1.3.2. Kompetencje zawodowe
- jakie wyzwania?

DOI: 10.47050/65591838.54-61

Iwona Chrzanowska, Grzegorz Szumski

W wielu krajach inicjujacych zmiany w edukacji w kierunku inkluzji
(wtaczania) jednym z istotnych zagadnien jest proba zdefiniowania,
jakie kompetencje powinien posiadad nauczyciel, by mégt skutecznie
pracowaé z dzieémi w przedszkolu i szkole ogdlnodostepnej, w zréz-
nicowanych grupach. Rozwazania dotyczace wyzwan warto podzielié
na dwie czesci.

Pierwsza skoncentruje sie na realiach i perspektywach ksztatcenia
przysztych nauczycieli, a takze na doskonaleniu zawodowym oséb juz
pracujacych. Druga dotyczy wymagan wynikajacych z idei edukacji wtg-
czajacej z punktu widzenia kompetencji nauczycielskich.

Wyzwaniem kompetencyjnym nauczycieli s3 realia ksztatcenia
i doskonalenia zawodowego. Dane Europejskiej Agencji Rozwoju
Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymic pokazuja,
ze jednym z kluczowych wymogdéw wobec kandydatédw na nauczycieli
na catym swiecie sa odpowiednio wysokie wyniki koricowe na swia-
dectwie umozliwiajacym ubieganie sie o ksztatcenie na poziomie wyz-
szym (Europejska Agencja 2011, s. 21). Tymczasem polskie diagnozy
(NIK'2017) wskazuja na wyraZznie zarysowujace sie zjawisko negatywne;j
selekcji w rekrutacji na studia, kierunki i specjalnosci nauczycielskie.
Okazuje sie, ze 9,3% o0sdb przyjetych w roku akademickim 2014/2015
uzyskato na egzaminie maturalnym najnizsze wyniki (srednio od
30 do 49 punktdw, czyli minimalny poziom umozliwiajacy uzyskanie

3 Obecnie funkcjonujaca pod nazwa: Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji
Witaczajacej.



pozytywnego wyniku egzaminu)“ (NIK 2017, s. 7, 25). Jednoczesnie,
jak wynika z analiz, wzrastajg wskazniki dotyczace oséb, ktdre w ter-
minie nie obronity prac dyplomowych i magisterskich. W roku akade-
mickim 2012/2013 dotyczyto to odpowiednio: 37% i 47% studentdw,
w 2014/2015 - 47% i 56% (tamze, s. 24). Na bardzo wysokim pozio-
mie znajduja sie réwniez wskazniki ,odsiewu” w trakcie studiow. Sred-
nio ponad jedna trzecia (36,4 %) oséb na kierunkach nauczycielskich
zostaje skreslona z listy studentéw (tamze, s. 29). Dane te znajduja
potwierdzenie w problemach sygnalizowanych przez srodowisko na-
uczycieli akademickich, ale réwniez przez samych studentdw, ktdérzy,
jak wynika z badan Najwyzszej Izby Kontroli, méwia o koniecznosci
podwyzszenia wymagan rekrutacyjnych (poprzez wprowadzenie eg-
zamindéw wstepnych, rozmdéw kwalifikacyjnych, testéw psychologicz-
nych, badan przydatnosci zawodowej). Studenci podkreslaja, ze wsérdd
ich kolegdw na kierunkach nauczycielskich sg tacy, ktérzy nigdy nie
powinni wykonywacé tego zawodu — ze wzgledu na brak predyspozyciji,
wiedzy i umiejetnosci.

