitoruja postepy i regularnie dostarczaja informacji zwrotnych'*®.
Nauczyciele przygotowani do realizacji powyzszych zadan beda go-

towi tworzy¢ szkote otwarta dla kazdego. Mel Ainscow i Jim Muncey'”

,ha podstawie badan (1989) wskazali nastepujace cechy, ktorymi powin-

na charakteryzowaé si¢ szkota zdolna wiasciwie zaspokajaé potrzeby

dziecka:

— skuteczne przewodnictwo ze strony wychowawcy klasy, ktory jest
oddany idei zaspokajania potrzeb wszystkich dzieci;

- przekonanie pedagogdw, ze potrafia sobie radzi¢ z indywidualnymi
potrzebami, 1 ze kazde dziecko moze odnosi¢ sukcesy;

- system indywidualnego wsparcia dla cztonkow kadry pedagogicznej;

127 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa 2005, s. 23.

28 M. Ainscow, Robi¢ wlasciwe rzeczy. Potrzeby specjalne z perspektywy doskona-
lenia szkoty, [w:] G. 1 S. Fairbairn (red.), Integracja dzieci o specjalnych potrzebach,
Warszawa 2000, s. 190.

129 Ibidem, s. 189.
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— dbato$¢ o programy nauczania zawierajace szeroki i wywazony ze-
staw «doswiadczeny;

- systematycznie realizowane procedury monitorowania i oceny poste-
pow”.

W zwiazku z powyzszymi rozwazaniami mozna stwierdzi¢, iz ko-
nieczne jest przygotowanie przyszlych nauczycieli do podejmowania
dziatan kooperacyjnych ze wszystkimi uczestnikami procesu ksztatcenia
(a wigc uczniami, innymi nauczycielami oraz rodzicami) w celu budowa-
nia sieci wsparcia. Powinna ona obejmowa¢ cata placowke, niezaleznie
od etapu ksztalcenia. Model tej wspolpracy oparty moze by¢ na zaloze-
niach oddziatywania sformulowanych przez Joanne Danilewska'*® i za-
ktada¢ planowanie dzialan na trzech poziomach: I poziom — szkota; II
poziom — klasa; III poziom — dziecko, przy udzielaniu statej pomocy
1 wsparciu rodzicoOw.

Najwazniejsze zadania, ktore nalezy realizowac na poziomie szkoty to:

— diagnoza problemu dotyczaca funkcjonowania uczniéw danej pla-
cowki;

- stworzenie szkolnego sytemu wsparcia ucznidw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (planu pracy profilaktycznej i terapeutycznej);

— zwigkszenie liczby zaje¢ pozalekcyjnych uwzgledniajacych udziat
ucznioéow ,,Innych”;

— uruchomienie telefonu kontaktowego w celu umozliwienia szybszej
interwencji w sytuacjach trudnych;

- stworzenie sensownego systemu doskonalenia i samodoskonalenia
nauczycieli, aby mogli zdobywa¢ dodatkowe kwalifikacje 1 umiejet-
nosci adekwatne do potrzeb placowki;

— rozszerzenie wspolpracy w obszarze szkota — dom opartej na bliskie;j,
partnerskiej wspotpracy z rodzicami polegajacej na zaufaniu, a nie na
krytyce oraz wzajemnym obarczaniu si¢ wina.

Wazne jest rowniez przygotowanie do odpowiedzialnego projektowa-
nia $ciezek rozwoju osobistego poszczegolnych pedagogéw pracujacych
w placowce, tak aby mogli stanowi¢ oni interdyscyplinarny zespot, mo-
gacy wspiera¢ si¢ nawzajem w rozwiazywaniu trudnych problemow
zwiagzanych z funkcjonowaniem grup zréznicowanych. Nalezy, pamigta-
jac o tym, ze kazdy nauczyciel jest indywidualnoscia, zainspirowac¢ go do

130 7. Danilewska, Agresja u dzieci — Szkota porozumienia, Warszawa 2002.
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pracy zespotowej w zakresie realizacji jednego wspolnego celu, jakim jest
wychowanie kazdego ucznia be¢dacego czlonkiem danej spotecznosci
szkolnej. Przy czym: ,,zalecenia wspottworzenia programu oraz wspoélnej
jego realizacji nie nalezy rozumie¢ jako daznosci do uniformizacji.
Wprost przeciwnie, chodzi o to, by kazdy nauczyciel odnalazt najlepszy,
najbardziej odpowiadajacy jego osobowosci styl porozumiewania sig
z uczniami i stosowal go konsekwentnie w profilaktyce agresji oraz wy-
chowaniu zgodnie z wlasnym programem”"*',

Kolejnym etapem, na ktérym funkcjonuje nauczyciel wezesnej edu-
kacji jest poziom klasy, czyli wlasnej grupy, z ktéra bezposrednio pracuje
na co dzien. Do zadan stawianych na poziomie klasy nalezy:

— tworzenie systemu zasad przeciwdzialania wykluczeniu jakichkolwiek
uczniow, ktory w zalozeniach jest spojny z programem szkoty;

- prowadzenie warsztatow na temat emocji ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem emocji pozytywnych i negatywnych warunkujacych poznanie
oraz zrozumienie siebie i innych;

- uwzglednienie w procesie ksztatcenia nauki poprzez wspotprace oraz
zaje¢ wzmacniajacych wigzi migdzy uczniami;

— organizowanie spotkan budujacych wigzi z rodzicami i uczniami.

Na tym etapie konieczne jest wlasnie odwotanie si¢ do swoich osobi-
stych przekonan oraz do$§wiadczen, ktore leza u podstaw budowania pra-
widlowych relacji interpersonalnych. Szczeg6lna uwage nalezy zwrdcié
tu na wspolne tworzenie zasad funkcjonowania grupy, ktore powinno
odbywac si¢ przy wspoétudziale rodzicow, uczniéw i1 samego nauczyciela.
Dos$wiadczenie podpowiada, ze dokument bgdacy ich zapisem powinien
uwzglednia¢ realia danego zespotu. Musi zawiera¢ zrozumiate normy
oraz konsekwencje ich tamania i powinien by¢ stosowany przez wszyst-
kich cztonkéw grupy.

Ostatnim, 1 zarazem bardzo waznym, etapem pracy w klasie szkolnej
jest praca indywidualna z dzieckiem wykazujacym specjalne potrzeby
edukacyjne. Do zadan na tym etapie nalezy:

— stawianie indywidualnych diagnoz,

- wspolpraca z rodzicami i innymi specjalistami znajacymi problemy
dziecka,

- opracowanie indywidualnego planu terapeutycznego dla ucznia,

B Ibidem, s. 6.
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— dostarczanie pozytywnego wsparcia jako element modelowania za-
chowan dziecka i1 grupy,

- fachowa pomoc specjalistow.

2.3. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej wobec wyzwania pracy
z grupg zréznicowang'*?

Zmiany w ksztatceniu specjalnym, ktéorych glownym zalozeniem jest
przejscie od ksztalcenia segregacyjnego do nauczania wiaczajacego obje-
ty nie tylko szkoly specjalne, ale w duzym zakresie takze szkoty ogolno-
dostgpne. To dla tych placéwek pojawienie si¢ ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w tym z niepetnosprawnos$cia okreslana przez
prawo o$wiatowe' ™, oznaczalo zmiang w sposobie organizowania proce-
su dydaktyczno-wychowawczego. Pojawienie si¢ dzieci z orzeczeniami o
potrzebie ksztalcenia specjalnego dodatkowo zrdéznicowato grupg
uczniow, w ktorej juz wcezesniej nauczyciele zobligowani byli do rozu-
mienia 1 indywidualizowania pracy z osobami majacymi trudno$ci
w uczeniu si¢ lub ktopoty w zakresie funkcjonowania psychospotecznego.
W zwiazku z powyzszym, rozwazajac problem nauczyciela w edukacji
wlaczajacej, trzeba uwzgledni¢ wielos¢ 1 roznorodnos¢ zaburzen, z kto-
rymi spotka si¢ on w swojej pracy oraz wielo$¢, a takze réznorodnosé
srodowisk, w ktorych bedzie musiat funkcjonowa¢. Dlatego koniecznym
wydaje si¢ rozpoczgcie mys$lenia i dziatania ukierunkowanego na taczenie
1 wspotdziatanie srodowisk diagnostycznych 1 wychowawczych w zakre-
sie wspierania rozwoju spotecznego oraz emocjonalnego dzieci. Naucza-
nie i wychowanie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych stanowi
nadal trudny 1 czgsto niejasny problem edukacyjny. Pomimo tego, iz od
wielu lat mamy w Polsce wielotorowy system ksztatcenia i istnieja moz-

132 Autorstwo podrozdziatu 3: Beata Jachimczak.

33 W Polsce funkcjonuja dwa odrebne systemy orzekania o niepetnosprawnosci;
pierwszy z nich opiera si¢ na diagnozie i orzeczeniu wydawanym przez powiatowe ze-
spoty do spraw orzekania o niepetnosprawnosci (dla dzieci do 16. roku zycia bez wska-
zania stopnia niepelnosprawnosci); drugi opiera si¢ o diagnozg i orzeczenie poradni
psychologiczno-pedagogicznej i ma charakter o§wiatowy. Zob. Rozporzqdzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztat-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, Dz.U. z 2015 r., poz. 113.
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liwosci adekwatnej pomocy oraz wsparcia dla ucznia z SPE to do$wiad-
czenia, szczegolnie w zakresie wielozakresowej diagnozy, sa nadal nie-
wielkie. Wciaz potrzebne sa przede wszystkim szkolenia w zakresie dia-
gnozy oraz wskazanie efektywnych metod pracy, a takze konkretne pro-
gramy pracy z dzieémi ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi.
I wlasnie dlatego problem pracy w grupach zr6znicowanych mozna na-
zwa¢ zaniedbanym obszarem w szkotach ogoélnodostepnych (lub wrecz
nieobecnym), pomimo istniejacych od wielu lat zapiséw umozliwiajacych
wlaczanie dzieci do tych placoéwek. Na podstawie badan prowadzonych
przez Beate Jachimczak '** mozna stwierdzi¢, ze problem ksztalcenia
dziecka z niepetnosprawnoscia w szkole masowej zazwyczaj staje si¢
problemem jednego nauczyciela, tego mianowicie, w klasie ktérego zna-
lazt si¢ 0w uczen. Rzadko kiedy, natomiast, pojawienie si¢ dziecka nie-
petnosprawnego uruchamia zmiany o szerszym zasiggu obejmujace cata
spoleczno$¢ szkolng. Dobrym rozwiazaniem praktycznym byt zapis
w rozporzadzeniu o pomocy psychologiczno-pedagogicznej z 2010 roku,
ktéry obligatoryjnie wskazywat na potrzebg tworzenia zespoldow ds. dia-
gnozy i opracowania programu wsparcia dla ucznia. Jednak pod ,,naci-
skiem” $rodowiska pedagogicznego zapis ten zostal uchylony w roku
2013 1 obecnie to dyrektor placéwki decyduje, czy i w jakim zakresie
organizowa¢ wsparcie zespolowe, a kiedy obszar ten pozostawi¢ indywi-
dualnej odpowiedzialno$ci nauczyciela/wychowawcy. Jest to zmiana nie-
pozadana z punktu widzenia pracy w grupie, w ktorej jej opiekun bedzie
musiat sam mierzy¢ si¢ z r6znymi problemami edukacyjnymi. Duzo bar-
dziej efektywne sa dla nauczycieli pracujacych z uczniami z SPE spotka-
nia w matych zespotach. Moga na nich uzyska¢ informacje na temat swo-
jej dotychczasowej pracy z podopiecznym oraz otrzyma¢ odpowiedzi na
nurtujace ich pytania o konkretne rozwiazania mogace poprawic¢ jako$¢
funkcjonowania dziecka oraz zespotu, w ktérym ono si¢ uczy. Tym bar-
dziej, ze kolejnym nowym ich obowiazkiem jest koniecznos$¢ (zapisana
w prawie o$wiatowym) tworzenia dla ucznidéw z niepelnosprawnoscia
indywidualnych planéw oraz programéw edukacyjnych. Nie jest to tylko
zewngtrznie narzucony obowiazek, ale wazny materiat stuzacy dziecku,
nauczycielom oraz innym osobom uczestniczacym w procesie edukacji za

3% B. Jachimczak, Gotowos¢ nauczycieli szkél ogélnodostepnych do  pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, [w:] 1. Chrzanowska, B. Jachimczak
(red.), Miejsce Innego we wspolczesnych naukach o wychowaniu. Wyzwania praktyki,
1.6dz 2008.
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kierunkowskaz w ich pracy. Pewnym rozwiazaniem byloby powolanie
w placowkach ogodlnodostgpnych osoby, ktéra mogtaby na terenie swojej
szkoty petni¢ rolg rzecznika uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Udzielatby on wsparcia uczniom, nauczycielom oraz rodzicom
w zakresie planowania 1 realizowania procesu dydaktyczno-
wychowawczego danego dziecka. Taka osoba moglaby na biezaco re-
agowa¢ w sytuacjach trudnych, zwiazanych z realizacja obowiazku
szkolnego 1 jednoczes$nie stalaby si¢ w szkole rzecznikiem zmian sprzyja-
jacych zrozumieniu idei ksztatcenia wlaczajacego (pracy w grupie zr6zni-
cowanej).

Problem konieczno$ci wsparcia nauczycieli w zakresie umiejetnosci
pracy w grupie bardzo zroéznicowanej jest tym wazniejszy, im bardziej
akceptujemy fakt, ze w nauczaniu dzieci z SPE nauczyciel powinien by¢
nie tylko dydaktykiem, wychowawca, ale rowniez diagnosta i terapeuta.
Musi on znaé sposoby stymulowania mozliwosci rozwojowych ucznia,
a takze umie¢ korygowac istniejace lub pojawiajace si¢ zaburzenia. Wia-
$nie przez empatyczne zrozumienie i terapi¢ nauczyciel moze tworzy¢
atmosferg sprzyjajaca rozwojowi dziecka. Dzieci ze specjalnymi potrze-
bami znajduja si¢ w trudnej sytuacji edukacyjnej ze wzgledu na to, ze te
zaburzenia maja wplyw na ich samooceng, samopoczucie i zachowanie
w grupie szkolnej. Znaczna rolg odgrywa tu cierpienie zwiazane z prze-
zywaniem bolu oraz poczuciem osamotnienia. W literaturze pedagogicz-
nej i psychologicznej znajdujemy wiele rad dla nauczycieli, ich autorzy
omawiaja szczegotowo sytuacj¢ dziecka z SPE 1 wskazuja sposoby postg-
powania z nim w procesie dydaktyczno-wychowawczym'”. Dzieki za-
wartym w nich podpowiedziom, nauczyciel powinien efektywnie aktywi-
zowaé czynnos$ci dziecka, co przyczynia si¢ do lepszego zrozumienia
1 przyswajania tre$ci programowych, pobudza dzialalno§¢ manualna, po-
znawcza 1 wrazliwo$¢ emocjonalna, przyczynia si¢ do rozwijania zainte-
resowan, a takze dostarcza rado$ci i zadowolenia. Aktywizujac dziecko,
ze szczeg6lna uwaga nalezy traktowac te momenty zycia, ktére maja zna-
czenie dla ksztalttowania postawy spotecznej ucznia. Proces wychowania
powinien by¢ starannie opracowany, gdyz nie jest mniej wazny od pro-
gramu dydaktycznego. Od nauczyciela wczesnej edukacji wymaga sig
poglebionej znajomosci ucznia. Dotyczy to aktualnego stanu zdrowia

33 Duzy wybér literatury i materiatéw metodycznych mozna znalezé na stronie in-
ternetowej O$rodka Rozwoju Edukacji, zaktadka uczen ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi: http://www.ore.edu.pl/uczen-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi.
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(ruchowego, psychicznego, fizycznego) i poziomu mozliwosci poznaw-
czych. Tresci ksztalcenia nalezy dostosowa¢ do poziomu rozwoju oraz
cech osobowosci dziecka. Organizacja pracy dydaktycznej powinna
uwzglednia¢ potrzeby wszystkich dzieci, z zachowaniem zasady indywi-
dualizacji. Mozna wyrd6zni¢ kilka form nauczania ze wzglgdu na rodzaj
pracy pedagogiczno-dydaktycznej. Naleza do nich: zaj¢cia lekcyjne, zajg-
cia korekcyjno-kompensacyjne i korekcyjno-wyrownawcze. Natomiast ze
wzgledu na roznice poziomu osiagnie¢ szkolnych mozna wyr6zni¢ na-
uczanie: jednopoziomowe, wielopoziomowe, zrdéznicowane, wyréwnaw-
cze 1 zindywidualizowane. Dobrze przygotowany proces dydaktyczno-
wychowawczy nie moze nuzy¢, powinien aktywizowaé dziecko, zaintere-
sowac je, pobudzi¢ do dziatania, powinien by¢ takze dostosowany do
wydolnosci indywidualnej ucznia, i pobudzi¢ motywacje'*®.

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, jak dzisiaj organizowac
ksztatcenie uczniéw w grupach zroznicowanych'®’, warto z pewnoscia
pomysle¢ o przygotowaniu nauczycieli w kontek$cie pozytywnej zmiany
wg Tima Knostera'*®. Autor ten zauwazyl, ze aby w sytuacjach rozwojo-
wych cztowieka mogta zajs¢ pozytywna zmiana, musi by¢ spetnionych
kilka warunkéw. Dotykaja one szesciu obszarow, zarowno tych zwiazanych
z najblizszym podmiotem, czyli zwiazanych z rozwojem oraz funkcjonowa-
niem dziecka, jak i tych zwigzanych z dalszym $rodowiskiem i dotyczacych
jego relacji z rodzicami, rowiesnikami, a takze z innymi nauczycielami.
Wazne jest rowniez uwzglednienie szerszego ujecia, w ktérym mieszcza si¢
aspekt kulturowy, spoteczny oraz uwarunkowania prawne (o$wiatowe), kto-
re takze decyduja o powodzeniu edukacji inkluzyjnej.

T. Knoster uwaza, ze warunkiem pozytywnej zmiany jest pojawienie
si¢ w srodowisku nastgpujacych czynnikow: wizja, wiedza, umiejgtnosci,
bodzce, wsparcie, plan dziatania i §rodki, podkreslajac, ze musza one wy-
stapi¢ jednoczes$nie. Wskazuje rowniez na to, co si¢ stanie w sytuacji, gdy
ktérego$ z tych czynnikow zabraknie i czy wtedy bedziemy mogli mowié
o powodzeniu koncepcji, ktora chcemy wprowadza¢ i realizowaé (zob.
tab.3).

13¢ Szerzej o problemie pracy z dzieckiem z SPE zob. B. Jachimczak, Dydaktyczne
i pozadydaktyczne uwarunkowania efektow nauczania indywidualnego dzieci przewlekle
chorych (Z badan uczniow klas 111 szkét podstawowych), Krakow 2011.

7B, Jachimczak, Inkluzivna edukacja..., op. cit., [w:] V. Lechta (red.), op. cit.

8 T, Knoster, http://gathernodust.blogspot.com/2008/05/how-to-manage-stress-of-
change.html [dostep: 12.06.2012].
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Rysunek 3. Warunki konieczne do zaistnienia pozytywnej zmiany

pozytywna zmiana

wizja umiejetnosci plan dziatania

$rodki

wiedza bodZce

Zrédio: opracowanie whasne na podstawie: T. Knoster'*’.

Tabela 3. Zaklocenia pozytywnej zmiany

Brak czynnika warunkujacego Konsekwencje wynikajace z braku pojawienia
pozytywna zmiang si¢ 1,,zabezpieczenia” danego czynnika
brak wizji Zamet
brak wiedzy i umiejgtnosci ignorancja i niepokdj
brak bodzcow Sprzeciw
brak wsparcia Alienacja
brak planu dziatania Monotonia
brak srodkow Frustracja

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Swiadomo$¢ pozytywnej zmiany wydaje si¢ by¢ wazna dla nauczy-
cieli wczesnej edukacji, gdyz pozwoli im (poprzez samoksztalcenie)
ustrzec si¢ przed niepozadanymi, z punktu widzenia gotowosci do two-
rzenia warunkow pracy w klasie szkolnej, konsekwencjami. Jest to istot-
ne, zwlaszcza jesli przyjmiemy, iz na przyktad brak wizji przyczynia sig
do powstania zamgtu, chaosu, ktory przeciez niekorzystnie wptywa na
funkcjonowanie i rozwdj cztlowieka. W systemie edukacji w Polsce ciagle
nie mamy jednej, spdjnej wizji edukacji. Od ponad dwudziestu lat poszu-
kiwane sa rozwiazania w zakresie ksztalcenia w grupach zréznicowanych
pod wzgledem mozliwosci 1 ograniczen rozwojowych. Brak jednoznacz-
nego wskazania, ze wspotczesna szkola to szkota ,,r6znorodnosci” powo-
duje, ze w ksztalceniu nauczycieli nie ma pogtebionych tresci z tego za-
kresu 1, co za tym idzie, brakuje im potem w pracy poczucia bezpieczen-

139 Ibidem.
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stwa. Nie maja go rowniez rodzice, a nawet same dzieci, ktore moga nie
otrzyma¢ odpowiedniego wsparcia w wymagajacej tego sytuacji eduka-
cyjne;j.

Nastgpstwem braku wiedzy na temat specjalnych potrzeb edukacyj-
nych jest ignorancja, ktorej objawem jest czgsto niedostrzeganie tego
problemu. Przyktadem moze by¢ niedostateczne wyposazenie nauczycie-
li-pedagogow w wiedze specjalistyczna dotyczaca mozliwosci 1 potrzeb
dziecka z niepelnosprawnoscia. Nowe rozporzadzenie dotyczace standar-
dow ksztalcenia nauczycieli w Polsce stwarza mozliwosci ksztalcenia
specjalistycznego w zakresie pomocy uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — jednak nadal ksztalcenie to nie jest obligatoryjne, a wigc
nie kazdy nauczyciel zdobedzie specjalistyczna wiedzg. Tak nieprzygo-
towany nauczyciel nie bedzie gotowy do diagnozowania i projektowania
dzialan wspierajacych rozwoj dziecka, dla ktérego czas spgdzony w nie-
sprzyjajacej sytuacji edukacyjnej bedzie czasem bezpowrotnie zmarno-
wanym. Brak umiejgtnos$ci radzenia sobie z dzieckiem z danym rodzajem
niepetnosprawnosci, czy z dzieckiem z zaburzeniami rozwojowymi, be-
dzie powodowal u nauczyciela niepokdj oraz wzbudzat che¢¢ unikania
trudnych sytuacji. Konsekwencja tego moze by¢ sprzeciw wobec poja-
wienia si¢ ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole ogdlnodostepnej. Ba-
dania z 2008 roku'* pokazuja, ze ok. 60% nauczycieli deklaruje, ze nie-
chetnie by widziato u siebie w szkole dziecko z niepelnosprawnoscia,
kolejne kilkanascie procent nauczycieli daje przyzwolenie na wiaczanie,
ale nie wszystkim uczniom — uzalezniajac decyzj¢ od rodzaju specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Biorac pod uwage niskie kompetencje pedagogow
og6lnych w zakresie pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, niezbgdnym wydaje si¢ zaprojektowanie i wdrozenie do realiza-
cji systemu wsparcia, poniewaz jego brak moze powodowac alienacjg
1 pozostawienie nauczyciela samego z problemem.

Pomimo wskazanych wyzej niedostatkow nalezy stwierdzi¢, ze idea
edukacji inkluzyjnej staje si¢ faktem dokonanym, bo wyrasta ze zmiany
swiadomosci spotecznej. Waznym elementem zmiany systemu ksztatce-
nia na inkluzyjny jest zmiana sposobu myslenia rodzicow o miejscu edu-
kacji ich dzieci. Jednak razem z ta zmiana potrzebna jest takze zmiana
postaw nauczycieli. Niepokojace sa wyniki badan prowadzonych przez

0B, Jachimczak, Gotowos¢ nauczycieli..., op. cit. [w:] I. Chrzanowska, B. Ja-
chimczak (red.), Miejsce Innego..., op. cit., £.6dz 2008.
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Czestawa Kosakowskiego i Iwong Dajnowska'*!, ktore pokazuja, ze na-

uczyciele wykazuja przede wszystkim postawy zwigzane z litoscia, emo-

cjonalnym podejsciem do oso6b z niepelnosprawnos$cia, a nie postawy
oparte na wiedzy o problemie 1 wysokich kompetencjach zawodowych.

