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Summary
TEACHERS’ REFLECTION AS A BASIS FOR INCLUSIVE ACTIVITIES IN EDUCATION

The article presents the role of teachers’ professional reflection in inclusive education.
A teacher in a classroom with pupils with diverse educational needs (including persons with
disabilities, behavioural disorders or coming from different cultures) faces many non-standard
educational situations. He/She must modify his/her educational activities based on observation
of phenomena, deepening his/her knowledge and reflection on his/her observations. In these
activities he/she should get the help of specialists, school administration and social
environment. The author draws a model of changing the personal professional knowledge
of teachers of self-reflection.
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Wstep

Edukacja wtaczajaca ma na celu stworzenie takich warunkéw edukacji, by
wszyscy uczniowie mogli na rownych prawach uczestniczy¢ w uczeniu sie i brac
udziat w aktywnosciach szkolnych. Jest ona rozumiana jako wiaczenie kazdego
ucznia do ,szkoty dla wszystkich”. W ramach procesu inkluzji uczniowie nie
sa dzieleni na grupy tych, ktérzy maja specjalne potrzeby i tych, ktorzy ich
nie maja. Pedagogika inkluzyjna zakiada, ze réznorodno$¢ jest normalna, ze
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nie nalezy oczekiwac ,osiggania ze wszystkimi uczniami tego samego standar-
du ksztatcenia”, lecz bezwarunkowo zaakceptowac potrzeby wszystkich dzieci
(Lechta 2010: 324). Victor Lechta podkresla, ze nalezy odréznic¢ indywidualne
wlaczenie os6b uczacych sie w odmienny sposéb od dziatan integracyjnych. Na-
stawienie na specjalne potrzeby edukacyjne np. os6b z niepelnosprawnoscia,
zaburzeniami zachowania, zréznicowanych pod wzgledem etnicznym czy na-
razonych na wykluczenie z innych powodéw moze wyréznia¢ takich uczniow,
tworzy¢ wewnatrz klasy granice i krystalizowac podziat na ,swoich” i ,,obcych”.
Edukacja inkluzyjna ma stwarza¢ warunki do uczenia sie i funkcjonowania w zy-
ciu spotecznym kazdemu uczniowi, wspierac¢ go i dazy¢ do jego rozwoju. Cho-
dzi o to, by klasa stanowifa jedno wspolne miejsce i sprzyjata petnej socjalizacji
uczniéw (Gajdzica 2016: 90).

W $wietle tendencji emancypacyjnych oraz idei wiaczenia wszystkich,
w tym oséb z niepetnosprawnos$cig, do bycia razem w zréznicowanym spote-
czenstwie, dziafanie na rzecz heterogenicznosci grup uczacych sie jest Swiado-
mym wyborem okre$lonych warto$ci i pracg na rzecz zmiany w organizagji
szkolnego uczenia sie, wprowadzenia do szkoly obszaréw réwnosci i wolnosci,
rownych praw dla wszystkich. Chociaz niekiedy inkluzyjne ksztalcenie budzi
watpliwosci, co do jasnosci zalozen i efektywnosci w sytuacjach szkolnych (por.
Wilazto 2016: 51), podkresla sie jego wplyw na zmiane $wiadomosci spotecznej
dotyczacej praw oséb z niepetnosprawnoscia.

Edukacja inkluzyjna wymaga statego diagnozowania zjawisk, naturalnego
indywidualizowania biezacych dziatan szkolnych wobec uczestnikoéw procesu
uczenia sie. Wymaga ona dostosowania sie nauczyciela do grupy, w ktérej pracu-
je, swiadomosci wlasnych odczu¢ i reakcji. W skomplikowanej sytuacji zr6znico-
wanej klasy nauczyciel musi stale zastanawia¢ sie nad wlasnym postepowaniem
i stale rozbudowywa¢ warsztat pracy. Czy takiego postepowania moze sie on
nauczy¢ sie w trakcie przygotowywania sie do pracy w szkole, jakie procesy sa
potrzebne, by mogt on dobrze role swoja spetniac?

