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Wstep

Celem polityki oSwiatowej panstwa jest wprowadzanie i udoskonalanie wtgczajacego mo-
delu ksztatcenia. Zmiany, ktore zachodza w szkotach ogdélnodostepnych, zmierzajg w kie-
runku zapewnienia kazdemu uczniowi wiasciwego dla niego miejsca, zgodnie z jego moz-
liwosciami i potrzebami. Edukacja wtgczajaca jest wyzwaniem i jednoczes$nie zaproszeniem
do ciagtego rozwoju, do budowania takiej szkolnej spotecznosci, dla ktérej wartoscig jest
kazda niepowtarzalna osoba, a nie wyniki testéw, rankingi i rywalizacja.

Szkota powinna uwzglednia¢ indywidualne mozliwosci i potrzeby kazdego dziecka, kon-
centrujac sie na efektywnosci nauczania oraz wspieraniu samodzielnosci i indywidualnego
potencjatu ucznia. Doswiadczenie wskazuje jednak, ze szkoty ogolnodostepne nie zawsze sg
w stanie zapewni¢ kazdemu dziecku warunki dostosowane do jego rozwoju, a szczegdlnie
dzieciom z niepetnosprawnoscia sprzezona.

Zgodnie z ideg wtaczania zdecydowana wiekszo$¢ dzieci z niepetnosprawnoscia i deficy-
tami rozwoju moze i powinna realizowac¢ obowiazek szkolny w szkole najblizszej miejsca
zamieszkania. Okazuje sie jednak, ze dla szk6t ogélnodostepnych zadanie to nie jest tatwe,
a nawet staje sie dla nich duzym wyzwaniem, poniewaz uczen z niepetnosprawnoscia wy-
maga zorganizowania wsparcia edukacyjnego.

Zatozenia i plan wsparcia edukacyjnego ucznia z niepetnosprawnoscig powinny koncentro-
wac sie nie tylko na ograniczeniach dziecka, ale przede wszystkim na jego mocnych stro-
nach, a takze integracji spotecznej z réwiesnikami. Dlatego tez wspotczesni nauczyciele to
nie tylko kompetentni specjalisci, ale przede wszystkim zyczliwi, przychylni sobie ludzie, em-
patyczni, bez uprzedzen, ktorzy widza dziecko - czyli cztowieka - i ktore gotowi sg wspierac
w pokonywaniu trudnosci. Codzienno$¢ pokazuje jednak, ze w tym obszarze jest jeszcze
duzo do zrobienia, aby méc urzeczywistnic idee szkoty dla wszystkich.

1. Szkofa jako srodowisko edukacyjne

Szkota stwarza uczniom warunki do rozwoju okreslonych kompetencji, wiedzy i umiejetno-
$ci. Jest intencjonalnym srodowiskiem wychowawczym, ktére z jednej strony odpowiada na
potrzeby dziecka, z drugiej przygotowuje mtodego cztowieka do rél spotecznych w doro-
stym zyciu. Jest przestrzenia, w ktérej cztowiek dziata i uczestniczy oraz dokonuje wszelkich
aktywnosci edukacyjnych. Szkota jest wiec ksztattowana zaréwno przez system oswiatowy,
jak i osoby w niej funkcjonujace, a takze poprzez potrzeby tych oséb.

Wiasciwe aranzowanie przestrzeni edukacyjnej, dbatos¢ o jej otwartos¢ na zmiany zacho-
dzace w Swiecie sg niezwykle istotne i stanowig wyzwanie nie tylko dla nauczycieli, ale i po-
litykdw zajmujacych sie edukacja. Jednak otwartos$¢ ta powinna polegac takze na czerpaniu
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z dotychczasowych doswiadczen miedzynarodowych, jak i roznych koncepcji pedagogicz-
nych akcentujacych znaczenie integracji spotecznej w edukacji.

Ztozonos¢ i wielowymiarowosc problematyki edukacji wtgczajacej wymaga rozbudowane-
go i wieloperspektywicznego myslenia o wtaczaniu zréznicowanych grup oséb w codzien-
ne aktywnosci spoteczne. W obecnych czasach edukacja do inkluzji w przedszkolu i szkole
staje sie istotnym aspektem szeroko rozumianej przestrzeni edukacyjnej z udziatem dzieci/
uczniow iich opiekunéw, jak réwniez ksztatcenia nauczycieli. Profesjonalne dziatania podej-
mowane w tym obszarze prowadzone sg takze na szczeblu pafstwowym i zmierzajg w kie-
runku formutowania wniosku, ze inkluzja staje sie faktem — zaréwno w wymiarze edukacyj-
nym, jak i spotecznym.

Dotychczasowy grunt edukacji ogélnodostepnej, przynalezny pedagogice ogdlnej, staje sie
wyraznie obszarem dociekan takze pedagogiki specjalnej. Nauczyciel czy to edukacji przed-
szkolnej, czy szkolnej musi sie zmierzy¢ z nowymi zadaniami z pogranicza tych dwu nurtéw
pedagogicznych. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi staje sie uczniem nauczy-
ciela edukacji ogdlnej, a to oznacza koniecznos¢ stosowania przez nauczycieli - do tej pory
inaczej przygotowywanych — nowych instrumentéw wsparcia dla uczniow. Dlatego dla edu-
kacji wiaczajacej nalezy wypracowac takie wzorce postepowania, ktére bedg pomocne w re-
alizacji procesu inkluzji zarowno dla nauczyciela, jak i ucznia.

2. Wzorce dla edukacji wiaczajacej

Warto zwrdci¢ uwage na koncepcje Joanny Gtodkowskiej', w ktérej autorka wyznacza
wspolne wzorce dla dydaktyki specjalnej i dydaktyki ogoélnej. Wzorce te okreslaja prze-
strzen i sytuacje edukacyjng uczniéw, ktérych ksztatcenie wymaga dostosowan do ich po-
trzeb edukacyjnych?.

Zroéznicowanie uczniow w szkole ogdélnodostepnej determinuje wielorakos¢ i rozmaitosc
form oraz warunkéw ksztatcenia, a tym samym nowe kompetencje nauczycieli. Wedtug
pierwszego wspoélnego wzorca dla dydaktyki ogdlnej i specjalnej edukacja przebiega
w przestrzeni zrownym prawem dostepu dla kazdego z uczniow. Oznacza to, ze kazdy
uczen wymagajacy specjalnej realizacji potrzeb edukacyjnych ma prawnie zagwarantowa-
ng pomoc psychologiczno-pedagogiczna ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne®.

Wzorzec drugi podkresla charakter edukacji zroznicowanej, polegajacej na realizacji
wspolnej podstawy programowej w zréznicowanej grupie uczniéw z uwagi na ich potrzeby

' Por. Gtodkowska J., (2017), Dydaktyka specjalna. Od wzorca do interpretacji, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

2 Tamze, s. 35.

3 Tamze,s. 17.
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rozwojowe i edukacyjne. Wymaga to od szkoty zatrudnienia dodatkowej kadry lub dosto-
sowania przestrzeni klasy, metod i srodkéw do ucznia wymagajacego specjalnej realizacji
potrzeb edukacyjnych.

Mimo réznic rozwojowych, edukacyjnych i kulturowych zaden uczeh nie moze czuc sie
wyizolowany, odrzucony z poczuciem porazki edukacyjnej. Wzorzec trzeci - edukacja do
uczestniczenia - wytycza wiec takie zadania dla nauczycieli, ktére beda sprzyjaty integracji
spotecznej uczniow. Sa to wspdlne dziatania uczniéw, realizowane w tym samym lub innym
programie, dostosowane do ich specjalnych potrzeb i mozliwosci. Do tego nalezy przygoto-
wac akceptujace otoczenie réwiesnicze i rodzinne, srodowisko spotecznosci lokalnych oraz
instytucji aktywizujacych proces integracji spotecznej.

Czwarty wzorzec, nazwany przez autorke edukacjq diagnostyczng, wyznacza nauczy-
cielom zadanie rzetelnego i kompleksowego rozpoznania indywidualnych réznic miedzy
uczniami i adekwatnego dostosowania warunkéw edukacyjnych poprzez alternatywne
sposoby nauczania. Istotg rozpoznania pedagogicznego powinien by¢ postep w rozwoju
ucznia, odkrywanie jego indywidualnych wartosci w naturalnych sytuacjach szkolnych i po-
zaszkolnych przy zatozeniu, ze kazdy z nich jest inny*.

Przestrzen edukacyjna tworzy wiele podmiotéw, sq nimi: uczniowie, ich opiekunowie, na-
uczyciele, specjalisci, rowiesnicy oraz spoteczne srodowisko lokalne. Dlatego tez wzorzec pia-
ty wyznacza edukacji dazenie ku podmiotowosci. W edukacji wiaczajacej zasada ,kazdemu
to samo” powinna ulec przeksztatceniu na zasade ,kazdemu to, co dla niego wihasciwe”.