Istotne jest zatem takie ksztalcenie pedagogéw, by srodowisko szkolne

dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi bylo jak najbardziej

funkcjonalne. Aby placéwki mogly by¢ ,,otwarte na Kazdego”, poszukaja
roznych sposobow radzenia sobie w nowej, trudnej rzeczywistosci eduka-
cyjnej. Zbyszko Melosik'*? wskazuje na réznorodne reakcje placowek
edukacyjnych wobec konieczno$ci radzenia sobie z problemem dziatania

w grupach zréznicowanych:

- wzbogacanie programu szkoly o informacje i fragmenty kultury grup
mniejszosciowych;

— potozenie w szkotach nacisku na dostarczanie uczniom ,,do§wiadczen
kulturowych”, ktorych w opinii pedagogéw im brakuje, z jednocze-
snym ignorowaniem kultury stanowiacej zaséb wewnetrzny dziecka;

— ksztatcenie dwujgzyczne, ktorego punktem wyjscia jest uznanie, zZe
bariera jezykowa stanowi przyczyng trudnosci szkolnych;

— dziatania ukierunkowane na eliminacjg¢ rasizmu ze srodowiska szkoty
(ze szczeg6lnym nastawieniem na program i postawy nauczycieli);

— podejscie genetyczne zakladajace, iz wszystkie programy wyréwnaw-
cze skazane sa na niepowodzenie i postulujace podzial uczniow na
grupy w zalezno$ci od ilorazu inteligenc;ji;

- pluralizm kulturowy, ktory zaktada wprost proporcjonalna zalezno$¢
migdzy etnicznoscia a socjalizacja i sugeruje konsekwentne wprowa-
dzanie wartosci 1 tradycji kulturowych do zycia szkoty;

— dziatanie oparte na pojmowaniu mniejszosci jako ,,innej”, a nie ,,gor-
szej” 1 akcentowanie tego poprzez wprowadzanie tresci etnicznych do
programu oraz akceptowanie stylow uczenia si¢ grup mniejszoscio-
wych;

- asymilacjonizm, czyli wyposazanie dzieci w warto$ci 1 postawy grupy
dominujacej, aby doprowadzi¢ do strukturalnej integracji obu grup.

141 Cz. Kosakowski, Wezlowe problemy pedagogiki specjalnej, Torun 2003, s. 181.
142 7. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakow 2007.
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2.4. Uwarunkowania ksztatcenia uczniow z niepetnosprawnoscia
w szkole integracyjnej i ogélnodostepnej'*?

Z analiz prowadzonych w latach 1990-2015 przez GUS'* wynika, ze

w ostatnim ¢wieréwieczu wyraznie zmienily si¢ tendencje udziatu
ucznidw z niepetnosprawnoscia w poszczegdlnych formach ksztalcenia
w Polsce. Koncentrujac si¢ na pierwszym etapie edukacyjnym i rozsze-
rzajac rozwazania o edukacje przedszkolna, zauwazy¢ mozna istotne roz-
nice. Zestawienia wskazuja na spadek liczby szkoét specjalnych w bada-
nym okresie. I tak w roku szkolnym 1990/1991 byto ich 162, podczas gdy
w roku szkolnym 2015/2016 juz tylko 155. Zauwazy¢ jednak warto, ze
spadek liczby placéwek specjalnych w przypadku szkét podstawowych
nie jest jednostajny. W latach szkolnych 1990/1991-2005/2006 obser-
wowana jest tendencja spadkowa, a nastgpnie ponowny wzrost. Moze to
by¢ odzwierciedleniem swoistego ,,zawodu” rodzicOw uczniéw z niepet-
nosprawnoscia zwiazanego z jakos$cia ksztatcenia w szkotach integracyj-
nych 1 ogélnodostegpnych, ich przygotowaniem (a w rzeczywistosci zda-
rzajacym si¢ nieprzygotowaniem) do ksztalcenia ucznia z niepetnospraw-
nos$cia, a w zwiazku z tym powrotem dzieci do szkot specjalnych.

Obecnie wskaznik udziatu dzieci z niepelnosprawnoscia w edukacji
przedszkolnej w Polsce okresla sie na 75%'*. Jest on niemal taki sam, jak
w populacji ogolnej, gdzie wynosi 75,3%'*. Z danych raportu IBE'"
wynika, ze zdecydowana wigkszos$¢ dzieci z niepelnosprawnoscia uczesz-
cza do przedszkoli wlaczajacych. Jesli chodzi o placowki publiczne:

143 Autorstwo podrozdziahu 4: Iwona Chrzanowska.

4 GUS, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2015/2016, Warszawa 2016,
s. 148, https://www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=3&ved=
0ahUKEwjvneq057rSAhUF6CwKHUOSBiwQFggqMAI&url=http%3 A%2F%2Fstat.
gov.pl%2Fdownload%2Fgfx%2Fportalinformacyjny%2Fpl%2Fdefaultaktualnosci%2F
5488%2F1%2F11%2F1%2Foswiata_i_wychowanie.pdf&usg=AFQjCNHQoP8QrdgLtG
8FjUb_b7Was1CftQ&sig2=Lc7L9JsZy01hvzOF IbmFTQ [dostgp: 30.10.2016].

5P Grzelak, P. Kubicki, M. Ortowska, op. cit., s. 37.

146 E. Falkowska, A. Telusiewicz-Pacak (red.), Dzieci w Polsce. Dane, liczby, staty-
styki, Warszawa 2013, s. 14.

"“"Badania przeprowadzono w 1261 szkotach podstawowych i gimnazjach (specjal-
nych, integracyjnych i ogdlnodostgpnych, w ktoérych ucza si¢ uczniowie z niepetno-
sprawnoscia z calej Polski). W badaniach brali udziat dyrektorzy szkoét i rodzice dzieci
z niepelnosprawnoscia. W przypadku danych dotyczacych edukacji przedszkolnej in-
formacje pochodzity od badanych rodzicow.
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79,1% dzieci z niepetnosprawnoscia uczeszcza do przedszkoli ogélnodo-
stgpnych, 17,2% do integracyjnych 1 tylko 3,8% do specjalnych. Nieco
inaczej wskazniki przedstawiaja si¢ w przypadku placéwek niepublicz-
nych odpowiednio: 65,4%, 25,9% i 8,6%"'**.

Na etapie szkoty podstawowej liczba dzieci z niepetnosprawnoscia
uczeszezajacych do szkot specjalnych zmniejszyta sig o 72%. W klasach
specjalnych w szkotach ogoélnodostgpnych uczniow jest mniej o ponad
95% (95,6%). Wzrost odnotowano natomiast w klasach integracyjnych,
niemal siedmiokrotny (6,9) i w klasach zwyklych szkét ogolnodostep-
nych, niemal pigciokrotny (4,95). Nie ma zatem watpliwosci, ze potrzeba
wspolnego ksztalcenia, wyrazona liczba rzeczywista ucznidw z niepetno-
sprawnoscia w formach wilaczajacych (szkota integracyjna i ogélnodo-
stgpna) jest bardzo duza. Wydaje si¢ réwniez, ze przynajmniej w poczat-
kowej fazie wprowadzanych zmian w systemie ksztatcenia osdb z niepet-
nosprawnoscia w Polsce, zainteresowanie niesegregacyjnymi formami
ksztatcenia byto wprost proporcjonalne do stopnia poczucia wykluczenia
0s6b z niepelnosprawnos$cia z przestrzeni spotecznej, w tym z gtownego
nurtu edukacji. Wiazalo si¢ ono réwniez z nadzieja na wysoka jakos¢
ustug edukacyjnych, po ktérych spodziewano si¢ wyréwnania szans 0sob
z niepetnosprawnoscia i osiagnigcia efektu ksztatcenia, ktérym jest moz-
liwos¢ znalezienia pracy (najlepiej w ramach otwartego rynku pracy) oraz
usamodzielnienia si¢, czyli petnej partycypacji spotecznej osob z niepet-
nosprawnoscia.

Od pierwszych, formalnych inicjatyw prointegracyjnych w edukacji
minglo ponad dwadziescia lat. Wigkszos¢ dzieci z niepetnosprawnoscia,
tak na etapie edukacji przedszkolnej, jak i szkoty podstawowej, uczestni-
czy w ksztalceniu wspdlnym ze sprawnymi rowiesnikami. Na etapie
przedszkola tylko 3,8—8,6% dzieci z niepelnosprawnoscia uczgszcza do
przedszkoli specjalnych'®. Na etapie szkoty podstawowej ok. 40% dzieci
z zaburzeniami rozwoju realizuje obowiazek szkolny w placowkach spe-
cjalnych, ok. 24% w integracyjnych i ok. 35% w ogéInodostepnych'™.

W tym kontek$cie pojawiaja si¢ istotne pytania o uwarunkowania
ksztatcenia dzieci z niepelnosprawno$cia w systemie wlaczajacym. Naj-
wazniejsze z nich dotycza:

'S Ibidem, s. 41.
49 p_ Grzelak, P. Kubicki, M. Orfowska, op. cit., s. 37.
01, Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit., s. 567.
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— jakosci ksztatcenia w placowkach niesegregacyjnych, przez co nalezy
rozumie¢ nie tylko efekt procesu dydaktycznego, ale rowniez efekt
procesu adaptacji, a wigc poziom funkcjonowania szkolnego uczniow
z niepelnosprawnoscia;

— kompetencji kadry pedagogicznej do wspierania ucznia z niepetno-
sprawnos$cia w realizacji obowiazku ksztatcenia;

— postaw spotecznych, zwlaszcza w perspektywie zmiany i obecno$ci
ucznia z niepelnosprawnos$cia w przestrzeni spotecznej szkoty.

Odnoszac si¢ do pierwszego obszaru problemowego — jakosci ksztal-
cenia, warto przywota¢ wyniki przeprowadzanych badan naukowych
koncentrujacych si¢ na tej problematyce i obejmujacych wczesny etap
edukacji.

Najbardziej aktualne sa badania zrealizowane przez G. Szumskie-
go'”!. Odnosza si¢ one do jednej tylko grupy uczniéw — uczniéw z nie-
petnosprawnoscia intelektualng (lekkiego stopnia) w momencie przejscia
pierwszego progu edukacyjnego, po trzeciej klasie szkoty podstawowe;.
Sa to, jak dotad, jedyne badania podejmujace probg oceny efektywnosci
dziatan stuzacych realizacji tendencji do ksztalcenia wiaczajacego. Istotne
jest rdbwniez, ze grupa ucznidw z niepelnosprawnoscia intelektualna nale-
zy do tych, ktore, w zgodnej opinii badaczy zaréwno w Polsce, jak i za
granica, najtrudniej jest obja¢ wspdlna edukacja. Zaburzenia sfery po-
znawcze] skutkuja nie tylko trudno$ciami natury dydaktycznej, ale row-
niez wychowawczej, a wigc sa zwigzane z relacjami w grupie rowiesni-
czej, adaptacja oraz funkcjonowaniem spolecznym'>>. Glowne ustalenia
poczynione w toku realizowanych badan wskazuja, ze:

1. Forma ksztalcenia nie r6znicuje w sposob zasadniczy poziomu osia-
gnig¢ szkolnych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng stopnia
lekkiego.

51'G. Szumski A. Firkowska-Mankiewicz (wspolpraca), Wokét edukacji..., op. cit..

152 Badania objely uczniéw klas IV szkoly podstawowej, zostaly przeprowadzone
jesienia (pazdziernik — listopad, w momencie rozpoczgcia edukacji w klasie IV) oraz
wiosng (maj — czerwiec, w momencie zakonczenia edukacji w klasie V). Badania nie
tylko strony daly zatem wiedzg na temat efektow edukacji wczesnej w trzech formach
ksztalcenia: szkole specjalnej, integracyjnej i ogélnodostgpnej, ale i umozliwity progno-
zowanie skutecznosci ksztalcenia na kolejnych etapach edukacji. Uczestniczyta w nich
153-osobowa grupa uczniéw ze szkot specjalnych i taka sama ze szkot integracyjnych
oraz 157-osobowa ze szko6t ogélnodostepnych, za: Ibidem, s. 85.

86



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

. Poréwnanie wynikow badan po rocznym ksztatceniu w klasie IV po-
zwala jednak stwierdzi¢, ze o ile po ukonczeniu klasy III wyniki
uczniéw z niepetnosprawnos$cia intelektualng lekkiego stopnia byty
najwyzsze w przypadku klas integracyjnych, o tyle po rocznej nauce
najwyzsze wyniki uzyskali uczniowie ze szkot specjalnych, najnizsze
za$ dzieci ze szkot ogolnodostepnych.

. W przypadku kompetencji: czytanie ze zrozumieniem — najnizszy
poziom umiejetnosci po ukonczeniu klasy III prezentowali uczniowie
szkot specjalnych, najwyzszy szkot integracyjnych. Pod koniec klasy
IV sytuacja ulega zmianie, okazato sig, ze najlepiej rozumieja czytany
tekst uczniowie szkot specjalnych, a najstabiej radza sobie w tym za-
kresie uczniowie szkot ogodlnodostgpnych.

. W obszarze kompetencji: dodawanie 1 odejmowanie — poziom spraw-
no$ci ucznidow nie jest roznicowany forma ksztalcenia i tak pod ko-
niec klasy IV nieznacznie podwyzszyly si¢, w stosunku do poziomu
klasy III, wyniki uczniéw szkot specjalnych, nieznacznie obnizyty
w przypadku dzieci ze szkot integracyjnych i ogélnodostepnych (r6z-
nice nie sa istotne statystycznie).

. Po klasie III poziom subiektywnie odczuwanej integracji spotecznej
uczniow w trzech formach ksztalcenia jest zblizony, cho¢ najlepiej
zintegrowani czuja si¢ uczniowie klas ogolnodostgpnych, najstabiej
szkot specjalnych. Pod koniec klasy IV sytuacja si¢ odwraca: najlepiej
zintegrowani czuja si¢ uczniowie szkot specjalnych, wyraznie stabiej
uczniowie obu form integracyjnych, natomiast relacje réwiesnicze
uczniow szkot specjalnych na zakonczenie klasy IV sa wyraznie lep-
sze od tych, w szkotach integracyjnych oraz ogdlnodostepnych.

. Brak réznic dotyczacych zaréwno formy ksztalcenia, jak i czasu ba-
dania (poczatek/koniec edukacji w klasie IV) w zakresie nastawienia
emocjonalnego do szkoty. Mozna jednak zaobserwowaé poprawe sa-
mopoczucia ucznia, wraz z wydluzaniem si¢ czasu pobytu, w przy-
padku szkoty ogdlnodostepnej i specjalnej oraz jego spadek w przy-
padku szkoty integracyjne;j.

. Motywacja do uczenia si¢ wydaje si¢ by¢ warunkowana typem pla-
cowki, do ktorej uczeszczaja uczniowie z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna lekkiego stopnia. Najwyzsza ujawniaja uczniowie szkot
specjalnych (zaréwno w przypadku pomiaru na poczatku, jak i na
koncu klasy IV). Analizy szczegdtowe pokazuja, ze w przypadku
ucznidow szkot specjalnych i integracyjnych badania z uwzglednie-
niem czasu (poczatek/koniec klasy IV) nie wykazuja rdéznicy w jej
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poziomie, wzrost motywacji obserwowany jest natomiast w przypad-

ku uczniéw szkot ogélnodostepnych'>>.

Wyniki badan G. Szumskiego ujawnity réznice w poziomie osiagniec
szkolnych ucznidow w zaleznosci od formy organizacyjnej ksztalcenia.
Niepokoi spadek poziomu osiagnie¢ w przypadku form integracyjnych
wraz z przej$ciem z edukacji wczesnej do skorelowanej w klasach IV—VI.
Oznacza¢ to moze, iz realizujac podstawe programowa szkoty ogdlnodo-
stgpnej uczen z niepetnosprawnoscia intelektualna, aby sprosta¢ wyma-
ganiom, musi uzyska¢ dodatkowe wsparcie. Tymczasem okazuje sig, ze
w przypadku form integracyjnych (szkota integracyjna, ogélnodostepna)
potrzebg wsparcia w postaci zaj¢¢ wyréwnawczych czy reedukacyjnych
dostrzega si¢ jako konieczna rzadziej niz w szkotach specjalnych. Niski
poziom osiagnie¢ trudno bedzie podwyzszy¢ na kolejnych etapach ksztat-
cenia.

Jako$¢ ksztatcenia w przypadku ucznidw z niepetnosprawnoscia, nie-
zaleznie od typu placowki, w ktorej sig¢ odbywa, wyrazac si¢ powinna nie
tylko poziomem osiagnie¢ czy kompetencjami psychospotecznymi ucznia
odnoszonymi do efektu procesu adaptacji do sytuacji szkolnej. Istotna jest
takze jako$¢ wsparcia udzielanego uczniowi i czy w ogdle ma ono miej-
sce. Rowniez i do tej kwestii w swoich badaniach odniodst si¢ G. Szumski.
Z jego ustalen wynika, ze najwigcej ucznidéw z niepetnosprawnoscia inte-
lektualng lekkiego stopnia korzysta z zaje¢ wyrdwnawczych w szkotach
specjalnych (83,3%), nastgpnie w szkotach ogdlnodostepnych (76,8%)
1 integracyjnych (62,5%). Natomiast w zaj¢ciach reedukacyjnych najcze-
sciej uczestnicza uczniowie szkot specjalnych (71,7%), nastgpnie dzieci
ze szkot integracyjnych (56,2%), w dalszej za$ kolejnosci uczniowie
szkot ogdlnodostepnych (46,8%)"*.

Drugi obszar problemowy zwiazany w uwarunkowaniami ksztatcenia
ucznidw z niepelnosprawnoscia w systemie wiaczajacym odnosi si¢ do
kompetencji kadry pedagogicznej. Ponownie odwotujac si¢ do badan
prowadzonych przez G. Szumskiego, wskaza¢ mozna na pewne prawi-
dlowosci. Autor poddat analizie kwalifikacje socjopedagogiczne nauczy-
cieli pracujacych z dzie¢mi z niepetnosprawnoscia intelektualng w kla-
sach I-III 1 w klasie IV szkoty podstawowej: specjalnej, integracyjnej
1 wlaczajacej. Zgodnie z oczekiwaniami, kwalifikacjami z zakresu peda-

153 Ibidem, ss. 108—148.
5% Ibidem, s. 155.

88



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

gogiki specjalnej legitymuja si¢ znacznie czgsciej nauczyciele szkot spe-
cjalnych 1 integracyjnych niz ogélnodostepnych. Jednak posiadanie kwa-
lifikacji zawodowych w zakresie pedagogiki specjalnej uzyskanych
w wyniku ukonczenia wyzszych magisterskich studiéw zawodowych de-
klaruja w wigkszym stopniu nauczyciele szkot integracyjnych (34,5%) niz
specjalnych (30%). Zdobyte w trakcie studiow podyplomowych kwalifi-
kacje z zakresu pedagogiki specjalnej ma z kolei 35% nauczycieli szkot
specjalnych, ok. 30% nauczycieli szkot ogolnodostgpnych 1 25,5% na-
uczycieli szkot integracyjnych, a zdobyte w ramach kurséw kwalifikacyj-
nych ma: 25% nauczycieli szkot specjalnych, 16,4% nauczycieli szkot
integracyjnych oraz 1,8% nauczycieli szkot ogolnodostgpnych. Analizy
pokazuja rowniez, ze 10,9% nauczycieli szk6t ogdlnodostepnych deklaru-
je posiadanie przygotowania do pracy z uczniem z niepelnosprawnos$cia
zdobyte w ramach studiéw podyplomowych z zakresu reedukacji lub te-
rapii pedagogicznej, a 1,8% uzyskato je w ramach innych form doksztat-
cania z zakresu pedagogiki specjalnej. W kontekscie tych danych nauczy-
ciele zostali zapytani o inne formy poszukiwania informacji z zakresu
pedagogiki specjalnej. Okazalo sig, ze najbardziej powszechna ich forma
jest poszukiwanie wiedzy 1 wskazowek do pracy dydaktyczno-
wychowawczej w literaturze fachowej. Najczes$ciej si¢gaja po nia nauczy-
ciele szkot specjalnych (75%), nastgpnie nauczyciele szkot integracyj-
nych (72,7%) i szkot ogdlnodostepnych (56%)">.

W konteks$cie zaprezentowanych wynikéw badan niepokoi¢ powinien
spadek poziomu kompetencji szkolnych uczniow z niepetnosprawnos$cia
intelektualna lekkiego stopnia wraz z przejsciem na kolejny etap ksztatl-
cenia w ramach szkoty podstawowej. To wyjatkowy moment w edukacji
ucznidw, zmienia si¢ bowiem organizacja ksztalcenia: jednego nauczycie-
la, z ktorym wspotpracowal uczen, zastepuje kilku specjalistow zwiaza-
nych z blokowym sposobem ksztatcenia. Pojawia si¢ zatem zespot specja-
listow, ktoérzy powinni ze soba wspotpracowaé w konteks$cie idei wiacza-
nia/integracji. Badania G. Szumskiego nie objely niestety tego elementu,
cho¢ posrednio poprzez analizg innych wskaznikéw, mozna wnioskowaé
np. o poziomie kompetencji do pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia.

Trzeci obszar problemowy zwiazany z uwarunkowaniami powodzenia
dzialan wiaczajacych odnosi si¢ do problematyki postaw wobec o0séb
z niepelnosprawnoscig. Analizy prowadzone w tym zakresie w obszarze

155 Ibidem, ss. 150—152.
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nauk spotecznych sa niezwykle bogate. O znaczeniu postaw spotecznych
wobec niepetnosprawnosci i osob z niepelnosprawnoscia w realizacji idei
wlaczania, nie tylko przeciez w wymiarze edukacyjnym, byta juz mowa
na kartach tej publikacji. Mysle jednak, ze warto poswigci¢ im wigce]
uwagi i odnies¢ si¢ do tej kwestii bardziej szczegdtowo w dwoch aspek-
tach: postaw rowiesniczych oraz postaw osob dorostych (zwtaszcza na-
uczycieli, ale rowniez rodzicow). Przytaczane wyniki badan prowadzily
juz do niepokojacych wnioskow, wskazujac np. na nieakceptujace posta-
wy sprawnych rowiesnikdOw wobec o0sob z niepelnosprawnos$cia, ktore
skutkowaly ztym samopoczuciem w grupie rowiesniczej ucznia z niepet-
nosprawnoscia, czego bezposrednim efektem byla decyzja o zmianie pla-
cowki ksztatcenia. W niewielkim stopniu, ale jednak rowniez nieakceptu-
jace postawy rodzicow dzieci sprawnych podawane byty przez dyrekto-
réow placowek jako powody nieprzyjecia dziecka z niepelnosprawnoscia
do przedszkola czy szkoty. W publikacjach z zakresu pedagogiki specjal-
nej sa takze projekty badawcze odnoszace si¢ do postaw nauczycieli szko6t
ogolnodostgpnych wobec problematyki niepetnosprawnosci i wlaczajace-
go ksztalcenia dzieci z niepetnosprawnoscia.

2.5. Postawy nauczycieli i rowiesnikow wobec uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i z niepetnosprawnoscig'®

Juz w 1985 roku, przed formalnym wej$ciem w zycie rozwiazan praw-
nych ksztalcenia integracyjnego, Aleksandra Maciarz"’ wskazywata na
niekorzystna sytuacj¢ osob niepetnosprawnych w klasach zwyktych szkot
ogdlnodostgpnych. Z jej ustalen wynika, ze 60% ucznidw niepetnospraw-
nych byto odrzucanych, a 30% izolowanych w grupie rowiesniczej. Ana-
lizujac sytuacje edukacyjna dzieci z wadami wzroku, Zofia Palak '*®

1% Autorstwo rozdziatu 5: Iwona Chrzanowska.

57 A. Maciarz, Stosunki spoleczne miedzy uczniami pelnosprawnymi i uposledzo-
nymi umystowo, [w:] J. Baran, J. Pilecki (red.), Wychowanie, ksztalcenie i przygotowanie
do zycia dzieci upoSledzonych umystowo. Materialy z konferencji naukowej (Krakow
16—17 maja 1984), Krakow 1985, za: 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit.,
s. 98.

138 7. Palak, Z badari nad integracyjnym ksztalceniem dzieci niewidomych, [w:]
R. Ossowski (red.), Sytuacja zyciowa dziecka niepetnosprawnego w rodzinie. Materiaty
z konferencji naukowej w Bydgoszczy, w dniach 27—28.11.1992, Bydgoszcz 1993, za:
I. Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit., s. 98.
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stwierdzita, ze tylko 20% z nich jest akceptowanych przez grupg rowie-
$nicza. Wigkszo$¢ (66%) jest izolowana i odrzucana. Do$wiadczenia ta-
kie wywieraja wplyw na obraz samej siebie osoby niepetnosprawne;,
okazalo si¢ bowiem, ze uczniowie z zaburzeniami widzenia ze szkot
ogblnodostgpnych oceniaja siebie 1 swoje mozliwosci bardziej krytycznie
niz ich rowiesnicy ze szkot specjalnych.

Problematyka postaw spolecznych wobec osob z niepelnosprawno-
$cia, a w tym przypadku w szczegdlnosci odnoszaca si¢ do dziatan edu-
kacyjnych, powinna by¢ rozpatrywana w szerokiej perspektywie. Postawy
réwiesnicze, a wigc postawy dzieci wzgledem siebie, sa bowiem do pew-
nego tylko stopnia odzwierciedleniem nastawien prezentowanych przez
dorostych, gtéwnie dorostych znaczacych, do ktérych zaliczy¢ mozna
z pewnoscia rodzicow, opiekundéw dzieci oraz nauczycieli. Wskazana
relacja nie jest jednak do konca zdeterminowana, co oznacza, ze postawy
dzieci nie musza by¢ wierna kopia postaw 0sob dorostych, zwtaszcza
przy zalozeniu, ze obie grupy gromadza do$wiadczenia w roéznych $ro-
dowiskach. Mozna domysla¢ sig, ze niemajacy kontaktu z osobami z nie-
petnosprawnoscia dorosty, moze mie¢ inne wobec nich postawy niz jego
dziecko, w ktoérego np. klasie szkolnej czy grupie przedszkolnej sa osoby
z niepetlnosprawnoscia. Wspolna nauka, zabawa, przebywanie w tej samej
przestrzeni pozwala obserwowac, a i doswiadczaé, jak funkcjonuja osoby
z niepetnosprawno$cia. Zapewne raz lepiej, raz gorzej, rzadko jednak
zawsze Zle.