Sytuacja spoleczno-dydaktyczna w zr6znicowanej klasie szkolnej

Uczniowie trafiaja do klasy szkolnej w sposob przypadkowy, wyboér szkoly
dokonywany przez rodzicow zwiazany jest z miejscem zamieszkania, opinig
o szkole, wiekiem dziecka. Dzieci z zaburzeniami rozwoju i r6znymi potrzeba-
mi edukacyjnymi moga mieé spore trudno$ci w korzystaniu ze zwyktych sposo-
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béw realizacji procesu ksztalcenia obecnych w szkofach. Praca z nimi wymaga
modyfikowania materiatéw, tre$ci, dostosowania ocen, tak by kazdy uczen byt
zmotywowany do uczenia sie. Problemy w takiej klasie dotycza tez wiaczenia sie
do grupy. W czasie wspolnego pobytu w klasie uczniowie facza sie w mniejsze,
nieformalne podgrupy, tworzy sie grupa spoteczna. Wybér kolegi uwarunkowa-
ny jest ré6znymi czynnikami. Dzieci z niepetnosprawnos$cia, chore czy zachowu-
jace sie w sposo6b niestandardowy, bywaja narazone na odsuniecie od grupy czy
nawet na odrzucenie (Parczewska 2012: 212). Wymagaja wiec specjalistycznych
zabiegow ulatwiajacych im wlaczenie sie do grupy spofecznej (Skrzetuska
2017: 282). Utrzymanie pozytywnych relacji wéréd dzieci umozliwiajg tworzone
w sposob podmiotowy zasady postepowania wobec siebie i przestrzeganie ich
przez wszystkich. Takich dziatan nauczyciel nie moze z goéry zaplanowac ani
jednorazowo zafatwi¢. Rozumiejgc idee edukacji wtaczajacej, musi stale obser-
wowac klase i modyfikowa¢ podejmowane czynnosci w zaleznos$ci od pojawia-
jacych sie problemoéw. Praca z uczniami o zréznicowanych potrzebach wymaga
duzej swiadomosci skutkéw podejmowanych dziatan, dokonywania koniecznych
zmian, poszukiwania rozwigzan. Dyskusja z osobami majagcymi do$wiadczenie
w danym zakresie, rozmowa ze specjalistami, czytanie literatury specjalistycz-
nej moga utatwi¢ wybér. Ale podjecie tych dzialan i decyzja co do ich realizacji
lezy w rekach nauczyciela. Profesjonalny oglad sytuacji i refleksja nad swoim
dzialaniem musi mu towarzyszyc¢ na co dzien.

Profesjonalna refleksja w pracy nauczyciela w swietle literatury

Powstato wiele modeli refleksyjnego uczenia sie w przygotowaniu zawo-
dowym (Moon 1999; Schon 1983; Borton 1970; Greenway 2002; Kolb 1984;
Gibbs 1988; Johns 2000; por. Perkowska-Klejman 2013: 75-90). Modele te
opisuja przebieg refleksji nad wtasng praktyka zawodowa. Wielu autoréw pod-
kresla konieczno$¢ zastanowienia sie nad wtasnymi decyzjami podejmowany-
mi w sytuacjach trudnych, czynnikami, jakie na nie wplynety, nad odczuciami
pojawiajacymi sie w tym momencie. Postepowanie, jakie podejmie uczacy
sie w podobnej sytuacji zalezy od oceny tego, co zaszlo, jakie wyciagnat on
whnioski. Niektorzy autorzy wskazuja na wage konfrontowania swoich spostrze-
zen z innymi osobami zainteresowanymi tymi zagadnieniami. Moze sie to
odby¢ w sposob bezposredni poprzez dyskusje z partnerem lub mentorem
albo poprzez poszukiwanie rozwigzan w literaturze. Tylko tak zdobyta wiedza



REFLEKSJA NAUCZYCIELA PODSTAWA DZIALAN WEACZAJACYCH W EDUKAC]I 109

osobista jest operatywna i pozwala na samodzielno$¢ oraz kreatywno$¢ w pro-

fesjonalnym dziataniu.