Studenci apelujg o poprawienie jakosci ksztatcenia nauczycieli oraz
o podwyzszenie wymagan, by nastapit naturalny ,odsiew"” i dyplom otrzy-
mywali jedynie ci, ktérzy sg zdeterminowani, pracowici, posiadajg wie-
dze i odpowiednie umiejetnosci. Jednoczesnie dostrzegaja oni réwniez
powazny problem zwigzany z prestizem zawodu w Polsce (NIK 2017,
s. 26). Tymczasem analizy wynikéw badan miedzynarodowych pokazuja
jednoznacznie, ze najlepsze systemy edukacyjne na sSwiecie opiera-
ja sie nie tylko na jakosci ksztatcenia i dbatosci o pozyskanie najlep-
szych kandydatéw do zawodu, ale takze na zapewnieniu im doskona-
tych warunkéw pracy (Europejska Agencja 2011, s. 23). Przyktadem
jest Finlandia — kraj ksztatcacy uczniéw niezmiennie plasujgcych sie
w czotédwce wynikdw w swiatowych badaniach kompetencji. Obowig-
zujg tam wysrubowane wymagania wstepne na studia nauczycielskie,
a sam proces rekrutacyjny jest wieloetapowy. W rezultacie tylko najlepsi
kandydaci moga podjaé¢ edukacje, a chetnych wsréd mtodych ludzi nie
brakuje. Status profesji jest bardzo wysoki, poréwnywalny z zawodem
lekarza i prawnika (Fazlagi¢ 2014).

Kontrola NIK odbyta sie¢ w pieciu publicznych szkotach wyzszych (w wojewdédztwach:
zachodniopomorskim, pomorskim, kujawsko-pomorskim, mazowieckim, dolnoslaskim)
iw 20 szkotach lub w zespotach szkét prowadzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego.



Inne wyzwanie zwiazane z ksztatceniem nauczycieli zostato zdefi-
niowane przez UNESCO. Jest nim konieczna zmiana programoéw stu-
diéw dotyczaca wprowadzenia do nich problematyki edukacji wtgcza-
jacej (UNESCO 2008). Z uwagi na réznice w systemach ksztatcenia
zawodowego nauczycieli w réznych krajach ich poréwnanie jest bardzo
trudne. Analiza raportéw z 29 panstw wskazuje, ze w mniej niz 10%
z nich oferowana jest specjalizacja z zakresu specyficznych potrzeb
edukacyjnych na pierwszym etapie ksztatcenia wyzszego (studia licen-
cjackie). W wiekszosci krajéw w ramach niektdrych przedmiotéw wpro-
wadzane s3 zagadnienia zwiazane z zaspokajaniem indywidualnych
wymagan uczniéw. W niektdrych ograniczaja sie one do problematyki
specjalnych potrzeb i niepetnosprawnosci, w innych dotycza potrzeb
w odniesieniu do wszystkich ucznidw. Tresci te s3 realizowane w postaci
jednego modutu lub dwdch (przedmiotédw w planie studiéw), a w nie-
ktérych krajach w ramach dtuzszych kurséw, nierzadko obligatoryjnych.
W Szwajcarii zagadnienia dotyczace szeroko rozumianej edukacji wta-
czajacej (specjalne potrzeby edukacyjne, praca w grupie zréznicowanej
itp.) stanowia 5% programu studiéw dla nauczycieli szkét podstawo-
wych i ponadpodstawowych (Europejska Agencja 2011, s. 28). Podobnie
jak w Polsce, czesciej tresci dotyczace problematyki edukacji wtacza-
jacej pojawiajg sie w programach edukacji wczesnoszkolnej niz na kie-
runkach nauczycielskich zwiagzanych z ksztatceniem przedmiotowym.

Rzadko na $wiecie (w Europie) ksztatcenie z zakresu edukacji wia-
czajacej odbywa sie w osobnych modutach. W Niemczech dzieje sie
tak na potowie uczelni (w zakresie wczesnej edukacji), w Danii tema-
tyka inkluzji omawiana jest nadal w ramach programu z pedagogiki
specjalnej, z kolei w Hiszpanii zajecia z zakresu edukacji wtgczajacej
sprowadzaja sie w zasadzie do specjalnych potrzeb edukacyjnych
(Europejska Agencja 2011, s. 25-26).