Z drugiej strony, nie mozna rowniez zaprzeczy¢ temu, ze dorosty
swoimi postawami wywiera istotny wptyw na to, jak dziecko postrzega
$wiat. Jego przekonania i wynikajace z nich bezposrednio dziatania stwo-
rza ramy, w ktorych bedzie funkcjonowato dziecko.

Wyniki wspolczesnych badan ujawniaja, ze dzialania prointegracyjne
prowadzone w wielu obszarach (edukacja, praca, kultura, srodki masowe-
go przekazu) zaczynaja przynosi¢ efekty roOwniez w postaci przemian
postaw spolecznych wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia'>’. Zmienia sig
jakos$¢ 1 liczba kontaktoéw osob sprawnych z niepetnosprawnymi. Wzrasta
liczba 0s6b majacych wsrdd swoich znajomych osoby z niepetnospraw-
noscia. Pod koniec lat 70. XX wieku jedynie 24% osob dorostych dekla-

%9 M. Chodkowska, Z. Kazanowski, Socjopedagogiczne konteksty postaw nauczy-
cieli wobec edukacji integracyjnej, Lublin 2007, s. 45.
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rowato, ze ma kontakt z osoba z niepetnosprawnoscia'®. Pod koniec lat
90. XX wieku bylo juz ich ponad 40% (43%)'®". Zmienia sie roéwniez
przekonanie osob sprawnych dotyczace aktywno$ci zawodowej 0séb
z niepetnosprawnoscia. Ponad 70% badanych, uznaje, Ze osoby z niepel-
nosprawnoscia powinny pracowac i tyle samo, ze w pracy osoby te nie
powinny by¢ izolowane. Badania Adama Stankowskiego zrealizowane
w 1979 roku, a nastgpnie powtorzone w 1997 roku pokazuja, ze zmienia
si¢ na korzys¢ stopien akceptacji i tolerancji wobec niepelnosprawnosci,
z jednoczesnym przyzwoleniem na wspolne ksztatcenie i wychowanie
dzieci z niepelnosprawnoscia i sprawnych '®>. Badania Gorczyckiej
(1982), przytaczane przez A. Chodkowska 1 Z. Kazanowskiego (s. 48),
wskazuja, ze w postawach wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia rzadko
kiedy manifestowane sa wprost postawy niechg¢tne 1 wrogie (6,6%). Sto-
sunek do os6b z niepetlnosprawnoscia jest uzalezniony od plaszczyzny
kontaktéw. Okazato si¢ bowiem, Ze osoby sprawne najchgtniej widza
niepetnosprawnych
w kosciele, najmniej chetnie za$ na plazy, basenie lub w miejscu pracy.
Postawy spoteczne wobec niepelnosprawnosci réznicuja si¢ w zalez-
nosci od jej rodzaju. Badania ujawniaja, ze zdecydowanie mniejsze szan-
se na spoteczna akceptacje maja osoby z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng (Ostrowska, Sikorska, Gaciarz 2001 163. Jachimczak 2007'%: Buj-
nowska 2008'®). Najczesciej badani ujawniaja wobec os6b z niepehno-
sprawnoscia intelektualng postawy unikania, zwlaszcza w sytuacji pra-

cy'®® czy w kontekscie opieki nad osoba z niepetnosprawnoscia intelektu-

10 A, Ostrowska, Niepelnosprawni w spoleczeristwie. Postawy spoleczeristwa pol-
skiego wobec ludzi niepetnosprawnych (Raport z badan), Warszawa 1994, s. 17.

1 A, Ostrowska, J. Sikorska, B. Gaciarz, Osoby niepetnosprawne w Polsce w la-
tach dziewiecédziesiqtych, Warszawa 2001.

12 M. Chodkowska, Z. Kazanowski, Socjopedagogiczne konteksty..., op. cit.

19 A. Ostrowska, J. Sikorska, B. Gaciarz, Osoby niepetnosprawne w Polsce w la-
tach dziewiecédziesiqtych, Warszawa 2001.

194 B. Jachimczak, Postawy wobec niepelnosprawnosci — szansa na spolecznq ak-
ceptacje [w:] Pedagogika specjalna — koncepcje i rzeczywistos¢. Konteksty pedagogiki
specjalnej, t. 2, Szczecin 2007.

15 A. Bujnowska, Postawy studentéw pedagogiki wobec réznych grup osob niepel-
nosprawnych [w:] Pedagogika specjalna — koncepcje i rzeczywistos¢. Socjopedagogicz-
ne aspekty rehabilitacji 0osob niepetnosprawnych, t. 3, Szczecin 2008.

Y. Zuraw, Obraz 0s6b uposledzonych umystowo w opiniach ludzi petnospraw-
nych, ,,Psychologia Wychowawcza” 1998, nr 4, s. 351
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alna'®’. Okazuje sig, ze znacznie ma nie tylko rodzaj, ale i stopien niepel-

nosprawnosci. Zdaniem Wtadystawa Dykcika postawy spoleczne wobec
0s6b z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualng tworza rodzaj kontinu-
um od poczatkowej akceptacji 1 bezinteresownej pomocy po o$mieszanie,
strach i wrogosé'®.

Negatywne postawy towarzysza rowniez osobom z niepetnosprawno-
Scig ruchu. Badania Iwony Bodys-Cupak i Agnieszki Skorupskiej'®
wskazuja, ze osoby z niepelnosprawnoscia ruchu sa najczesciej definio-
wane jako takie, ktore: nie moga si¢ porusza¢ (35,5%), kalekie (17,7%),
maja widoczne uszkodzenia (11,1%), nie moga wykonywac¢ samodzielnie
czynnos$ci codziennych (35,5%). Jednoczesnie 64,3% badanych zgodzita
si¢ ze stwierdzeniem, ze deformacja ciala jest rownoznaczna z deformacja
psychiki, zanegowato ten stereotyp jedynie 22% badanych.

Kazimiera Krakowiak wyr6znia trzy najbardziej rozpowszechnione
stereotypy uogoélnionego obrazu osdb niestyszacych: niesprawny kaleka,
cigzko poszkodowany przez los, petnosprawny z uszkodzonym ,,tylko”
stuchem, niestyszacy, czyli ,,sprawny inaczej”'’’. Badani przez Urszulg
Byczkowska 1 Sylwi¢ Nosarzewska studenci kierunkéw niepedagogicz-
nych ,,rozpoznaja” osoby z niepelnosprawnos$cia intelektualna po, ich
zdaniem, charakterystycznych cechach zachowania (41%), mimice i wy-
gladzie zewngtrznym (23%). Ponad 20% (22%) badanych twierdzi, ze
z niepetnosprawnoscia intelektualna sprz¢zona jest agresja, a znakiem
rozpoznawczym osoby nieslyszacej jest aparat stuchowy. Niemal 50%
badanych uznaje, ze osobom niestyszacym nie przeszkadza hatas i ze
wszyscy nieslyszacy uzywaja tego samego j¢zyka migowego, a specy-

17 A. Stankowski, Niepetnosprawni w opinii spolecznej (charakterystyka poréw-
nawcza 1977-1997), ,,Auxilium Sociale. Wsparcie Spoteczne” 1997, 3—4, s. 67

'8 W. Dykcik, Warunki i mozliwosci kulturowej transmisji postaw i zachowar spo-
tecznych wobec autonomii i izonomii 0sob niepetnosprawnych umystowo, [w:] W. Dyk-
cik (red.), Spoleczenstwo wobec autonomii osob niepetnosprawnych, Poznan 1996,
ss. 207-234.

1. Borys-Cupak, A. Skorupska, Postawy spoleczne wobec 0séb niepelnospraw-
nych ruchowo, [w:] Z. Kazanowski, D. Osik-Chudowolska (red.), Integracja osob nie-
petnosprawnych w edukacji i integracjach spotecznych, Lublin 2003, s. 84.

0 A. Hummel, Zalozenia strategii dwujezycznej w edukacji dzieci niestyszqcych,
,,Niepelnosprawnos¢ i rehabilitacja” 2006, nr 3.
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ficznymi cechami charakteru niestyszacych sa: wrazliwos¢, nieufnosc,
niecierpliwo$é, spostrzegawczo$¢, niesmiatos¢ i drazliwosé'”".

Szczegblna grupa opiniotworcza, z uwagi na mozliwos¢ ksztalttowania
przez nig wlasciwych postaw wobec niepetnosprawnosci i 0séb z niepel-
nosprawnoscia, sa rodzice i nauczyciele. Rodzice dzieci z niepetnospraw-
no$cia sa zdania, ze srodowisko ujawnia negatywne postawy wobec nie-
petnosprawnosci, zwlaszcza intelektualnej'’>. Zdaniem Joanny Doruszuk
wciaz jeszcze zdarza sig, ze niepelnosprawnos$¢ taczona jest z dziataniem
sil nadprzyrodzonych. Negatywne postawy wobec niepetnosprawnej oso-
by sa odczuwane przez wiele rodzin z dzieckiem z niepelnosprawno-
Scia' . Dowodza tego rowniez badania Malgorzaty Sekutowicz'’*. Ich
przedmiotem byly postawy wobec oséb niepelnosprawnych ujawniane
przez rodzicow dzieci petnosprawnych. Pierwsza grupe badanych stano-
wili rodzice dzieci z przedszkoli ogdlnodostepnych, druga — z integracyj-
nych. Wyniki pokazaly, ze rodzice dzieci z klas integracyjnych mieli
wigksza wiedzg na temat niepelnosprawnos$ci oraz czgsciej ujawniali po-
zytywne nastawienie emocjonalne i gotowo$¢ do podejmowania dziatan
na rzecz osob z niepetnosprawnoscia.

O tym, jak wazne sa postawy nauczycieli w urzeczywistnianiu idei
ksztalcenia wlaczajacego nie trzeba zasadniczo nikogo przekonywac.
Postawy wobec niepetnosprawnosci 1 0sob z niepelnosprawnoscia
w pierwszej kolejnosci decyduja o akceptacji i zrozumieniu (lub nie) sen-
su dziatan wlaczajacych. Nauczyciel zgodnie ze wspotczesnym stanem
prawnym nie ma mozliwosci odmowy wspotpracy z uczniem z niepetno-
sprawnoscia, wazne jest jednak jego nastawienie. Nalezy pamigtac, ze
nauczyciel ma do spetnienia szereg istotnych rél wpisanych w jego za-

I U. Byczkowska, S. Nosarzewska, Niepelnosprawnosé i osoba niepelnosprawna
w osqdach studentow roznych kierunkow — implikacje dla koncepcji ksztalcenia, [w:]
Pedagogika specjalna szansq na realizacje potrzeb osob niepetnosprawnych, Olsztyn,
Poznan, Warszawa 2002, s. 304.

"2 M. Chodkowska, Z. Kazanowski, Socjopedagogiczne konteksty..., op. cit., s. 52,
[za: H. Borzyszkowska 1997].

'3 J. Doroszuk, Sytuacja rodziny dziecka niepetnosprawnego — izolacja, autonomia
czy koegzystencja?, [w:] 1. Chrzanowska, B. Jachimczak, K. Pawelczak (red.), Miejsce
Innego we wspolczesnych naukach o wychowaniu. W poszukiwaniu pozytywow, Poznan
2013, s. 221.

4 M. Sekutowicz, Integracja przedszkolna dzieci a postawy rodzicéw wobec 0s6b
niepetnosprawnych, [w:] W. Dykcik, C. Kosakowski, J. Kuczynska-Kwapisz (red.), op.
cit., ss. 333-334.
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wod. Oprocz kierowania procesem uczenia si¢ uczniow sa nimi: rola or-
ganizatora pracy szkolnej, osoby ,,pierwszego kontaktu”, opiniotwor-
cy/specjalisty, a takze wzorca zachowan dla uczniéw, ale niejednokrotnie
rowniez dla ich rodzicow. We wszystkich tych rolach decydujaca jest
uwewngtrzniona postawa, czyli postawa autentyczna.

Nauczyciel musi wierzy¢ w sens swojego dziatania, tylko wtedy be-
dzie miat on szanse¢ na to, by by¢ skutecznym — przy, rzecz jasna, wysta-
pieniu szeregu innych sprzyjajacych warunkow i okoliczno$ci.

Z badan wynika, natomiast, ze nie wszyscy nauczyciele wspotpracu-
jacy z uczniem z niepelnosprawnos$cia wierza w to, co robia. Iwona Daj-
nowska i Czestaw Kosakowski' " ustalili, ze zdaniem blisko 60% (56,9%)
nauczycieli osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng nie maja szans na
znalezienie pracy, w opiniach blisko 30% (27,4%) szanse te sa niewielkie.
Podobnie jest z problemem samodzielnosci. Ci sami Autorzy ustalili, ze
ponad 70% (71,4%) nauczycieli z duzych miast uwaza, ze osoby z nie-
petnosprawno$cia intelektualng nie maja mozliwosci samodzielnego
funkcjonowania. Sa to wskazniki niepokojace, posrednio ujawniaja bo-
wiem brak wiary w sens dziatan edukacyjnych. Postawa taka nie sprzyja
braniu odpowiedzialnos$ci za skutki ksztalcenia, a w pewnym sensie na-
wet z niej zwalnia. Myslac o nauczycielu jako wzorcu postaw czy opinio-
tworcy, warto wskaza¢, opierajac si¢ na cytowanych powyzej badaniach,
jakie sa najczestsze postawy nauczycieli wobec ucznia z niepelnospraw-
noscia. Jak ujawniaja dane, na pierwszym miejscu wsréd manifestowa-
nych postaw znalazta sig lito§¢ (odczuwa ja 49% badanych), nast¢pnie
sympatia, mito$¢, szacunek (21,6%), dalej ch¢¢ pomocy, zrozumienie
(17,7%), strach, obawy, niepokéj (13,8%), bezradnos¢, smutek (3,9%)' ™.
Postawy zaro6wno negatywne, jak 1 wszelkie niekonstruktywne wobec
0s6b z niepelnosprawnoscia i ich rozwoju daja tacznie 66,7% deklarowa-

nych przez nauczycieli odczu¢ wobec tych osob.

Na problem innej natury wskazala Maria Chodkowska'’’. Wynika on

poniekad z niewlasciwych postaw wobec 0sdb z niepelnosprawnoscia.
Okazuje si¢ bowiem, Ze nauczyciele, oceniajac swoich ucznidéw z niepet-

175 C. Kosakowski, Weztowe problemy pedagogiki specjalnej, Toruf 2003, s. 176.

176 Ibidem, s. 181.

M. Chodkowska, Socjopedagogiczne aspekty edukacji integracyjnej — nadzieje
i realia w warunkach reformy systemu oswiaty, [w:] Z. Palak (red.), Pedagogika spe-
cjalna w reformowanym ustroju edukacyjnym, Lublin 2001, s. 92.
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nosprawnoscia w relacji do pelnosprawnych, zazwyczaj przypisuja im
wyzsze pozycje niz wynika to z badan socjometrycznych. Oznacza¢ to
moze, ze nauczyciele maja nie tylko nieprawidtowy obraz osoby z niepel-
nosprawnos$cia, ale dodatkowo nie kontroluja relacji réwiesniczych
w klasie szkolne;.

Andrzej Pielecki i Zdzistaw Kazanowski'’® zbadali postawy nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej wobec niepelnosprawnosci 1 os6b z nie-
petnosprawno$cia. Badanie zostato przeprowadzone dwukrotnie, przed
rozpoczgciem kursu (studia podyplomowe zawierajace blok przedmiotow
dotyczacych problematyki niepelnosprawnosci) i po jego zakonczeniu.
Autorzy chcieli w ten sposéb uzyskaé informacje, na ile wiedza dotyczaca
zaburzen rozwoju zmienia nastawienie badanych wobec problemu. Ze-
brane dane ujawnily, ze badani wykazali zr6znicowany poziom akceptacji
réznych grup osob niepelnosprawnych. Najmniejszy dystans ujawniono
w stosunku do 0s6b z niepelnosprawnosciami sensorycznymi, najwigkszy
za$ wobec 0sOb z niepetlnosprawnoscia intelektualng i z niepelnosprawno-
$cia ruchu. Autorzy badan nie zaobserwowali rdznic migdzy pojgciami
,0soba petnosprawna” i ,,0soba niewidoma”, ,,0soba ghicha”. Swiadczy
to, w ich przekonaniu, o podobnym stosunku emocjonalnym badanych
nauczycieli do wspomnianych grup. Wyraznie negatywny byt jednak sto-
sunek do 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng i ruchowa. Negatywne
postawny badanych nie ulegly wyraznej zmianie pod wplywem przebyte-
go kursu zaznajamiajacego ich z problematyka niepetnosprawnosci. Po-
dobnie jak wcze$niej, najwigkszy dystans emocjonalny dzielit ich od osob
z niepetlnosprawnoscia intelektualna, najmniejszy od tych z niepetno-
sprawnosciami sensorycznymi. Wiedza na temat niepetnosprawnosci po-
zytywnie przetozyla si¢ na zmniejszenie dystansu wobec osdb z zaburze-
niami stuchu 1 z niepetnosprawnos$cia ruchowa.

Postawy wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia — réwiesnicy.

Barbara Oszustowicz przeprowadzita w 2004 roku badania w grupie
dzieci szescioletnich. Pomyst na nie wziat si¢ z przekonania, ze oddzia-
tywania wychowawcze zwiazane z ksztaltowaniem postaw, ale rowniez
prawidlowych relacji z osobami z niepetnosprawnoscia, sa niedoceniane

178 A. Pielecki, Z. Kazanowski, Przygotowanie nauczycieli do realizacji zalozern in-
tegracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych, [w:] Z. Palak (red.), op. cit., Lublin 2001,
ss. 209-214.
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zardwno przez rodzicow, jak i wychowawcow oraz nauczycieli'””. Celem
badan byto okreslenie efektywnos$ci realizacji trzymiesigcznych zajec
edukacyjno-wychowawczych dotyczacych przekazywania wiedzy na te-
mat réznych niepelnosprawnosci, a takze relacji z niepelnosprawnymi
réwie$nikami. Istotne jest, ze w grupie integracyjnej znajdowaty si¢ dzie-
ci z niepelnosprawnoscia: ruchu, stuchu, wzroku, intelektualng i z MPD.
Badanie zrealizowane przed rozpoczgciem cyklu zajg¢ wskazato, zZe:

- tylko 5% dzieci (z 60 badanych) potrafito poprawnie nazwa¢ okreslo-
ne rodzaje niepetnosprawnosci, 88% w ogole nie udzielito odpowiedzi
na pytanie;

- mimo udziatu we wspolnych zajgciach i zabawach tylko 30% dzieci
twierdzito, ze z niepetnosprawnymi ruchowo kolegami (np. porusza-
jacymi si¢ na wozkach, z wyraznymi zaburzeniami ruchowymi) spo-
tyka si¢ w przedszkolu, 13% dzieci miato §wiadomo$¢ obecnos$ci
w przedszkolu dzieci z wada stuchu, 5% zauwazylo dzieci z wada
wzroku;

- az 90% badanych dzieci wyrazito jednak ch¢é¢ niesienia pomocy
dzieciom z niepelnosprawnoscia;

- nieco mniej badanych wyrazilo che¢ zaproszenia ich do domu: 80%
dzieci wyrazito gotowo$¢ zaproszenia do swojego domu niewidomego
dziecka, 75% dziecka z niepetnosprawnoscia ruchu, 60% zas — dziec-
ka z wada stuchu.

Dzieciom zadano réwniez pytania o mozliwe formy aktywnosci ich
niepetnosprawnych kolegow. Okazato si¢, ze w opinii sprawnych szescio-
latkow z przedszkola integracyjnego najwigksze mozliwo$ci w tym za-
kresie maja osoby z niepetnosprawnoscia ruchowa, najmniejsze z niepet-
nosprawnoscia wzroku. Badanie wykazato bowiem, ze:

— zdaniem sprawnych réwiesnikow bawi¢ moze si¢ 78% dzieci niepet-
nosprawnych ruchowo, 75% z wada wzroku i 73% z wada shuchu;

—  45% badanych dzieci uwaza, ze osoby z niepetnosprawnoscia ruchu
moga np. jezdzi¢ na rowerze, a tylko 33% jest zdania, ze ich rowie-
$nicy z wada sluchu moga chodzi¢;

' B. Oszustowicz, Obraz osoby niepelnosprawnej w swiadomosci dzieci szescio-
letnich z przedszkolnej grupy integracyjnej, [w:] Integracja spoleczna osob niepetno-
sprawnych, G. Dryzatowska, H. Zuraw (red.), Warszawa 2004, s. 274—285, za: 1. Chrza-
nowska, Pedagogika specjalna..., op. cit., s. 100.
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46% badanych sze$ciolatkéw sadzi, ze dzieci z wada wzroku beda
mogty chodzi¢ do szkoty, nieco wigcej, bo 53% uznaje, ze mozliwosé
taka maja niepelnosprawni ruchowo, a 63% badanych twierdzi, ze
maja ja rowniez dzieci z zaburzeniami stuchu.

Po trzech miesiacach oddzialywan edukacyjno-wychowawczych ba-

danie wykazato, ze:

80% szesciolatkow potrafito wskaza¢ poprawnie cechy niepetno-
sprawnosci (wzroku, stuchu, ruchu);

75% dzieci, rozmawiajac o niepelnosprawnosci, postuguje si¢ wia-
$ciwa terminologia;

90% dzieci ma $wiadomos$¢, ze ich niepetnosprawni koledzy beda
w przysztosci chodzi¢ do szkoty;

dzieci potrafilty powiedzie¢, jak ich réwiesnicy z niepetnosprawnoscia
spedzaja czas wolny i jakie formy aktywnosci sa im dostepne'™.

Jednym z istotnych wnioskéw z tych badan jest stwierdzenie, iz dla

budowania prawidtowych postaw wobec 0séb niepetnosprawnych po-
trzebna jest, z jednej strony wiedza na ich temat, z drugiej rzeczywista
wspolna aktywno$¢. Badania, zwlaszcza w kontekscie ,,niewidzialno$ci”
dziecka z niepelnosprawnos$cia, wskazuja na pozorna integracjg, brak
dzialan wychowawczych i1 edukacyjnych na rzecz inicjowania interakcji,
wlaczania dzieci z niepelnosprawnoscia w zycie grupy przedszkolne;.

Odnoszac si¢ do komponentu emocjonalnego postawy, w kontekscie

znanych wynikéw badan, wskaza¢ mozna, ze:

na etapie edukacji wczesnoszkolnej dzieci z niepelnosprawnos$cia
w klasie integracyjnej zajmuja nizsza pozycje niz ich sprawni rowie-
$nicy (Babka 2003; Janion 1999, 2001; Kulesza 2002; Nowicka,
Ochonczenko 2004; Wiacek 2005);

poziom akceptacji niepetnosprawnego réwiesnika wzrasta wraz
z wiekiem; w grupie dzieci mtodszych tylko 16,4% dzieci ujawnia po-
stawy akceptujace, w klasach starszych — 65,2% (Minczakiewicz
1992); wskaznik izolacji w klasach poczatkowych wynosi 38,1%, w
klasach starszych juz 31,3% (Cwirynkato 2003); 77,1% mtodziezy li-
cealnej uznaje, ze osoby z niepetnosprawnoscia ruchu i lekka niepet-
nosprawnoscia intelektualng powinny ksztatci¢ si¢ w szkotach ogoél-
nodostepnych (Sptawiec 2002);

na..
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czynnikiem znaczaco nasilajacym wystgpowanie postaw nieakceptuja-
cych jest rodzaj niepelnosprawnosci; najmniejsze szanse na spoleczna
akceptacj¢ maja osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng (Chodkow-
ska 2004; Rudek 2005; Girynski, Przybylski 1993; Maciarz 1999);
postawy w mniejszym stopniu negatywne dotycza osob z niepetno-
sprawnos$cia ruchu (Rudek 2005; Chodkowska 2004), z zaburzeniami
stuchu (Sakowicz-Boboryko 2003; Maciarz 2005), z choroba prze-
wlekla, zaburzeniami wzroku 1 uszkodzeniem stuchu (Palak 2012);
poziom akceptacji 0s6b z niepelnosprawnoscia spada wraz ze wzro-

stem stopnia niepetnosprawnosci (Kornag 2004)"™';

Wiele badan wskazuje na postawy izolacji i odrzucenia (komponent

behawioralny) w stosunku do niepetnosprawnych rowiesnikow. Poniewaz
badania realizowane byly przy uzyciu réznych technik i narzedzi, odnosi-
ty si¢ do ré6znych grup wiekowych i form ksztalcenia, a takze prowadzone
byly w ré6znym czasie, bo zarowno tuz po zaistnieniu edukacyjnych roz-
wigzan integracyjnych, jak i po kilku/ kilkunastu latach do$wiadczen,
trudno jest dokona¢ jakichkolwiek uogoélnien. Warto jednak, jak sadzg,
zaprezentowac ich wyniki chronologicznie, by uzmystowi¢ sobie, z jak
duza ranga problemu mamy do czynienia. I tak:

Aleksandra Maciarz (1999) stwierdza, ze wskaznik dzieci niepetno-
sprawnych izolowanych i1 odrzucanych w klasie integracyjnej miesci
si¢ w granicach 37,5—88%.

