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Analizy wynikéw badan naukowych nie pozostawiaja watpliwosci,
ze powodzenie dziatan wtaczajacych zalezy od akceptaciji tej idei przez
nauczycieli (Avramidis, Kalyva 2007; Jordan, Schwartz, McGhie-Rich-
mond 2009; Rakap, Kaczmarek 2010). Wsparcie z ich strony jest wrecz
niezbedne (Ross-Hill 2009).

Dokonujac przegladu literatury naukowej, gtdwnie wynikéw badan
nad zagadnieniem postaw nauczycieli wobec edukacji wtaczajacej, waz-
ne jest, by uswiadomic sobie, ze model ten ewoluowat i nadal ewoluuije.
Zmieniaé sie zatem moze nastawienie nauczycieli, gdyz zwigzane jest
ono bardziej z chwilowym (krétszym badz dtuzszym) doswiadczeniem
albo uzyskang informacjg (nabyta wiedza dotyczaca chociazby istot-
nych zmian oswiatowych pod wptywem idei) czy wreszcie emocji z tym
zwigzanych. Postawy jednak maja bardziej trwaty charakter (Murray,
Morgan 1945 [za: Mika 1987]).

Poczatkowo w wiekszosci krajéw proces wtaczania edukacyjnego
utozsamiano z obecnoscia w klasie zwyktej szkoty ogélnodostepnej
ucznia z zaburzeniami, z zaktédceniami w rozwoju. Ma to znaczenie dla
rozpoznawania uwarunkowan ksztattowania si¢ postaw nauczycieli,
zrozumienia ich nastawienia do idei wtgczania, a takze okreslenia per-
spektywy ich zmiany w tym zakresie.

Skoncentrowanie sie na uczniu ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym z niepetnosprawnoscia, skutkowata mysleniem o edu-
kacji wtaczajacej z punktu widzenia problemdw, trudnosci zwigzanych
z nietypowymi trajektoriami rozwoju dziecka, obawami nauczycieli
zwigzanymi z mozliwoscia sprostania potrzebom, ale takze wymaga-
niom ucznia. W tym okresie okazato sie, ze najwiekszym wyzwaniem,



jakie edukacja wtaczajaca stawiata przed nauczycielem, byto spojrze-
nie na ucznia z punktu widzenia nie tyle jego zaburzen i trudnosci, ile

mozliwosci oraz szans rozwojowych. Dosé szybko réwniez pojawi-
ta sie refleksja, ze idea wtaczania powinna rekomendowadé odejscie

od wszelkiej kategoryzacji uczniéw z uwagi na ich charakterystyki rozwojo-
we (Nukkarinen 2010). Obecnie coraz czesciej myslac o szkole wtgczajace;j,
wskazuje sie na potrzeby nie tyle konkretnej grupy, ile wszystkich uczniéw.
Ma by¢ ona placdéwka, w ktdrej wsparcie jest naturalnym procesem uru-
chamianym w momencie, gdy okaze si¢ ono niezbedne, i trwajagcym tak
dtugo, jak bedzie to konieczne. Réznice indywidualne fatwiej jest wéwczas
traktowad jako zasdb niz przeszkode czy utrudnienie na drodze do osia-
gnigcia sukcesu w dziataniach edukacyjnych (Chrzanowska 2018, s. 24).

Wspdtczesne analizy zagadnienia pozwalaja wnioskowac o nasta-
wieniach nauczycieli wzgledem edukacji wtaczajacej. Czesé z nich
wskazuje na akceptacje idei (Black-Hawkins, Florian, Rouse 2010;
Szumski 2010, s. 159). Pojawiaja sie jednak i gtosy przeciwne, wyra-
zajace niepokdj wobec perspektywy ksztatcenia wszystkich uczniéw
w ramach edukacji ogélnodostepnej (Forlin 2001) czy wrecz sprzeciw
wobec wspdlnej nauki np. z uczniami z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng (Gajdzica 2011, s. 60, 77-78). Widoczne jest réwniez swoiste
warunkowanie postaw akceptujacych. Nauczyciele wskazuja, jakie wa-
runki powinny, a nawet musza byc¢ spetnione, by mozna byto myslec¢
o powodzeniu dziatan wtgczajacych.