Wzorzec szosty postrzega przestrzen edukacyjna jako przestrzen integrujaca, w ktérej
kazdemu uczniowi stwarza sie mozliwos¢ decydowania o sobie, jak tez pokonywania ogra-
niczen i barier. Tak rozumiana przestrzen edukacyjna angazuje wiele srodowisk szkolnych
i pozaszkolnych, pozwalajacych na realizacje potrzeb ucznia. Szkofa, jak i inne Srodowiska —
kultury, sztuki i nauki — wzmacniaja ucznia wraz z jego zasobami rozwojowymi i srodowisko-
wymi w taki sposéb, ze uczen chce w nich by¢ i dziafac.

Wzorzec siddmy oznacza dla przestrzeni edukacyjnej edukacje w harmonizowaniu.
Zakfada on spéjnos¢ pomiedzy warunkami zewnetrznymi uczenia sie a zasobami we-
wnetrznymi ucznia. Jest to szczegdlnie trudne w szkole ogdélnodostepnej, w ktérej grupa
ucznidw moze by¢ wysoce zréznicowana. W szkole takiej zharmonizowanie aktywnosci
ucznidéw z dziataniami nauczycieli to zadanie dla pedagoga o szerokim zakresie kompeten-
¢ji — zarébwno diagnostycznych, terapeutycznych, intrapsychicznych, metodycznych, orga-
nizacyjnych. Wymaga ono takiego doboru rozwigzan metodycznych, ktére beda zgodne
z potrzebami ucznia oraz zapewnig mu efektywnos¢ edukacyjna®.

4 Tamze, s. 23-25.
> Tamze, s. 28-29.
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Wedtug 6smego wzorca przestrzen edukacyjng powinna charakteryzowa¢ edukacja profe-
sjonalna. Zatozenie to stawia przed nauczycielami odpowiedzialne i trudne zadania, ktére
sq mozliwe do wykonania wtedy, kiedy majg oni sSwiadomosc¢ ztozonosci podejmowanych
dziatan. Takie podejscie wymaga od nauczycieli ustawicznego doskonalenia swoich umie-
jetnosci, ciagtego poszukiwania coraz skuteczniejszych rozwigzan, poznawania samego sie-
bie, swoich mocnych stron i ograniczen, Swiadomosci zakresu swojej wiedzy z pogranicza
pedagogiki ogolnej, ale i specjalne;j.

Zgodnie zwzorcem dziewiatym przestrzen edukacyjna powinna charakteryzowa¢ edukacja
wyzwalajaca, ktdrej zatozenia sa wyrazem realizacji idei normalizacji, jako sktadowej idei
humanistycznych wytyczajacych postrzeganie niepetnosprawnosci. Tak rozumiana eduka-
Cja zapewnia wsparcie osobom z niepetnosprawnoscia, buduje relacje dialogowe w zyczli-
wym kontakcie, kierujac sie racjonalnym optymizmem w dziataniach edukacyjnych. Tworzy
warunki dobrej edukacji dla wszystkich®.

Optymizm i nadzieja na rozwdéj kazdego ucznia to wartos¢ wyrazona w dziesigtym wzor-
cu konstruowania przestrzeni edukacyjnej. | cho¢ autorka tych wzorcow wytycza je szczegdl-
nie nauczycielom i pedagogom specjalnym z myslg o uczniach ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, to majg one zastosowanie w edukacji wszystkich ucznidéw. Kazdy nauczyciel
wobec kazdego ucznia powinien kierowac sie optymizmem pedagogicznym. Oznacza to,
ze kazdy uczen ma swoj indywidualny potencjat, ktérego odkrycie nalezy do nauczyciela
lub zespotu wspierajgcego ucznia. To na mocnych stronach ucznia nalezy koncentrowac sie
w procesie edukacyjnym, pozytywnie ocenia¢ najmniejsze jego osiagniecia, doceniac¢ wto-
zony wysitek, a nie tylko ostateczny wynik, oraz przewidywa¢ pomyslnie bieg wydarzen.

3. 0d kultury edukacji do kultury klasy szkolnej

Edukacja jest trudnym i ztozonym procesem, ktéry wymaga od nauczycieli nie tylko wiedzy,
ale takze wyjatkowych sprawnosci, talentu oraz godnych nasladowania wzorcéw postepo-
wania. Siegajac do poczatkéw historii spotecznosci, w ktérej zyjemy, edukacja byta wyso-
ce zréznicowana, poniewaz to spoteczenstwo kreuje postawy swoich cztonkdéw za pomoca
koddéw kulturowych, tradycji, obyczajéw i zwyczajow. Edukacja zachodzi zatem nie tylko
w murach szkoty, ale tez w szeroko rozumianym srodowisku spotecznym i jest procesem
uwarunkowanym kulturowo.

Kultura szkoty to ,rezultat stosunkéw interpersonalnych podmiotéw zycia szkolnego””,
a podmiotami tego zycia sg przede wszystkim uczniowie i nauczyciele. Wymienione wyzej
wzorce dla edukacji wiaczajacej stwarzajg szanse na to, by szkota przygotowata uczniow

6 Tamze, s. 30-33.
7 Polak K., (2007, Kultura szkoty. Od relacji spotecznych do jezyka uczniowskiego, Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 19.
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do radzenia sobie w zmieniajacej sie rzeczywistosci zréznicowanej, w ktorej dostrzega sie
Innos¢ jako norme istnienia. Kultura szkoty bedzie sie objawiac tym, ze wspotbycie z Innoscia
stawac sie bedzie wartoscig poznawczg, spoteczng, emocjonalng, a wartosci te urzeczywist-
nia¢ sie bedg w codziennym zyciu. Spoteczenstwo oczekuje tego od tej instytucji, a co za
tym idzie, takze od 0séb zajmujacych sie profesjonalnie edukacja.

Zaprezentowana ztozono$¢ przestrzeni edukacyjnej nasuwa istotny wniosek dla wdraza-
nia edukacji wlaczajacej, a w nadchodzacej perspektywie — edukacji zréznicowanej. Nie
wystarczy zatem dokonywanie ciaggtych zmian legislacyjnych czy wprowadzanie do przed-
szkoli i szkot ekspertow od inkluzji lub pedagogéw specjalnych. Zmianie jakosciowej musi
by¢ poddana kultura szkoty, a w niej kultura pokoju nauczycielskiego jako system wartosci
i norm wyznaczajacych praktyki szkolnej codziennosci, kultura uczniowska, czyli wzory i ry-
tuaty uczniowskich zachowan, kultura niepedagogicznych pracownikéw szkoty, kultura ro-
dzicow jako podmiotéw szkolnej edukacji. Narzedziem ksztattowania kultury szkoty sg wiec
wspolnie wypracowane i podzielane przez nauczycieli wartosci.

Nie chodzi tu tylko o 0gdlng wizje i misje, ale o bardzo konkretne wyobrazenie tego, co kaz-
dy pracownik moze zrobi¢, aby szkofa byfa taka, jaka by¢ powinna. Dotyczy to m.in. celéw,
zadan i perspektyw procesu nauczania, wykreowanych na miare mozliwosci edukacyjnych
ucznioéw jako indywidualnych podmiotéw. W szkotach o pozytywnej kulturze cele te sg zo-
rientowane na rozwoj poprzez opanowanie i rozumienie materiatu przez uczniéw. Realizacji
tych celéw sprzyjaja indywidualne strategie pracy z uczniami, dostosowane metody pracy
i srodki przekazu wiedzy. Charakter wspierajacy majq indywidualne programy edukacyjno-
-terapeutyczne, docenianie przez nauczycieli wktadu pracy ucznia, stwarzanie szansy na po-
prawe. Ksztatcenie utatwiajg zaangazowanie w nauke bez poréwnywania z innymi uczniami,
praca bez rywalizacji, w grupach zréznicowanych, w ktérych uczniowie ucza sie od siebie.

Jaka przestrzen kreuje kultura inkluzji i jakie wytycza wartosci? Nie ma watpliwosci, ze jest to
przestrzen urzeczywistniajaca takie wartosci jak réwnos¢, sprawiedliwos¢, solidarnos¢ spo-
teczna, poszanowanie prawa do odmiennosci. Problem w tym, ze ta kultura nie powstaje sitg
legislacji, czyli odgérnego narzucania. Jest bardzo dtugotrwatym procesem zachodzacym
wewnatrz juz istniejgcej kultury, z udziatem wszystkich jej podmiotéw wykorzystujacych
materialne i symboliczne elementy?.

Kultura inkluzji, przenikajac do przestrzeni edukacyjnej szkoty, sprzyja wzajemnemu pozna-
waniu sie uczniéw z odmiennych kultur, zréznicowanych sprawnosci, zdolnosci, pozbywa-
niu sie segregacji i dyskryminacji. Dzieki temu powstaje nowa jakos$¢ kultury edukacyjnej —
z poszanowaniem sprawiedliwosci spotecznej, z szansg edukacji dla wszystkich Innosci.
Tylko w tak rozumianej kulturze inkluzji jest mozliwy przebieg ztozonego proces edukacji
wiaczajacej, mimo jeszcze wielu barier ekonomicznych.