W Polsce, jak wskazujg analizy przeprowadzone przez Beate Ja-
chimczak, ksztatcenie w zakresie edukacji wtaczajacej stanowi po-
taczenie wspomnianych wczesniej rozwigzan. W ofercie 22% uczelni
publicznych (4 z 18 uniwersytetéw) znajduje sie specjalizacja dotyczaca
edukacji wtaczajacej, w wiekszosci wypadkdéw koncentrujaca sie na pro-
blematyce specyficznych potrzeb edukacyjnych i niepetnosprawnosci
uczniéw. Skierowana jest do nauczycieli wczesnej edukacji (przedszkol-
nej, wczesnoszkolnej) (Jachimczak 2018, s. 41). Wrecz dramatycznie
zle przedstawia sie ta sytuacja w odniesieniu do ksztatcenia przedmio-



towego (od klasy IV szkoty podstawowej i wyzej). W programach stu-
didw nauczycielskich nie tylko nie ma tresci zwigzanych z problematyka
witaczania, ale réwniez pedagogiki specjalnej czy zajeé dotyczacych
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Absolwenci koriczacy ksztatcenie
nauczycielskie nie maja zatem zadnej wiedzy na temat ucznia z nie-
petnosprawnoscia i ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pracy
w grupie zréznicowanej, projektowania dziatan wspierajacych, dosto-
sowywania wymagan, organizacji ksztatcenia i tresci.

Nauczyciele (i nie tylko oni) moga zwiekszyé¢ kompetencje w tym
zakresie w ramach doskonalenia zawodowego w trakcie studiéw po-
dyplomowych kwalifikacyjnych lub doskonalacych, a takze kurséw
i szkolen. Kwestia ta omawiana byta w poprzednim podrozdziale, warto
jednak przypomnie¢ wynikajaca z badan zaleznosé, ze im wyzszy etap
edukacyjny szkoty ogdlnodostepnej, tym mniejsza liczba nauczycieli
doskonali sie zawodowo, w tym w zakresie poruszanej tu problema-
tyki. Nie wynika to z ich ignorancji czy niecheci wobec zdobywania
nowych umiejetnosci, a raczej z mniejszej liczby ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi czy z niepetnosprawnoscia, z ktérag maja
szanse sie spotkacé. Wynika to z prostego faktu — na etapie przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym uczniowie ze specjalnymi potrzebami
uczestnicza w edukacji wtaczajacej w wigkszej liczbie, jednak zauwa-
zalnie ubywa ich wraz z przechodzeniem na kolejne poziomy. Z danych
Systemu Informacji Oswiatowej (SIO 2017) wynika, ze o ile w szko-
tach ogdlnodostepnych na poziomie podstawowym w roku szkolnym
2017/2018 znajdowato sie ok. 63,3 tys. ucznidéw ze SPE, o tyle na etapie
edukacji ponadpodstawowej juz jedynie 28,6 tys., co oznacza, ze ponad
potowa z nich (55%) nie kontynuowata nauki w szkole ogélnodostepne;j
po ukonczeniu edukacji podstawowej. W szkotach specjalnych wielkosci
te wynoszg odpowiednio: 30,4 tys. i 24 tys.

W opinii 0séb z niepetnosprawnoscia barierami wptywajgcymi na
zmiane Sciezki ksztatcenia sa: brak akceptacji ze strony rodzicéw
ucznidéw sprawnych oraz samych uczniéw, niedobdr specjalistow
w szkotach ogdlnodostepnych, zbyt liczne klasy, nieprzygotowanie
ucznidw przez szkote do wejscia na rynek pracy, brak rzetelnej diagnozy,
ale réwniez nieakceptowanie niepetnosprawnosci dziecka w jego rodzi-
nie, nadopiekunczosé oséb bliskich (Socharnska-Kawiecka, Makowska-

-Belta, Milczarek, Morysinska, Zieliiska 2015, s. 38-39). Niektdre z tych
barier wprost, a wszystkie posrednio, beda wyzwaniem dla nauczyciela,



ktdry wykorzystujac swoje kompetencje, bedzie musiat minimalizowaé
niekorzystne ich skutki, umozliwiajac funkcjonowanie ucznia w ramach
edukacji wtgczajace;.