Wsréd obserwowanych postaw, zwtaszcza tych mniej przychyl-
nych wobec edukacji wtaczajgcej, w wynikach badan migedzynarodo-
wych powtarzaja sie kwestie dotyczace:

- Realnych mozliwosci wtgczenia w ramach edukacji ogélnodo-
stepnej ucznidéw z niepetnosprawnoscia o wiekszym stopniu
lub z niektérymi rodzajami niepetnosprawnosci (np. intelek-
tualnej). Wizja tzw. bezwarunkowej inkluzji w tych sytuacjach
skutkuje mniej pozytywnymi postawami nauczycieli (Avramidis,
Norwich 2002). Z badar Zenona Gajdzicy wynika, ze 85% z nich
uwaza, ze szkota ogdlnodostepna nie jest dobrym miejscem
ksztatcenia dla ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim (Gajdzica 2011, s. 60, 77-78).

- Uznawania przez nauczycieli, ze praca z uczniem ujawniajagcym
zaburzenia emocjonalne i zaburzenia zachowania jest trudniejsza,
stanowi wieksze wyzwanie i nie umozliwia ptynnego wtacze-



nia go w proces edukacji w szkole ogdlnodostepnej (Avramidis,
Bayliss, Burden 2000; Forlin 2001; Kniventon 2004).

- Koniecznosci wiekszego zaangazowania czasowego ze strony
nauczyciela w prace z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi (Paliokosta, Brandford 2010; Smith, Smith 2000; Valeo
2008) — zaréwno na lekcji, jak i podczas przygotowywania sie
do zaje¢ poza godzinami dydaktycznymi. Nauczyciele postrze-
gaja to jako dodatkowe obcigzenie zawodowe.

- Koniecznosci korzystania z odpowiednich srodkdw dydaktycznych
(ktérych niejednokrotnie brakuje), dostosowanych do potrzeb
uczniéw ze specjalnymi potrzebami (Scruggas, Mastropieri 1996).

- Zbyt duzej liczebnosci klas (Smith, Smith 2000), co, zdaniem
nauczycieli, moze uniemozliwiaé efektywna indywidualizacje
zajed (Scruggas, Mastropieri 1996).

- Braku wiedzy i kompetencji nauczycieli w zakresie pracy z dziec-
kiem ze specjalnymi potrzebami po wielu latach od wprowa-
dzania edukacji wtgczajacej (Westwood 2013; Gajdzica 2011;
Al.-Khamisy 2004; Bteszyriska 1992; Garlej-Drzewiecka 2004;
tas 2001; Oleriska-Pawlak 1992; Wachowiak 1992). Z tym pro-
blemem wiaze si¢ takze zagadnienie braku specjalistycznej kadry
wspomagajacej (Oleriska-Pawlak 1992), ponadto braku satysfak-
cjonujacych mozliwosci doksztatcania. Pojawiaja si¢ réwniez oba-
wy o zwiekszenie obowigzkdw, ktdrym nauczyciele beda musieli
podotaé w zwigzku z pojawieniem sie wiekszej grupy uczniéw
ze specjalnymi potrzebami (Koutrouba, Vamvakari, Steliou 2006).

- Braku tresci dotyczacych wtaczania w programach ksztatcenia
nauczycieli na poziomie wyzszym i braku nastawienia na ksztat-
towanie podczas studidw kompetencji do pracy w warunkach
wtaczania (Mitchell, Hedge 2007; Bartnikowska, Wéjcik 2004;
Gajdzica 2001).

- Niedostosowania budynkdw i otoczenia do potrzeb uczniéw
z niepetnosprawnoscia (Chrzanowska 2010).

Jedna z barier edukacji wlaczajacej, wymienionych zaréwno w ba-
daniach polskich, jak i miedzynarodowych, s3 kompetencje nauczy-
cieli, a wtasciwie przeswiadczenie pedagogdw, ze ich nie posiadaja
lub uzyskali je w stopniu niewystarczajgcym do osiggniecia sukcesu
w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami.