8 Za: Czerpaniak-Walczak M., (2018), Proces emancypacji kultury szkoty, ,Przeglad Pedagogiczny”, nr 1(22),s. 1.
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4. Edukacja wiaczajaca jako przestrzen dialogu

Rozw¢j edukacji jest procesem bardzo ztozonym, wieloaspektowym i zdeterminowanym
mnogoscia czynnikéw. Edukacje mozna zatem rozpatrywac jako wielos¢ proceséw, dziatan
i oddziatywan, ktérym podlega cztowiek, jako stan czy poziom efektéw tych proceséw, albo
tez jako modyfikacje funkcji, zadan instytucji i praktyk spotecznych, ktére w wyniku inkluzji
przybieraja posta¢ nowego, zintegrowanego ukfadu. Bez watpienia kierunek kazdej koncep-
¢ji pedagogicznej wytycza filozoficzne pojmowanie cztowieka w poszukiwaniu odpowiedzi
na pytanie, kim jest cztowiek i jak go pojmowac, ku czemu go ukierunkowac i jaka perspek-
tywe wychowania, ksztatcenia przyjac¢? To z kolei okresla ideaty wychowawcze, dostosowa-
ne do nich $rodki, metody oddziatywania podczas realizacji zamierzerh wobec filozoficznej
wizji cztowieka.

Z uwagi na podkreslenie znaczenia dialogu dla edukacji wiaczajacej nalezy zaznaczyg, ze nie
chodzi tu wyfacznie o potoczne rozumienie dialogu jako rozmowy. Jest to zdecydowanie
szersze znaczenie, uwydatniajgce zwlaszcza wzajemne relacje, w trakcie ktérych zachodzi
spotkanie podmiotéw tych relacji. W tak rozumianym procesie dialogowym realizowane sg
trzy obszary dziatania ludzkiego: poznanie, rozumienie i zastosowanie w praktyce.

Dialog jest niezwykle ztozonym sposobem bycia - wymaga poznania i rozumienia przed-
miotu dialogu oraz racji obu stron, a zarazem przezwyciezenia postawy egoistycznej. Tylko
w takim byciu dla siebie nawzajem dokonuje sie wewnetrzna przemiana cztowieka, czyli
jego wychowanie. W tak rozumianej dialogowej relacji Ja - Ty nie wystepuje przedmiotowe
traktowanie ani nauczyciela, ani wychowanka czy rodzica. Dopiero w takich relacjach mie-
dzyludzkich panuje etos wzajemnego uznania, a nawet samorozumienia, doswiadczania
wtasnego Ja, wtasnej wolnosci, godnosci, odpowiedzialnosci, czy nawet ograniczen. Proces
wychowania jest zatem pewng forma dialogu, prowadzaca do spotkania.

Zrozwazan wynika, ze po obu stronach procesu pedagogicznego stoja nie tyle wychowawca
i wychowanek, co raczej ludzie, a wiec cztowiek wobec cztowieka. Postawa dialogu wyma-
ga statej gotowosci do traktowania drugiego cztowieka jako osoby, czyli jako celu samego
w sobie, a nie $Srodka do tego celu. Nauczyciel nie petni roli funkcjonariusza, ale jest osoba.
Wychowawca w dialogu powinien wyznawac¢ przede wszystkim zasade bycia ,dla” przed by-
ciem ,kims”. Byciu ,dla” towarzyszy bezwarunkowa afirmacja osobowego istnienia drugiego
cztowieka w darze mitosci, szczerosci, poswiecenia i dobroci. Natomiast bycie ,kims$” wyraza
sie w proceduralnej poprawnosci i profesjonalizmie °. Oznacza to, ze wychowawca w tak
rozumianym dialogu edukacyjnym to osoba o specyficznych kompetencjach, ktéra jest dla
ucznia, a nie z uczniem. Jedynie w tak ztozonym uktadzie mozna moéwic o byciu razem, a nie
byciu obok.

° @Gara J, (2007), Pedagogiczny model dialogicznych aktéw wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1,
s. 78-79.
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5. Kompetencje nauczycieli w klasie zréznicowanej,
prowadzonej wedtug zatozen dialogu edukacyjnego

Dialog edukacyjny wymaga odkrywania cztowieczenstwa swojego i Innego przy petnej ak-
ceptacji partnera dialogu i ofiarowaniu siebie. Stawia przed nauczycielami i innymi partne-
rami edukacyjnymi ilosciowe i jakosciowe pozyskiwanie kompetenc;ji.

Podmioty dialogu edukacyjnego spotykaja sie, bedac na réznych etapach swojego zycia
i dysponujac roznym doswiadczeniem. Najczestszg sytuacjg jest taka, w ktdrej jedna strona
potrzebuje pomocy i jest nig najczesciej uczen bedacy wychowankiem. Wtedy w dialogu
rozumianym jako spotkanie zadaniem nauczyciela jest poznanie siebie i ucznia, rozumienie
siebie i ucznia oraz bycie z uczniem.

Poznac oznacza pozyskac jak najwiecej informacji o sobie i o Innym po to, by prowadzi¢
dialog. To swiadomos¢ typu: Wiem, dla kogo jestem, dlaczego i w jakim celu.

Rozumie¢ to swiadomosg, jaki jestem JA i jaki jeste$ TY. To rozpoznanie i okreslenie swoich
i Twoich mozliwosci, mocnych stron i ograniczen, to rozumienie, dla kogo jestem, dlaczego
i w jakim celu.

By¢ razem to spotkanie typu: Ja jestem z Tobg, dziatam dla Ciebie i potrzebuje Ciebie dla
swojego i Twojego rozwoju. Jestem z Tobg, odkrywam siebie i Ciebie, dziatam dla Ciebie
i siebie'®.

Po zapoznaniu sie z gtdwnymi zatozeniami dialogu edukacyjnego nauczyciel powinien za-
stanowi¢ sie, jakie kompetencje musi posiada¢, chcac pracowac w klasie zréznicowanej, pro-
wadzonej wedtug zatozen dialogu.

Nauczyciel powinien rozpocza¢ od poznania samego siebie i swoich uczniéow, a w zwiaz-
ku z tym musi odpowiedzie¢ sobie na nastepujace pytania:
e Czy mam site, cierpliwos¢, spokdj, opanowanie w relacjach z moimi zréznicowanymi
uczniami?
e Jakie s moje postawy wobec Innosci moich uczniéw, ich niepetnosprawnosci, innej
kultury?
e (Czy mam motywacje do pracy z grupa zréznicowang?
e Jak oceniam swojg wiedze o Innosci moich uczniéw?
e Czy znam symptomy, przyczyny ich Innosci?
e (Czy potrafie ich scharakteryzowa¢ na podstawie wiasnej obserwacji i analizy doku-
mentacji?
e (Czy wiem, jaka dokumentacje nalezy gromadzi¢ i w jaki sposob?

10 Al-Khamisy D., (2013), Edukacja wiqczajqca edukacjq dialogu, Warszawa: Akademia Pedagogiki Specjalne;j.
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Czy znam regulacje prawne dotyczace pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w przedszkolu i szkole ogélnodostepnej?

Czy i jakie znam metody, formy, srodki, strategie do pracy z grupg zréznicowang, eli-
minujgce poréwnywanie, przyspieszanie - takie, ktére pozwolg mina prace w matych
grupach?

Czy znam metode projektu, osrodkéw zainteresowania?

Czy potrafie dobrac¢ dla ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi tresci i do-
stosowac przestrzen?

Kto moze mnie wspierac¢ w tej pracy, na kogo moge liczy¢?

Jak prawidtowo ocenia¢ prace ucznidw, doceniajac nie tylko efekt, ale tez i wysitek?
Czy znam elementy technik relaksacyjnych, komunikacji alternatywnej, piktogramy
przydatne w komunikacji z moim uczniem?

Czy znam strategie integrowania grupy zréznicowanej?

Czy wiem, jak zainteresowac uczniéw Innoscia ich kolegéw z klasy?

Czy wiem, jak rozwigzywac pojawiajace sie trudnosci wychowawcze i dydaktyczne,
jak wspétpracowac ze specjalistami, rodzicami, innymi nauczycielami, ktére instytu-
cje moga by¢ pomocne w mojej pracy?

W pfaszczyZnie rozumienia nauczyciel powinien przekroczy¢ perspektywe obserwacyjna,
czy tez wnikania w pytania dotyczace swoich mozliwosci. Powinien p6js¢ dalej — droga
interpretacyjng, aby rozumie¢ Inno$¢ swoich uczniéw i swoj sposéb rozumienia sytuacji
wychowawczych i dydaktycznych w klasie zr6znicowanej. Ptaszczyzna rozumienia w edu-
kacji wtaczajacej, rozpatrywana w wymiarze dialogu, powinna przejawiac sie juz w petnej
$wiadomosci i przekonaniu, ze nauczyciel rozumie, dla kogo jest, dlaczego i w jakim celu.