Analizujac sytuacje nauczyciela podejmujacego zawodowe dziatania w za-
kresie ksztatcenia i wychowania swoich uczniéw przywotywana jest koncepcja
srefleksyjnego praktyka” Donalda Schona. W swoich rozwazaniach autor ten
stwierdza, ze przy rozwiazywaniu probleméw powstajacych podczas pracy za-
wodowej, zwlaszcza w profesjach charakteryzujacych sie niestabilnoscig i nie-
pewno$cia, nie jest mozliwe zastosowanie znanych i wyc¢wiczonych procedur
(Schon 1983: 23; Schon 1992: 49). Wobec tego poza kierunkowym ksztatce-
niem profesjonalnym konieczne jest wdrazanie pracownika do refleksji. Re-
fleksja jest rozumiana jako ,namysl nad konkretna czynnoscia, a takze nad ca-
tym cyklem dziatania profesjonalnego, z nastawieniem na jego modyfikacje”
(za Kwiatkowska 1997: 145). Schon wyodrebnia dwa rodzaje refleksji:

° refleksje w dziataniu, ktéra ma ,natychmiastowe znaczenie dla dziatania”,
w razie potrzeby moze wptywaé na modyfikowanie dziatania na biezaco,

o refleksje nad dziataniem, czyli ,namyst dokonywany z dystansu czasowego,
nad tym co juz zaistnialo”, dotyczy dziatania przesztego, zmienia przyszte
dziafanie, przyczynia sie do tworzenia wiedzy profesjonalnej (za Kwiat-
kowska 1997: 147).

Cztowiek konfrontuje wiedze praktyczna z otrzymang wiedzg formalng, po-
twierdza jej stuszno$¢ lub zaprzecza, wiacza do wlasnego systemu znaczen
i odnosi do dalszych swoich dziatan. Schon (1992: 60) podkresla potrzebe prze-
myslenia swojego dziatania wtedy, kiedy nie ma presji czasu, wtedy podmiot
tworzy nowg wlasng wiedze. Ten proces ma charakter cykliczny, powtarzajacy
sie w nowych, trudnych sytuacjach, co prowadzi do osobistego profesjonal-
nego rozwoju.

Henryka Kwiatkowska odnoszac rozwazania Schona do pracy nauczyciela,
podkresla ze ,refleksja jest procesem intelektualnym, polegajacym na struktury-
zacji badz restrukturyzacji doswiadczenia, posiadanej wiedzy, czy nawet intuicji”
(1997: 146). Zauwaza, ze nauczyciel czesto staje wobec zadan zawodowych
w sytuagji ,howicjusza” tzn. musi dziata¢, a nie ma podstaw teoretycznych ani
wiedzy, czy instrumentéw do tego dziatania. Zdarza sie to w sytuacji zachowan
uczniow, ktére wykraczaja poza zazwyczaj spotykane (Kwiatkowska 2008: 70).
W wyniku refleksji rozwija sie wiedza osobista, mogaca poméc w rozwiazy-
waniu nowych sytuagji. ,Postugujac sie refleksja, jako swoistym sposobem po-
znania, nauczyciel tworzy szczegélng konstrukcje my$lowg w postaci wiedzy
osobistej, skladajacej sie z sadéw, ocen przeswiadczen, norm, antycypagji
odnoszacej sie do zywej materii jego dzialania pedagogicznego. Taka wiedza



110 EWA SKRZETUSKA

nie moze by¢ efektem przekazu... Potrzeba i umiejetno$¢ namystu nad wtasng

praktyka jest droga rozwoju nauczyciela” (Kwiatkowska 2008: 123). Dalej idaca

propozycja, opisywana przez Kwiatkowska, jest ,badanie w dziataniu”. Nauczy-
ciel realizuje jednocze$nie dwie role — praktyka i badacza. Poniewaz dziata on

w dobrze znanym sobie $rodowisku, moze dotrze¢ do ,takich warstw pozna-

nia, ktére sg niedostepne” badaczom spoza otoczenia. Autorka proponuje trzy

etapy tego dziatania:

1.  Ogolne zorientowanie sie w sytuacji, poznanie z wielu punktéw widzenia
okolicznosci pojawiajacych sie sytuacji edukacyjnych, ocene istniejacych
mozliwosci i ograniczen;

2. Sporzadzenie ogolnego planu wiasnego dziatania i podjecie decyzji, co
bedzie rejestrowane i dokumentowane, rejestrowanie i dyskutowanie nad
zmianami, ocenianie efektywnos$ci dokonywanych zmian;

3. Korygowanie swojego planu ogélnego i wdrozenie nowych rozwiazan oraz
powrét do punktu drugiego i kontynuowanie procesu badawczego (Kwiat-
kowska 2008: 225-226).