Kolejne wyzwanie dotyczace kompetencji zawodowych nauczycieli
w ramach edukacji wtgczajacej to realizacja stazu zawodowego, a raczej
adaptacji zawodowej i rozwoju zawodowego nauczycieli stazystéw.
Analizy NIK® wskazuja niepokojace fakty dotyczace polskich doswiad-
czen w tym zakresie, np. ze blisko jedna czwarta opiekundw stazu nie ma
doswiadczenia lub wiekszych osiggnie¢ zawodowych (przez caty okres
ich pracy). Plany rozwoju zawodowego stazysty nie byty ukierunkowa-
ne na przyrost konkretnych umiejetnosci, nie uwzgledniaty istotnych
kompetenciji niezbednych w rozwoju zawodowym — miaty przewaznie
charakter ogodlny, schematyczny, stanowiac zbiér osobnych, niespéjnych
dziatan. Uniemozliwiato to monitorowanie postepdw uczestnika stazu
i ocene jego dorobku zawodowego. Ponadto procedura awansu zawodo-
wego nie byta powiazana z doskonaleniem zawodowym. Wiecej niz jedna
czwarta plandéw rozwoju byta identyczna, pozostate byty w znacznym
stopniu podobne (NIK 2017, s. 9). Trzeba przy tym zauwazyé, ze doda-
tek finansowy za opieke nad nauczycielem stazysta jest bardzo niski
(30-150 zt, a w potowie szkdt 30-75 zt) (tamze, s. 8). Procedura awansu
nauczycieli w Polsce jest nieprzesiewowa. W latach 2014-2016 jedynie
0,2% stazystéw nie uzyskato wyzszego stopnia zawodowego w efekcie
przystapienia do postepowania. Zblizone byty wskazniki na kolejnych
etapach awansu: 0,4% z nauczyciela kontraktowego na mianowanego,
0,7% z mianowanego na dyplomowanego (tamze, s. 13).

Dane GUS z lat 2014-2015 wskazujg, ze najwieksza grupe w kadrze
edukacyjnej stanowig osoby ze stopniem nauczyciela dyplomowanego
(54,9%), nastepnie sa nauczyciele mianowani (23,1%), kontraktowi
(15,1%), stazysci (4%) i bez stopnia awansu (3%) (Oswiata i wychowa-
nie 2017, s. 118). Ponad potowa nauczycieli mogtaby zatem stanowié
naturalne srodowisko lideréw, w tym dla edukacji wtaczajacej, gdyby
zbagatelizowad wyniki kontroli NIK i nie przejmowac sie niepokoja-
cymi wskaznikami sygnalizujacymi nieprawidtowosci w catym proce-
sie awansu.

Zrealizowane w 20 szkotach oraz zespotach szkét prowadzonych przez jednostki samorzadu
terytorialnego z wojewddztw: zachodniopomorskiego, pomorskiego, kujawsko-pomorskiego,
mazowieckiego, dolnoslaskiego.



Wieloletnie niekorzystne tendencje w zakresie przygotowywania
nauczycieli i ich rozwoju zawodowego moga by¢ bardzo waznga barie-
ra w rozwoju edukacji wtaczajacej na wysokim poziomie. Trzeba mieé
swiadomosé, ze efektywne jej wdrazanie jest trudne i wymaga zaanga-
zowanej kadry pedagogicznej o duzych kompetencjach zawodowych.