Wymaga to od nauczyciela:

rozumienia motywow jego postaw i zachowan wobec ucznia z Innoscig kulturowa
czy niepetnosprawnoscia;

rozumienia potrzeby ciggtego dostrzegania i rozpoznawania emocji ucznia;
rozumienia potrzeby dostrzegania i rozpoznawania mocnych stron i ograniczen
ucznia;

rozumienia przyczyn i motywow postaw i zachowan ucznia z niepetnosprawnoscia
wobec nauczyciela i innych oséb;

rozumienia poziomu swojej empatii, tolerancji lub jej braku;

Swiadomosci zachowan ucznia, wynikajacych z Innosci kulturowej lub jego niepetno-
sprawnosci;

$wiadomosci zmian zachodzacych w procesie edukacji ucznia z niepetnospraw-
noscia;

rozmienienia potrzeby przeprowadzenia diagnozy i udzielenia uczniowi pomocy
psychologiczno-pedagogicznej;

traktowania kazdego przypadku jako indywidualnego, jedynego i niepowtarzalnego;
rozumienia potrzeby wspétpracy z innymi specjalistami, personelem pomocniczym
i rodzicami ucznia w celu przygotowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej;
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rozumienia potrzeby indywidualnych oddziatywan wychowawczo-dydaktycznych
w zakresie doboru tresci, metod, form, srodkéw, tempa pracy, dostosowan wynikaja-
cych z jego Innosci, konstruowania IPET i jego monitorowania;

rozumienia, ze ocena pracy ucznia petni trzy funkcje: motywacyjna, informacyjna,
diagnostyczng;

rozumienia potrzeby wspétdziatania z uczniem, innymi nauczycielami, specjalistami
i rodzicami w sprawie stworzenia ,koalicji” na rzecz ucznia;

Swiadomosci zespotowej formuty pracy nauczycieli, wychowawcéw grup wycho-
wawczych i specjalistow jako grupy na rzecz rozwoju ucznia;

$wiadomosci stosowania wskazan dotyczacych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznia;

prowadzenia obserwacji jako metody rozpoznawania potrzeb ucznia;

rozumienia potrzeby zastosowania najefektywniejszych form pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej;

wypracowania sposobéw dokumentowania pracy z uczniem;

opracowania sposobéw monitorowania pracy ucznia.

Bycie razem to najwyzszy poziom dialogu edukacyjnego, zwanego wspétbyciem, w ktérym
nastepuje urzeczywistnienie relacji przebiegajacych w praktyce edukacyjnej. Bycie razem
zachodzi w petnej akceptacji drugiej osoby, jest to bycie dla Innego, a nie bycie z Innym.
Ptaszczyzna bycia razem w edukacji specjalnej, integracyjnej, wtaczajacej w wymiarze dialo-
gu powinna zatem przejawiac sie juz jako realizacja polityki wiaczajacej i kultury wtaczania;
realizacja i zaspokajanie potrzeb wszystkich uczniéw; wspédtpraca z innymi specjalistami, ro-
dzicami, innym personelem przedszkola czy szkoty na rzecz zaspokojenia potrzeb dziecka;
konstruktywny i refleksyjny udziat w zespole i realizacja jego zadan, czyli jako:

autorefleksja dotyczaca zmian w swoich postawach, wartosciach, wiedzy, kompe-
tencjach;

redukowanie stereotypow i wszelkich przejawdéw dyskryminacji z uwagi na Innos¢;
umozliwianie przeprowadzania wspdlnej obserwacji w celu sprawniejszego i trafniej-
szego odpowiadania na potrzeby uczniow;

realizacja zalecanych form, sposobdw i okresu udzielania uczniowi pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej;

realizacja Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET);
wspotdziatanie z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi;

planowanie dziatania z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego i sposobu ich
realizacji;

podejmowanie dziatan mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach kryzysowych;
przystosowanie infrastruktury placowki tak, aby stata sie dostepna dla wszystkich;
realizacja takich sposobdéw pracy, ktore redukujg przechodzenie do szkolnictwa
specjalnego, a wsrdd nich popularyzacja oceniania ksztattujacego, nauczania grupo-
wego, tutoringu;
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e udzielanie pomocy kazdemu nowemu pracownikowi w postaci mentora, ktory wspie-
ra ucznia w procesie edukacji specjalnej, integracyjnej czy wtaczajacej;

e empatyczna radosc¢ i docenianie osiggnie¢ innych uczniéw oraz petnienie przez
uczniow roli rzecznikéw w sytuacji, gdy ktos zostat potraktowany niesprawiedliwie;

e wykorzystanie r6znorodnosci ucznidw jako bogactwa wiedzy i cennego wktadu
W proces nauczania — uczenia sie;

e wykorzystywanie w programie nauczania takich materiatow, ktore odzwierciedlaja
doswiadczenia i zainteresowania uczniow;

e korzystanie z pomocy ttumaczy szczegolnie dla uczniéw niestyszacych lub dla
ktérych jezyk polski jest drugim jezykiem;

e roznicowanie sposobow pracy podczas lekcji z wykorzystaniem réznych srodkow;

e przystosowanie materiatéw z zakresu programu nauczania;

e przyznanie uczniom dodatkowego czasu na wykonanie zadania oraz stwarzanie
mozliwosci rejestrowania pracy na lekcji na rozne sposoby;

e swiadomos¢ wysitku, jaki wktadaja w wykonanie zadania niektérzy uczniowie z nie-
petnosprawnoscia;

e organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych w taki sposob, aby zaden uczen nie byt
wykluczony z uczestniczenia w nich;

e postrzeganie przez uczniéw oferowanego wsparcia jako naturalnej czesci pracy
na lekcjach czy poza lekcja oraz umiejetnos¢ odmawiania pomocy, kiedy nie jest
adekwatna do potrzeb ucznia;

e wykorzystanie wiedzy i doswiadczen wszystkich pracownikéw, rodzicow w procesie
edukacji;

e zachecanie wszystkich pracownikéw do pogtebiania swojej wiedzy i rozwijania umie-
jetnosci oraz wymiany doswiadczen;

e stwarzanie okazji uczniom, nauczycielom, rodzicom do wyrazania refleksji na temat
realizacji procesu edukacji;

e rozumienie i realizacja wtaczania jako procesu ciagtego, ktory przebiega zaréwno
w pokojach nauczycielskich, salach lekcyjnych, na boiskach, jak i poza murami szkoty;

e ocena efektywnosci udzielonej pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

6. Dialog w klasie zréznicowanej

Bycie razem, czyli wspdtbycie, nie oznacza zakonczenia dialogu. W tej ptaszczyznie czekaja
na nauczyciela nowe, r6znego rodzaju zagadnienia i watpliwosci, ktére wzbudzaja zwyczaj-
ng ciekawos$¢ cztowieka i rozpoczynajg od nowa proces poznawania, a przez to wzbogaca-
nia sie. Podmiotowos¢ i dialog, jako dwa podstawowe kanony edukacji wtaczajacej, realizo-
wanej w grupach czy klasach zréznicowanych, wytyczajg jej nastepujace zadania:
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e rozpoznanie dziecka w réznych zakresach funkcjonowania w celu wspierania jego
rozwoju;

e okreslenie poziomu wiedzy i doswiadczen w zakresie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych, koniecznych do wykorzystania w konkretnej sytuacji;

e konstruowanie indywidualnych programéw dla konkretnych ucznidw, a nie dla uni-
wersalnego, modelowego ucznia;

e wprowadzanie dziatan bedacych w strefie najblizszego rozwoju, co pozwala na rze-
czywiste, a nie pozorne wsparcie rozwoju;

e respektowanie prawa do btedu w poszukiwaniach i dziataniach;

e traktowanie ucznia wieloaspektowo i wielostronnie jako podmiotu edukacji;

e wspotdziatanie nauczyciela z uczniem nie w celu oceniania i klasyfikowania go,
ale dla uporzadkowania jego doswiadczen i budowania wiedzy;

e petnienie funkcji diagnostyczno-prognostycznej wobec dziecka.

W zwigzku z powyzszym dziatania nauczycieli w zréznicowanej klasie powinny pozostawac¢
w zgodzie ze strategiami wyznaczonymi przez dialog edukacyjny. Przeniesienie punktu ciez-
kosci z pedagogiki specjalnych potrzeb, skoncentrowanej na trudnosciach, dysfunkcjach
i deficytach, na rzecz wspierania potencjatu i zasobéw indywidualnych, w zgodzie z nurtem
pedagogiki pozytywnej, pozwoli skoncentrowac sie na wspieraniu jednostki w rozwoju, od-
krywaniu jej zdolnosci, zainteresowan, a przy tym wigczaniu w zycie spoteczne.

7. Pracazuczniem z ADHD w klasie zréznicowanej —
propozycja dziatan dla nauczyciela wedtug ptaszczyzn
dialogu edukacyjnego

Zgodnie z zaproponowanym modelem dialogu edukacyjnego wsparcie ucznia w klasie
zréznicowanej oznacza ztozony proces interakcji nauczyciel - uczen. Ptaszczyzna poznania
to czas, w ktérym nauczyciel uswiadamia sobie wiedze o samym sobie, cechach charaktery-
stycznych ADHD oraz swojg postawe wobec 0s6b z tym zaburzeniem. Nauczyciel poznaje
mocne i stabe strony ucznia, regulacje prawne oraz zrédta wsparcia.