Powodzenia dziatan zwigzanych z edukacjg wtaczajaca nie nalezy
jednak uzalezniaé -z kilku przynajmniej powoddéw — od kompetencji na-
uczycieli. Nieodparcie nasuwa sie refleksja, ze istotng przyczyng poczu-
cia nieprzygotowania do pracy z ,innym" uczniem jest gtoszona przez
lata idea o koniecznej indywidualizacji ksztatcenia podopiecznych z tej
grupy. Badacze, zaréwno teoretycy, jak i praktycy zwigzani z pedagogi-
ka specjalng, postulowali koniecznos$¢ indywidualizacji sposobu pracy
z osobami z zaburzeniem (zaktéceniem) rozwoju, czynigc z tego zasade
nadrzedna. Dostowne traktowanie tego postulatu skutkuje naturalnym
lekiem przed uczniem, ktérego ,innos¢"” uniemozliwia wykorzystanie
w pracy jakiejkolwiek ze znanych nauczycielowi strategii postepowa-
nia. Jesli jednak za Krzysztofem Konarzewskim (2011, s. 14) zadamy
sobie pytania: ,Kto jest inny?”, ,0d kogo?", ,Pod jakim wzgledem?”,
dochodzimy do konkluzji, ze wszyscy ludzie i wszyscy uczniowie réznig
sie od siebie. Biorgc to pod uwage, trzeba stwierdzié, ze nauczyciele
na jakims etapie swojej pracy musieli sie z ,innym” uczniem zetknac¢
i w tej sytuacji dali sobie lepiej lub gorzej rade.

Wydaje si¢ ponadto, ze argument braku kompetencji (lub ich niskie-
go poziomu) bywa wykorzystywany instrumentalnie jako najprostsze,
a zarazem skuteczne uzasadnienie sprzeciwu wobec edukac;ji wta-
czajacej. Trudno zaprzeczyd, ze kompetencje sg podstawa skuteczne;j
pracy w kazdym zawodzie. Nikt réwniez nie zbagatelizuje zgtaszanego
problemu i nie weZzmie odpowiedzialnosci za mozliwe negatywne skutki
dziatan niekompetentnych nauczycieli, ktérzy dodatkowo otwarcie
o swoich brakach méwia.

Trzeba jednak pamietac, ze kompetencje zawsze mozna podniesc.
Zawdd nauczyciela, podobnie jak wiekszos¢ wspdtczesnych profes;ji,
wymaga ciaggtego doskonalenia sie. Idea uczenia sie przez cate zycie
przestata by¢ odczytywana jako przywilej bardziej Swiadomej czesci
spoteczenistwa, a stata sie koniecznoscia, a wrecz obowigzkiem kaz-
dego pracownika. Wynika on z nieustannych i coraz szybszych zmian
zachodzacych w kazdej ze sfer zycia. W zwigzku z tym wyjsciowy brak
kompetencji coraz rzadziej staje si¢ istotng przeszkoda w projektowa-
niu i realizowaniu zmian, w tym takze w edukacji. Nie uda sie powstrzy-
macd przeobrazen szkolnictwa, wykorzystujac ten argument.

Poczucie posiadania lub braku kompetencji u nauczycieli mozna
poréwnac z subiektywna oceng wtasnego stanu zdrowia u kazdego
cztowieka. Dwie osoby z identyczng diagnoza medyczng mogga swoja



sytuacje odczuwacé zgota odmiennie. Jedna z nich bedzie twierdzita,
ze jest zdrowa, druga, ze choruje i cierpi. Kazda z nich prawdopodob-
nie nie mija sie z prawda, gdyz poczucie bycia zdrowym lub chorym
(a takze kompetentnym albo niekompetentnym) jest uwarunkowane
wieloma zmiennymi.

Problematyce kompetencji i doskonalenia zawodowego nauczy-
cieli oraz ich uwarunkowan poswigcono wiele badan. Niektére z nich,
np. TALIS (Teaching and Learning International Survey) z 2013 r.,
pozwalajg poréwnacé wyniki z réznych krajdw. Na ich podstawie
mozna stwierdzié¢ m.in., ze polscy nauczyciele czesciej niz ich koledzy
z 32 panstw uczestniczg w réznych formach doskonalnia zawodowego.