W dotychczasowych badaniach na temat uwarunkowan efektyw-
nosci nauczycieli w zakresie edukacji wtaczajgcej ustalono, ze istnieja
trzy grupy czynnikdw o kluczowym charakterze: postawa wobec tejidei
i przekonanie na temat istoty niepetnosprawnosci, poczucie samosku-
tecznosci w ksztatceniu klas wtaczajacych oraz posiadane umiejetnosci
metodyczno-organizacyjnych (Jordan, Schwartz, McGhie-Richmond
2009; Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi
Potrzebami 2012). Poniewaz kazdy z tych czynnikéw podlega zmianom
i daje sie, przynajmniej w pewnym zakresie, formowaé w toku ksztat-
cenia, doksztatcania i doskonalenia, powinny byé¢ one uwzglednione
w programach nauczania.

Postawy nauczycieli wobec edukacji wtaczajacej sa przedmiotem
licznych analiz na catym swiecie (Avramidis, Norwich 2002; De Boer,
Pijl, Minnaert 2011). Niestety, wiekszos¢ z nich wskazuje, ze s one
z reguty neutralne lub negatywne. Sposrdd 26 badan szkdt podstawo-
wych objetych systematycznym przegladem zadne nie wskazywato
na to, ze nauczyciele maja pozytywne postawy wobec wtaczania
ucznidw z niepetnosprawnoscia (De Boer i in. 2011). Podobne wyni-
ki uzyskiwano w wielu polskich badaniach (por. Parys 2007). Istnie-
ja jednak dowody na to, ze nastawienie pedagogéw wobec edukaciji
wtaczajacej mozna poprawia¢ przez odpowiednie szkolenia. Przykta-
dem moze by¢ zaledwie 28-godzinny kurs dla nauczycieli izraelskich
i palestyniskich, ktéry przyczynit sie do zmiany ich postaw wobec wta-
czania ucznidw z wiekszoscig rodzajow niepetnosprawnosci (z wyjat-
kiem lekkiej niepetnosprawnosci intelektualnej, zaburzen zachowania
i gtebokich trudnosci w uczeniu si¢) (Lifshitz, Glaubman, Issawi 2004).
Program szkolenia dotyczyt koncepcji normalizacji i wiaczania, praw-
nych regulacji ksztatcenia ucznidw z niepetnosprawnoscia w lzraelu
i Autonomii Palestyniskiej, rozwoju edukacji wtaczajacej w krajach
przodujacych w jej upowszechnianiu, dylematéw moralnych zwiaza-
nych z wykluczaniem dzieci z niepetnosprawnoscia, zawierat réwniez
elementy metodyczne (Lifshitz i in. 2014). Wynikdw wskazujacych
na pozytywna role ksztattowania postaw nauczycieli wobec edukaciji



wiaczajacej dostarczajg takze badania z innych krajow (np. Avramidis,
Kalyva 2007; Kim, Park, Snell 2005).

Czynnikiem silnie zwigzanym z postawami nauczycieli sg ich przeko-
nania na temat istoty niepetnosprawnosci. Anne Jordan, Eileen Schwartz
i Donna McGhie-Richmond (2009) twierdzga, ze moga mieé one charakter

.patogeniczny” lub ,interwencjonistyczny”. W pierwszym wypadku na-

uczyciele koncentruja sie przede wszystkich na ograniczeniach w przy-
swajaniu wiedzy wynikajacych z niepetnosprawnosci, w drugim zas na
optymalnych sposobach nauczania/uczenia sie¢ podopiecznych z danym
rodzajem niepetnosprawnosci. Istniejg dowody, ze to drugie podejscie
zwigksza skutecznosé nauczania wszystkich uczniéw, gdyz identyfiku-
jacy sie z nim nauczyciele rzadziej doszukuja sie u nich zaburzen oraz
rzadziej ceduja odpowiedzialnosé za ich ksztatcenie na specjalistow
i rodzicéw (Jordan iin. 2009). Z badan zespotu Anne Jordan wynika,
ze przygotowujac nauczycieli do pracy w klasach wtgczajacych nie wy-
starczy przekazywac wiedze o niepetnosprawnosci, ale nalezy przede
wszystkim skupi¢ sie na potencjale ucznidw z niepetnosprawnoscia
i nauczac efektywnych sposobdw ich ksztatcenia.