W wyniku podjetych dziatarh nauczyciel osigga w obrebie ptaszczyzny poznania nastepujace
kompetencje:
e samoswiadomos$¢ swoich umiejetnosci, motywacji, cech osobowosciowych, posta-
wy, stereotypdéw oraz uprzedzen w stosunku do ucznia z ADHD;
e wiedze o przyczynach, objawach, charakterystycznych zachowaniach uczniow i ich
trudnosciach wynikajacych z ADHD oraz metodach i formach pracy z nimi;
e znajomos¢ metod rozpoznawania mocnych stron ucznia i jego ograniczen oraz
dostosowania do nich realizacji tresci programowych, metod, form, tempa i sro-
dowiska pracy;
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$wiadomos¢ funkgji i roli oceny, nagréd, motywacji oraz zasad w edukacji ucznia
z ADHD;

wiedze dotyczaca pracy z dokumentacjg oraz wspdtpracy z nauczycielami, specjali-
stami, pracownikami poradni psychologiczno-pedagogicznej;

znajomos¢ regulacji prawnych, form pomocy szkolnej i pozaszkolnej dla ucznia
z ADHD;

znajomos¢ form wspotpracy i instytucji wspierajacych rodzica dziecka z ADHD.

W ptaszczyznie rozumienia nauczyciel rozpoznaje indywidualne mozliwosci ucznia, jego
potrzeby rozwojowe i edukacyjne, rozumie zasadnos¢ wsparcia edukacyjnego, orientuje sie,
jakie czynniki warunkuja funkcjonowanie ucznia z ADHD w roli ucznia i kolegi.

W obrebie ptaszczyzny rozumienia nauczyciel zyskuje:

rozumienie motywow i potrzebe pozytywnych postaw i zachowan wobec ucznia
z ADHD;

rozumienie zachowania ucznia z ADHD wynikajacego z zaburzonych funkcji poznaw-
czych, takich jak uwaga, pamie¢, koncentracja, impulsywnos¢, oraz ich znaczenia dla
rozwijajacych sie umiejetnosci szkolnych oraz spotecznych;

rozumienie potrzeby wstepnej obserwacji ucznia, ze zwréceniem uwagi na jego
mocne strony i ograniczenia oraz potrzeby udzielenia pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej;

rozumienie potrzeby tworzenia programu wspierajagcego i systematycznej oceny
jego efektywnosci;

rozumienie potrzeby wykorzystania wszystkich funkcji oceny szkolnej — znaczenia,
nagrody, motywacji, konsekwencji oraz odpowiedniego formowania zasad w pracy
z uczniem z ADHD;

rozumienie koniecznosci indywidualnego dostosowania tresci, metod, form, $rod-
kéw, tempa i Srodowiska pracy, dostosowania przestrzeni w klasie;

rozumienie potrzeby wprowadzania schematéw i strategii rozwigzywania co-
dziennych probleméw oraz dziatania na rzecz wtaczania dziecka z ADHD w grupe
réwiesnicza;

rozumienie potrzeby wspétpracy ze specjalistami, innymi nauczycielami, personelem
pomocniczym i rodzicami w celu przygotowania pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej oraz stworzenia uczniowi z ADHD $rodowiska sprzyjajagcego rozwojowi.

By¢ razem z uczniem z ADHD oznacza wedtug zatozen dialogu edukacyjnego udziela¢ mu
wsparcia w rzeczywistos$ci edukacyjne;j.

Przyktadowe propozycje dziatan nauczyciela w obrebie ptaszczyzny bycia razem:

zmiana wtasnych postaw i zachowan wobec ucznia z ADHD;

dostosowanie swojej wiedzy i kompetencji do potrzeb ucznia z ADHD;
przeprowadzenie obserwacji w celu sformutowania dziatarn wspierajacych ucznia
z ADHD;
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e wykorzystanie mocnych stron ucznia z ADHD w procesie nauczania - uczenia si¢;

e roznicowanie metod i form pracy z wykorzystywaniem réznych srodkéw dydaktycz-
nych w dostosowanym srodowisku;

e wprowadzanie schematéw i strategii rozwigzywania codziennych probleméw oraz
dziatan na rzecz wtaczania dziecka z ADHD w grupe réwiesnicza;

e udzielanie pomocy uczniowi w naturalny sposéb, wycofywanie sie z wyreczania
ucznia oraz wyposazanie go w umiejetnos¢ odmawiania pomocy i radzenia sobie
z trudna sytuacja;

e aktywna wspotpraca ze specjalistami, innymi pracownikami szkoty i rodzicami w celu
udzielenia wsparcia uczniowi z ADHD;

e aktywna praca w zespole w celu wdrazania wskazan wspierajacych, a takze monito-
rowanie i ocena efektdéw dziatan;

e tworzenie klimatu wspierajgcego w klasie poprzez organizowanie tutoringu rowie-
$niczego oraz prace w matych grupach.

Tylko w wyniku zastosowania wszystkich rodzajow wsparcia, w postaci coraz bardziej roz-
budowanych dziatan przynaleznych kazdej ptaszczyznie dialogu, nauczyciel moze komplek-
SOWo pomaoc uczniowi w rozwijaniu jego kompetencji szkolnych, poczucia wtasnej wartosci
i akceptacji swojej osoby.

8. Strategie pracy w klasie zréznicowanej

Celem pracy w klasie zr6znicowanej jest rozwéj pojedynczego ucznia, a nie tylko przeka-
zywanie wiedzy i umiejetnosci. Dlatego tez podstawa realizacji procesu ksztatcenia w ta-
kiej grupie uczniow jest indywidualny program ksztatcenia, rozumiany jako ogét doswiad-
czen edukacyjnych, zaplanowanych dla ucznia i nauczyciela, ktére majg doprowadzi¢ ich
do osiagniecia okreslonych stanéw badz mozliwosci doswiadczenia przezy¢ poznawczych
i emocjonalnych.

Zroznicowane ksztatcenie jest szansg na elastyczne dostosowanie nauczania do mozliwosci
danego ucznia. Takie nauczanie w maksymalnym stopniu pomaga uczniowi w osiggnieciu
sukcesu.

Nauczyciel, Swiadom gtéwnych zatozen zré6znicowanego nauczania, stwierdza, ze uczniowie:
e S3rézni pod wzgledem inteligencji.
e Jeslirozumieja dostarczane im informacje, to uczg sie.
e W zadania, ktére minimalnie przekraczajg ich mozliwosci, tez sie angazuja.

Zgodnie z powyzszymi zatozeniami nauczyciel powinien réznicowac tresci, metody kon-
troli, oceny i weryfikacji zdobytej przez ucznia wiedzy oraz podejscie do przestrzennej
organizacji klasy.
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Réznicowanie tresciowe

Ten rodzaj réznicowania moze dotyczy¢ wszystkich uczniéw lub tylko ich grupy. R6znico-
wanie jest w tym przypadku uwarunkowane selekcjg pozytywna, polegajaca na ksztatceniu
dzieci szczeg6lnie uzdolnionych, jak réwniez tych, ktére maja trudnosci w opanowaniu ma-
teriatu z uwagi na indywidualne mozliwosci. Tresci ksztatcenia ujete w postaci programu
szkolnego zawieraja zaréwno elementy jednolite dla wszystkich, jak i tresci rozszerzajace.
Zroznicowanie moze byc¢ catkowite, i obejmuje wtedy wszystkie przedmioty nauczania,
albo czesciowe, dotyczace tylko niektorych przedmiotow.

Skoro w systemach edukacyjnych wielu krajéw powstaja rozne koncepcje pracy z ucznia-
mi szczegdlnie uzdolnionymi, mozna je odnosi¢ do pracy w grupach zréznicowanych.
Przewiduje sie wéwczas nastepujace rodzaje grupowania:

e wedtug indywidualnych zdolnosci;

e w obrebie okreslonych przedmiotéw nauczania — kazdy uczen nalezy do danej grupy
w zaleznosci od poziomu znajomosci zagadnienia z danego przedmiotu, zawartego
W programie nauczania;

e wramach pracy na zajeciach pozalekcyjnych — wedtug przygotowanych dla uczniéw
programow;

e odpowiednio do pogrupowania nauczycieli - kiedy klasa zajmuje sie np. trzech z nich,
czes¢ pracy ma charakter wspolny, a czes¢ zréznicowany i nauczyciele pracujg w ze-
spotach opracowujacych zagadnienia wedtug indywidualnych potrzeb;

e czesciowe - kiedy uczniowie czes¢ czasu spedzaja podzieleni na okreslone grupy te-
matyczne, a pozostaty czas jest przeznaczony na opracowanie jednolitego programu
w zréznicowanych klasach;

e wedtug specjalnych zadan, ¢wiczen, polecen w ramach nauki zindywidualizowanej
w zréznicowanej klasie;

e zgodnie z systemem konsultantéw dla nauczycieli, polegajacym na funkcjonowa-
niu w szkole specjalistéw doradzajacych odpowiednie postepowanie dydaktyczno-
-wychowawcze w stosunku do uczniéw szczegdlnie uzdolnionych lub uczniéw
z trudnosciami;

e zgodnie z systemem doradztwa dla uczniéw, polegajagcym na powotaniu specjalnych
pedagogow, ktorych jednym z zadan jest udzielanie uczniom konsultacji w celu wy-
konywania dalszej pracy;

e w ramach wzbogacania programéw ksztatcenia specjalnymi zagadnieniami''.