Tabela 1. Uczestnictwo nauczycieli w r6znych formach doskonalenia zawodowego

FORMA DOSKONALENIA ZAWODOWEGO POLSCY NAUCZYCIELE | SREDNIA DLA TALIS
kursy doskonalgce 81% 71%
konferencje/seminaria 52% 44%
sieci wspotpracy 41% 38%
mentoring, hospitacje, coaching 45% 30%
indywidualne/wspdine badania 38% 31%
szkolenia poswigcone problematyce SPE 54% 28%
szkolenia poswiecone indywidualizacji pracy z uczniem z SPE 49% 36%

Zrédto: Hernik (red.) 2014, s. 23-24.

Mniej optymistyczne dla polskich nauczycieli sg jednak dane do-
tyczace ich poczucia wsparcia w rozwoju zawodowym. Okazuje sig,
ze ok. 40% z nich czesciowo i ok. 30% w catosci pokrywa koszty zwig-
zane z doskonaleniem zawodowym (srednia dla badania TALIS wynosi
odpowiednio: 11% i 12% oraz 5% i 9%). Polscy nauczyciele maja réwniez
mniejszy wybdr w zakresie ,refundacji” ich zaangazowania w doskona-
lenie. Z danych wynika, ze mniej popularne niz srednio w badaniu TALIS
jest stosowanie dodatku motywacyjnego do pensji z tytutu doskonalenia
zawodowego. Zaledwie nieco ponad 5% polskich nauczycieli otrzymato
taki dodatek (Srednia dla TALIS — 8%). Rzadziej réwniez stosowane sa
w Polsce niefinansowe formy wsparcia, np. dni wolne, urlopy szkoleniowe



—ok. 10% pedagogdw deklaruje, ze uzyskato takie wsparcie, przy sred-
niej TALIS wynoszacej 14% (Hernik [red.] 2014, s. 28).

Jesli przyjrzec sie zjawisku doskonalenia zawodowego w odniesieniu
do idei edukacji wtaczajacej, to najbardziej interesujace sa wskazniki
dotyczace nauczycieli ze szkdt i z przedszkoli ogdlnodostepnych. W za-
tozeniu to wtasnie tego rodzaju placéwki majg bra¢ udziat w edukaciji
wiaczajacej, siec tych instytucji jest bowiem najbardziej rozbudowana.

Z badan realizowanych w Polsce wynika, ze nauczyciele z placéwek
ogdlnodostepnych maja mniej dodatkowych kwalifikacji (uzyskanych
poza kierunkowym wyksztatceniem) niz nauczyciele szkét integracyjnych
oraz specjalnych. W tej pierwszej grupie posiadanie takich kwalifikaciji
deklaruje 35,8% badanych, w drugiej— ok. 58%, w trzeciej — niemal 80%.
Poréwnywalne grupy nauczycieli z kazdego rodzaju szkét planuja nato-
miast podjecie dziatarh w tym zakresie (61% z ogéInodostepnych i specjal-
nych, 66% z integracyjnych). Dane wskazuja na zréznicowanie zasobdéw
w postaci posiadanych dodatkowych kwalifikacji w zaleznosci od etapu
edukacyjnego, na ktérym pracuja nauczyciele. W szkotach ogdlnodostep-
nych najczesciej dysponujg nimi nauczyciele z klas IV-VI szkét podsta-
wowych (ok. 44 %), najrzadziej z klas VI-VIIl i szkét ponadpodstawowych
(28%). Podobna tendencje mozemy obserwowaé w planowaniu dziatan
w tym zakresie. Inaczej sprawa wyglada wsrdd nauczycieli z placéwek spe-
cjalnych. W tej grupie im wyzszy etap ksztatcenia, tym wiekszy odsetek
posiada dodatkowe kwalifikacje wspierajgce ich kompetencje eduka-
cyjne. W przypadku plandw doskonalenia tendencja jest tu analogicz-
na jak w placéwkach ogélnodostepnych — im wyzszy etap ksztatcenia,
tym mniejsza liczba nauczycieli zamierza podnosic¢ swoje kwalifikacje
(Chrzanowska 2019, s. 230).