Innym ogdlnym komponentem kompetencji zawodowych na-
uczycieli (obok postaw wobec edukacji wtgczajacej) jest ich poczu-
cie samoskutecznosci w pracy z heterogenicznymi grupami uczniéw

— osobiste przekonanie, ze sg w stanie podotac¢ zadaniom w klasie,
do ktodrej uczeszczajg uczniowie bez niepetnosprawnosci i z niepet-
nosprawnosciag (Sharma, Loreman, Forlin 2011; Malinen, Savolainen,
Xu 2012). Z reguty uznaje sie, ze dotyczy ono subiektywnej opinii
nauczycieli o ich mozliwosciach skutecznego dziatania w trzech klu-
czowych sferach: efektywnego ksztatcenia wszystkich ucznidw, ra-
dzenia sobie z trudnymi zachowaniami podopiecznych oraz wspoét-
pracy ze specjalistami i z rodzicami (Sharma, Loreman, Forlin 2011).
Istnieja dowody empiryczne, ze program ksztatcenia nauczycieli
moze mieé¢ wptyw na ich poczucie samoskutecznosci w zakresie
edukacji wtaczajacej. Badanie studentdw kierunkdw nauczycielskich
z czterech uczelni w réznych krajach (Australia, Hongkong, Kanada
i Indonezja) wykazato, ze umieszczenie kurséw z zakresu pedago-
giki specjalnej w programie studidw wptywa na wzrost poczucia sa-
skutecznosci (Loreman, Sharma, Forlin 2013). Takze w omawianych
wczesniej badaniach (Lifshitz, Glaubman, Issawi 2004) wykazano,
ze cecha ta moze by¢ ksztattowana za pomocga odpowiednich szkolen.



Ostatni obszar kompetencji nauczycieli, istotny z punktu widze-
nia edukacji wtaczajacej, to réznego rodzaju specyficzne umiejetno-
sci metodyczne i organizacyjne. Nalezy przede wszystkim podkreslié,
ze pedagodzy dobrze przygotowani do prowadzenia zaje¢ sa wyposa-
zeni w kompetencje metodyczne potrzebne do skutecznego nauczania
w klasach wtaczajacych. Istniejg dowody na to, ze metody i strategie
dydaktyczne skuteczne w nauczaniu ucznidw bez niepetnosprawnosci
sprawdzaja sie réwniez podczas ksztatcenia uczniéw z niepetnospraw-
noscia (Mitchell 2016; Vaughn, Gersten, Chard 2000). Do takich strategii
zalicza sie przede wszystkim: udzielanie uczniom czestych, wyczer-
pujacych informacji zwrotnych na temat ich postepdéw i wzmacnianie
ich motywacji do uczenia sie, stosowanie metod opartych na wspét-
pracy, klarowne, dobrze ustrukturyzowane prezentowanie materiatu
z wykorzystaniem zasad uniwersalnego projektowania zaje¢, umiejetne
stosowanie technologii informacyjnych do indywidualizowania naucza-
nia i upogladowienia materiatu, a takze efektywne zagospodarowanie
czasu lekg;ji.

Oprdcz tego istnieje grupa umiejetnosci specyficznych. Zalicza sie
do nich opracowywanie Indywidualnych Planéw Ksztatcenia (w Pol-
sce znanych jako Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeutyczne)
oraz monitorowanie ich realizacji i modyfikowanie zaleznie od potrzeb,
rozwijanie kompetencji spotecznych uczniéw i ksztattowanie prawidto-
wych relacji w heterogenicznych grupach réwiesniczych oraz zdolnos¢ do
wspotpracy w wielospecjalistycznych zespotach, ktdra jest zwigzana ze
znajomoscig odpowiedniej terminologii i sposobéw myslenia oséb o réz-
nym wyksztatceniu (Blacker, Boakes 2010; Europejska Agencja 2012).