Rdéznicowanie organizacyjne

Tenrodzajréznicowania polega na tym, ze tresci ksztatcenia majg charakter jednolity, ale spo-
soby ich opracowywania uwzgledniajg indywidualne réznice miedzy uczniami. Planowanie
i prowadzenie lekcji oraz przydzielanie uczniom zadan musi obejmowac ich poziom, potrze-
by i aktualne mozliwosci.

" Na podstawie: Wieckowski R., (1975), Nauczanie zréznicowane, Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 25.
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Ponizej znajduja sie propozycje réznych rozwigzan organizacyjnych, ktére mimo uptywu
czasu stajg sie coraz bardziej aktualne:

1)

Plan Winnetki

Metoda zaktada silny zwigzek szkoty z rodzing oraz uwzglednienie indywidual-

nosci kazdego ucznia w warunkach integracji ze spotecznoscig klasowa i szkolna.

Przystosowanie sie szkoty do indywidualnosci ucznia wymaga stworzenia dla niego

szansy na uczenie sie poszczegodlnych przedmiotéw w odpowiednim dla niego tem-

pie, jak réwniez rozwijania jego sit tworczych. W tym celu program szkolny dzieli sie
na dwie czesci:

a. przedmioty podstawowe - wspdlne dla wszystkich (tzw. common essentials),
obejmujace pisanie, czytanie i rachunki oraz wiedze o przyrodzie i spoteczenstwie.
Celem ich nauczania jest doprowadzenie dzieci do wspdlnego poziomu wiedzy.
Kazdy przedmiot dzieli sie na czesci, a kazde dziecko zachecane jest do nauki we
wiasnym tempie.

b. prace zbiorowe i twoércze - obejmujace np. sztuki piekne i literature. W ramach
ich nauczania dziecko ma wyrazac siebie, a jego twérczos¢ moze réznic sie od
twoérczosci innych dzieci. Podziat zaje¢ na dwie kategorie (zbiorowe i tworcze)
wydaje sie trafny, gdyz w zakresie przedmiotéw obowigzkowych uczniowi dana
jest swoboda w nadazaniu za innymi — w nauce uczen moze utrzymywac wiasne
tempo. W pracach twdérczych natomiast ma swobode wyboru tego, co chce robic.
Warto stosowac¢ monitorowanie osiggniec ucznia poprzez obserwacje lub indywi-
dualne zadania diagnostyczne w celu zorientowania sieg, jak dany uczen zbliza sie
do okreslonego celu lub w czym trzeba mu udzieli¢ pomocy. Zadania majace na-
wet postac testéw z wiedzy czy umiejetnosci nie moga stuzy¢ do celéw selek-
cyjnych. Test moze zawiera¢ pytania lub zadania dotyczace wszystkich tema-
tow, ktore dziecko miato opanowad. Moze by¢ dzielony na fragmenty, aby uczen
kazdorazowo mogt odpowiadac na stosunkowo niewielka liczbe pytan. Uzycie
testu na koncu lekcji moze weryfikowac stopien przyswojenia wiedzy i bywa bar-
dziej skuteczne od tradycyjnego odpytywania. Test informuje o stopniu zaawan-
sowania uczniow w opanowaniu catego kursu. Indywidualizowanie jednostki
polega na tym, ze uczen moze przystapi¢ do testu wtedy, gdy czuje sie do nie-
go w petni przygotowany. Po tescie dzieci mogg zabra¢ sie do ¢wiczeh uzupet-
niajgcych braki. Aby unikng¢ uczenia sie wytgcznie do testu, nauczyciele powinni
stosowac kilka jego wariantéw, réwnowaznych pod wzgledem tresci i skali trud-
nosci. Przygotowanie takiego testu nie jest tatwym zadaniem, gdyz nie zawiera
on minimum programowego, a stanowi rdzen danego kursu przedmiotowego.
Nauczyciel powinien wiedzie¢, co dzieci moga opanowac gruntownie, we wia-
snym zakresie, nalezy tylko odpowiednio je zmotywowac i sktoni¢ kazde poje-
dyncze dziecko do uczenia sie. Trzeba w kazdym z nich rozwing¢ impulsy twor-
cze, wtasng inicjatywe i odrebnos¢. Jako pomoce naukowe zaleca sie stosowanie
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powszechnie dostepnych oraz nowych, obmyslanych przez nauczyciela pod
wzgledem usamodzielnienia uczniéw, podrecznikéw do nauki indywidualnej’.

Plan daltonski

Polega na indywidualnej pracy uczniéw, a wiec zrywa z tradycyjnym sztywnym kla-
sowo-lekcyjnym systemem nauczania. Umozliwia dostosowanie tempa nauki do rze-
czywistych mozliwosci ucznia, wdraza do polegania na sobie, budzi inicjatywe i samo-
dzielnos¢ zarowno w dziataniu, jak i mysleniu, wyrabia poczucie odpowiedzialnosci za
wykonanie podjetego zadania, zmusza do poszukiwania najlepszych i najprostszych
metod. Fundamentem jego realizacji sg trzy gtowne zasady: odpowiedzialno$¢, sa-
modzielnos¢, wspotpraca. Edukacja daltonska powinna wskazywac nauczycielowi, jak
radzi¢ sobie z ré6znicami indywidualnymi miedzy dzie¢mi; jak radzi¢ sobie z integra-
Cja dzieci i niepetnosprawnosciag w szkotach ogélnodostepnych; jak poswieci¢ wiecej
uwagi dzieciom twoérczym i zdolnym; w jaki sposéb taczy¢ kolejne etapy edukacji, aby
sprzyjaty one wiasciwemu rozwojowi dziecka. Wedtug Roela R6hnera system uczenia
,catych klas” powoli przechodzi do lamusa i zmienia sie w edukacje spersonalizowana.
Zwolennicy planu daltoriskiego méwig nawet o edukacji adaptacyjnej'.

Koncepcja Dottrensa

To nauczanie zindywidualizowane, czyli polegajace na dostosowaniu tresci i formy ¢wi-
czen do réznych mozliwosci uczniéw. Po przeprowadzeniu lekcji z catg klasa nauczy-
ciel opracowuje i zapisuje zagadnienia, ktore byty tematem lekcji. Na tej podstawie
przygotowuje serie kartek-fiszek o charakterze rozwojowym, ¢wiczeniowym i wyréw-
nawczym, w ktérych napotkana trudnosc jest podzielona na kilka pytan. Tres¢ ¢wiczen
dla niektorych uczniow wykracza poza zasadnicze ramy podstawy programowej, dla
innych ¢wiczenia maja charakter bardzo podstawowy™.

Inna odmiana koncepcji Dottrensa przewiduje, ze kazdy problem moze by¢ rozwig-
zany réznymi sposobami, np. nauczyciel formutuje cztery problemy — dwa obejmu-
ja jednolite tresci dla wszystkich i kazdy powinien je rozwigzac, natomiast pozostate
wykraczaja poza zakres programowy. Zadaniem kazdego ucznia jest rozwigzanie
co najmniej dwoch problemow, a kto chce moze rozwigzac wszystkie, czyli jest petna
aktywizacja wszystkich uczniow'.

Rozwigzania organizacyjne w szkotach eksperymentalnych
Uczniowie podzieleni sa na dwie grupy. W planie nauczania zaprojektowano co naj-
mniej dwie jednostki lekcyjne tygodniowo, oddzielnie z kazdym zespotem uczniéw.

2 Na podstawie: Wieckowski R., (1975), Nauczanie zréznicowane, Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 32.

3 Moraczewska B., (2013), Plan daltoriski jako narzedzie dla wspdtczesnej edukacji: koniecznosé czy ekstrawagan-
¢ja?, ,Studia Gdanskie. Wizje i rzeczywistosc”, t. X, s. 351-364.

% Rosa A., (1998), Lektura i nauczanie zindywidualizowane. Koncepcja podrecznika kartkowego. Na przyktadzie
epiki, Krakow: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, s. 16-17.

15 Za: Wieckowski R., (1975), Nauczanie zréznicowane, Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 32-40.
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Zespoty sa niewielkie, licza okoto pietnastu uczniow, co daje nauczycielowi mozliwos¢
indywidualnej pracy z nimi'®.

5) Koncepcja pomocniczego nauczania zespotowo-indywidualnego wedtug Jana
Konopnickiego
Przeznaczona jest przede wszystkim dla uczniéw z trudnosciami w nauce. Dostosowuje
tresci i metody pracy do indywidualnych luk w wiadomosciach poszczegélnych oséb.
Po uzyskaniu przez nie poprawy wynikdw pomoc ta moze byc¢ zbedna. W ramach lekgji
tradycyjnej nauczyciel nie ma mozliwosci dostosowania toku pracy do uczniéw z trud-
nosciami. Jest to doraznie skuteczny zabieg dydaktyczny'’” .

9. Uczen z autyzmem — mediacja oparta na tutoringu
rowiesniczym

Podstawowa zasada proponowanego rodzaju tutoringu jest zaangazowanie réwie$nikow
jako treneréw i mentoréw umiejetnosci spotecznych dla uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi. Podczas takiej mediacji rowiesnicy ucznia ze spektrum autyzmu ucza sie sposobdéw an-
gazowania dziecka we wspdlne aktywnosci, ktére sami inicjujg lub ktore planuje nauczyciel.