Ciagte dostosowywanie sie do nowych, zauwazonych zjawisk, analizowanie
ich, powoduje, ze nauczyciel staje sie profesjonalnym badaczem, tworzacym
wiedze na bazie wtasnej praktyki.

Podobnie koncepcje profesjonalnego rozwoju nauczyciela buduje austra-
lijski badacz Jim Butler (1996). Odnoszac sie do koncepcji Schona, dodaje do
niej jeszcze jeden punkt. Rozumiejac proces refleksji jako wspétdziatanie kon-
tekstu osobowego wewnetrznego z zewnetrznym, wymienia jej trzy postacie:

o refleksja ukierunkowana na dzialania — w momencie przygotowywania
dziatania;

o refleksja w dzialaniu — odbywa sie w trakcie realizowanych dziatan;

o refleksja ponad dzialaniami — obejmuje ocenianie swoich dziatan i modyfi-

kowanie ich pod wptywem wnioskéw z nich ptynacych (Butler 1996: 43;

por. tez Gas 2001: 45).

Dzieki refleksji nauczyciel poszerza swoja wiedze, wzbogaca osobowos¢
oraz poprawia jakos$¢ dziatalnosci zawodowej. Butler podkresla wage praktycz-
nego szkolenia nauczycieli i mozliwo$¢ przedyskutowania zauwazonych zja-
wisk oraz nowych rozwiazan z innymi uczestnikami szkolenia. Osoba szkolaca
nauczycieli powinna stwarza¢ warunki do uczenia sie w ten sposéb. W trakcie
takiego szkolenia osoba uczaca sie odkrywa samodzielnie sposoby rozwiagzania
rzeczywistych probleméw oraz konfrontuje swoja wiedze z doswiadczeniami
innych. Jest to czasochtonne, ale najbardziej skuteczne.
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Zbigniew Ga$ (2001) opisuje koncepcje szkolen zawodowych nauczycieli,
ktore maja stymulowac¢ ich rozwd6j profesjonalny, analizuje ich specyfike. Po
przeprowadzeniu wnikliwych badan nad polskimi do$wiadczeniami w tym za-
kresie autor ten stwierdza, ze w Polsce ,doskonalenie zawodowe nauczycieli
charakteryzuje sie ograniczong skutecznoscig” (Gas 2001: 196). Uwaza, ze przy-
czyna tego zjawiska jest nakierowanie na formalne podniesienie kwalifikacji,
a nie che¢ wtasnego rozwoju osobowego. Autorzy czesto podkreslajg koniecz-
no$¢ stworzenia wokot nauczyciela systemu wsparcia w jego samodoskonaleniu
sie i motywowania go do dyskusji i refleksji. Stwierdzaja, ze refleksja nad wias-
nym dzialaniem powinna sie znalez¢ w programach ksztatcenia i doskonalenia
zawodowego nauczycieli.

Przygotowanie nauczyciela do refleksyjnego dzialania w edukacji

Profesjonalny rozwdj nauczyciela zaktada ksztaltowanie osobowosci i rozwi-
janie umiejetnosci zawodowych. Robert Kwasnica podkresla, ze swoistos¢ pracy
nauczyciela stoi w sprzecznosci z zalozeniem, ze w pelni opanuje on kompe-
tencje zawodowe podczas ksztalcenia akademickiego. Zadaje wprost pytanie
»,Czy mozliwe jest pelne przygotowanie zawodowe nauczyciela?” Przeciez dzia-
ta on w sytuacjach niepowtarzalnych, wiec ten proces zawsze jest niedokon-
czony i prowizoryczny (Kwasnica 2006: 293-297). Studia wyzsze dajg prawo
wykonywania zawodu, ale tylko stanowia podstawe do dalszego rozwoju. Wy-
ksztalcenie nauczyciela to takze przygotowanie go do stalej pracy na sobg i swoi-
mi umiejetnos$ciami.