Zofia Palak (2000) w wyniku badan dotyczacych akceptacji osob
z dysfunkcja wzroku ustalila, ze izolowanych jest 33,3% uczniow,
a odrzucanych 30%.

Ewa Janion (2000) wskazuje, iz na etapie edukacji przedszkolnej ok.
50% dzieci z niepetnosprawnoscia jest izolowanych lub odrzucanych
przez grupg réwiesnicza. Rowiesnicy nie biora ich pod uwage jako
partneréw zabaw, kolegdw, z ktérymi chetnie uczestniczyliby w zajg-
ciach. Ponadto z ustalen Autorki wynika, ze sa takie niepetnospraw-
nosci, ktore w wigkszym stopniu niz inne kreuja postawy negatywne,
nalezy do nich przede wszystkim niepelnosprawnos$¢ intelektualna.
Katarzyna Cwirynkato (2003) stwierdza, ze na etapie wczesnej edu-
kacji izolacji doswiadcza 38,1% dzieci z niepelnosprawnos$cia, w kla-
sach starszych szkoty podstawowej — 31,3%, na etapie gimnazjum
37% dzieci jest izolowanych a 27% odrzucanych. Wyniki badan

81, Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit., ss. 103—104.
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wskazuja na szczegdlnie trudng w tym wzgledzie sytuacj¢ ucznia
z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Maria Chodkowska (2004) wskazuje, ze w klasach ogo6lnodostepnych
odrzucanych jest ponad 60% uczniéw niepetnosprawnych intelektual-
nie, a gdyby uwzgledni¢ wskaznik niekorzystnej sytuacji spotecznej,
byloby to 80%.

Agnieszka Nowicka i Hanna Ochonczenko (2004) stwierdzaja, ze
odrzucanych 1 izolowanych na etapie szkoly podstawowej jest ok.
33% ucznidw z niepelnosprawnoscia.

Dorota Korna$ (2004) wskazuje, ze w klasach integracyjnych 80%
uczniow z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna jest izolowa-

. oo ro 21 s 182
nych i odrzucanych przez zdrowych rowiesnikow'™.

Analizujac problematyke w kontek$cie komponentu poznawczego

ksztaltowania si¢ postaw w $Swietle wynikow przeprowadzonych badan,
mozna wskazac, ze:

stan wiedzy na temat przyczyn niepetnosprawnosci uzalezniony jest
od wielu czynnikéw: wieku, rodzaju niepelnosprawnosci, edukacji lub
braku dziatan edukacyjno-wychowawczych w tym zakresie;
wspotczesnie wiedza na temat przyczyn niepetlnosprawnosci czgsto
zgodna jest z wiedza naukowa (Soltysiak 1995; Kazanowski 2011);
wciaz pojawiaja si¢ jednak poglady niemajace z wiedza naukowa nic
wspolnego, wyniki badan Oszustowicz (1995) wskazuja np., ze ok.
55% ucznidw szkot podstawowych upatruje przyczyn niepelnospraw-
nosci intelektualnej w lenistwie, w kwestiach nadprzyrodzonych czy
wielodzietnosci rodziny;

osobom z niepelnosprawnoscia (bez kategoryzacji) przypisywane sa
zazwyczaj: biernos$¢, brak mozliwosci wplywania na cokolwiek, za-
lezno$¢ od otoczenia (Figarska 1996; Gradziel 1999);

osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng etykietowane sa zazwyczaj
jako: stabe, bezradne, zalezne, pozbawione szans, normalnych prze-
zy¢ oraz potrzeb (Szabala 2010);

osoby z niepelnosprawnos$cia ruchu postrzegane sa jako niezaradne
1 potrzebujace pomocy (Gradziel 1999), zalezne od innych, cierpiace,
niedotezne, zdeformowane (Hebl, Kleck 2008); rowiesnicy niepetno-
sprawnos¢ ruchu postrzegaja najczesciej jako przeszkodg (58%), stra-

132 Ibidem, ss. 104—105.
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te (29%) 1 tylko dla 5% stanowi ona warto$¢, podczas gdy jest tak

w opinii 22% samych niepetnosprawnych;

— zaburzenie stuchu jest odbierane jako nieszczgscie, utozsamia si¢ je
z cierpieniem, a nawet choroba (Korzon 2010), osoby ghuche uwazane
sa niezaradne zyciowo, niesamodzielne, gluchota postrzegana jest ja-
ko co$ zlego, a glusi traktowani sa jako osoby niezdolne do pracy
(Czykwin 2007);

-z niepetnosprawnos$cia niezmiennie kojarzona jest konieczno$¢ pomo-
cy, ktora niejednokrotnie postrzegana jest przez rowiesnikow, jako
obciazajacy i1 przykry obowiazek, w ten sposéb mozna thumaczy¢ po-
stawy unikania, brak chegci zaprzyjaznienia si¢ z osoba z niepetno-
sprawnoscia;

— postrzeganie osoby z niepelnosprawno$cia przez pryzmat deficytow
i brakow skutkuje niechecia do wspolpracy i wspotdziatania'®’,
Prowadzone caly czas badania dotyczace relacji oséb sprawnych

z niepetnosprawnymi pokazuja, ze niektére wskazane tu stereotypy zani-
kaja'™. Dzieje si¢ tak glownie za sprawa edukacji zaréwno realizowanej
w sytuacjach szkolnych, jak i edukacji spolecznej, np. poprzez kampanie
spoleczne, ktorych celem jest nie tylko poszukiwanie finansowego wspar-
cia dla osob z niepetnosprawnos$cia, ale takze ukazanie ich mozliwosci,
np. pracy. Mimo to nadal postawy wobec niepetnosprawnosci i 0séb z nie-
petnosprawnoscia wyrazane w opiniach sprawnych réwiesnikow ujawniaja
brak wiedzy zgodnej z naukowymi osiagnigciami w tym zakresie.

Opisane postawy wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia w relacji do ich
réwiesnikow ukazuja trudng sytuacje spotecznej koegzystencji obu grup.
Blednym byloby wywiedzenie z powyzszej prezentacji przeswiadczenia,
ze osoby sprawne sa zte, bezmys$lne, bezduszne czy nawet okrutne wobec
0s6b z niepetnosprawnoscia. Nieliczne przytoczone badania dotyczace
programéw edukacyjno-wychowawczych pokazuja bowiem, zZe istotnym
czynnikiem przeciwdziatajacym postawom negatywnym, lgkowym zwia-
zanym z izolacja, odrzuceniem czy niechgcia do wspdlpracy, nawigzywa-
nia blizszych kontaktéw z osoba z niepetnosprawnoscia jest brak wiedzy,
ale rowniez brak umiej¢tnosci zachowania si¢ w sytuacji ,,spotkania”
z osoba z niepelnosprawnos$cia. Dlatego, by¢ moze, pojawiaja si¢ w za-
chowaniach dzieci przedszkolnych z przytaczanych wyzej badan Oszu-

183 Ibidem, ss. 106—108.
134 A. Korzon, ibidem, s. 25.
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stowicz (2004), postawy nieuswiadomionego ,,niedostrzegania” o0sob
z niepelnosprawnoscia w swoim otoczeniu.

Problem ten, jak si¢ wydaje, dotyczy zreszta nie tylko dzieci. Brak
doswiadczen w codziennych spotkaniach z osoba z niepelnosprawnos$cia
sprawia, ze wigkszos$¢ ludzi, tak naprawde nie wie, jak si¢ zachowac
w kontakcie z osoba z niepetnosprawnoscia. Problem dostrzezony zostat
juz jaki$ czas temu i zaowocowat szeregiem publikacji dotyczacych zasad
zachowania si¢ wobec osoby z niepelnosprawnoscia.

Pierwsze dokumenty powstaty w latach 70. XX wieku z inicjatywy
Ruchu na Rzecz Praw Niepetnosprawnych (Disability Rights Movement),
mozna je obecnie bez trudu znalez¢ na stronach internetowych. Dotyczyty
one jednak przede wszystkim os6b z niepelnosprawnoscia ruchowa.
W latach 70. XX wieku niepetnosprawni ruchowo byli w Stanach Zjed-
noczonych najbardziej widoczna grupa niepelnosprawnych. Przyczynita
si¢ do tego migdzy innymi wojna w Wietnamie, a zwlaszcza liczba kom-
batantow wojennych niesprawnych ruchowo, poruszajacych si¢ na woz-
kach.

Obecnie w Polsce jednym z podstawowych dokumentow, a jednocze$nie
najbardziej wiarygodnym, jest Praktyczny poradnik savoir-vivre wobec 0sob
niepelnosprawnych'® bedacy thumaczeniem (wykonanym na zlecenie Mini-
sterstwa Pracy 1 Polityki Spotecznej oraz Biura Rzecznika Rzadu ds. Oséb
Niepetnosprawnych) publikacji Access Resources, Disability etiquete. Tips
on interacting with people with disabilities autorstwa Judy Cohen, z adapta-
cja Biura 1 wstgpem Rzecznika Rzadu ds. Osob Niepelnosprawnych — Jaro-
stawa Dudy. Forma poradnika jest w tym przypadku wyjatkowo celna i traf-
na, a zarazem wolna od mentorskiego, pouczajacego tonu. W poradniku
sformutowano kilka podstawowych zasad zachowania wobec 0sob z niepet-
nosprawnos$cia, wskazujac jednocze$nie ich uzasadnienie:

1. Zanim pomozesz — zapytaj. Sam fakt bycia niepetnosprawnym nie
oznacza, ze osoba potrzebuje pomocy. Jezeli znajduje si¢ ona w przy-
jaznym otoczeniu, zwykle sama da sobie §wietnie rad¢. Doro$li nie-
petnosprawni chcg by¢ traktowani tak, jak niezalezni ludzie. Pomoc
nalezy oferowa¢ jedynie wowczas, gdy wydaje sig, ze dana osoba

'85 United Spinal Association, Praktyczny poradnik savoir-vivre wobec 0séb niepel-
nosprawnych, tham. na zlecenie Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej i Biura Petno-
mocnika Rzadu ds. Osob Niepetnosprawnych, http://www.niepelnosprawni.gov.pl/
dobre-praktyki/.
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moze jej potrzebowac. Jezeli tak jest w istocie, zapytaj zanim za-
czniesz jej udzielac.

Badz taktowny, inicjujac kontakt fizyczny. Niektére osoby niepetno-
sprawne utrzymuja réwnowage dzigki swoim konczynom, dlatego
chwytanie ich za nie — nawet w celu udzielenia pomocy — moze te
réwnowagg zakloci¢. Unikaj klepania takiej osoby po glowie, a takze
dotykania jej wozka, skutera czy laski. Osoby niepelnosprawne uwa-
7aja je za cz$¢ ich przestrzeni osobiste;.

Pomys$l — zanim co$ powiesz. Zawsze zwracaj si¢ bezposrednio do
osoby niepelnosprawnej, a nie do jej towarzysza, pomocnika czy thu-
macza jezyka migowego. Prowadzenie zwyklej rozmowy z osoba nie-
petnosprawna jest fajne, po prostu zwracaj si¢ do niej, jak do kazdej
innej osoby. Szanuj jej prywatnos$¢. Jezeli bedziesz wypytywat ja o jej
przypadio$¢, moze sig¢ ona poczu¢ jakbys$ sprowadzat ja wylacznie do
jej niepelnosprawnos$ci 1 nie widzial w niej cztowieka (jednak wiele
0s6b niepelnosprawnych, nie ma nic przeciwko naturalnej cickawosci
dzieci i nie krgpuje si¢ odpowiada¢ na zadane przez nie pytania).

Nie rob zadnych zatozen. Osoby niepelnosprawne same najlepiej wiedza,
co moga zrobié, a czego nie. Nie podejmuj za nie decyzji, co do uczest-
nictwa w jakiejkolwiek czynnosci. W zaleznos$ci od sytuacji wykluczanie
0s0b niepetnosprawnych z jakiegokolwiek dziatania na podstawie zato-
zen o ich ograniczeniach moze stanowi¢ pogwalcenie ich praw.

Reaguj uprzejmie na prosby niepelnosprawnych. Jezeli osoby niepet-
nosprawne prosza ci¢ o dokonanie pewnych przystosowan w twojej
dziatalnosci, to nie jest to skarga. Swiadczy to o tym, ze czuja sie
w twoim lokalu na tyle swobodnie, aby méwié¢ o swoich potrzebach.
Jezeli twoja reakcja bgdzie pozytywna, na pewno bgda do ciebie wra-
ca¢ 1 powiedza swoim znajomym, jak dobrze zostali obstuzeni.

W dalszej kolejnosci opisano szesnascie najczgsciej wystepujacych

niepelnosprawnosci, taczac czytelng i krotka charakterystyke osoby nia
dotknigtej z informacja o tym, czego nalezy si¢ spodziewa¢ w kontakcie
1 jak ulatwié tej osobie bycie w przestrzeni. Czytajac wskazania, ma si¢
wrazenie, ze ich Autorka stara si¢ uchroni¢ nas przed popehieniem gaf.
Dba oczywiscie o interesy 0sob niepetnosprawnych, ale rowniez o nasze
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samopoczucie, jako ,,potrafiacych si¢ zachowa¢” w trudnej, przeciez, sy-

tuacji'®®.

2.6. Formalno-prawne uwarunkowania ksztatcenia, w tym uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i z niepetnosprawnoscia, w polskim systemie edukacji'®’

Od 2017 roku zmienita si¢ rzeczywisto$¢ edukacji w Polsce. Zgodnie
z trescig nowej ustawy o o§wiacie z dnia 14 grudnia 2016 roku dokonano
zmiany ustroju szkolnego i tak w mysl jej art. 2 obecnie obowiazujacy
system o$wiatowy obejmuje:

1) przedszkola, w tym: z oddziatami integracyjnymi lub specjalnymi,
przedszkola integracyjne 1 specjalne oraz inne formy wychowania
przedszkolnego;

2) szkoty:

a) podstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, z oddziatami —
przedszkolnymi, integracyjnymi, specjalnymi, przysposabiajacymi
do pracy, dwujezycznymi, sportowymi i mistrzostwa sportowego,
sportowe i mistrzostwa sportowego;

b) ponadpodstawowe, w tym: specjalne, integracyjne, dwujgzyczne,
z oddziatami — integracyjnymi, specjalnymi, dwujezycznymi,
sportowymi 1 mistrzostwa sportowego, sportowe, mistrzostwa
sportowego, rolnicze, lesne, morskie, zeglugi srodladowej oraz
rybotéwstwa;

c) artystyczne;

3) placowki o$wiatowo-wychowawcze, w tym szkolne schroniska mtodzie-
zowe umozliwiajace rozwijanie zainteresowan i uzdolnien oraz korzy-
stanie z r6znych form wypoczynku i organizacji czasu wolnego;

4) placowki ksztalcenia ustawicznego, placowki ksztatcenia praktyczne-
go oraz osrodki doksztalcania i doskonalenia zawodowego umozli-
wiajace uzyskanie 1 uzupetnienie wiedzy, umiej¢tnosci 1 kwalifikacji
zawodowych;

18 1. Chrzanowska, Pedagogika specjalna..., op. cit.
'87 Autorstwo: Iwona Chrzanowska
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5) placowki artystyczne — ogniska artystyczne umozliwiajace rozwijanie
zainteresowan 1 uzdolnien artystycznych;

6) poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjali-
styczne udzielajace dzieciom, mtodziezy, rodzicom i nauczycielom
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a takze pomocy uczniom
w wyborze kierunku ksztatcenia i zawodu;

7) mlodziezowe osrodki wychowawcze, mtodziezowe osrodki socjotera-
pii, specjalne osrodki szkolno-wychowawcze oraz specjalne osrodki
wychowawcze dla dzieci i mlodziezy wymagajacych stosowania spe-
cjalnej organizacji nauki, metod pracy i wychowania, a takze osrodki
rewalidacyjno-wychowawcze umozliwiajace dzieciom i mlodziezy,
o ktérych mowa w art. 36 ust. 17 (a takze dzieciom i mlodziezy z nie-
petnosprawnosciami sprz¢zonymi, u ktorych jedna z niepetnospraw-
nosci jest niepelnosprawnos$¢ intelektualna) realizacje odpowiednio
obowiazku, o ktérym mowa w art. 31 ust. 4, tj. obowiazku szkolnego
1 obowiazku nauki;

8) placéwki zapewniajace opieke i wychowanie uczniom w okresie po-
bierania nauki poza miejscem statego zamieszkania;

9) placowki doskonalenia nauczycieli;

10)  biblioteki pedagogiczne;

11)  kolegia pracownikow stuzb spotecznych'®®.

Obecny system ksztalcenia obejmuje o$mioklasowa szkot¢ podsta-
wowa 1 szkoly ponadpodstawowe. Od 2017 roku rozpoczeto si¢ wygasza-
nie gimnazjow, co oznacza, iz w roku szkolnym 2017/2018 nie bedzie
naboru do I klasy. Podobnie jak dawniej, obowiazek szkolny i obowiazek
nauki rozpoczyna si¢ na rok przed rozpoczgciem ksztalcenia w szkole
podstawowej. Realizowany on jest w przedszkolu, oddziale przedszkol-
nym w szkole podstawowej lub w innej formie wychowania przedszkol-
nego (art. 31 pkt 4). Momentem rozpoczgcia edukacji w szkole podsta-
wowej jest rok kalendarzowy, w ktéorym dziecko konczy 7. rok zycia.
W przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wychowaniem przedszkolnym moze by¢ objete dziecko
w wieku powyzej 7 lat, nie dtuzej jednak niz do konca roku szkolnego
w roku kalendarzowym, w ktorym konczy ono 9 lat (art. 31 pkt 2). Zgod-
nie z zapisami ustawy wychowanie przedszkolne obejmuje dzieci w wie-

'8 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe, Dz.U. z 2017 1., poz. 59.
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ku 3—7 lat, w szczegolnie uzasadnionych przypadkach do przedszkola
moze zostac przyjete dziecko, ktore ma 2,5 roku (art. 31 pkt 11 2). Nauka
w polskim systemie ksztatcenia jest obowiazkowa do ukonczenia 18. roku
zycia (art. 35 pkt 1).

Zgodnie z art. 36 pkt 1 ustawy na wniosek rodzicow nauke w szkole
podstawowej moze rozpoczaé dziecko w wieku 6 lat. Warunkiem przyje-
cia dziecka sze$cioletniego do I klasy szkoly podstawowej jest fakt
uczgszezania w roku poprzedzajacym do przedszkola lub opinia o mozli-
wosci rozpoczegcia nauki w szkole podstawowej wydana przez publiczna
poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna albo niepubliczng poradnig psy-
chologiczno-pedagogiczna zatrudniajaca pracownikéw posiadajacych
kwalifikacje okreslone dla pracownikow publicznych poradni tego typu.

Istnieje rowniez mozliwo$¢ odroczenia, na wniosek rodzicow, obo-
wiazku szkolnego. Podstawa odroczenia jest opinia wydana przez pu-
bliczna lub niepubliczna poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna. W cza-
sie odroczenia rozpoczgcia edukacji w szkole podstawowej dziecko kon-
tynuuje ksztatcenie w jednej z mozliwych form wychowania przedszkol-
nego (art. 36 pkt 4-7).

Zachowana zostala mozliwo$¢ realizacji obowiazku szkolnego poza
placowka edukacyjna, czyli realizacja ksztalcenia w systemie edukacji
domowej. Szczegotowe wymagania zawarte sa w art. 37 pkt 1-7.

W przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, rozpoczgcie obowiazku szkolnego moze zosta¢ odroczone
maksymalnie o 2 lata, czyli najpdzniej w wieku 9 lat dziecko musi rozpo-
cza¢ ksztalcenie w szkole podstawowej. Przepisy szczegdtowe dotyczace
warunkéw uzyskania odroczenia zawarte sa w art. 38 pkt 1-5.

Art. 127 ustawy odnosi si¢ do warunkéw i trybu ksztatcenia specjal-
nego. Zgodnie z postanowieniem ksztatcenie obejmuje dzieci i mlodziez
z niepetlnosprawnoscia, niedostosowaniem spolecznym 1 zagrozeniem
niedostosowaniem wymagajace stosowania specjalnej organizacji nauki
i metod pracy. Prowadzone jest na kazdym poziomie ksztalcenia od
przedszkola, przez szkolg: ogoélnodostepna, integracyjna i specjalna.
Zgodnie z tredcia art. 127 pkt 3 uczniowi objetemu ksztalceniem specjal-
nym dostosowuje si¢ program ksztatcenia (wychowania, nauczania). Na-
stgpuje to poprzez przygotowanie indywidualnego programu edukacyjno-
terapeutycznego uwzgledniajacego zalecenia orzeczenia o potrzebie
ksztatcenia specjalnego. W nowej ustawie odniesiono si¢ rowniez do pro-
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blemu wczesnego wspomagania rozwoju. Minister okresla, ze we wszyst-

kich rodzajach placéwek edukacyjnych, a takze w poradniach psycholo-

giczno-pedagogicznych i specjalistycznych moga by¢ tworzone zespoty
wczesnego wspomagania rozwoju.
Wciaz obowiazujace Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej

z dnia 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placowkach™’ definiuje, w pewnym sensie, grupe 0sob o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Zgodnie z §3.1 pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna udzielana jest uczniowi w przedszkolu, szkole 1 placow-
ce. Polega ona na rozpoznaniu i zaspokojeniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych 1 edukacyjnych ucznia, rozpoznaniu jego psychofizycznych
mozliwosci, zwlaszcza tych, ktore sa wynikiem:

- niepetnosprawnosci;

- niedostosowania spotecznego;

— zagrozenia niedostosowaniem spolecznym;

— uzdolnien;

- trudnosci w uczeniu sig;

— zaburzen komunikacji jezykowej;

- choroby przewlekle;j;

- zaktoconego rozwdj z uwagi na przezyta/przezywana sytuacje kryzy-
sowa lub traumatyczna;

— niepowodzen edukacyjnych;

- zaniedban $rodowiskowych, ktore zwiazane sa z sytuacja bytowa
ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego, kontakta-
mi Srodowiskowymi;

— trudnosci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wczesniej-
szym ksztatceniem za granica.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana jest z inicjatywy:

- ucznia;

- rodzicOw ucznia;

%" Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pu-
blicznych, przedszkolach, szkolach i placowkach, Dz.U. z 2013 r., poz. 532.
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— dyrektora przedszkola, szkoty lub placowki;

- nauczyciela, wychowawcy grupy wychowawczej lub specjalisty pro-
wadzacego zajgcia z uczniem;

— pielggniarki $rodowiska nauczania i wychowania lub higienistki
szkolnej;

— poradni;

- asystenta edukacji romskiej;

- pomocy nauczyciela;

- pracownika socjalnego;

— asystenta rodziny;

- kuratora sadowego (§6).

Zgodnie z tre$cia rozporzadzenia w polskim systemie ksztatcenia ist-
nieje mozliwo$¢ tworzenia klas terapeutycznych. Klasy terapeutyczne
organizuje si¢ dla ucznidow wykazujacych jednorodne lub sprzezone zabu-
rzenia, wymagajacych dostosowania organizacji i procesu nauczania do
ich specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz dlugotrwatej pomocy specjali-
stycznej. Sa one organizowane w szkolach ogdlnodostepnych zgodnie
z obowiazujacym w danej szkole programem nauczania, ale z dostosowa-
niem metod i form jego realizacji do indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych 1 edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia. Liczba
uczniéw w klasie nie moze przekracza¢ 15. Objgcie ucznia nauka w kla-
sie terapeutycznej wymaga opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej
lub specjalistycznej (§8 pkt 1—8). Rozporzadzenie okresla liczebno$¢
grupy ucznidow w sytuacji, gdy realizowane sa dodatkowe zajecia:

- zajecia dla uczniéw uzdolnionych — liczba uczestnikOw nie moze by¢
wigksza niz 8 osob;

- zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze dla uczniéw majacych trudnosci
w nauce lub spetnieniu wymagan programowych — 8 0sob;

— zajecia korekcyjno-kompensacyjne dla uczniow z zaburzeniami i od-
chyleniami rozwojowymi lub specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
si¢ — 5 0s0b;

— zajecia logopedyczne dla ucznidw z zaburzeniami mowy, zaburze-
niami komunikacji — 4 osoby;

— zajecia socjoterapeutyczne oraz inne o charakterze terapeutycznym
dla uczniéw z dysfunkcjami i zaburzeniami utrudniajacymi funkcjo-
nowanie spoteczne — 10 oséb (§9—13).
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Specjalne potrzeby edukacyjne ucznidéw uwzgledniane sa roéwniez
w procesie ich oceniania, klasyfikowania oraz promowania. Szczegdtowe
zasady w tym zakresie okre$la Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 10 czerwca 2015 roku w sprawie warunkéw i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniow i shluchaczy w szkotach
publicznych'®’. Wskazuje ono na konieczno$é dostosowania wymagan
edukacyjnych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia. Podstawa dostosowania wy-
mogoéw edukacyjnych jest opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym poradni specjalistycznej, wskazujaca na potrzebg takiego dostoso-
wania, a takze rozpoznanie potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia dokonane przez
nauczycieli 1 specjalistéw oraz opinia lekarza o ograniczonych mozliwo-
$ciach wykonywania przez ucznia okreslonych ¢wiczen fizycznych na
zajeciach wychowania fizycznego (§3). Istnieje réwniez mozliwo$¢
zwolnienia ucznia, przez dyrektora szkoty, z nauki drugiego jezyka no-
wozytnego w przypadku, gdy posiada on wadg stuchu, glgboka dysleksje
rozwojowa, afazje, niepelnosprawnosci sprzgzone, autyzm, zespot Asper-
gera. O zwolnienie takie moga wnioskowac rodzice, prawni opiekunowie,
sam uczen (o ile jest pelnoletni). Dodatkowym wymogiem jest opinia
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub tez poradni specjalistycznej
(§7 pkt 1). Nauczyciel ma obowiazek uwzglednia¢ specjalne potrzeby
edukacyjne, przeprowadzajac sprawdziany. Mozna je znalez¢ na stronie
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej nie p6zniej niz do 10 wrzesnia tego roku
szkolnego, w ktoérym sprawdzian lub egzamin jest przeprowadzany. Zgodnie
z nowym systemem szkolnym dotyczy¢ to bedzie, o ile nie zostang wprowa-
dzone zmiany, dwoch egzamindéw: osmioklasisty 1 maturalnego.