Istniejg rozne typy mediacji réwiesniczej'®.

Integracyjne grupy zabawy

Ich specyfika polega na prowadzeniu zaje¢ grupowych dla kilku réwiesnikéw oraz ucznia
zautyzmem. Rolg prowadzacego (nauczyciela, pedagoga lub psychologa) jest wybér aktyw-
nosci stymulujacej interakcje w grupie, zapewnienie przewidywalnej struktury zaje¢, dostar-
czanie wskazéwek rowiesnikom oraz zadbanie o utrzymanie uwagi ucznia z autyzmem na
wspolnej aktywnosci. Przed rozpoczeciem spotkan grupowych prowadzacy moze przeka-
za¢ uczniom informacje na temat autyzmu.

Kolega mentor

Metoda zaktada tworzenie par/diad. Uczen z autyzmem oraz réwiesnik, ktory staje sie men-
torem dla kolezanki lub kolegi z autyzmem, czesto inicjuje rozmowe, zabawe, pozostaje
w poblizu, dba o zaangazowanie ucznia z autyzmem w zycie klasy. Przyktadem tego typu
interwencji jest program Stay — Play — Talk. Zadaniem rowiesnikdw uczestniczacych w pro-
gramie jest wykonywanie trzech wymienionych w nazwie aktywnosci: pozostan w poblizu
(stay), baw sie (play), rozmawiaj (talk).

'® Tamze, s. 32-40.

7 Tamze, s. 32-40.

8 Za: Ferenc K., (2018), Tutoring réwiesniczy dla dziecka ze spektrum autyzmu, ,Szkota Specjalna”, nr 3,
s. 204-209.
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Grupa réwiesnicza

Réwiesnicy ucznia po przejsciu krétkiego szkolenia stanowia sie¢ szkolnych kontaktéw dla
dziecka z autyzmem. Podczas szkolenia dzieci ucza sie systemu komunikacji, ktéry stosuje
uczen ze spektrum autyzmu, poznaja jego sposoby inicjowania rozmowy i zabawy, pozyski-
wania uwagi kolegi oraz dostarczania instrukgji.

Podejscie zorientowane na grupe

Metoda polega na przeprowadzeniu szkolenia dla wszystkich uczniow w klasie w zakresie
kilku podstawowych strategii dostarczania wsparcia oraz inicjowania kontaktu z uczniem
z autyzmem. Zazwyczaj jest stosowana w sytuacji, kiedy nauczyciel ma ograniczony dostep
do dodatkowej kadry, a w ten sposéb moze efektywniej zarzadza¢ duzg grupa dzieci i jed-
noczesnie dbac o rozwoj spoteczny ucznia z autyzmem.

Efekty mediacji rowiesniczej wykazano w badaniach naukowych - dlatego zalecana jest
do stosowania w placéwkach edukacyjnych. Czesto zdarza sig, ze uczniowie z autyzmem
czy innymi rodzajami zaburzen sg ignorowani w klasie, a w wyniku mediacji réwiesniczej
staja sie dostrzegani przez rowiesnikdw i angazowani w zycie grupy, dzieki czemu trenu-
ja swoje umiejetnosci spoteczne i komunikacyjne w naturalnych warunkach. Badania wy-
kazuja takze, ze zwieksza sie liczba inicjatyw kierowanych przez uczniéw z autyzmem do
réwiesnikéw, a interakcje stajq sie dtuzsze.

Prowadzenie interwencji w ramach mediacji réwiesniczej dzieli sie na kilka etapéw:
1. Wybor odpowiedniego réwiesnika lub kilku réwiesnikéw.
2. Przeprowadzenie szkolenia dla wybranych rowiesnikow.
3. Wspodlna zabawa ucznia z autyzmem oraz ucznidw-mentoréw w przygotowanych
przez prowadzacego warunkach (osobna sala, zabawki wspomagajgce motywacje).
4. Stosowanie strategii poznanych podczas szkolenia przez uczniéw-mentoréw w co-
dziennych sytuacjach.

Najwazniejszy dla przeprowadzenia interwencji metoda mediacji réwiesniczej jest wybor
odpowiedniego rowiesnika lub kilku rowiesnikéw, ktorzy beda uczestniczyli w media-
¢ji jako mentorzy ucznia z autyzmem. Réwiesénik, ktéry zostaje mentorem, powinien by¢
w wieku podobnym do wieku ucznia z autyzmem, powinien by¢ czesto obecny na tych
samych lekcjach oraz zmotywowany do udziatu w interwencji. Przy wyborze réwieénika
prowadzacy mediacje powinien kierowac sie przekonaniem o jego wysokich umiejetno-
$ciach spotecznych, komunikacyjnych oraz z zakresu zabawy. Najlepiej, jesli jest to dziec-
ko akceptowane i lubiane w grupie. Dodatkowo uczen ten powinien wykazywac¢ fatwos¢
w podazaniu za instrukcjami dorostych oraz umiejetnos¢ uczenia sie przez modelowanie.
Liczba uczniéw-mentorow jest zalezna od warunkéw i potrzeb danej szkoty. Nie ma jedno-
znacznych wskazan, czy korzystniejszy jest udziat jednego czy kilku uczniéw, jednak istnie-
ja badania, w ktérych lepsze efekty uzyskano poprzez zaangazowanie kilku rowiesnikéw.
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Drugim elementem interwencji metoda mediacji rowiesniczej jest przeprowadzenie szko-
lenia dla rowiesnikéw. Umiejetnosci, w zakresie ktorych szkoli sie uczen-mentor, powiaza-
ne sg z celami terapeutycznymi dla dzieci ze spektrum autyzmu. Sa to:
e umiejetnosci komunikacyjne;
e umiejetnosci interpersonalne, np. moéwienie pozytywnych rzeczy o drugiej osobie,
okazywanie zyczliwosci;
e umiejetnosci polegajace na organizowaniu wspolnej zabawy;
e interakcje spoteczne, np. odpowiadanie na pytania w sposéb dostosowany do osoby
pytanej;
e zabieganie o uwage drugiej osoby;
e dzielenie sig;
e oferowanie pomocy i proszenie 0 pomoc;
e bycie, dobrym mentorem/kolega”, np. pozostawanie w poblizu, rozmawianie, inicjo-
wanie wspdlnej zabawy.

Mediacja rowiesnicza jest interwencjg terapeutyczng o prostych zatozeniach, z doktadnie
opracowang metodyka. Moze by¢ z powodzeniem stosowana przez nauczycieli i pedago-
gow, zwlaszcza na pierwszym etapie szkoty podstawowej. Stworzenie przyjaznego $rodo-
wiska w klasie dla ucznia ze spektrum autyzmu na wczesnym etapie edukacji jest szansa na
zmniejszenie ryzyka odrzucenia go przez grupe oraz na jego pozytywng asymilacje i nawia-
zanie przyjazni miedzy dzie¢mi. Roéwiesnicy moga by¢ wyjatkowo skutecznymi trenerami
umiejetnosci spotecznych dla uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Wspieranie
tych uczniow w klasach ogdélnodostepnych poprzez mediacje réwiesnicza przynosi duze
korzysci zarbwno dzieciom z autyzmem, jak i dzieciom, ktére wchodza w role mentoréw'™.

10. Istota i typy tutoringu rowiesniczego

Pojeciem tutoringu okresla sie metode indywidualnej opieki, u podstaw ktérej lezy rela-
Cja mistrz — uczen. Z tutoringiem rowiesniczym mamy do czynienia wtedy, gdy ,bardziej
wprawne dzieci zaczynaja udziela¢ instrukgji i porad innym dzieciom, by wprowadzi¢ je na
podobny do swojego poziom kompetencji”?®. Cechg charakterystyczng tutoringu réwie-
$niczego jest wiec réznica kompetencji miedzy dzie¢mi. Dziecko majace wiekszg wiedze
i umiejetnosci nazywane jest tutorem lub ekspertem, natomiast to z mniejszymi kompe-
tencjami - nowicjuszem badz uczniem. W tego typu relacji réznica miedzy poziomem kom-
petengji nie jest jednoznaczna z r6znicg wieku metrykalnego - tutorzy i nowicjusze zwykle
sq W tym samym wieku, czasem niewiele starsi.

' Tamze, s. 204-209.
20 Schaffer R., (2009), Psychologia dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 233.
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W literaturze mozna spotkac kilka odmian tutoringu rowiesniczego.

Wzajemne klasowe korepetycje to sytuacja, gdy klasa zostaje podzielona na 2-5-osobo-
we zespoty, w ktorych znajduja sie uczniowie prezentujacy rézny poziom umiejetnosci.
W kazdej z grup nauczyciel wskazuje tutora, ktérego zadaniem jest przekazanie pozosta-
tym cztonkom grupy okreslonych wiadomosci. Uczniowie pracujg na rzecz konkurujacych
ze sobg zespotdéw. Otrzymuja punkty za poprawnie wykonane zadania przygotowane
przez tutoréw. Tutorzy natomiast zdobywajg punkty za skutecznosc przeprowadzonych
przez siebie korepetycji.