Z punktu widzenia edukacji wtgczajacej ciekawe sg powody pla-
nowania doskonalenia zawodowego przez nauczycieli. Najczesciej
wskazywali oni: cheé poprawienia swojej pozycji zawodowej, finan-
sowej oraz zabezpieczenie sie przed mozliwoscig utraty pracy. Tylko
w przypadku nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych wsrdd trzech

Badania zrealizowano w 2016 r. na grupie ok. 2 tys. nauczycieli z placéwek ogdlnodostepnych,
integracyjnych i specjalnych z catej Polski (edukacja przedszkolna, wczesnoszkolna, klasy IV-VI
oraz gimnazjum). Przeprowadzono je tuz przed wejsciem w zycie reformy systemu oswiaty z2017r.,
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r. poz. 60 ze zm.). Petne
wyniki dostepne sa w publikacji I. Chrzanowskiej Nauczyciele o szansach i barierach edukacji
wigczajqcej.



2

najistotniejszych przyczyn znalazta sie kwestia braku umiejetnosci
lub wiedzy (zastapita ona ,zabezpieczenie sie przed utrata pracy”).
Niezaleznie jednak od etapu edukacyjnego, na ktérym pracujag na-
uczyciele, jest to powdd wymieniany na trzecim miejscu, dodatkowo
im wyzszy etap ksztatcenia, tym mniejsza liczba nauczycieli wskazuje
go jako jeden z najistotniejszych (wczesna edukacja — 33,3%, klasy
IV-VI szkoty podstawowej—20,9% i szkota ponadpodstawowa —19,3%)
(Chrzanowska 2019, s. 232). Wyniki badan potwierdzajg istnienie nie-
bezpiecznej tendencji zwigzanej z poczuciem braku stabilizacji zawodo-
wej wsrdd nauczycieli. Sporo wskazuje na to, ze kazda z wymienionych
grup traktuje doskonalenie zawodowe jako zabezpieczenie przed utrata
pracy lub argument w walce o wyzszg pensje.

Innym zagadnieniem wartym przeanalizowania w zwiazku
z postawami wobec edukacji wtaczajacej jest poziom satysfakcji
zawodowej, zadowolenia z pracy lub — z drugiej strony — poczucia
obciazenia zawodowego. Satysfakcja z wykonywanej profesji oznacza
mozliwos¢ zaspokajania przez jednostke wtasnych potrzeb, osiggania
celdw, pielegnowania wartosci i przekonan, a to jest z kolei podsta-
wa ksztattowania sie postaw wobec zadan zawodowych (Bartkowiak
20009, s 119). Z badan wynika, ze zadowolenie z wykonywanych obo-
wigzkdw wptywa korzystnie zaréwno na efekty pracy, jak i na samo-
poczucie pracownika (Barika 2000; Zalewska 2009). Brak satysfakcji
obniza skutecznosé dziatania i przyczynia sie do szybkiego wypalenia
zawodowego (Poraj 2009, s. 274). Poczucie zadowolenia (bgdz nieza-
dowolenia) wynika z réznych czynnikéw wystepujacych w srodowisku
zawodowym. Pozytywne nazywane sg motywatorami i sg wsrdd nich:
dokonania, uznanie, tres¢ pracy, odpowiedzialnosé, awans, mozliwo-
sci rozwoju. Do braku satysfakcji przyczyniaja sie tzw. czynniki higieny,
do ktdrych zalicza sie: relacje interpersonalne, warunki pracy, organi-
zacje, kierownictwo i wynagrodzenie (Sowiriska 2014).

Jednym z istotnych Zrddet satysfakcji zawodowej nauczycieli jest
prestiz zawodu —im nizszy, tym zadowolenie z wykonywanego zawodu
sie zmniejsza (Federowicz, Haman, Herczynski 2013, s. 38). Badania
zrealizowane w 2016 r.2 w grupie ok. 2 tysiecy nauczycieli pracujacych
w placédwkach ogdlnodostepnych, integracyjnych i specjalnych wska-

Badania zrealizowane przez Iwone Chrzanowska.



zuja, ze poczucie wysokiego prestizu zawodu towarzyszy nielicznym
osobom. Uzyskane rezultaty sg bardzo niepokojace — niewielu ankie-
towanych z placéwek ogélnodostepnych zgadza si¢ ze stwierdzeniem
Lpraca nauczyciela ma wysoki prestiz”. Dodatkowo, na podstawie ten-
dencji rozktadu wynikdw mozna przyjac, ze im wyzszy etap edukacyjny,
tym mniejsza liczba nauczycieli podpisuje sie pod tym stwierdzeniem.