Od 1 stycznia 2016 roku obowiazuja, na podstawie Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztatcenia, wychowania 1 opieki dla dzieci i mio-
dziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych
niedostosowaniem ', przepisy wprowadzajace obowiazek zatrudniania
dodatkowych nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedago-
giki specjalnej w celu wspolorganizowania ksztalcenia uczniéw posiada-
jacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. W rozporzadzeniu

0 Dz.U. 22015 r., poz. 843.
¥ Dz.U. 22015 ., poz. 1113.
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(§7 pkt 2 1 pkt 3) wskazano, iz w przedszkolach ogoélnodostgpnych, in-
nych formach wychowania przedszkolnego 1 w szkotach ogélnodostep-
nych, w ktoérych ksztalceniem objgte sa dzieci i uczniowie posiadajacy
orzeczenie o potrzebnie ksztatcenia specjalnego wydane ze wzgledu na
autyzm, w tym zespol Aspergera lub niepetnosprawnosci sprzgzone, za-
trudnia si¢ dodatkowo:

- nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej w celu wspolorganizowania ksztalcenia ucznidw z niepetno-
sprawnoscia lub specjalistow lub tez,

- w przypadku klas I-III szkoty podstawowej — asystenta lub tez,

— pomoc nauczyciela

z uwzglednieniem realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego (§7 pkt 2).

W przedszkolach ogoélnodostgpnych, innych formach wychowania
przedszkolnego i szkotach ogolnodostgpnych, w ktoérych ksztalceniem
specjalnym sa objeci uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane ze wzgledu na inne niz wymienione
w rozporzadzeniu w ust. 2 niepelnosprawnosci, niedostosowanie spotecz-
ne lub zagrozenie niedostosowaniem spotecznym, za zgoda organu pro-
wadzacego mozna zatrudni¢ dodatkowo:

- nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej w celu wspotorganizowania ksztatcenia odpowiednio: uczniow
niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym lub specjalistow lub

- w przypadku klas I-III szkoty podstawowej — asystenta lub tez

- pomoc nauczyciela;

z uwzglednieniem realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego (§7 pkt 3).

Nauczyciele, zgodnie z treScia zapisdéw zawartych w rozporzadzeniu,

maja:

-~ wspolnie prowadzi¢ zajecia edukacyjne oraz wspodlnie z innymi na-
uczycielami oraz specjalistami realizowa¢ zintegrowane dziatania
1 zajecia okreslone w programie;

— wspdlnie prowadzi¢ pracg wychowawcza z uczniami z niepetno-
sprawnos$cia, niedostosowaniem spotecznym oraz z zagrozeniem nie-
dostosowaniem spolecznym;
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— uczestniczy¢, w miarg potrzeb, w zajgciach edukacyjnych prowadzo-
nych przez nauczycieli oraz w zintegrowanych dziataniach i zajgciach
okreslonych w programie realizowanych przez nauczycieli i specjali-
Stow;

— udziela¢ pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne oraz
nauczycielom 1 specjalistom realizujacym zintegrowane dziatania 1 zajeg-
cia, okreslone w programie, w doborze form oraz metod pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia, a takze z uczniem z niedostosowaniem spotecz-
nym i z zagrozeniem niedostosowaniem spotecznym (§7 pkt 4).

Zmiany wprowadzone rozporzadzeniem MEN sa realizacja postanowien
zawartych w przywotywanej juz Konwencji o prawach osob niepetnospraw-
nych, ratyfikowanej przez Polske w pazdzierniku 2012 roku'*?, i znajduja-
cym si¢ w jej art. 24 wskazaniu, iz w celu realizacji prawa osob z niepeino-
sprawnos$cia do edukacji panstwa zapewnia¢ maja im dostep do wlaczajace-
go, bezptatnego nauczania obowiazkowego o wysokiej jakosci. Na mocy
Konwencji... panstwa odpowiadaja rowniez za zapewnienie racjonalnych,
zgodnych z indywidualnymi potrzebami usprawnien, tak aby osoby z niepet-
nosprawnos$cia otrzymaty niezbgdne wsparcie w ramach powszechnego sys-
temu edukacji. W systemie o§wiatowym powinno si¢ to, jak wskazuje Grze-
gorz Ciura i Justyna Osiecka-Chojnacka'”’, dazy¢ do odejécia od modelu
segregacyjnego ksztalcenia, w ktorym bardzo duzy odsetek dzieci
z niepelnosprawnoscia (nie tylko z najcigzszymi dysfunkcjami) uczy sig¢
w szkotach specjalnych, ale takze od nauczania integracyjnego prowadzone-
go wprawdzie razem ze zdrowymi réwiesnikami, jednak przy grupowaniu
dzieci ze specjalnymi potrzebami w wydzielonych klasach. Promowana po-
winna by¢ edukacja wlaczajaca prowadzona w klasach ogolnodostepnych,
w szkotach rejonowych najblizszych srodowisku zycia ucznia. Wymaga to
przygotowania szkot do przyjecia uczniéw z niepelnosprawnoscia (niezalez-
nie od typu ich niepelnosprawnos$ci), w tym zapewnienie specjalistycznego
wsparcia dla nauczycieli 1 dyrektorow szkol. Wprowadzona, po niemal czte-
rech latach od przyjecia Konwencji..., rozporzadzeniem MEN koniecznos$¢

92 Convention on the Rights of Persons with Disabilities, promotion and protection
of human rights: human rights questions, including alternative approaches for improv-
ing the effective enjoyment of human rights and fundamental freedoms, United Nations
2006, http://www2.ohchr.org/english/law/disabilities-convention.htm.

192 K onwencja o prawach 0sob niepetnosprawnych..., op. cit.

93 G. Ciura, J. Osiecka-Chojnacka, Edukacja wlqczajaca w szkolnictwie obowiqz-
kowym w Polsce, infos 2013, nr 9(146), Biuro Analiz Sejmowych, Warszawa, s. 1.
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zatrudniania pedagogoéw specjalnych i specjalistow w szkotach ogdlnodo-
stepnych, w ktorych ksztalca si¢ uczniowie z niepelnosprawnoscia, jest wta-

sciwym krokiem w strong realizacji praw 0sOb z niepetnosprawnos$cia
w zakresie edukacji.
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Rozdziat 3.

PROGRAM PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH NA WYDZIAtACH
PEDAGOGICZNYCH WYZSZYCH UCZELNI W KONTEKSCIE
WEASNYCH DZIALAN

3.1. Kompetencje zawodowe i kluczowe studentéw uksztattowane
w trakcie praktyk pedagogicznych'*

W spoteczenstwie wiedzy edukacje uwaza si¢ za jeden z podstawowych
czynnikéw decydujacych o rozwoju czlowieka. Efektem szeroko rozu-
mianej edukacji jest wyksztatcenie osoby kompetentnej, czyli takiej, kto-
rajest dobrze przygotowana do wykonywania zawodu i gotowa
do skutecznego dziatania. W Stowniku jezyka polskiego pojgcie ,.kompe-
tencji” okreslone jest jako: ,,zakres petnomocnictw i uprawnien, zakres
dzialania organu wtadzy lub jednostki organizacyjnej; zakres czyjej$ wia-
dzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci™®.

Zdaniem Waclawa Strykowskiego tylko ludzie o okreslonych i wyso-
kich kompetencjach moga by¢ profesjonalistami. Podejécie takie odnosi
si¢ rowniez do kwalifikacji wspolczesnego nauczyciela'”®. Dla prowa-
dzonych rozwazan istotnym zagadnieniem sa rodzaje kompetencji zawo-
dowych nauczycieli, ktére odnosza si¢ do ich funkcji oraz zadan.
W. Strykowski identyfikuje szereg kompetencji nauczycieli, wsrdd kto-
rych mozna wyr6znic:

19 Autorstwo porozdziatu 3.1.: Bozena Zajac.
195 Stownik jezyka polskiego, Warszawa 2005, s. 348.

6 W. Strykowski, Kompetencje wspétczesnego nauczyciela. ,Neodidagmata2005,
27/28, Poznan 2005, s. 16.
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Kompetencje merytoryczne (rzeczowe) — zdobywa je nauczyciel
w trakcie studiow danego przedmiotu (bloku przedmiotow), a takze
poprzez ustawiczne samoksztalcenie w tym zakresie.

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne — profesjonalny nauczy-
ciel powinien mie¢ wysoki poziom wiedzy z zakresu psychologii
rozwojowej 1 wychowawczej, a takze posiada¢ umiej¢tnos¢ wykorzy-
stania tej wiedzy w procesie organizowania procesu ksztalcenia i wy-
chowania.

Kompetencje diagnozowania — te bardzo wazne kompetencje zwiaza-
ne sa z niezb¢dnym elementem pracy nauczyciela jakim jest diagnoza,
ktora stanowi podstawe dalszej jego pracy.

Kompetencje planistyczne i projektowe — dla nauczyciela szczeg6lnie
wazne jest planowanie 1 projektowanie zaje¢ szkolnych. Wydaje sig,
ze sprawne projektowanie dydaktyczne ma wplyw na efektywnosé
pracy szkoty.

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne — stosowane przez nauczycie-
la rozwiazania metodyczne zaleza od jego kompetencji dydaktyczno-
metodycznych, ktére zdobywa on w trakcie procesu ksztatcenia.
Kompetencje komunikacyjne — komunikowanie w procesach eduka-
cyjnych to porozumiewanie si¢ nauczyciela z uczniami, ale takze z ich
rodzicami, z innymi nauczycielami i osobami, dlatego zachodzi po-
trzeba wysokiego poziomu tych kompetencji.

Kompetencje medialne — zwiazane sa z organizowaniem warsztatu
pracy nauczyciela i ucznia. Zdaniem W. Strykowskiego szczegoélnie
waznym sktadnikiem warsztatu nauczyciela XXI wieku sa kompeten-
cje dotyczace technologii informatycznych.

Kompetencje kontrolne i ewaluacyjne — majac na uwadze fakt, ze ten
obszar kompetencji jest jednym z najbardziej krytycznych momentow
procesu nauczania — uczenia si¢, nauczyciele powinni prezentowaé
wysoki poziom tych kompetencji.

Kompetencje oceniania programéw i podrgcznikéw szkolnych — re-
forma systemu edukacji stwarza nauczycielom nowe szanse i daje
nowe uprawnienia w zakresie projektowania oraz oceny programow
szkolnych, podrgcznikow i srodkéw dydaktycznych, dlatego tez po-
winni mie¢ w tym zakresie wysoki poziom kompetencji.
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10. Kompetencje autoedukacyjne — ten rodzaj kompetencji buduje prestiz
nauczyciela, pozwala skuteczniej realizowa¢ zadania dydaktyczne

: 19
i wychowawcze'”’.

Ze wzgledu na istotg prowadzonych rozwazan chciatabym podjaé si¢
proby udzielenia odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju kompetencje
zawodowe powinny by¢ uksztattowane w ramach prowadzonej praktyki
pedagogicznej. Sa one, w duzym zakresie, egzemplifikacja wyzej wymie-
nionych rodzajow kompetencji. Opracowanie Alicji Frankiewicz i Lidii
Zielkowskiej oraz do§wiadczenia wlasne pozwalaja na ustalenie katalogu
najistotniejszych kompetencji zawodowych, jakie w trakcie praktyk pe-
dagogicznych powinni uksztattowac studenci pedagogiki zdobywajacy
kwalifikacje pedagogiczne w zakresie wychowania przedszkolnego 1 edu-
kacji wczesnoszkolne;j.

Po zakonczeniu praktyk pedagogicznych studenci powinni umie¢:

1. Projektowaé twoércze zintegrowane jednostki tematyczne (scena-
riusze zaj¢¢) — wskazniki uksztattowanych umiejgtnosci to m.in.: po-
prawnie sformutowane cele operacyjne, wtasciwa struktura scenariu-
sza, zachowanie proporcji migdzy poszczegdlnymi etapami zajec, do-
stosowanie metod nauczania do mozliwosci psychofizycznych
ucznidow, zastosowanie odpowiednich §rodkow dydaktycznych i form
pracy uczniéw, sposéb monitorowania postepoéw uczniow.

2. Prowadzi¢ zajecia dydaktyczne z dzie¢mi z wykorzystaniem ak-
tywizujacych metod nauczania i uczenia si¢ — wskazniki uksztatto-
wanych umiejgtnosci to m.in.: zgodnos$¢ prowadzonych zajec¢ ze sce-
nariuszem, dostosowanie dziatan dydaktycznych nauczyciela do po-
wstalej w czasie zaj¢¢ sytuacji (elastyczno$c), przestrzeganie rdéwno-
Sci plei.

3. Podejmowac wlasciwe dzialania dydaktyczne w pracy z dzieckiem
o specjalnych i specyficznych potrzebach edukacyjnych — wskaz-
niki uksztattowanych umiejgtnosci to m.in. indywidualizowanie pracy
z dzieckiem z uwzglednieniem specjalnych i specyficznych jego po-
trzeb, podejmowanie dziatan z uczniem zdolnym.

4. Skutecznie komunikowa¢ si¢ z uczniami nauczycielami, rodzicami
i innymi pracownikami szkoly — wskazniki uksztalttowanych umie-
jetnosci to m.in. nawiazanie prawidtowych kontaktow z dzie¢mi, na-
uczycielami, opiekunem praktyk studenckich, innymi nauczycielami

Y7 Ibidem, ss. 18-27.
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1 pracownikami szkoly, komunikowanie si¢ z dzie¢mi zgodnie z ich
mozliwosciami (styl, jezyk, stownictwo).

Samodzielnie podejmowa¢é decyzje i ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za
wykonywane zadania — wskazniki uksztalttowanych umiejetnosci to
m.in.: zapewnienie bezpieczenstwa dzieciom, dotrzymywanie termi-
noéw zleconych zadan, sumienne wykonywanie zadan.

Sprawnie korzysta¢ z nowoczesnych zrodel informacji — wskazniki
uksztattowanych umiejetnosci to m.in.: korzystanie z dost¢pnych
w placowce multimediow.

Podejmowaé¢ wlasciwe dzialania dydaktyczno-wychowawczo
i opiekuncze — wskazniki uksztalttowanych umiejgtnosci to m.in.: re-
agowanie na niepowodzenia dydaktyczne uczniéw, motywowanie
dzieci do podejmowania dzialan, roznicowanie wymagan zaleznie od
mozliwos$ci dziecka.

Dokonaé¢ autorefleksji i oceny swoich dzialan pedagogiczno-
wychowawczych i opiekunczych, weryfikowa¢ wlasne opinie —
wskazniki uksztalttowanych umiejgtnosci to m.in.: §wiadomos$¢ swo-
ich stabych 1 mocnych stron w dziataniu dydaktycznym, wychowaw-
czym 1 opiekunczym, przyjmowanie uwag nauczycieli 1 wykorzysta-
nie ich w dalszej pracy, opracowywanie programéw naprawczych.
Dokonywaé¢ oceny wiedzy i umiejetnosci uczniow — wskazniki
uksztattowanych umiejgtno$ci to m.in.: praktyczne korzystanie ze
szkolnego systemu oceniania, formutowanie oceny opisowej, biezaca
ocena wiedzy 1 umiejetnosci uczniow.

Korzystaé¢ z dokumentéow szkolnych i oswiatowych — wskazniki
uksztattowanych umiejetnosci to m.in. znajomos$¢ dokumentéw szko-

ly (statut, program wychowawczy itp.)'"".

W procesie ksztattowania kompetencji zawodowych wazna jest $wia-

domos¢, ze o profesjonalnym i skutecznym dzialaniu nauczyciela decydu-
ja jego roznorodne kompetencje, ktére powinny mie¢ charakter dyna-
miczny, a wigc by¢ ciagle rozwijane i doskonalone. Obecnie coraz czg-
sciej mowi sig o potrzebie rozwijania kompetencji kluczowych. Jak to juz
zostato powiedziane, kompetencja jest kombinacja wiedzy, umiejgtnosci
1 przyjmowanej postawy, natomiast kompetencje kluczowe to kompeten-
cje, ktore wspieraja rozwdj osobisty, wiaczaja osobg w zycie spoleczne,
aktywne obywatelstwo 1 daja mozliwo$¢ znalezienia zatrudnienia. Proces

198 A. Frankiewicz i L. Zielkowska, Nowy program praktyk pedagogicznych, B. Za-

jac (red.), Skierniewice 2014, ss. 7-8.
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ksztattowania i rozwijania w sobie kompetencji kluczowych trwa przez
cate zycie 1 nigdy si¢ nie konczy.

Unia Europejska probuje wspiera¢ rozwoj wszystkich swoich obywa-
teli poprzez zdefiniowanie najwazniejszych 1 najbardziej podstawowych
kompetencji, ktore cztowiek powinien rozwija¢ w trakcie swojego zycia,
aby osiagna¢ sukces w zyciu zawodowym 1 prywatnym.

Organizowane praktyki pedagogiczne w duzej mierze powinny przy-

czyni¢ si¢ do ksztaltowania rowniez tych kompetencji, tak istotnych

z punktu widzenia rozwoju zawodowego przysztych profesjonalnych

nauczycieli. Ostatecznie kompetencje zdefiniowano w dokumencie

z dnia 18 grudnia 2006 roku dotyczacym kompetencji kluczowych

W procesie uczenia si¢ przez cale zycie (2006/962/WE) jako potacze-

nie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji.

Rysunek 4. Kompetencje kluczowe
Porozumienie w jezyku

Kompetencje matematyczne
i naukowo fechniczne

Inicjatywnasi
i prredsighisrcmess

EwiadomeiL | piopresja
surewa

Zrodlo: opracowanie wilasne na podstawie Zalecern Parlamentu Europejskiego i Rady
2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢
przez cate Zycie, Dz.U. L 394, 30.12.2006 r.
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Okreslono w nim, zZe: ,,kompetencje kluczowe to te, ktorych wszystkie
osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia aktyw-
nym obywatelem, integracji spotecznej i zatrudnienia”. W ramach zalece-
nia ustanowiono osiem kompetencji kluczowych:

1. Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym.

2. Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych.

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-
techniczne.

Kompetencje informatyczne.
Umiejetnos¢ uczenia sig.

Kompetencje spoteczne i obywatelskie.
Inicjatywno$¢ i przedsigbiorczosc.

© Nk

Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

Dla potrzeb niniejszego opracowania prezentuj¢ krotka charakterysty-
ke kompetencji kluczowych, gdyz — moim zdaniem — wszystkie te kom-
petencje powinny by¢ ksztattowane w trakcie realizacji praktyk pedago-
gicznych.

Kompetencja porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym — jest zwia-
zana z umiejgtnoscia porozumiewania si¢ w mowie i pismie w roéznych
sytuacjach komunikacyjnych. Obejmuje umiejgtnosci: rozrézniania i wy-
korzystywania roznych typow tekstow, poszukiwania, gromadzenia
1 przetwarzania informacji oraz zainteresowania kontaktami z innymi
ludZzmi. Autorefleksja studentéw zwiazana z ww. kompetencja powinna
sprowadzi¢ si¢ do zadania wielu pytan, np.

— Jakie trudno$ci zauwazam w procesie komunikacji z dzie¢mi, opieku-
nem praktyk, innymi nauczycielami i pracownikami szkoty?

- Czy moje komunikaty werbalne sa prawidtowo odbierane?

- Czy potrafig dostosowa¢ swoj poziom prezentacji do poziomu dzieci?
-~ Czy mam wysoki poziom stresu podczas prezentacji/spotkan z rodzicami?
- Czy potrafig odczytywac przekazy niewerbalne?

Kompetencja porozumiewania si¢ w jezykach obcych — jest
zwiazana z ksztalttowaniem umiejgtnosci w zakresie komunikacji w jezy-
kach obcych, a zwlaszcza w zakresie zdolno$ci rozumienia komunikatow
stownych, inicjowania, podtrzymywania rozmowy, czytania, rozumienia
1 pisania tekstow, odpowiednio do potrzeb danej osoby. Czlowiek powi-
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nien by¢ réwniez przygotowany do uczenia si¢ jezykow w ksztatceniu
nieformalnym, w ramach uczenia si¢ przez cate zycie. Kompetencja ta
w trakcie realizacji praktyk studenckich jest ksztaltowana w ograniczo-
nym zakresie. Autorefleksja studentow zwiazana z ta kompetencja moze
sprowadzi¢ si¢ np. do podwyzszenia motywacji do nauki jezyka obcego.

Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje na-
ukowo-techniczne — sa one nakierowane na ksztattowanie umiejetnosci
w zakresie rozwoju i wykorzystania mys$lenia matematycznego w celu
rozwigzywania problemow wystepujacych w codziennych sytuacjach
w zyciu prywatnym i zawodowym. Kompetencje matematyczne obejmu-
ja, oczywiscie w réznym zakresie, zdolno$¢ i ch¢¢ wykorzystywania ma-
tematycznych sposobow myslenia (myslenie logiczne i przestrzenne) oraz
prezentacji (wzory, modele, wykresy, tabele). Podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne to rowniez znajomos¢ podstawowych procesow za-
chodzacych w przyrodzie.

Autorefleksja studentow zwiazana z ww. kompetencja powinna spro-
wadzac¢ si¢ do zadania wielu pytan, np.
— W jakich sytuacjach dydaktycznych wykorzystuj¢ moje kompetencje
matematyczne?
- W jakich sytuacjach dydaktycznych wykorzystuje moja wiedze doty-
czaca funkcjonowania $wiata przyrody?
— W jaki sposob wprowadzam wnioski ze swoich do$§wiadczen prak-
tycznych do dziatalnosci dydaktyczne;j?
- Czy potrafi¢ mysle¢ logicznie?
- W jaki sposdb wykorzystuje w organizacji procesu nauczania — uczenia
si¢ wyposazenie techno-dydaktyczne stanowiska pracy nauczyciela?
Kompetencje informatyczne — obejmuja one umiejgtne 1 kry-
tyczne wykorzystywanie technologii spoteczenstwa informacyjnego
W pracy, rozrywce 1 porozumiewaniu si¢. Opieraja si¢ na podstawowych
umiejetnosciach w zakresie wykorzystywania komputeréw do pozyski-
wania, oceny, przechowywania, tworzenia, prezentowania i wymiany
informacji oraz do porozumiewania si¢ i uczestnictwa w sieciach wspot-
pracy za posrednictwem Internetu.

Autorefleksja studentow zwigzana z ww. kompetencja powinna spro-
wadzac si¢ do zadania wielu pytan, np.
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— Z jakich Zrdédet informacji korzystam najczgsciej, przygotowujac sig
do lekcji?

- Czy w trakcie realizacji praktyk pedagogicznych komunikowa-
fam/komunikowalem si¢ z innymi osobami (opiekunem praktyk, in-
nymi nauczycielami, rodzicami, dzie¢mi)?

- Czy korzystatam/korzystatem z narzg¢dzi ICT w celu poszerzenia swo-
jej wiedzy na interesujacy temat, w tym zwiazany z przyszla praca
nauczyciela?

Umiejetnos$¢ uczenia si¢ — ta kompetencja, ktora okreslamy jako
umiejetnos$¢ uczenia si¢ nie dotyczy wiedzy encyklopedycznej. Sktadaja
si¢ na nia gtéwnie umiejetnosci zwiazane z organizacja czasu wlasnego w
kontek$cie procesu uczenia sig, jego organizacji, konsekwencji w realiza-
cji zatozonych celow. Kompetencja ta pozwala wykorzystywa¢ w szero-
kim zakresie do$wiadczenia zyciowe, wiedzg iumiejgtnosci. Przektada
si¢ na wykorzystywanie wczesniej zastosowanych rozwiazan badz tez
inspiracj¢ do znalezienia nowych. Dla jej rozwinigcia bardzo wazna jest
motywacja oraz wiara we wiasne sity. Umiejgtnos$¢ uczenia sig¢ to $wia-
domos¢ wlasnego stylu uczenia si¢, swoich mocnych i stabych stron, sta-
nu posiadanej wiedzy 1 uzdolnien. Kluczowe wydaje si¢ posiadanie obra-
zu samego siebie, do ktérego si¢ dazy, jak i motywacji do nieustannego
rozwijania si¢. Mozna uzna¢, ze umiejetno$¢ uczenia si¢ jest zwiazana
z planowaniem wtlasnej kariery.