Stefan Porubsky réznicuje pojecie ,wyksztatcenie cziowieka” i ,kwalifikacje
zawodowe”. Przez wyksztalcenie rozumie sume wiedzy, zdolnos$ci intelektualne
oraz postawy czlowieka wyrazajace jego poziom kulturalny — uwaza je za war-
to$¢ autoteliczng. Natomiast kwalifikacje zawodowe widzi jako specyficzny ro-
dzaj wyksztalcenia pozwalajacy na wykonywanie okreslonej dziatalnosci. Maja
one warto$¢ przede wszystkim na rynku pracy, pozwalaja na konkurowanie na
tym rynku (Porubsky 2011: 69). W tym rozumieniu absolwent studiéw nauczy-
cielskich jest wyksztatcony i uzyskuje kwalifikacje zawodowe do podjecia pracy
nauczyciela. Ukonczona szkofa nie konczy procesu jego rozwoju. Musi on kon-
tynuowac doskonalenie sie i ksztattowac swoja osobowos¢. Od cztowieka wyko-
nujacego taki zawod oczekuje sie Swiadomego planowania podnoszenia swoich
kompetencji w wielu zakresach (technicznych, komunikacyjnych, moralnych
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czy interpretacyjnych) oraz korzystania z réznych form szkolen pomagajacych
je usprawnic.

Teoretyczna wiedza studentéow konczacych kierunki pedagogiczne ma nie-
wielkie przetozenie na ich dziatalno$¢ pedagogiczna zauwaza Zuzanna Zbrog.
Przygotowujac kandydatéw na nauczycieli, nauczyciel akademicki poprzez okres-
lone dzialania moze pomagac im przeksztalca¢ swoje potoczne przekonania
o pracy pedagogicznej oraz stereotypy zachowan, ktoére wynikaja z ich wczes-
niejszych doswiadczen w edukacji. Powinien tez przygotowac absolwenta do
modyfikowania siebie w pracy zawodowej (Zbrog 2017: 97). W tym celu zaleca
celowe tworzenie zréznicowanych sytuacji w trakcie praktyk, omawianie spo-
strzezen w szerszej grupie studentéw, wymiane opinii na temat doznawanych
odczu¢ i ocene spostrzeganych zjawisk. Przekonywanie sie wzajemne, poszuki-
wanie rozwigzan wyzwala odkrywanie potrzeby korzystania z wtasnych pomy-
stow oraz przemyslenia na nowo zaobserwowanych sytuacji (Zbrég 2017: 102).
W celu przeksztatcenia sposobu myslenia o swojej roli jako nauczyciela, po-
trzebna jest zmiana kierunku prowadzenia dyskusji o zjawiskach spotykanych
w trakcie praktyk, odwotywanie sie do wiedzy teoretycznej i konfrontowanie jej
z doswiadczeniami, poréwnywanie z wlasnymi przekonaniami i przezyciami.
Jednak, jak podkresla autorka, nadal w ksztatceniu akademickim dominuje mo-
del przekazywania gotowej eksperckiej wiedzy, brak jest dyskusji nad teorig
i rozwazania jej ograniczen, wskutek czego wsréd nauczycieli panuje przeko-
nanie o nieprzydatno$ci wiedzy o charakterze naukowym w praktyce szkolnej
(Zbrég 2017: 105).

Mozliwo$¢ rozwijania umiejetno$ci przysztych nauczycieli poprzez men-
toring i coaching realizowany przez ,hauczyciela z powotaniem”, opiekujacego
sie studentem w trakcie praktyk zawodowych zauwaza Jan Grzesiak. Analiza
wlasnego postepowania pozwala studentowi odkry¢ swoje mocne i stabe strony
oraz okresli¢ cele i zadania wtasnego rozwoju. Praktyka pedagogiczna, jako
wspoétpraca szkoty wyzszej i srodowiska, powinna stworzy¢ warunki do refleksji
oraz dyskusji nauczyciela, studenta oraz ,nauczyciela—nauczycieli” czyli nauczy-
ciela akademickiego (Grzesiak 2010: 582).

W odpowiednio organizowanych praktykach studenckich, mozliwo$¢ roz-
wijania refleksji nad swoim dziataniem upatruja Beata Bednarczuk, Krystyna
Kusiak i Dorota Zdybel. Opisuja one przejawy tej refleksji w postaci pisemnych
przemyslen studentek pedagogiki dotyczacych wlasnego dziatania w czasie prak-
tyk. Uwagi zawieraly giéwnie odczucia zwigzane z realizowaniem konkretnych
czynnos$ci na lekcjach, ocene wilasnej wiedzy i umiejetnos$ci metodycznych, ich
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praktycznej przydatnosci. Refleksje te mialy charakter osobisty i skfanialy do na-
mysfu nad zdobytymi do$wiadczeniami (Bednarczuk, Kusiak, Zdybel 2011: 213).
Zjawisko zmiany sposobu myslenia o wiasnej pracy pod wpiywem refleksji nad
praktyka, opisywano w odniesieniu do nauczycieli jezykéw obcych (Lewinska
2010: 538; Szplit 2015: 125).