Tabela 2. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placowek ogdlnodostepnych

) ) PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA OGOLNODOSTEPNA)
TAK RACZEJ TAK
przedszkole 3,4% 20,2%
klasy |11l szkoty podstawowe;j 1,85% 9,25%
klasy IV-VI szkoty podstawowej 0,97% 4,33%
gimnazjum 0% 9,2%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania wasne.

Tabela 3. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placéwek integracyjnych

i PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA INTEGRACYJNA)
TAK RACZEJ TAK
przedszkole 41% 15,2%
klasy I-11l szkoty podstawowe;j 2,96% 2,44%
klasy IV-VI szkoty podstawowe;j 0% 6,8%
gimnazjum 0% 5,4%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania wtasne.

Tabela 4. Prestiz zawodu nauczyciela w opiniach nauczycieli z placéwek specjalnych

. PRACA NAUCZYCIELA MA WYSOKI PRESTIZ
ETAP EDUKACYJNY (PLACOWKA SPECJALNA)
TAK RACZEJ TAK
przedszkole 0% 6,5%
klasy |11l szkoty podstawowe;j 5,8% 7,3%
klasy IV-VI szkoty podstawowej 4,4% 4,4%
gimnazjum 2,96% 1,94%

Zrédto: I. Chrzanowska, badania whasne.




Wyniki badan Iwony Chrzanowskiej wskazuja, ze jedynie 1,56%
nauczycieli z placdwek ogdélnodostepnych, 1,68% z integracyjnychi 3,7%
ze specjalnych ma poczucie wysokiego prestizu swojego zawodu. Jesli sie
uwzgledni dwie pozytywne kategorie: ,tak” i ,raczej tak”, to odsetek ten
wzrasta do odpowiednio: 12,2%, 10,3% i 8,6%. Sa to wskazniki znacz-
nie gorsze niz w innych krajach. Srednia dla 32 paristw bioracych udziat
w badaniu TALIS wynosi 31% (wskaznik ponizej 5% uzyskano w Szwecji,
we Francji i w Stowacji, najwyzszy — 84 % — w Malezji). Odsetek nauczycieli
twierdzacych, ze ich zawdd jest doceniany przez spoteczerstwo, wynidst
w tym badaniu 18% (Piwowarskiiin. 2015, s. 38).

Polscy nauczyciele czujg ciezar spotecznej oceny swojej profesji, zda-
jac sobie jednoczesnie sprawe z wigzacych sig z nig wysokich wymagan
i duzej odpowiedzialnosci. To wtasnie te czynniki okazuja sie najsilniej-
szymi obcigzeniami zawodowymi, wyprzedzajac inne, np. prace w grupie
zréznicowanej czy trudnosci wychowawcze. Blisko potowa (49,97 %)
badanych nauczycieli z placédwek ogdélnodostepnych wskazuje je jako
czynniki silnie ich obcigzajace, niewiele jednak nizsze sg wskazniki doty-
czace trudnosci wychowawczych (48,6 %) i pracy w grupie zréznicowane;j
(47,2%). Warto w tym miejscu odnies¢ sie rowniez do wynikéw badan
nauczycieli z placéwek integracyjnych. Dla nich wigkszym obcigzeniem
w pracy zawodowej sg trudnosci wychowawcze (zgadza sie z tym stwier-
dzeniem ok. 52% pytanych), nastepnie praca w grupie zréznicowanej
(47,4%) i spoteczna ocena zawodu — 44,2% (Chrzanowska 2019, s. 256).

Inni badacze w grupie czynnikdéw obcigzajgcych wymieniajg rowniez:
przecigzenie praca (Pyzalski 2010c¢, s. 31; Piwowarskiiin. 2015, s. 38),
brak pewnosci zatrudnienia (Piwowarskiiin. 2015, s. 38), niskie zarobki
(Fedorowicz iin. 2013, s. 39; Pyzalski 2010b, s. 53-54; Piwowarski i in.
2015, s. 38), a takze: przetadowane programy i plany nauczania, wspoét-
praca z rodzicami uczniéw (Pyzalski 2010b, s. 53, 69) oraz z innymi
nauczycielami (Pyzalski 20103, s. 109).