Autorefleksja studentow zwigzana z ww. kompetencja powinna spro-
wadzac¢ si¢ do zadania szeregu pytan, np.

— Czego chciatam/chcialem nauczy¢ si¢ w trakcie realizacji praktyk
pedagogicznych?

— Jak oceniam swdj wzrost kompetencji po zakonczonych praktykach?

- Czy spehity one moje oczekiwania?

- Czy potwierdzitam/potwierdzitem podczas praktyk swoj styl uczenia si¢
(poprzez poszukiwanie, we wspotpracy czy poprzez doswiadczanie)?

— Jakie dzialania wykonywane w trakcie realizacji praktyk pedagogicz-
nych motywowaly mnie do zdobywania nowej wiedzy (dydaktycznej,
pedagogicznej)?

- W jakich obszarach tematycznych moja wiedza teoretyczna stala si¢
wiedza praktyczna?

- W jaki sposob dokonywatam/dokonywatem samooceny moich kom-
petencji uksztattowanych w trakcie praktyk pedagogicznych?
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- W jaki spos6éb wykorzystam zdobyta podczas praktyk pedagogicz-
nych wiedze 1 uksztaltowane w trakcie ich trwania umiejetnosci
w pracy zawodowej?

Kompetencje spoleczne i obywatelskie — kompetencje spoteczne,
interpersonalne 1 miedzykulturowe obejmuja pelny zakres zachowan
przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym i zawodowym, zwlaszcza w spoteczenstwach cha-
rakteryzujacych si¢ coraz wigksza roznorodnoscia. Podstawowe umiejet-
nosci w zakresie tych kompetencji obejmuja zdolnos¢ do konstruktywne-
go porozumiewania si¢ w roznych $rodowiskach, wykazywania si¢ tole-
rancja, wyrazania i rozumienia réznych punktow widzenia, negocjowania
polaczonego ze zdolno$cia tworzenia klimatu zaufania, a takze zdolno$¢
do empatii. Kompetencja ta opiera si¢ na wspotpracy, asertywnosci i pra-
woscl.

Kompetencje obywatelskie obejmuja zdolno$¢ po pierwsze do efek-
tywnego zaangazowania wraz z innymi ludzmi w dziatania publiczne, po
drugie za§ do wykazywania solidarno$ci i1 zainteresowania rozwiazywa-
niem problemoéw stojacych przed lokalnymi i szerszymi spoteczno$ciami.
Do umiejg¢tnosci tych nalezy krytyczna i twoércza refleksja oraz konstruk-
tywne uczestnictwo w dzialaniach spolecznosci lokalnych 1 sasiedzkich
oraz procesach podejmowania decyzji na wszystkich poziomach, od lo-
kalnego poprzez krajowy po europejski, szczegolnie w drodze gltosowa-
nia. Kompetencje spoteczne i obywatelskie sa bardzo istotne w pracy
z dzie¢mi. Moga by¢ ksztaltowane poprzez aktywne zaangazowanie si¢
studenta w kazdy rodzaj pracy z dzie¢mi lub bardzo ceniong prace w wo-
lontariacie.

Autorefleksja studentow zwiazana z ww. kompetencja powinna spro-
wadzi¢ si¢ do zadania wielu pytan, np.

— Czy podejmowalam/podejmowatem inicjatywy na rzecz innych i czy
je wspieralam/wspieratem?

- Jakie kompetencje spoteczne udoskonalitam/udoskonalitem w trakcie
realizacji praktyk pedagogicznych?
— Czy udoskonalitam/udoskonalitem prac¢ w grupie?
Inicjatywnos¢ i przedsigbiorczo$s¢ wyodre¢bnione jako osobna
kompetencja — oznaczaja one zdolno$¢ osoby do wcielania pomystow
w czyn. Obejmuja kreatywno$¢, innowacyjnos¢ 1 podejmowanie ryzyka,
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a takze zdolno$¢ do planowania przedsigwzi¢¢ i prowadzenia ich w taki
sposoOb, aby osiagnac zamierzone cele.

Irena Adamek i J6zefa Batachowicz w intersujacej pozycji Kompeten-
cje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka, powolujac si¢ na
wielu Autorow zajmujacych si¢ szeroko rozumiang problematyka twor-
czosci (K.J. Szmidt, E. Necka, B. Sliwerski, Z. Kwiecinski, J. Uszynska-
Jarmoc, M.S. Szymanski, D. Klus-Stanska, A. Goralski, R. Fisher,
M. Stasiakiewicz 1 inni) wskazuja na fakt, ze: ,,wiedza o twdrczosci jest
kluczowym sktadnikiem kompetencji nauczycielskich i1 stanowi podstawe
poznawcza interpretacji i rozumienia sensu rzeczywistosci edukacyjnej
oraz dzialania praktycznego nauczyciela””’. W pozycji tej wymienione
sa trzy cechy kreatywnosci:

- ,,wewngtrzna motywacja do tworzenia,
— osobisty stosunek do wykonywania czynnosci,
- odkrywanie, osiaganie czego$ nowego dla siebie

W kontek$cie zaprezentowanego stanowiska nalezy uznaé, ze w trak-
cie odbywania praktyk pedagogicznych istnieje konieczno$¢ ksztattowa-
nia tej kompetencji. Tylko kreatywny nauczyciel moze wyksztalci¢ kre-
atywnego cztowieka.

59200

Autorefleksja studentéw zwigzana z ww. kompetencja powinna
sprowadzac sie do zadania wielu pytan, np.

- Ktore z podejmowanych dziatan w trakcie realizacji praktyk pedago-
gicznych mogg uzna¢ za kreatywne?

- Czy w trakcie praktyk proponowatam/proponowatem nowe zadania,
nowe rozwiazania?

- Jak zamierzam wykorzysta¢ swoja postawe¢ kreatywna w pracy

z dzie¢mi?

Swiadomo$é i ekspresja kulturalna — kompetencja ta oznacza doce-
nianie sztuki, czyli tworczego wyrazania idei, do$wiadczen i uczud.
Umiejetnosci obejmuja nie tylko pozytywne podejscie do odbioru sztuki,
ale takze ekspresj¢ wilasnej osoby z wykorzystaniem wrodzonych zdolno-
$ci. Kompetencja ta obejmuje rowniez zdolnos¢ do refleksyjnej krytyki
oraz odniesienia wlasnych opinii do pogladéw szerszej spotecznosci.

91, Adamek, J. Batachowicz (red.), Kompetencje kreatywne nauczyciela wezesnej
edukacji dziecka, Krakow 2014, s. 11.
20 1pidem, s. 17.
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Autorefleksja studentow zwigzana z ww. kompetencja powinna spro-
wadza¢ si¢ do zadania wielu pytan, np.

- Czy w trakcie realizacji praktyk stosowalam/stosowatem rdézne $rodki

1 formy wyrazania siebie (np. muzyka, malowanie)?

— Czy rozwingly si¢ moje zainteresowania kultura i sztuka regionu,

z ktérego pochodze lub innych krajow?

Olbrzymie znaczenie rozwoju kompetencji kluczowych wymaga, aby
studenci w procesie ksztatcenia na uczelni oraz w trakcie realizacji wyso-
kiej jakosci praktyk pedagogicznych byli stawiani w wielu sytuacjach
problemowych o réznym poziomie trudnosci, w ktorych samodzielnie
rozwiazywaliby problemy, stosujac rézne rodzaje postgpowania dydak-
tycznego. Ksztaltowanie kompetencji kluczowych jest znakomitym spo-
sobem pomocy studentowi w jego osobistym rozwoju, srodkiem do bu-
dowania w nim przekonania o swojej wartos$ci w oparciu o to, co wie, co
umie, jak si¢ zachowuje wobec innych osob, jak prezentuje swoje osia-
gnigcia w codziennym Zyciu.

3.2. Kompetencje zawodowe i kluczowe studentow
uksztattowane w trakcie praktyk pedagogicznych
w zakresie pracy w zespole zréznicowanym?*!

Zmieniajacy *** si¢ w szybkim tempie $wiat coraz bardziej wymusza
zmiany w edukacji, a co za tym idzie zmiany w sposobie przygotowywa-
nia nowych kadr do pracy w oswiacie. Pojecia, takie jak ,,globalizacja”,
,wielokulturowo$¢”, ,.integracja spoteczna” coraz czg$ciej wyznaczaja
nowe spojrzenie na problemy ksztalcenia tak w obrgbie pojedynczych
spoleczenstw, jak 1 w kontekscie catej ludzkosci. Pojawiaja si¢ nowe wy-
zwania, dotad nie wystepujace lub — czesciej! — dotad niedostrzegane.
Otwarcie si¢ §wiata wymusza nowe spojrzenie na uczniow w odniesieniu
do ich roznych potrzeb, mozliwosci i oczekiwan. Jeszcze do niedawna
praca z grupa dzieci opierala si¢ na stosowaniu tych samych metod 1 tre-

21 Autorstwo podrozdziatu 3.2: Beata Jachimczak.

292 Fragment tekstu: B. Jachimczak, Grupy zréznicowane — wyzwanie dla wspolcze-
snej edukacji, [w:] J. Balvin (red.), Interkulturalita a narodnostné mensiny: v socialnych,
filozofickych, pedagogickych, kulturnych, historickych a prirodovednych suvislostiach,
Nitra 2008.
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$ci w tym samym czasie dla wszystkich. Oczywiscie od lat uznawato si¢
wystepowanie indywidualnych réznic w rozwoju kazdego dziecka, ale
zarazem funkcjonowaly przede wszystkim grupy jednorodne uwzglgdnia-
jace poziom 1 specyfike funkcjonowania jednostki. W mysl tych zatozen
powstawaty klasy i szkoly specjalne, klasy dla dzieci mniejszosci, a takze
mtodziezowe osrodki wychowawcze lub socjoterapii, w ktorych tworzono
grupy uczniow charakteryzujacych si¢ podobnym profilem psychospo-
lecznym. Juz duzo weze$niej Michel Vandenbroeck® podkreslat, ze roz-
norodno$¢ nie jest zjawiskiem nowym — po prostu wczesniej w dziata-
niach spoleczno-pedagogicznych nie poswigcano jej wiele uwagi. Dopiero
na przetomie lat 70. i 80. XX wieku r6znorodno$¢ zaczgto traktowaé jako
zjawisko spoteczne 1 naukowe zwigzane z zachodzacymi woéwczas zmianami
w spoteczenstwie. Stad w ostatnich latach widoczny jest szybszy i1 wielo-
plaszczyznowy zwrot ku ,.edukacji réznic”. Jest on zwiazany z zaakcento-
waniem probleméw ksztalcenia migdzy innymi trzech grup osob:

— grupy mniejszos$ci etnicznych lub kulturowych;

- 0s6b zagrozonych wykluczeniem ze wzgledu na niski status spotecz-
ny, w szczegblnosci uczniow biednych, ktérzy maja utrudniony do-
step do kultury;

— 0s0b z niepelnosprawnoscia 1 niedostosowanych spotecznie lub z za-
burzeniami zachowania.

I wlasnie ta nowa sytuacja spowodowata konieczno$¢ dopetnienia
obszarow w zakresie kompetencji przysztych pedagogoéw, ktorzy poza
byciem nauczycielem edukacji przedszkolnej czy wczesnoszkolnej staja
si¢ diagnostami, specjalistami subdyscyplin pedagogiki specjalnej, orga-
nizatorami sieci wsparcia dla uczniow z SPE.

Nawiazujac do podziatu kompetencji pedagogow, ktory zaprezento-
wal Robert Kwasnica®™, mozna stwierdzi¢, ze da sig je podzieli¢ na dwie
gldwne grupy: kompetencje techniczne i praktyczno-moralne. Do kompe-
tencji technicznych zaliczy¢ nalezy:

203 M. Vandenbroeck , Aspekty roznorodnosci, ,,Dzieci w Europie” 2008, nr 1, Fun-
dacja Rozwoju Dzieci im. J. A. Komenskiego, http://docplayer.pl/8376943-
Dzieciweuropie-integracjaspoleczna.html [dostgp: 15.03.2016].

294 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 2, Warszawa 2003, ss. 298—305.
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— kompetencje postulacyjne (normatywne), ktore odpowiadaja za umie-
jetnos¢ opowiadania si¢ za takimi czy innymi, ale zawsze instrumen-
talnie pojetymi celami, umiejgtnos¢ identyfikowania si¢ z nimi,

- kompetencje realizacyjne, ktére warunkuja umiejetnos¢ doboru $rod-
kow 1 tworzenia warunkow sprzyjajacych osiaganiu celow;

- kompetencje metodyczne odpowiadajace za umiej¢tnos¢ dziatania
wedlug regul okreslajacych optymalny porzadek czynnosci.

Szukajac sposobu na to, jak nauczy¢ przyszitego nauczyciela skutecz-
nie radzi¢ sobie z praca w grupie zréznicowanej, trzeba rozpoczaé¢ od
wyposazenia go w zbidr gotowych, sprawdzonych rozwiazan porzadkuja-
cych podejmowany przez niego proces dydaktyczny. Dorosli odpowie-
dzialni za ksztalcenie 1 wychowanie dzieci czgsto nie dostrzegaja zagro-
zen zwiazanych z nowymi problemami, jakie pojawiaja si¢ wraz z wej-
sciem do klasy ucznia z SPE. Sami staraja si¢ odnalez¢ w coraz szybciej
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i nie wystarcza im juz czasu na wnikliwe
i refleksyjne rozwazania dotyczace funkcjonowania ich podopiecznych
oraz 0sOb pozostajacych w statej wspotpracy. Jesli nauczyciel bedzie nie-
dostatecznie przygotowany do realizacji zadan, czgsto moze sam (ale
réwniez szkota jako $rodowisko szersze) powodowaé pojawianie si¢ Sy-
tuacji trudnych zaréwno z punktu widzenia prawidlowego funkcjonowa-
nia w zespole pojedynczych uczniow, jak i calego zespotu. Do najczest-
szych ,,grzechow” popelianych w placowkach o§wiatowych, a zwiaza-
nych z efektywnoscia procesow dydaktyczno-wychowawczych, zaliczy¢
mozna: brak podmiotowego podej$cia do ucznia, przewage dziatan dy-
daktycznych nad wychowawczymi, zaburzenia komunikacji w relacjach
interpersonalnych, brak uznania dla odmiennych wartosci, potrzeb oraz
mozliwosci uczniow. Wskazane wydaje si¢ by¢ realizowanie postulatu
podejmowania dzialan majacych na celu wiaczenie w programy ksztatce-
nia zawodowego pedagogoéw mozliwie duzego bloku tresci zwiazanych
z pedagogika specjalna. Majac na uwadze roéznorodnos$¢ grupy dzieci
z SPE, nalezy wyposazy¢ nauczycieli w wiadomosci i umiejgtnosci z za-
kresu wsparcia udzielanego dziecku oraz wsparcia udzielanego dorostym
uczestnikom procesu ich ksztatcenia, a zwlaszcza:

- wsparcia edukacyjnego (metody, $rodki, formy zindywidualizowane
z uwzglednieniem potrzeb jednostkowych);

— wsparcia psychospotecznego (np. pomoc asystenta przy wykonywaniu
czynno$ci lub zaspokajaniu potrzeb fizjologicznych przez osobe
wspierang);
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—  wsparcia technicznego (oprzyrzadowanie, zniesienie barier)™;

- wsparcia merytorycznego (zespoly wspierajace, superwizje nauczy-
cielskie, system doskonalenia specjalistycznego),

- wsparcia zewnetrznego (budowanie koalicji na rzecz dzieci niepetno-
sprawnych w §rodowisku lokalnym).

Konieczne jest rowniez przygotowanie do pracy indywidualnej
zuczniem bgdacym podmiotem oddziatywan pedagogicznych. Do naj-
wazniejszych strategii w grupie zroznicowanej, za Anng Firkowska-
Mankiewicz?®, zaliczyé mozna:

— indywidualne negocjowanie celow, czyli uwzglednianie w okreslaniu
celu indywidualnych potrzeb i zainteresowan dziecka;
- zaangazowanie, czyli szukanie takich strategii, ktére zacheca kazdego

z osobna do aktywnego i $wiadomego wlaczenia si¢ w proces uczenia;

— dostarczanie oparcia, czyli podejmowanie dziatan wspierajacych jednost-
ke w podejmowaniu ryzyka bez narazania jej na ciagle niepowodzenia;

— odniesienie do praktyki i informacji zwrotnej dotyczacej podejmowa-
nych dziatan;

- statle ocenianie jako refleksyjne odniesienie do stawianych celow,
okreslanie wlasnych postgpow 1 mozliwosci.

Stosunkowo latwo wyobrazi¢ sobie, Ze w czasie zaje¢ warsztatowych,
metodycznych uda si¢ przygotowac nauczyciela do poprawnego wyko-
rzystania metod pracy oraz projektowania procesu dydaktyczno-
wychowawczego, natomiast wigksza trudno$¢ moze sprawi¢ wyposazenie
go w kompetencje praktyczno-moralne, na ktore sktadaja sig:

— kompetencje moralne, czyli zdolno$¢ prowadzenia refleksji moralnej;
wyrazaja si¢ one w pytaniach o prawomocno$¢ moralna naszego po-
stgpowania;

- kompetencje interpretacyjne, czyli zdolnos¢ rozumiejacego odnosze-
nia si¢ do §wiata;

- kompetencje komunikacyjne, czyli zdolno$¢ do dialogowego sposobu
bycia, zdolno$¢ bycia ,,w dialogu” z innymi osobami i ze soba.

25 A Olechowska, Wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
Warszawa 2001.

2% A Firkowska-Mankiewicz, Potrzeby specjalne w klasie. Materialy szkoleniowe
dla nauczycieli (UNESCO), Warszawa 1995.
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Pojawienie si¢ ,,Innego™™”’ w edukacji ogdlnodostepnej ma zwiazek

z otwieraniem si¢ roznych grup spotecznych (bardzo czgsto jednak przy
akcentowaniu swoistej odrgbnosci danej grupy) na siebie. Wszystkich
LInnych” laczy wspolna cecha, jaka jest ich odmienno$é¢™ od reszty
,hormalnego”, czyli wyznaczanego przez wigkszo$¢, spoteczenstwa. Ta
,odmienno$¢” decyduje wlasnie o pojawianiu si¢ trudnosci w adaptacji
jednostki do $rodowiska oraz o pojawianiu si¢ trudno$ci adaptacyjnych
srodowiska do potrzeb tej jednostki (w naszych rozwazaniach odnosi si¢
to do kontekstu organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego).
I w tej nowej sytuacji musza si¢ odnalez¢ pedagodzy ogolni, ktorzy
w szczegOlny sposob sa obarczeni zawodowa odpowiedzialno$cia za
ksztaltowanie przysztych pokolen. W zwiazku z powyzszym, rozwazajac
problem prawidlowego wspomagania rozwoju dzieci 1 mlodziezy, trzeba
uwzgledni¢ wielo$¢ i roznorodnos¢ srodowisk, w ktorych oni funkcjonu-
ja. Najwyzszy czas, aby rozpocza¢ mys$lenie 1 dzialanie ukierunkowane na
taczenie oraz wspotdziatanie $rodowisk wychowawczych w zakresie
wspierania rozwoju spolecznego i emocjonalnego dzieci, oparte na zaufa-
niu, zrozumieniu oraz wspélnych zatozeniach, a nie — jak do tej pory — na
réznicowaniu, etykietowaniu. Wspotczesne tendencje oswiatowe zmierza-
ja w kierunku faczenia r6znych podmiotow we wspdlnym nurcie ksztal-
cenia, dotyczy to zar6wno grupy uczniéw niepetnosprawnych, jak i tych
zaliczanych do grup odmiennych kulturowo oraz zaniedbanych spotecz-
nie. W zwiazku z tym nalezy spodziewaé si¢ coraz wigkszego zrdznico-
wania w tworzonych zespotach klasowych, w ktorych pojawiaé si¢ beda
obok siebie uczniowie postrzegani jako ,,odmienni” od wigkszo$ci stano-
wiacej grupe. I tylko odnajdujac w sobie zasoby umozliwiajace odpowie-
dzialne i refleksyjne dziatania, uda si¢ stworzy¢ przestrzen edukacyjna,
ktéra stanie sig, jak twierdzi Dorota Podgorska-Jachnik*”’, miejscem dla
,»innosci” mogacej by¢ w takich warunkach czynnikiem wzbogacajacym.

Nawet w tak rozumianej przestrzeni moga pojawial si¢ zagrozenia
zwiazane z rozumieniem siebie samego i 0sob, z ktorymi budujemy relacje

7 Innego nie w znaczeniu gorszego, ale odmiennego, wymagajacego namyshu nad
jego oczekiwaniami, potrzebami i mozliwos$ciami.

2% postrzegana w sposob subiektywny przez innych.

2 D Podgorska-Jachnik, Pedagogika specjalna jako pedagogika wielokulturowa —
pedagogika wielokulturowa jako pedagogika specjalna, [w:] T. Z6tkowska (red.), Peda-
gogika specjalna — koncepcje i rzeczywistosé. Konteksty pedagogiki specjalnej, t. 2,
Szczecin 2007.
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w procesie edukacyjnym. Wprowadzane reformy systemu szkolnego
powinny zaklada¢ migdzy innymi poszukiwanie koncepcji kultury
edukacyjnej, ktora wpisywalaby si¢ w potrzeby jej uczestnikoéw zwiazane
z funkcjonowaniem w ,,nowej rzeczywistosci®. Stanislav Bendl, analizujac
problem funkcjonowania wspolczesnego spoteczenstwa, zwrocit uwage na
poszukiwania dotyczace rownowagi pomig¢dzy absolutnym rezimem
autorytarnym a absolutnym rezimem liberalnym. Wskazujac na usytuowanie
szkoty, stwierdzit, ze: ,,w zwiazku z tym, ze szkota jest powiazana ze
spoteczenstwem, wydaje si¢ calkiem logiczne, Zze te postawy dotyczace
autorytetu i dyscypliny przeniosty sie na szkolne sytuacje'’.

Takie podejscie mozna odnalez¢ rowniez w teorii systemow ekologicz-
nych Urie Bronfenbrennera®', w ktorej podkresla si¢ znaczenie zaleznosci
pomigdzy jednostka i sSrodowiskiem dla jakosci funkcjonowania i mozliwo-
$ci skutecznego rozwoju cztowieka. Teoria ta opiera si¢ na przekonaniu, ze
tylko analiza ztozonych interakcji zachodzacych migdzy cechami indywidu-
alnymi dziecka i otoczeniem pozwoli w pelni zrozumie¢ jego rozwoj. Zgod-
nie z teorig ekosystemow, rozwdj odbywa si¢ w ,kontekscie”, jaki tworzy
jednostka ze swoim $rodowiskiem. Ow zwiazek ma charakter interakcyjny,
a wskaznikami rozwoju sa: podejmowane przez dziecko nowe role, zajmo-
wanie przez nie nowych pozycji, poszerzanie i réznicowanie si¢ Srodowiska
czy angazowanie si¢ dziecka w aktywnos¢ utrzymujaca, zmieniajaca i prze-
ksztalcajaca srodowisko. Im szerszy bedzie krag wplywajacych na dziecko
systeméw, tym wigksza bedzie liczba interakcji, w ktore bedzie ono wcho-
dzi¢. To sprawi, ze w procesie wymiany dziecko bedzie mialo mozliwos¢
zdobywania bogatych do$wiadczen, poszerzania wiedzy, zakresu i poziomu
swoich kompetencji, a proces uczenia si¢ ulegnie zdynamizowaniu. W kon-
tek$cie analizowanego tu problemu rodzi si¢ zatem pytanie o to, czy wspot-
czesna szkota jest miejscem sprzyjajacym pojawianiu si¢ interakcji wspoma-
gajacych rozwoj spoteczny mtodego czlowieka. Takie postulatywne mysle-
nie o szkole przejawia si¢ w wigkszosci rozpraw pedagogicznych. Bogustaw
Sliwerski podkresla, ze: ,,edukacja szkolna zgodnie ze swoimi zalozeniami
powinna stuzy¢ maksymalizowaniu potencjatu rozwojowego wszystkich
ucznidow, sprzyja¢ osiaganiu przez nich sukceséw na miarg ich aspiracji

219 Bendl, Autorytet nauczyciela — wielki temat dla dzisiejszej pedagogiki, [w:]
Studia z Teorii Wychowania, t. 2, nr 1(2), s. 80.

211 Zob. B. Jachimczak, Proces inklizie v polskom Skolskom systéme — poziadavky
a realita, [w:] V. Lechta (red.), Transdisciplinarne aspekty inkluzivnej pedagogiky,
Trnava 2010, ss. 93—97.
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1 mozliwosci, powigksza¢ kulturowy kapital, by procentowat w ich dalszym
zyciu™'?,

Jednak, jak wskazuje praktyka edukacyjna, do$¢ czgsto w szkole ma-
my do czynienia z sytuacjami, w ktérych uczen narazony jest raczej na
wiele negatywnych interakcji zwiazanych np. z brakiem specjalistyczne;j
pomocy, postawami nauczycieli wobec niego, postawami rowiesniczymi,
ktore moga przektadac si¢ na nieadekwatne oceny wlasnych mozliwosci,
nierealne wizje wilasnej przyszlodci, zbyt wysokie lub zbyt niskie oczeki-
wania spoleczne czy samoograniczenie z wizja automarginalizacji w tle.