Jednak zapisywanie wiasnych refleksji w trakcie praktyk pedagogicznych
studentéow pedagogiki jest rzadkie, a dyskusja z innymi nad sytuacjami trud-
nymi, z ktorymi sie spotkali, prawie nieobecna.

Edukacja wlaczajgca jako szczegoblnie wymagajaca
refleksji nauczyciela

Absolwent studiéw nauczycielskich, podejmujac po studiach prace w szko-
le, zaklada, ze jest odpowiednio przygotowany do jej prowadzenia. W poczat-
kowym okresie musi jednak przeksztalci¢ wiele swoich wyobrazen o tej pracy
oraz przekonan o witasnych umiejetnosciach. Moze nawet odbierac jej rozpocze-
cie jako ,szok zawodowy”, tak rozne byly jego wczedniejsze sposoby myslenia
o wykonywaniu tego zawodu (Jodtowska 1991: 66).

W zwyklej klasie szkolnej obecnos$¢ dzieci z niepetnosprawnos$cia oraz
z réznymi zaburzeniami rozwojowymi staje sie powszechna. Praca z nimi nie
moze by¢ traktowana jak zadanie przerastajgce mozliwosci, do ktérego nau-
czyciel nastawia sie negatywnie i oczekuje, ze kto$§ z zewnatrz zadecyduje, co
ma robi¢ z takim uczniem. Jak wcze$niej zaznaczono, kazdy nauczyciel powi-
nien by¢ nastawiony na przeksztatcanie wlasnych przekonan i dotychczasowych
sposobéw dziatania oraz na poszukiwanie zindywidualizowanych rozwigzan
w napotykanych trudnych, niestandardowych lub kryzysowych zdarzeniach po-
jawiajacych sie w trakcie procesu dydaktyczno-wychowawczego. Powinien
Swiadomie prowadzi¢ obserwacje uczniéw, samoobserwacje swoich zachowan
i skutkéw swoich decyzji oraz reakcji na nie otoczenia oraz umie¢ przedysku-
towac z innymi podejmowane dziatania. Dialog powinien obejmowac tez dys-
kusje z uczniem, aby wspélnie z nim znaleZ¢ najbardziej dostosowane dla niego
sposoby pracy. Dotyczy to przykladowo uczniéw z zaburzeniami widzenia
(por. Czerwinska 2017: 68).

Zaktadajac, ze wkrotce w praktyce edukacyjnej bedzie coraz wiekszy nacisk
na edukacje wlaczajaca jako realizujacg prawa dziecka do ksztalcenia sie we
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wlasnym $rodowisku, nasila sie potrzeba wdrozenia studenta-praktykanta i nau-

czyciela do refleksyjnego dzialania. Konieczne jest stworzenie warunkéw do

namysfu nad wiasna praktyka, pogtebiania indywidualnej wiedzy w zaleznoSci
od sktadu osobowego klasy i warunkéw $rodowiska, w jakim dziata pedagog.

Do realizacji edukacji inkluzyjnej potrzebne sg nauczycielowi, jak i studentowi-

-praktykantowi, okreslone umiejetnosci:

e diagnozowanie sytuacji i poszukiwanie wiedzy na jej temat — wyjasnianie
zjawisk pojawiajacych sie w dziataniu pedagogicznym (w literaturze, inter-
necie, u specjalistow, u kolegéw, na kursach i studiach podyplomowych);

e gromadzenie r6znorodnych rozwigzan dydaktycznych i wychowujacych, do-
tyczacych specyficznych grup uczniow;

e  stale dyskutowanie o napotykanych problemach w grupach nauczycieli (syste-
matycznie organizowane spotkania w celu wymiany doswiadczen), uzgad-
nianie z rodzicami sposobow rozwigzywania probleméw z ich dzieckiem;

e umiejetne zorganizowanie sobie Srodowisk wspierajacych podejmowane
dziafania, przekonywanie do nich administracji szkolnej i rodzicow;

e  zapisywanie swoich spostrzezen i dzielenie sie nimi (rowniez z wykorzy-
staniem internetu) oraz wymiana doswiadczen z rodzicami i innymi nau-
czycielami tych uczniéw dotyczacych efektywnosci podejmowanych dziatan.