Z analiz wynika takze, ze wielu nauczycieli w Polsce zatuje wybo-
ru zawodu — ok. 20% ,raczej" lub ,zdecydowanie" twierdzi, ze nie wy-
bratoby ponownie tej profesji, 10% zatuje, ze zostato nauczycielem,
a ok. 30% kadry gimnazjum zastanawia sie, czy korzystniejsza nie bytaby
inna droga zawodowa (Hernik 2014, s. 39). Badania zrealizowane przez
Iwone Chrzanowska wskazujg nieco nizsze wartosci — 7,2% nauczycieli
z placéwek ogdlnodostepnych, 8,1% z integracyjnych i 17,4% ze specjal-
nych nie wybratoby tego zawodu, gdyby ponownie miato takg mozliwosé.



W duzym stopniu prawdziwe bedzie stwierdzenie, ze obecnie pol-
scy nauczyciele sg sfrustrowani, czuja sie silnie obcigzeni obowigzkami,
ktdre na nich spoczywaja, i zaniepokojeni zmianami — zaréwno zna-
nymi, jak i oczekiwanymi. Nie jest tajemnica, ze edukacja wtaczajaca
réwniez oznacza zmiany, jednak, jak stwierdzono wczesniej, wiekszosé
nauczycieli popiera te idee. Ponadto, jak wynika z badan, na pytanie:
.Czy edukacja wtaczajaca jest dobrym rozwigzaniem dla ucznidw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym uczniéw z niepetno-
sprawnoscig)?” odpowiedzi ,tak” udzielito 75% nauczycieli z placéwek
ogodlnodostepnych, ok. 80% z integracyjnych i 58% ze specjalnych.
Na to pytanie, ale dotyczace ucznidw sprawnych, odpowiedzi twier-
dzacej udzielito: 73% nauczycieli z placdwek ogdlnodostepnych, 71,6 %
z integracyjnych i 73,4% ze specjalnych (Chrzanowska 2019, s. 119).
Wydaje sie, ze obok akceptacji dla edukacji wtgczajacej pojawia sie wsréd
nauczycieli takze obawa, jak bedzie ona realizowana. Niepokoja si¢ o to,
ze pozostanag sami z problemami, ktérych byé moze jeszcze sobie nie
uswiadamiaja, ze zapanuje chaos, oddziatujacy przede wszystkim na
ucznidw, ale posrednio dotykajgcy réwniez nauczycieli. Krzysztof Kona-
rzewski (2004) przewrotnie opisat stawiane im wymagania: ,Nauczyciel
ma skutecznie nauczaé, ale nie stresowad, wymagag, ale nie narzucag,
utrzymywac dyscypline, ale wyrzec sie przymusu, by¢ sprawiedliwy, ale
w kazdym znalez¢ cos dobrego, pomagaé stabszym i nie zaniedbywaé
zdolnych. | nade wszystko ma z poswieceniem pracowac — doksztatcaé
sie i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ sie o szkolne i pozaszkolne losy kaz-
dego ucznia, dziata¢ na rzecz lokalnego srodowiska, utrzymywacé kontakt
z nowatorska pedagogika. Wszystko to ma robié, nie patrzac na zegarek,
nie liczac pieniedzy, nie zagdajac lepszych warunkdéw pracy”.

Pytanie postawione w tytule niniejszego podrozdziatu — ,Postawy na-
uczycieli wobec edukacji wtgczajacej — jakie skutki?” — byto w zamierze-
niu przewrotne. Wieksza czes$é nauczycieli deklaruje bowiem (i nie jest to
zadnym zaskoczeniem) akceptacje idei edukacji wiaczajacej. Na wysnu-
cie tego wniosku pozwalajg analizy badan, zaréwno miedzynarodowych,
jak i polskich. Jednoczesnie jednak kadra pedagogiczna coraz odwaz-
niej, a raczej — z wieksza determinacja — wypowiada si¢ na temat tego,
co im utrudnia realizacje zadan zawodowych. Od wstuchania sie w te
potrzeby, a tak naprawde od reakcji na nie, bedzie zalezato powodzenie
dziatan wtaczajacych, a takze przysztosé tego zawodu.