Bedac nauczycielem, stajemy przed préba zbudowania wspolnoty
edukacyjnej. Warto zatem zadba¢ o dostarczenie studentom katalogu na-
ukowych koncepcji, z ktérych beda oni mogli skompilowa¢ wlasna $ciez-
ke dydaktyczno-wychowawcza (jedna z nich moze by¢ np. koncepcja
Jeromea Brunera zaktadajaca sprawstwo, wspotpracg i refleksj¢). Trzeba
uzmystowi¢ mitodemu nauczycielowi, ze osobami odpowiedzialnymi za
tworzenie atmosfery sprzyjajacej edukacji, oprocz dzieci i nauczycieli, sa
réwniez rodzice. Uznanie rodzicow za wspotodpowiedzialnych za proces
edukacyjny oraz zaangazowanie ich do réznych inicjatyw, takich jak za-
jecia pozalekcyjne, wspottworzenie planow dziatan szkolnych i pozasz-
kolnych, planéw rozwojowych wtasnych dzieci, wptywa dobrze na proces
ksztalcenia oraz na ich pozytywny stosunek do szkoty. Chociaz praca
w oparciu o zatozenia wspdlnoty edukacyjnej moze by¢ wyzwaniem dla
nauczycieli, dla ich zdolnos$ci i umiejgtno$ci wspierania wigzi nie tylko
pomigdzy uczniami, ale takze ich rodzicami, to warto przygotowac do
niej przyszlych nauczycieli, ktorzy by¢ moze oddolnie bgda zmieniac
jako$¢ edukacji wczesnoszkolne;j.

3.3. Praktyka pedagogiczna realizowana w przedszkolu i szkole
podstawowej kl. (I-11l) — podstawowe zadania?'?

Praktyki pedagogiczne sa integralna cz¢scia ksztalcenia przysztych na-
uczycieli. Celem praktyk pedagogicznych jest nabywanie przez studenta

212 B, Sliwerski, Szkota jako czynnik sprzyjajqcy agresji, [w:] J. Pyzalski, E. Roland
(red.), Bulling and special needs, (Bulling a specjalne potrzeby edukacyjne), Modut 10,
16dz 2011, s. 2.

213 Autorstwo podrozdziatu 3.3.: Bozena Zajac.
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doswiadczen zwigzanych z praca dydaktyczno-wychowawcza nauczycie-
la oraz stworzenie mozliwosci konfrontowania nabytej wiedzy pedago-
gicznej z rzeczywistoscia szkolna.

Gléwnym celem praktyk pedagogicznych jest podniesienie jakoS$ci
umiejetnosci pedagogicznych. Doswiadczenia wlasne wskazuja na po-
trzebg tworzenia koncepcji programu praktyk pedagogicznych wedhlug
nastgpujacej struktury:

1. Ustalenie katalogu umiej¢tnosci, ktérymi studenci powinni wykazac
si¢ po zakonczeniu praktyk.

2. Opracowanie programu praktyk pedagogicznych.

3. Realizacja praktyk zgodnie z programem.

4. Poddawanie ocenie skategoryzowanych umiejetnosci za pomoca roz-
nego rodzaju narzedzi pomiaru dydaktycznego.

5. Opracowanie dzienniczka praktyk pedagogicznych uwzgledniajacego
uzyskanie przez studentdw opinii oraz oceny opiekuna praktyk.

6. Prezentacja teczki portfolio.

Certyfikowanie umiejgtnosci studentow.

8. Wydhuzenie czasu trwania praktyk pedagogicznych i zorganizowanie
praktyki pedagogicznej (min. 10 godz.) w poradniach psychologicz-
no-pedagogicznych.

~

Podstawowe zadnia praktyki pedagogicznej.
Praktyki pedagogiczne powinny by¢ nakierowane na:

- rozpoznawanie organizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
1 opiekunczego;

— ksztattowanie praktycznych umiejgtnosci (dziatan) pedagogicznych;

— budowanie wlasnych doswiadczen zawodowych w pracy z dzie¢mi,
rodzicami oraz we wspoOlpracy z innymi nauczycielami.

Podstawowe zadania praktyki pedagogicznej organizowanej
w przedszkolu. Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki 1 Szkolnic-
twa Wyzszego praktyka w przedszkolu trwa 60 godzin®'*. Praktyka
w przedszkolu polega na zrealizowaniu przez studentdéw nastgpujacych
zadan:

1% Rozporzqdzenie Ministra do Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujqcego do wykonania zawodu
nauczyciela, Dz.U. z 2012 r., poz. 131.
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1. Hospitowanie zaj¢¢ prowadzonych przez nauczyciela-opiekuna —
proponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skuteczno$ci:

- przed hospitowanymi zajeciami prowadzacy-opiekun student-
ki/studenta powinien poda¢ cele i tematyke prowadzonych zajeé;

- po obserwowanych zajeciach opiekun praktyk powinien odby¢
rozmowy pohospitacyjne;

- w celu podwyzszenia skutecznosci tego procesu studentka/student
powinni dokonywa¢ obserwacji za pomoca skategoryzowanego
arkusza hospitacji zaje¢.

2. Wykonywanie zadan wspoltowarzyszacych procesowi dydaktyczno-
wychowawczemu — proponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skutecznosci:

- wlaczanie studentéw do przeprowadzania fragmentow zajec zle-
conych przez nauczyciela-opiekuna praktyk, np. przeprowadzenie
zabaw, pogadanki itp.;

- po cyklu obserwowanych zaj¢¢ nalezy przeprowadzi¢ dyskusj¢ na
temat zaobserwowanych dzialan nauczyciela, podczas ktorej moz-
na rozwazy¢ np. co si¢ udato osiagna¢, jakie byty trudnosci i jak je
mozna przezwycigzac.

3. Samodzielne prowadzenie zaje¢¢ przez studentke/studenta — pro-
ponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skutecznosci:

- studenci samodzielnie prowadza zajecia wedhug scenariusza. Sce-
nariusz powinien by¢ dostosowany do mozliwos$ci dzieci 1 zawie-
ra¢ (w niektorych fragmentach) wlasne rozwiazania metodyczne
wprowadzone przez studentke/studenta. Studenci powinni wyka-
za¢ sig kreatywnoscia 1 inwencja;

- scenariusz powinien by¢ zaakceptowany przez nauczyciela-
opiekuna;.

- po cyklu prowadzonych zaje¢ nauczyciel-opiekun powinien odby¢
rozmowe¢ pohospitacyjna, podczas ktorej studenci dokonaja samo-
oceny prowadzonych przez siebie zaj¢¢ oraz razem z nauczycie-
lem przeprowadza analiz¢ swoich dzialan w zakresie:

* wyznaczonych celéw zajgé;
» doboru $rodkéw dydaktycznych;
* metod nauczania i uczenia si¢;
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* doboru form organizacyjnych;

= sposobu dokonywania oceny pracy dzieci;
* indywidualizowania procesu;

» metod pobudzajacych aktywno$¢ dzieci.

Podstawowe zadania praktyki pedagogicznej organizowanej
w szkole

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego
praktyka w szkole trwa 90 godzin®'®. Praktyka w szkole w klasach I-III
polega na realizowaniu przez studentke/studenta nastgpujacych zadan:

1. Hospitowanie zajeé prowadzonych przez nauczyciela-opiekuna —
proponowana liczba godzin — 30 godz.

Wyznaczniki skutecznosci:

przed hospitowanymi zajgciami prowadzacy-opiekun student-
ki/studenta powinien poda¢ cele i tematyke prowadzonych zajgé.
Po obserwowanych zajeciach opiekun praktyk powinien odby¢
rozmowy pohospitacyjne;

w celu podwyzszenia skuteczno$ci tego procesu studentka/student
powinni dokonywaé obserwacji za pomoca skategoryzowanego
arkusza hospitacji zajec.

Wykonywanie zadan wspoéltowarzyszacych procesowi dydaktyczno-
wychowawczemu — proponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skutecznosci:

wlaczanie studentdw do przeprowadzania fragmentéw zajec zle-
conych przez opiekuna praktyk, np. sprawdzanie pracy domowej,
prowadzenie zabaw integracyjnych, sprawdzenie rachunku pamig-
ciowego itp.

sprawdzanie 1 ocenianie wiedzy 1 umiejgtnosci uczniow (spraw-
dziany, testy, pisanie z pamigci i ze stuchu, techniki czytania).

Samodzielne prowadzenie zaj¢¢ przez studentke/studenta — pro-
ponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skutecznosci:

studenci samodzielnie prowadza zajgcia wedlug scenariusza. Sce-
nariusz powinien by¢ dostosowany do mozliwosci i poziomu
uczniow danej klasy i zawiera¢ (w niektorych fragmentach) wia-
sne rozwiazania metodyczne wprowadzone przez student-
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ke¢/studenta. Studenci powinni wykaza¢ si¢ kreatywnoscia 1 in-
wencja;

scenariusz powinien by¢ uzgodniony i zaakceptowany przez opie-
kuna praktyk pedagogicznych;

po cyklu prowadzonych zaj¢¢ powinna by¢ przeprowadzona roz-
mowa pohospitacyjna polegajaca na dokonaniu samooceny pro-
wadzonych zaje¢ przez studentow oraz dokonaniu razem ze stu-
dentami analizy w zakresie:

* wyznaczonych celéw zajec;

* doboru srodkoéw dydaktycznych;

* metod nauczania i uczenia sig;

» doboru form organizacyjnych;

* indywidualizowania procesu;

= gsposobu dokonywania oceny pracy uczniow;

* metod pobudzajacych aktywno$¢ uczniow.

Organizacja praktyk na terenie szkoty podstawowej powinna przebie-
ga¢ tak, aby studenci mogli przeprowadzi¢ obserwacj¢ zaje¢ w klasie
pierwszej, drugiej i trzeciej.

Inne dzialania podejmowane przez studentéow w trakcie praktyki
— proponowana liczba godzin — 20 godz.

Wyznaczniki skuteczno$ci:

poznanie dokumentéw obowiazujacych w placéwcee (statut, pro-
gram wychowawczy, pogram profilaktyki itp.);

poznanie dokumentéw zwiazanych z realizowaniem obowiazkoéw
nauczyciela (dziennik lekcyjny, arkusze ocen itp.);

zapoznanie si¢ studentow z praca poszczeg6lnych jednostek funk-
cjonujacych w szkole np. biblioteki szkolnej, pedagoga, swietlicy;
udzial w zespole samoksztalceniowym, radzie pedagogicznej, spo-
tkaniach warsztatowych;

przeprowadzenie zadan zleconych przez nauczyciela typu: deko-
racja klasy, gazetka klasowa, szkolna, przygotowanie $rodkow
dydaktycznych na zajecia;

przeprowadzenie, w uzgodnieniu z nauczycielem, badan wybra-
nych umiejetnosci (np. techniki czytania) za pomoca standardo-
wych narzedzi,

udzial w imprezach klasowych, szkolnych, srodowiskowych;
udzial w zebraniu z rodzicami;
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— pelnienie dyzuréw w przerwach migdzylekcyjnych, udzial w ape-

lach, wycieczkach itp.

Wydaje sig, ze bardzo wazna czg¢scia praktyk pedagogicznych powin-
ny by¢ zajgcia w poradni psychologiczno-pedagogicznej. W trakcie prak-
tyki  pedagogicznej realizowanej w  poradni  psychologiczno-
pedagogicznej studenci powinni poszerzy¢ swoja wiedzg 1 umiejgtnosci
w zakresie nast¢pujacych zagadnien:

1. Specyfika pracy z dzieckiem w poradni: rodzaje zaje¢¢, sposoby pracy,

dokumentowanie dziatan.

2. Interpretowanie orzeczen i opinii wydawanych przez poradni¢ psy-
chologiczno--pedagogiczna z analiza 1 wyjasnieniem termindw uzy-
wanych w opiniach i orzeczeniach typu: lateralizacja, deficyty rozwo-
jowe, dostosowanie wymagan.

Diagnoza ryzyka dysleksji u uczniow w mtodszym wieku szkolnym.
4. Opracowanie symptomow ryzyka dysleksji u ucznia 7-9-letniego

(praca w grupach).

5. Ochrona danych osobowych. We wszystkich analizowanych przez

studentéw dokumentach dane osobowe powinny byé utajnione”'°.

(98]

Praktyki powinny by¢ tak zaprojektowane, aby wiedza teoretyczna
byla podstawa do ksztattowania przez studentow umiejgtnosci praktycz-
nych niezb¢dnych do wykonywania zawodu nauczyciela.

3.4. Monitoring i ewaluacja praktyk pedagogicznych?'’

Analiza literatury dotyczacej procesu monitorowania pozwala na uznanie,
Ze monitoring to proces systematycznego zbierania i analizowania ilo-
sciowych 1 jakosciowych informacji, obserwowanie zjawiska w celu po-
znania jego dynamiki. W przypadku praktyk pedagogicznych to proces
zbierania obiektywnych dowodow potwierdzajacych i dokumentujacych
poprawnos¢ ich realizacji. Proces monitoringu powinien by¢ procesem
ciagtym i towarzyszy¢ realizacji praktyk pedagogicznych, pozwalajac na
wykrywanie potencjalnych nieprawidlowosci 1 ich korygowanie. Jest on
szczegoOlnie istotny, gdyz uksztaltowane, w trakcie trwania praktyk peda-

216 A. Frankiewicz, L. Zielkowska, Nowy program..., op. cit., ss. 9—12.
217 Autorstwo podrozdziatu 3.4.: Bozena Zajac.
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gogicznych, umiejgtnosci i postawy czesto przektadaja si¢ na kompeten-
cje zawodowe przysztych nauczycieli.

Podstawowe zasady monitoringu:

obserwujemy tylko te zjawiska, ktore interesuja nas ze wzgledu na
realizacjg celow praktyk;

obserwacja prowadzona jest w oparciu o wczesniej ustalone kryteria;
sposob zbierania danych zapewnia obiektywno$¢ 1 mozliwo$¢ porow-
nania ich w czasie.

Patrzac bardziej szczegétowo na proces monitorowania, mozna uznac,

Ze monitoring to systematyczne badanie, ktére poszukuje odpowiedzi na
nastgpujace pytania:

Czy praktyki pedagogiczne przebiegaja zgodnie z planem?
Czy udaje sig osiaga¢ zamierzone cele?
W jaki sposéb realizowane sa zdania zapisane w programie praktyk?

Prawidlowo prowadzony proces monitorowania pozwala na:

oceng postepdw studentow odbywajacych praktyke,

biezaca modyfikacje dziatan oraz harmonogramu ich wdrazania,
wczesng reakcje na pojawiajace si¢ problemy, co umozliwia dokona-
nie zmian w toku realizacji praktyk.

Monitoring prowadzony w trakcie realizacji pedagogicznych praktyk

studenckich powinien by¢ procesem ciaglym, systematycznym i stalym.
W wyniku prowadzenia procesu monitoringu opiekun praktyk powinien
znalez¢ odpowiedz migdzy innymi na nast¢pujace pytania:

)

2)
3)

4)

Jak jest? — Czy studenci odbywajacy praktyki pedagogiczne maja
uksztatltowane umiejgtnosci niezbgdne do petnienia funkcji nauczycie-
la wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej? Jaki jest
poziom tych umiejgtnosci?

Co zostato zrobione? — Czy praktyka pedagogiczna przebiega zgodnie
z przyjetym programem?

W jakim czasie? — Czy praktyka jest realizowana zgodnie z przewi-
dywanym harmonogramem?

Czy praktyka przebiega terminowo? — Czy studenci zlecane prace
wykonywali w zalozonych terminach?
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5) Czy wprowadzano zmiany? Czym te zmiany byly powodowane? Czy
studenci radzili sobie ze zmianami?

Do podstawowych narzedzi przydatnych w procesie monitorowania
praktyk pedagogicznych naleza migdzy innymi:
— Arkusz oceny zajg¢ hospitowanych przez opiekuna praktyk pedago-
gicznych (zatacznik nr 1).
— Arkusz obserwacji zaje¢ dydaktycznych (zatacznik nr 2).

~  Karta samooceny studentki/studenta (zatacznik nr 3)*".

Studenci odbywajacy praktyki powinni by¢ poinformowani o ciaglym
monitorowaniu i ocenianiu ich pracy podczas realizacji projektu. Formal-
ne oceny za proces wykonywania projektu powinny zosta¢ wystawione
po ustalonym na poczatku praktyk czasie, np.

— po uptywie jednej trzeciej wyznaczonego czasu,
- po uptywie dwbch trzecich wyznaczonego czasu,
- po zakonczeniu projektu.

Doswiadczenia wskazuja, ze $§wiadomo$¢ ciaglego monitorowania
praktyk wplywa na studentow mobilizujaco. Konsultacje z opiekunem
praktyk, umozliwiaja szybkie reagowanie na pojawiajace si¢ trudnosci
oraz rozwiazywanie powstajacych problemoéw na biezaco.

State monitorowanie pracy studentéw, okresowe konsultacje z opie-
kunem oraz biezaca ocena pracy podczas trwania praktyk umozliwiaja
réznicowanie ocen w zaleznosci od wktadu pracy i zaangazowania. In-
formacje o ocenach studentéw powinny by¢ im przekazywane przez caty
czas realizacji praktyk tak, aby mieli oni jasny obraz wiasnych postepoéw
1 mogli podja¢ decyzje o sposobach planowania swoich dalszych dziatan.
Studenci powinni by¢ réwniez swiadomi tego, co w trakcie trwania prak-
tyk bedzie ocenianie oraz jak opinia o poszczegdlnych elementach bedzie
wazyla na koncowej ocenie praktyk.

Praktyki pedagogiczne powinny by¢ oceniane zgodnie z okre$lona
struktura 1 oceny te, w miar¢ mozliwo$ci, powinny mie¢ wymiar anali-
tyczny. W zataczniku znajdujacym sig na koncu niniejszego podrozdziatu
znalez¢ mozna przyklad punktowej oceny praktyk pedagogicznych wy-
stawianej przez opiekuna praktyk (zatacznik nr 4).

18 M. Marcinkowska-Bachlinska, Istota ewaluacji, [w:] Zaproszenie do ewaluacji.
Zaproszenie do rozwoju, Warszawa 2014, s. 20.
219 A. Frankiewicz i L. Zielkowska, op. cit., ss. 17-18.

136



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

Ponadto wydaje si¢, ze kazdy student konczacy praktyke pedago-
giczng powinien napisa¢ raport stanowiacy podsumowanie podejmowa-
nych dziatan. Raport ten powinien zawiera¢ opis:

- poznanych dokumentéw obowiazujacych w placowce, w ktorej pro-
wadzona byta praktyka;

— poznanej dokumentacji pracy nauczyciela;

- rodzajow zaje¢ podejmowanych w czasie odbywanej praktyki peda-
gogicznej;

- stosowanych metod wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi;

— najczesciej stosowanych metod wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi;

- trudnosci napotkanych w czasie realizacji praktyk i zwiazanych z pro-
cesem dydaktycznym oraz podejmowanych $rodkéw zaradczych,

a takze sposobow ich niwelowania;

— sukcesow i osiagnig€.

Nalezy pamigta¢, ze monitoring nie realizuje tylko funkcji kontrol-
nych, ale jest tez punktem wyjscia do uruchomienia procedury ewaluacji.
Ewaluacja nie jest oderwanym procesem czy jego etapem w realizacji
praktyk pedagogicznych. Jest ona $ci§le zwiazana z przyjetymi procedu-
rami monitoringu i powinna by¢ zwiazana bezposrednio z analiza i dia-
gnoza procesu wdrazania praktyk pedagogicznych w przedszkolu lub
szkole. Chcac osiagna¢ zmiany jako$ciowe zwiazane z prowadzeniem
praktyk pedagogicznych, powinniémy na biezaco i okresowo dokonywac
ewaluacji podejmowanych dziatan, tak aby eliminowac te, ktore charakte-
ryzuja si¢ mala efektywnoscia dydaktyczna.

Monika Marcinkowska-Bachlinska uznaje, ze ewaluacja powinna
odpowiada¢ na nastgpujace pytania:

— Dlaczego tak jest?

— Dlaczego wtasnie tak?

—  Czy zmiany wprowadzono poprawnie?**’
David Nevo zauwaza, ze w zaleznos$ci od celu wykorzystania uzyska-

nych informacji, ewaluacja moze mie¢ charakter:

- formatywny/ksztaltujacy — jest wowczas nastawiona na poprawe
1 usprawnienie wdrazania praktyk, wspomaga biezaca ich realizacje
poprzez analizg danych,

220 M. Marcinkowska-Bachlifiska, op. cit., s. 20.
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— podsumowujacy/konkluzywny — w tym przypadku jest nastawiona na
podsumowanie zakonczonych dziatan, a wypracowane wnioski maja
pomoéc w realizacji podobnych przedsiewzie¢ w przysztosci®'.

Nalezy zastanowi¢ si¢ wigc nad tym, czym jest ewaluacja i czemu
stuzy. Z punktu widzenia uczelni wyzszej ksztalcacej nauczycieli, ewalu-
acja to proces:

— ciagly, systematycznie badajacy wybrane elementy praktyk;

- odpowiadajacy na pytanie: czy i jak udato si¢ osiagna¢ zamierzone
cele oraz w jaki sposob udalo nam sig je osiagnac;

- pomagajacy w planowaniu kolejnych praktyk pedagogicznych;

- wskazujacy, jakie elementy praktyk trzeba usprawnic i jak to zrobi¢;

— dostarczajacy informacji niezbednych do podjgcia decyzji;

- wskazujacy, czy 1 w jaki sposob udato si¢ osiagna¢ zaktadany cel.

Wazne jest tez, aby wiedzieé, jakie narz¢dzia mozemy wykorzysty-
wa¢ w procesie ewaluacji. Do podstawowych narzgdzi stosowanych
w procesie ewaluacji praktyk pedagogicznych mozna zaliczy¢:

— ankiety ewaluacyjne dla studentéw i1 opiekundéw praktyk pedagogicz-
nych konsultacji;

- testy kompetencyjne, w tym testy kompetencyjne deklaratywne;

- wywiady grupowe i indywidualne ze studentami,

- wywiady grupowe i1 indywidualne z opiekunami;

— raporty studentéw i opiekundéw praktyk.

Praktyka pedagogiczna dla kazdego studenta powinna zakonczy¢ sig
wydaniem certyfikatu potwierdzajacego uksztattowane umiejgtnosci. Po-
winien on by¢ potwierdzony przez uczelnig, przedszkole lub szkol¢ pod-
stawowa, w ktorej byla realizowana praktyka pedagogiczna.

L1222
Wzor 1.

ARKUSZ OCENY ZAJEC HOSPITOWANYCH PRZEZ OPIEKUNA PRAKTYK
PEDAGOGICZNYCH

21D, Nevo, Konceptualizacja ewaluacji dydaktycznej, [w:] L. Korporowicz (red.),
Ewaluacja w edukacji, Wydawnictwo finansowane z funduszy programu PHARE Unii
Europejskiei PROGRAM TERM, Warszawa 1997, s. 53.