Na takie ,miekkie” umiejetnosSci nalezaloby zwraca¢ uwage w trakcie
ksztalcenia nauczycieli.

Nauczyciele coraz czeSciej obserwujg i kontrolujg wiasne dziatania i samo-
dzielnie poszukuja rozwigzan. Autoewaluacja dotyczy zaréwno wiasnych reakgji
emocjonalnych, stylu pracy, wyboru sposobu realizacji procesu ksztalcenia, do-
boru pomocy dydaktycznych, uzyskanych efektéw pracy. Znajdujac samodzielnie
dobre rozwigzania napotykanych probleméw nauczyciele w coraz wiekszym
stopniu je stosuja i stajg sie kreatorami nowych sposob6w pracy.

Wiedza osobista, tworzona w trakcie dziatania, jest szczegoélnie potrzebna
w edukacji wilaczajacej grupy uczniéw o réznych potrzebach edukacyjnych.
W klasie, w ktorej znajduja sie dzieci z zaburzeniami rozwoju, z niepetno-
sprawnoscia, zagrozonych wykluczeniem, nauczyciel ma czes$ciej niz zwykle do
czynienia ze zlozonymi, niepowtarzajgcymi sie sytuacjami. Nie moze kierowac
sie w niej bezposrednio wiedza teoretyczna, gdyz nie zawiera ona szczegéto-
wych wskazowek, lecz ogoélnie opisuje zjawiska.

Uswiadomienie sobie przez nauczyciela roli wiedzy osobistej pomaga mu
W zrozumieniu sensu poznawania naukowych opracowan, jako pomagajacych
w rozumieniu zjawisk, a nie dajacych gotowe schematy postepowania. Zauwaza
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on konieczno$¢ statej refleksji nad wiasnym dziataniem, zwtaszcza w warunkach

coraz bardziej komplikujacej sie roli zawodowej, oraz poszukiwania wtasnych

rozwigzan. W s$wietle niniejszej analizy, refleksja dotyczaca wilasnej pracy nau-

czyciela edukacji wlaczajacej powinna sie wyrazaé w:

1. Refleksji przed podjeciem pracy — jest to przygotowanie specjalistyczne,
teoretyczne, rozmowa ze specjalistami i osobami znajacymi dziecko, prze-
glad opinii o konkretnym uczniu, jego wczesniejszej karierze edukacyjnej,
uswiadomienie sobie stereotypowych przekonah wlasnego S$rodowiska.
Takze dotyczy to analizy wiasnych umiejetnosci i wczesniejszych doswiad-
czen.

2. Refleksji w trakcie realizacji zadan — tzn. monitorowanie pojawiajacych sie
sytuacji wychowawczych, obserwacja wlasnego stosunku do ich rozwiazy-
wania (zadowolenie—niezadowolenie) oraz elementy budzace szczegdélng
troske, ktore dotycza ucznia lub jego otoczenia—Srodowiska domowego,
réowiesnikow, ich rodzicow, reakcji administracji szkolnej i kolegéw—nau-
czycieli. Musi ona obja¢ poszukiwanie i wyprébowanie nowych rozwiazan,
dyskutowanie o nich, takze z uczniem.

3. Refleksje po okreslonych etapach dzialan — odroczona ocena skutecznosci
dziafan, zadowolenia wiasnego i ucznia, jego rodzicow oraz otoczenia,
zdefiniowanie (opisanie) tych doswiadczen lub przedyskutowanie ich z in-
nymi praktykami majacymi podobne do$wiadczenie, ocena zgodnosci z li-
teraturg i opiniami specjalistow. Wtedy nastepuje poglebienie wiedzy
osobistej i skonfrontowanie jej z wiedzg naukowga oraz ulepszenie wtasnych
dziatan edukacyjnych.

To dziatanie musi mie¢ charakter staly, nauczyciel musi by¢ nastawiony na
powtarzanie sie tego procesu. Przygotowujac sie do pracy student powinien
podejmowac préoby refleksyjnego oceniania siebie i efektywnosci swojej pracy.
Natomiast w praktyce szkolnej powinny sie pojawi¢ zachety do takiego dziatania.