22 A. Frankiewicz, L. Zielkowska, op. cit., ss. 19-21.
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Podejmowane Ocena punktowa podejmowanych Uzy skana
S , Punkty liczba
dziatania zadan ,
punktow
Dobrano i zastosowano bezblednie 5—4
E;lbc(;rarrﬁztiojcze Dobrano i zastosowano dobrze 3-2
nia sig Dobrano i zastosowano cze$ciowo 1
dobrze
Prawidtowo zastosowano $rodki dy-
daktyczne — szkolne i wykonane samo- 5-4
Dobér srodkw dzielnie przez studenta
dydaktycznych Prawidtowo zastosowano $rodki dy- 39
daktyczne — szkolne
Wykorzystano $rodki tylko czgsciowo 1
Zastosowano i dobrano odpowiednie
formy pracy z uczniem/dzieckiem 5-4
bor (W tym pracy zréznicowanej)
Dobé - ——
r(;cor orm Zastosowano i dobrano odpowiednie 39
E czn}i,a Jdziecka formy pracy z uczniem/dzieckiem
Nie zawsze prawidlowo zastosowano
i dobrano formy pracy z uczniem/ 1
dzieckiem
o Osiagnigto w catosdci zatozone cele 54
Osiagnigcie zajec
zatozonych celow Osiagnigto czgSciowo zalozone cele
dydaktyczno- ai ch ¢ Gsclow 3-2
wychowawczych. Je
Osiagnigto tylko niektore zatozone cele 1
Zachowanie Zachowano wszystkie okreslone pro- 54
proporcji porcje w strukturze zajgcé
w .stl:uk.mrze Cze$ciowo zachowano proporcje 39
Z8)QC z;ntegro- w strukturze zajeé
wanych oraz - —
zajet z dzieémi Stwierdzono brak ptynnosci o :
w przedszkolu w strukturze prowadzonych zajgc¢
Odnotowano szybkie i efektywne nawia- 54
(Sltosunekdprg“fa‘ zanie kontaktow z uczniami/dzie¢mi
zacego €o Gz1e 7 h 41 stowano pozytywne proby nawia-
ci, nawigzywanie . . N 3-2
Kontakiu 2 zania kontaktéw z uczniami/dzie¢mi
dzieémi Odnotowano trudnosci w nawiazaniu 1

kontaktu z uczniami/dzie¢mi
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Podejmowane Ocena punktowa podejmowanych Punkt Uzyskana
dziatania zadan YL punktow
N Odnotowano dostosowanie dziatan
Kreatywposc studentki/studenta do zaistniatej sytu- 5-4
studentki/ acji dydaktycznej i wychowawczej
studenta — - -
Odnotowano czg$ciowe podejmowanie
— wlasne pomy- . . ST
. : . samodzielnych decyzji w zaistniatej 3-2
sty i rozwiazania sytuacji dydaktycznej i wychowawczej
W przygotowaniu ytuagi dydaktyczng 1wy !
i prowadzeniu Odnotowano nieumiejgtne podejmo-
zajeé wanie decyzji w zaistniatej sytuacji 1
dydaktycznej i wychowawczej
Stwierdzono catkowite zabezpieczenie
. Y 5-4
' ) tadu i porzadku podczas zajec
Bezp leczenstwo Odnotowano niewielkie trudnosci w za-
i tad podczas o . ., 3-2
Zajeé pewnieniu tadu i porzadku podczas zajeé
Odnotowano trudnosci w zapewnieniu 1
tadu i porzadku podczas zajgc
Rozpoznaje swoje mocne strony, potra-
Autorefleksja fi oceni¢ podejmowane podczas zajeé 5-4
studentki/ dziatania
studenta Potrafi prawidtowo scharakteryzowaé 34
dotyczaca prze- przeprowadzone zajgcia
prgv&’/adzonych W niewielkim stopniu jest w stanie scha-
zajee rakteryzowaé swoje dziatania dydaktycz- 1
ne i wskazac stabe strony zajgé
Potrafi prawidlowo zaplanowaé prace
Indywidualizacja | 2 uczniem/dzieckiem zgodnie z jego 5-4
pracy z dziec- mozliwoséciami psychofizycznymi
kiem zgodnie Czgsciowo uwzglednia w pracy z uczniem/ 4-3
z jego mozliwo- | dzieckiem jego mozliwosci psychofizyczne
Sciami psychofi- W hicwielkim stopniu uwzglednia
zycznymi w pracy z uczniem/dzieckiem jego 1
mozliwosci psychofizyczne
Systematycznie ocenia wiedzg i umie- 54
Biezace ocenia- jetnoscei ucznidw/dzieci
nie wiedzy Nie zawsze stosuje biezaca oceng wie- 39
1 umiejgtnosei dzy i1 umiejgtnosci ucznidéw/dzieci
dzieci/uczniow Czesto pomija stosowanie biezacej oceny ]
wiedzy i umiejgtnosci uczniow/dzieci
Razem

Data i podpis opiekuna praktyk
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Wzor 225
ARKUSZ OBSERWACJI ZAJEC (dla studentki/studenta)

Nazwisko i imi¢ opiekunki/opiekuna (nauczycielki/nauczyciela) pro-
wadzacej/prowadzacego zajecia dydaktyczne .............cceiiiininnL.

Data.........covvviiiinnnne.. Klasa/grupa .......ccooovviiviiiiiiiiiian.

Metody nauczania i uczenia si¢:

Formy pracy:

Srodki dydaktyczne:

. . Umiejegtnoscei L
- Dzialania 1< Osiagnigcie
Czynnosci . 2 uksztattowane .
. i aktywnos¢ celow
nauczyciela

uczniéw/dzieci przez operacyjnych
uczniéw/dzieci | OPErACYINY

Etapy zajec

Wzébr 3.2
KARTA SAMOOCENY STUDENTKI/STUDENTA

1.

Z jakimi dokumentami obowiazujacymi w placowce zapoznata sig
Pani/Pan?

Z jakimi dokumentami zwigzanymi z praca nauczyciela zapoznata si¢
Pani/Pan?

Jakie trudnosci pojawity si¢ w czasie prowadzenia zaj¢¢? Prosze je
okreslic.
Co byto Pani/Pana sukcesem podczas prowadzonych zajgc?

223 A Frankiewicz, L. Zielkowska, op.cit., s. 14.
>4 Ibidem, ss. 15—-16.
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5. Co Pania/Pana najbardziej zaskoczyto w czasie prowadzonych zajgc?

6. Jaka oceng wystawi sobie Pani/Pan za przeprowadzone zajgcia w skali
1-5 punktow (5 to ocena najwyzsza)?

7. Jak ocenia Pani/Pan poziom aktywnosci dzieci w czasie prowadzo-
nych z nimi zaj¢¢, biorac pod uwagg zaangazowanie wlasne?

Wzor 422

PUNKTOWA OCENA PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH
odbytychw ... W terminie:.........ccoevveinennn.n
przez studentke/studenta ...

Sktadowe oceny . Uzyskane
punktowe; Wymagania na oceng Punkty punl
Materiaty metodyczne zebrane zgodnie
z zalozong struktura i prezentujace wy- 5—4
soki poziom merytoryczny
Materialy zebrane zgodnie z zalozona
) ) struktura.
Analiza teczki . . 3-2
) Materiaty metodyczne zawieraja pewne

portfolio

btedy merytoryczne.

Struktura teczki portfolio niezgodna

z zalozong struktura.

Materiaty metodyczne zawieraja pewne
btedy merytoryczne.

Minimum 70% punktéw uzyskanych

Analiza prowa- z hospitowanych zajg¢ zgodnie z zat. nr 1 >4
dzenia zajgc¢ Minimum 50% punktdéw uzyskanych 39
dydaktyczno- z hospitowanych zaje¢ zgodnie z zat. nr 1
wychowawezych - M\ finimum 30% punktéw uzyskanych

z hospitowanych zaje¢ — zgodnie z zat. nr 1

5 Ihidem, s. 24.
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Analiza karty
samooceny
studenta

Wyczerpujaca odpowiedz na wszystkie

zadane pytania — zgodnie z zal. Nr 3 4
Niepetna odpowiedz na wszystkie zadane

. . 3-2
pytania — zgodnie z zat. Nr 3
Pobiezna odpowiedz na wszystkie zadane 1

pytania — zgodnie z zat. Nr 3

Dodatkowe zadania podejmowane w trakcie praktyk:

Wykonanie zadan

Samodzielnie, terminowo, rzetelnie wy-

zleconych przez konuje zadania powierzone przez opie- 5-4
nauczyciela typu: | kunke/opiekuna
dekoracja klasy,  ["Samodzielnie, ale niezbyt terminowo
gazetka klasowa, | yvkonuje zadania powierzone przez 32
szkolna, przygo- | opickunke/opiekuna
towanie srodkow 7 du unkonick
dydaktycznych z uza pomoca opie 1(11n i/opiekuna wy- .
na zajecia onuje powierzone zadania
) Samodzielnie i prawidtowo przeprowadza 54
Sprawdzenie, badanie poziomu wiedzy 1 umiejgtnosci
w uzgodnieniu — - ———
. Z niewielka pomoca opiekunki/opiekuna
z nauczycielem, . . .
przeprowadza badanie poziomu wiedzy 3-2
wybranych A o
.. . 1 umiejgtnosci
umiejgtnosci
u wybranych Z duza pomoca opiekunki/opiekuna
uczniow/dzieci przeprowadza badanie poziomu wiedzy 1
i umiejetnosci ucznidw/dzieci
) Samodzielnie przygotowuje impreze 54
Udzial w przygo- | klasowa/przedszkolna
towaniach do o —
. Z czg$ciowa pomoca nauczycielki/
imprez klaso- ) .
nauczyciela przygotowuje imprezg kla- 3-2
wych, szkolnych, a/przedszkoln
przedszkolnych sowa/przedszkoina
srodowiskowych | Pomaga nauczycielce/nauczycielowi
iin. W przygotowaniu imprezy klasowej/ 1
przedszkolne;j
Aktywne pelnie- | Zapewnia bezpieczenstwo uczniom/
nie dyzurow w dzieciom w czasie przerw, zabaw, wy- 5—4
przerwach mig- cieczek, positkow
dzylekeyjnych, Podejmuje proby aktywnego wiaczenia
Zapewnienie sie w opieke nad uczniami/dzie¢mi w cza- 3-2
bezpieczenstwa | gie hrzerw, zabaw, wycieczek, positkéw
dzieciom w czasie Biermic ob - o - -
zabaw, wycieczek, | Biernie obserwuje zachowania uczniow
dzieci w czasie przerw, zabaw, wycie- 1

positkow itp.

czek, positkow
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Sktadowe oceny . Uzyskane
punktowe; Wymagania na oceng Punkty pun
Zadania podej- Czgsto 1 z wlasnej inicjatywy podejmuje 54
mowane przez dodatkowe zadania
studentke/studenta .. .
7 whasn ej'z inicjaty- Dos¢ czgsto podejmuje dodatkowe zadania 3-2
wy Sporadycznie z wilasnej inicjatywy po-

dejmuje dodatkowe zadania

Odpowiedzial- Terminowo realizuje zadania 5-4
nos¢ za ]ako?".(": Sporadyczne nie dotrzymuje termindéw 39
1terminowosc realizowanych zadan
wykonywanych - - — -
sadan Czgsto nie dotrzymuje terminow reali- 1
zowanych zadan.
Razem
Skala ocen:
Skala procentowa Skala punktowa Ocena stowna
100—85% 85—72pkt Bardzo dobra
84—61% 71-52pkt Dobra
60—37% 51-31pkt Dostateczna
36—0% 30—0pkt Niedostateczna

Z uwagi na to, ze wychowanie przedszkolne i edukacja wczesnosz-
kolna stanowia wazne ogniwa wspodlczesnej edukacji 1 nabieraja szcze-
golnego znaczenia w kontek$cie nowych wyzwan, jakie sa przed nimi
obecnie stawiane, tak istotna jest rola skutecznie przeprowadzonych prak-
tyk pedagogicznych. Studentki/studenci wydziatow pedagogicznych po-
winni ksztattowac, rozwija¢ 1 doskonali¢ swoje kwalifikacje, ktore beda
im potrzebne podczas pracy w przedszkolu czy szkole podstawowej juz
na etapie ksztalcenia. Priorytetowym dziataniem w zakresie dobrego
przygotowania studentek/studentow do wejscia na rynek pracy jest pro-
wadzenie ksztalcenia, w szczegoélnosci ksztatcenia praktycznego, we
wspoOlpracy z przysztymi pracodawcami. Uczelnia, przedszkole czy tez
szkota sa uzupelniajacymi si¢ nawzajem miejscami zdobywania wiedzy
1 ksztattowania kompetencji. Dzigki praktyce mtodzi ludzie moga zdoby-
wac¢ umiej¢tnosci 1 do§wiadczenie potrzebne im, aby z sukcesem funkcjo-
nowacé w przysztosci. Wspotczesny pracodawca-dyrektor przedszkola lub

144



Praktyki pedagogiczne studentow wydziatow pedagogicznych drogq do....

szkoty, szuka pracownika przygotowanego do szybkiego, samodzielnego
wykonywania konkretnych zadan zawodowych, a takze gotowego do cia-
glych zmian. Powinnoscia wspotczesnej wyzszej uczelni jest ciagla goto-
wo$¢ do wdrazania zmian majacych na celu optymalne sprzyjanie
wszechstronnemu rozwojowi studentek/studentow. Poszukiwanie sku-
tecznych sposobow pracy jest istotne ze wzgledu na koniecznos$¢ przygo-
towania ich do ,,dorostego zycia”, zgodnie z ich mozliwo$ciami i predys-
pozycjami osobowosciowymi.

3.5. Teczka portfolio - nowy sposéb dokumentowania swoich
osiggniec¢?*

Doswiadczenia wlasne wskazuja, ze bardzo znaczacym elementem pro-
wadzonych praktyk pedagogicznych powinny by¢ tworzone przez studen-
tow teczki portfolio. Metoda portfolio stosowana jest od wielu lat w szko-
tach amerykanskich, skandynawskich, niemieckich i angielskich. Biorac
pod uwage planowane zmiany w systemie polskiej edukacji dotyczace
indywidualizacji procesu ksztatcenia, wydaje si¢, ze portfolio moze sta¢
si¢ bardzo skutecznym narzedziem w ksztalceniu nauczycieli.

Portfolio to teczka (takze w sensie dostownym, np. segregator)
z przyktadowymi pracami, a w szerszym znaczeniu to prezentacja doko-
nan danej osoby. Bolestaw Niemierko uznaje teczki portfolio za pierwszy
krok ku usamodzielnianiu si¢ osoby uczacej si¢ w ocenianiu wlasnych
osiagnie¢ poprzez zapewnienie jej wptywu na dobor prac, ktorych jakose
podlega ocenie™’.

Istotne cechy wlasciwe tej metodzie pracy osoby uczacej si¢ to:

— dobrowolnos¢ — jako zdolno$¢ do samooceniania;

- podmiotowo$¢ — studenci powinni decydowaé o zawarto$ci i miejscu
przechowywania teczki portfolio, a takze o dostgpie do niej 0sob trzecich;

- partnerstwo — studenci w trakcie prezentacji swoich materialow staja
si¢ partnerami w ocenianiu: objasniaja, wyrazaja wtasna oceng;

226 Autorstwo podrozdziatu 3.5.: Bozena Zajac.

" B. Niemierko, Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa
2008, s. 333.
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- emocjonalno$¢ — studenci, zbierajac praktyczne dowody swojej pracy,
posrednio rejestruja osiagnig¢cia emocjonalne, a powrdt do nich przy-
wraca pami¢¢ waznych przezy¢; waznych chwil;

- autentyzm — materialy zgromadzone w teczce portfolio powinny sta-
nowi¢ dokumentacj¢ wtasnej pracy;

- rozwojowos$¢ — teczka portfolio pokazuje etapy konstruowania wiedzy;

— trwato$¢ — teczki portfolio moga stuzy¢ studentom przez wiele lat ich

pracy zawodowej” .

Transformujac rozwazania B. Niemierko na stosowanie teczki portfo-
lio w dokumentowaniu osiagnie¢ studentow w trakcie praktyk pedago-
gicznych, mozna uzna¢, ze teczka portfolio, stanowiac swoisty zbior do-
wodow osiagnig¢, stuzy dokumentowaniu i samoocenie osiagni¢¢ zawo-
dowych studentéw. Ponadto teczka portfolio:

- pozwala na zaobserwowanie zmian w procesie realizacji praktyk pe-
dagogicznych;

- wymaga czasu koniecznego do zebrania do§wiadczen i opisania wila-
snych refleks;ji;

— jest osobistym narzgdziem wlasciciela prezentujacym $wiadectwa
wykonanych zadan i dokumenty potwierdzajace jego kompetencje;

— ksztaltuje umiejetno$¢ planowania doboru i1 selekcji materialow,

a potem ich analizy i weryfikacji oraz wykorzystywania informacji

z r6znych zrodet.

Celem stosowania teczki portfolio podczas praktyk pedagogicznych
jest zachecenie studentéw do wnikliwej analizy i krytycznego przyjrzenia
si¢ wlasnym umiejetnosciom. Portfolio jest narzedziem pobudzajacym do
aktywnego spojrzenia na swoje wlasne osiagnigcia, ale rowniez wzbudze-
nia refleksji i udzielenia odpowiedzi na pytania: Co juz umiem? Czego
jeszcze powinnam/powinienem si¢ nauczy¢? Co powinnam/powinienem
jeszcze zrobi¢, aby moje dziatania byty skuteczniejsze i daty lepsze efekty
pracy?

Aby przedsigwzigcie moglo zakonczy¢ sig¢ sukcesem, podczas stoso-
wania tej metody powinny by¢ przestrzegane nastgpujace zasady:

— Struktura portfolio powinna by¢ jednolita dla wszystkich studentow
bioracych udziat w praktykach pedagogicznych.

BIpidem, ss. 333-334.
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Struktura portfolio powinna by¢ zaprojektowana i prowadzona w taki
sposOb, aby wszystkie obszary tematyczne byty zrozumiale dla stu-
dentow odbywajacych praktyki pedagogiczne.

Portfolio przygotowane przez studentow powinno dokumentowac nie
tylko efekty poszczegoélnych prac, ale takze proces dochodzenia do
efektow koncowych.

Portfolio powinno motywowa¢ studentéw do podejmowania skutecz-
nych dziatan dydaktycznych.

Zawarto$¢ teczki powinna by¢ poddawana ciagtemu procesowi moni-
torowania przez opiekundow praktyk pedagogicznych i nauczycieli
akademickich zajmujacych sig¢ nimi ze strony uczelni.

Przeprowadzone obserwacje dzialan studentéw w trakcie realizacji

praktyk pedagogicznych pozwalaja na sformutowanie, zar6wno pozytyw-
nych, jak i negatywnych wnioskow dotyczacych pracy z wykorzystaniem
teczki portfolio. Zarejestrowane pozytywne aspekty pracy studentek/
studentéw z wykorzystaniem teczki portfolio:

daje mozliwos¢ decydowania o tym, jakie materiaty gromadzi¢ przy
zachowaniu zatozonej struktury teczki;

umozliwia decydowanie o stopniu waznosci gromadzonych informacji;
umozliwia wykazanie si¢ roznorodnymi formami pracy;

daje mozliwos¢ wyeksponowania swoich zdolnosci oraz zademon-
strowania umiejgtnosci 1 zainteresowan;

wyzwala wlasna aktywno$¢ tworcza;

stymuluje do wspdlpracy z innymi nauczycielami, nie tylko opieku-
nami praktyk pedagogicznych;

daje mozliwo$¢ wspoltpracy z dyrektorami placowek.

Zarejestrowane negatywne aspekty pracy studentek/studentéw (nie-

ktorych) z wykorzystaniem teczki portfolio:

brak systematycznos$ci w zbieraniu i gromadzeniu materiatow,
brak systematyczno$ci w dokumentowaniu swoich osiagnigc,
brak motywacji do systematycznej pracy,

mato powazne traktowanie swoich obowiazkow.

Struktura teczek portfolio jest zalezna w duzej mierze od obowiazuja-

cego na uczelniach wyzszych regulaminu praktyk pedagogicznych. Moze
on i powinien podlega¢ ciaglym zmianom i by¢ otwarty na nowe wyzwa-
nia placéwek edukacyjnych, w tym szkot, ktore beda zatrudniaty nauczy-
cieli wychowania przedszkolnego i edukacji wezesnoszkolne;.
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Dhugoletnie do$wiadczenia w ksztalceniu studentow przygotowuja-
cych si¢ do zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego 1 edukac;ji
wczesnoszkolnej oraz wspolpraca z opiekunami praktyk pedagogicznych
pozwalaja na sformulowanie sugestii dotyczacych zakresu tresciowego
teczki portfolio.

Realizacja praktyk pedagogicznych powinna doprowadzi¢ do tego, by
w teczce portfolio znalazty si¢ migdzy innymi nastepujace materialy:

1. Scenariusze przeprowadzonych zaje¢ dydaktycznych (min. 6).

2. Uktady operacyjnych celow ksztatcenia dla wybranych dziatow pro-
gramowych.

3. Przykladowe $rodki dydaktyczne wykorzystywane w procesie ksztal-
cenia.

4. Narzedzia pomiaru dydaktycznego.

5. Karty obserwacji zaj¢¢ dydaktycznych.

6. Raporty z obserwacji zaje¢ w przedszkolu oraz szkole podstawowej

w kl. I-11I.

7. Raporty samooceny dotyczace autorefleksji i analizowania wlasnej
pracy.

8. Studia przypadkdéw opisujace zachowania dzieci 1 sposoby niwelowa-
nia ewentualnych niepowodzen dydaktycznych i wychowawczych.

9. Procedury wykonywania przez dzieci projektow edukacyjnych.

10. Raporty ze spotkan z rodzicami.

11. Inne dokumenty zwiazane z realizacja praktyk w przedszkolu i szkole
podstawowe;j.

Opracowane przez studentow materialty metodyczne powinny wpisy-
wac si¢ w program ksztatcenia na kierunku pedagogika i korespondowac
z umiejgtnosciami zapisanymi w Krajowych Ramach Kwalifikacji. Jesli
uznamy, ze teczka portfolio jest istotnym narz¢dziem pracy miodego na-
uczyciela, to warto, aby nauczyciele akademiccy oraz opiekunowie praktyk
pedagogicznych sprobowali odpowiedzie¢ sobie na nastgpujace pytania:

— Jak wykorzysta¢ potencjalne mozliwosci tworcze studentow?

- Jak pobudzi¢ i1 rozwija¢ ich kreatywnos$¢?

— Co zrobi¢, aby studenci chgtnie prowadzili dokumentacjg¢ swojej pra-
cy pedagogicznej?

— Jak zwigkszy¢ wsrod studentow poczucie odpowiedzialnosci za wia-
sny proces ksztalcenia?

— Jak zwigkszy¢ wsrdd studentow systematyczno$¢ podejmowanych
dziatan?
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— Jak przekona¢ studentéw do tego, aby uznali portfolio za skuteczne
narzedzie pracy dydaktycznej?
Wspotczesny proces ksztatcenia na wszystkich jego etapach wymusza
zmiang zachowan dydaktycznych nauczycieli. Zmiana ta moze nastapic
woweczas, gdy nauczyciele:

- prezentuja odpowiedni zasob wiedzy, na ktérym opiera si¢ proces
wychowania i proces nauczania — uczenia si¢ dzieci/uczniéw;

- dysponuja repertuarem skutecznych sposoboéw postepowania wy-
chowawczo-dydaktyczno-opiekunczego;

— przejawiaja postawy i umiejgtnosci niezbedne do systematycznej re-
fleksji pedagogicznej i rozwiazywania ww. problemow.

Jesli studenci przygotowujacy si¢ do wykonywania zawodu nauczy-
ciela t¢ zmiang zaakceptuja i wezma odpowiedzialnos¢ za wiasna nauke
oraz odpowiedzialno$¢ za budowanie swojego wizerunku, to zapewne
przyczyni si¢ to do ich dalszego rozwoju oraz podwyzszy jakos$¢ ksztat-
cenia w szkotach 1 placowkach, w ktorych po zakonczeniu studiéw beda
zatrudnieni.

Konczac rozwazania na temat roli teczek portfolio w dokumentowa-
niu osiagni¢¢ studentow realizujacych praktyki pedagogiczne w przed-
szkolach i szkotach podstawowych w klasach I-III, nalezy zwroci¢ uwa-
ge na fakt, ze teczka ta moze by¢ bardzo przydatna podczas rozmowy
kwalifikacyjnej z dyrektorem przedszkola lub szkoty podstawowej. Dla
wielu interesariuszy zewngtrznych moze ona by¢ rowniez dowodem jako-
$ci pracy uczelni w zakresie ksztatcenia przysztych nauczycieli.
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ZALACZNIK
Wykaz aktéw prawnych przydatnych w pracy nauczyciela

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 59).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 czerwca 2015 .
w sprawie szczegotowych warunkéw i sposobu przeprowadzania
sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego 1 egzaminu maturalnego
(Dz.U. 22015 r., poz. 959).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r.
w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniow 1 stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. z 2015 r.,
poz. 843).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2015 r., poz.
1113).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania 1 organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i1 placéwkach
(Dz.U. 22013 r., poz. 532).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 pazdziernika
2013 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci (Dz.U. z 2013 r., poz. 1257).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 pazdziernika
2012 r. w sprawie warunkdéw tworzenia, organizacji oraz dziatania
oddziatéw sportowych, szkét sportowych oraz szkét mistrzostwa
sportowego (Dz.U. z 2012 r., poz. 1129).



Zatacznik

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych
spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych
lub integracyjnych (Dz.U. Nr 228, poz. 1490).

Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 27 kwietnia
2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodow 1 specjalnosci na potrzeby
rynku pracy oraz zakresu jej stosowania (Dz.U. z 2014 r., poz. 760).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.
w sprawie szczegdlowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
oraz okre$lenia szkét 1 wypadkow, w ktorych mozna zatrudni¢ na-
uczycieli mniemajacych wyzszego wyksztatcenia lub ukonczonego
zaktadu ksztatcenia nauczycieli (Dz.U. z 2013 r., poz. 1207).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrze$nia 2008 r.,
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajace
dziatajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych
(Dz.U. Nr 173, poz. 1072).

Rozporzadzenie Ministra Polityki Spotecznej z dnia 22 wrze$nia 2005 r.
w sprawie specjalistycznych ustug opiekunczych (Dz.U. Nr 189, poz.
1598 z p6zn. zm.).

Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 14 czerwca 2005 r. w sprawie
stypendiow Prezesa Rady Ministrow, ministra wtasciwego do spraw
oswiaty i wychowania oraz ministra wtasciwego do spraw kultury
i ochrony dziedzictwa narodowego (Dz.U. z 2005 r. Nr 106, poz.
890).

Rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10
listopada 2004 r. w sprawie szczegdélowych warunkéw i trybu przy-
znawania 1 wyptacania stypendium ministra za osiagnigCia w nauce

oraz stypendium ministra za wybitne osiagnigcia sportowe Dz.U.
z 2004 r. Nr 245, poz. 2458).
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