Podsumowanie

Nauczyciele sg cztonkami spotecznosci lokalnej, przejmujg jej sposoby
spostrzegania rzeczywistosci. Niezbyt chetnie widza dzieci z trudnos$ciami roz-
wojowymi w swojej klasie, moga mie¢ wiele stereotypéw na temat uczniow
trudnych, obawiajg sie o dodatkowe obcigzenie pracg z dziecmi z niepetno-
sprawnoscia bez wystarczajacej rekompensaty. Praca z takimi uczniami wymaga



116 EWA SKRZETUSKA

przeciez zaangazowania i wysitku, poszukiwania nowych rozwigzan, zdobywa-
nia dodatkowych kwalifikacji. Podczas kierowania szkofa nie mozna polega¢ na
wydawaniu polecen nauczycielowi i doraznym ocenianiu za podejmowane dzia-
tania. Nie mozna tez ograniczy¢ sie do gratyfikacji finansowej. Maria Wanda
Kopertynska podkresla, ze w celu zachecenia pracownikéw do innowacji nie
wystarczg motywacje zwigzane z wynagrodzeniem, cho¢ zauwaza, ze sg one
wazne przy podejmowaniu zobowigzan. Dodatki finansowe szybko powszed-
nieja, dlatego motywowanie powinno by¢ poszerzone o pozamaterialne bodzce
do dziatania, ktére bardziej stabilnie utrzymujg zaangazowanie. Wazne jest
stworzenie sytuacji poczucia wagi wypetniania swoich obowiazkéw, tzn. odczu-
wania szacunku i uznania za podejmowany trud, odczuwanie wiezi z innymi
osobami, ktére tez je realizujg, wzmacnianie checi podejmowania twérczej
aktywnosci i mozliwosci doskonalenia sie (Kopertynska 2009: 199, 206).

W warunkach edukacji wiaczajacej wsparcie nauczyciela, ktéry odczuwa po-
trzebe ksztalcenia sie powinno by¢ state i dostepne dla wszystkich. Wazne jest
kierowanie nauczycieli na kursy podnoszace kwalifikacje, umozliwiajace dyskusje
z kolegami-nauczycielami, ktoérzy mieli doswiadczenie z uczniami z okreSlo-
nym rodzajem zaburzen. Takze dostep do specjalistow, zrozumienie probleméw
przez administracje szkolng oraz stworzenie na terenie szkoly mozliwosci poza-
formalnych kontaktéw z rodzicami, to podstawowe formy wsparcia niezbedne
do realizacji takiej edukacji. Z badan wynika, ze dzialah nowatorskich i wyma-
gajacych twoérczego zaangazowania sie najchetniej podejmujg sie nauczyciele
w pelni swojej dorostosci. Ich motywacja do dziafania to przede wszystkim chec
podniesienia efektéw wtasnej pracy oraz wyprébowania wlasnych pomystéw
i osobista satysfakcja (Szulz 1994: 185, 177). W przypadku wprowadzania zmian
na rzecz dzieci z niepetnosprawnoscia, nauczyciele podkreslaja wage takich,
ktore uatrakcyjniaja zajecia dla catej klasy, czynigc aktywnymi zaréwno tych
ucznioéw, jak i ich kolegéw z klasy (Gajdzica 2013: 243). Natomiast przymus
i presja budzi opér i nieche¢ w przyjeciu ,trudnych” uczniéw. Wazna jest
pozytywna ocena dokonywanych zmian, akceptacja stawianych celéw oraz po-
czucie wsparcia przez grupe zawodowa, administracje szkolng i otoczenie spo-
teczne. Wtedy nauczyciel jest sktonny do zaangazowania i zwiekszenia swojej
aktywnosci, potraktowania dodatkowych zadan jako swoistego ,,wolontariatu”
na rzecz spoleczenstwa.

Upowszechnienie edukacji wiaczajacej moze wptywaé na stopniowg zmia-
ne myslenia o zapewnieniu wszystkim uczniom, w catej ich ré6znorodnosci, jak
najlepszych warunkéw do rozwoju oraz przekonanie catej spotecznosci o sen-
sownoS$ci takich przeksztatcen.
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