Korepetycje miedzy grupami wiekowymi polegajg na tworzeniu warunkéw, w ktérych
starsi uczniowie pracuja z mtodszymi w celu przekazania im nowych wiadomosci albo
przecwiczenia lub utrwalenia dotychczasowych.

Korepetycje rowiesnikow w tym samym wieku to sytuacja, w ktérej pracuja ze soba dzieci
w tym samym lub bardzo podobnym wieku, reprezentujgce zr6znicowany poziom za-
awansowania wiedzy.

11. Przyktady zastosowania tutoringu

Badanie: Klasowy tutoring réwiesniczy w zakresie ksztaltowania i doskonalenia
umiejetnosci czytania

Sesje 25-30-minutowe, podczas ktérych wszyscy uczniowie pracuja w parach tutor — uczen.
Role odwracajg sie w trakcie trwania sesji. Bezposrednio po zakonczeniu nauki przewidu-
je sie 15-20 minut czasu wolnego, kiedy uczniowie majg szanse na skorzystanie z kilku
wczesniej przygotowanych przez nauczyciela aktywnosci dotyczacych rozwoju kontaktéw
spotecznych, takich jak np. gry, zabawy plastyczne, pantomima. Wyboru aktywnosci doko-
nuja uczniowie, przy czym wczesniej ustala sie, ze kazde dziecko dotacza do ktorejs z grup,
a w kazdej z nich moze by¢ od czterech do pieciu osob.

Badanie pokazato, ze klasowy tutoring pozytywnie wptynat na rozwoj umiejetnosci zwigza-
nych z czytaniem u wszystkich uczniéw, zaréwno typowo funkcjonujacych, jak i wykazuja-
cych trudnosci. U wszystkich dzieci wspotczynniki poprawnie przeczytanych wyrazéw oraz
wiasciwych odpowiedzi na pytania do czytanego tekstu byty wyzsze w trakcie sesji tutorin-
gu rowiesniczego niz podczas nauczania tradycyjnego. Ponadto u dzieci typowo funkcjo-
nujacych i u dzieci z autyzmem wzrést sredni czas trwania interakcji spotecznych. Klasowy
tutoring rowiesniczy przynidst zatem dwojakie korzysci: w odniesieniu do umiejetnosci
szkolnych i w zakresie umiejetnosci spotecznych?'.

2 Szykowna D., (2018), Wykorzystanie tutoringu réwiesniczego w edukacji dzieci z zaburzeniami spektrum auty-
zmu, ,Szkota Specjalna”, nr 2.
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Badanie: Tutoring rowiesniczy obejmujacy nauke czytania wedlug zaprojektowanego
scenariusza w zaleznosci od wykorzystania badz niewykorzystania bodzca
zabawowego

W schemacie eksperymentalnym typu ABA CBC rozpoznawano zwigzek miedzy tutorin-
giem a dtugoscia interakcji wsrdd rowiesnikow w wieku przedszkolnym. Faza A obejmowata
sekwencje zabawy swobodnej, z wykorzystaniem zabawek ukierunkowanych na wspoélne
dziatanie, np. uktadanek, klockéw. Po zabawie nastepowata sesja nauki czytania bez partne-
ra. Faza B wygladata podobnie, z tym ze sesja nauki czytania odbywata sie poprzez tutoring
rowiesniczy. W fazie C natomiast wprowadzono modyfikacje polegajaca na wtgczeniu do se-
sji nauki czytania dodatkowego bodzca w formie zabawy, np. po dobrze przeczytanej linijce
tekstu uczen umieszczat kolejny element uktadanki w odpowiednim miejscu. Wykorzystane
zostaty przedmioty, ktorymi dzieci bawity sie w trakcie sesji zabawy swobodnej.

Badanie wykazato, ze samo wdrozenie tutoringu rowiesniczego nie spowodowato wzrostu
intensywnosci interakcji miedzy dzieckiem z autyzmem a jego rowiesnikiem. Ich nasilenie
zaobserwowano dopiero po zastosowaniu dodatkowego bodzca w formie zabawki. Warto
jednak mie¢ na uwadze, ze w badaniu brano pod uwage wytacznie interakcje o charakterze
werbalnym?2.

Badanie: Tutoring w grupie przedszkolnej

Grupa skfadajaca sie z szesnasciorga dzieci, w tym szesciorga z autyzmem. Obserwacji pod-
legato czworo z nich — dwoje zzaburzeniem i dwoje typowo funkcjonujgcych. Obserwowano
dwadziescia szes¢ zaje¢ ruchowych, poswieconych ksztattowaniu umiejetnosci zwigzanych
z tapaniem i rzucaniem pitki. Zastosowano schemat ABAC. Faza A stanowita cze$¢ zajec,
w ktorej nauczyciel kierowat bezposrednie instrukcje do catej grupy. Faza B obejmowata
sesje tutoringu rowiesniczego. Dzieci zostaty potagczone w pary. W diadach, w ktorych znaj-
dowato sie dziecko z autyzmem, role tutora podejmowat typowo funkcjonujacy rowiesnik.
Faza C réznita sie od fazy B jedynie tym, ze tutorzy wiekszy nacisk ktadli na swoje zaangazo-
wanie i prezentowanie wtasciwego modelu wykonania zadania. Co wazne, sesje tutoringu
réwiesniczego byly poprzedzane treningiem umiejetnosci tutorskich (przed faza B) lub jego
krétka powtdrka (przed faza C). Trening ten obejmowat dyskusje prowadzong przez nauczy-
ciela, dotyczaca wartosci wspodtpracy, oraz ¢wiczenia zwigzane z demonstrowaniem, dostar-
czaniem informacji zwrotnych i zachecaniem partnera do wykonywania zadan.

W badaniach zaobserwowano, ze u dzieci z autyzmem odnotowano wiecej udanych prob
zlapania pitki podczas sesji tutoringu réwiesniczego niz w czasie lekcji opierajacych sie
na bezposrednich instrukcjach kierowanych do catej grupy. Dane te sg istotne, poniewaz
ukazuja, ze tutoring réwiesniczy mozna z powodzeniem stosowac nie tylko do rozwijania

2 Tamze.
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u dzieci umiejetnosci szkolnych, takich jak czytanie, ale rGwniez do ksztattowania sprawnosci
ruchowej?.

Okazuje sie, ze proces wspierania interakcji miedzy uczniami z autyzmem a ich réwiesni-
kami przynosi wymierne korzysci rowniez typowo funkcjonujgcym uczniom. Postrzegali
oni udziat w projekcie jako cenne doswiadczenie, ktére pomogto im lepiej zrozumiec¢ au-
tyzm jako zaburzenie, jak réwniez przekonac sig, ze kazdy cztowiek jest inny. Uczniowie ci
stali sie bardziej pewni siebie, pomocni i cierpliwi. Co najwazniejsze, wszyscy czerpali ra-
dos¢ z mozliwosci wspdtpracy ze swoimi kolegami z autyzmem. Réwniez rodzice i nauczy-
ciele pozytywnie oceniali udziat dzieci w projekcie. Nauczyciele zaznaczali dodatkowo,
ze tutoring réwiesniczy promuje inkluzyjne podejscie do edukacji oraz wizerunek szkoty
wspierajgcej i opiekunczej, sesje tutoringu powinny odbywac sie czesto, np. co tydzien
przez 24 tygodnie®.

Przygotowanie dzieci do roli matych nauczycieli powinno koncentrowac sie takze, a moze
nawet przede wszystkim, na wytworzeniu w nich pozytywnej postawy wobec udzielenia
pomocy mniej kompetentnym réwiesnikom. Dziecko nie moze mie¢ poczucia, ze zostato
zmuszone do uczenia kogos innego. Co jednak istotne, umiejetnosci wazne dla tutoringu
réwiesniczego sq w duzym stopniu powigzane z wiekiem, co oznacza, ze starszym dzieciom
duzo tatwiej bedzie powstrzymac sie z natychmiastowym pokazaniem witasciwego sposo-
bu wykonania danej czynnosci. Przygotowanie powinno obejmowac tez dzieci-nowicjuszy,
chociazby w zakresie wdrazania ich do obdarzania réwiesnika uwagg i akceptacja.

Innym czynnikiem, ktéry moze stanowi¢ przeszkode w wykorzystaniu tutoringu réwiesni-
czego w edukacji dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, jest postawa nauczycieli.
Innowacyjnos¢ tutoringu rowiesniczego jako strategii edukacyjnej polega miedzy innymi
na tym, ze wymaga od nauczyciela uznania faktu, ze transfer wiedzy i umiejetnosci nie musi
nastepowac wytacznie w interakgcji nauczyciel — uczen, ale moze réwniez z sukcesem odby-
wac sie w relacji uczen - uczen.

12. Praca w klasie zréznicowanej — zalecenia

Zaprezentowane powyzej przyktady, mozliwe do wykorzystania i urzeczywistnienia w prak-
tyce nauczania w klasie zréznicowanej, oczywiscie nie wyczerpuja zestawu mozliwosci.
Nalezy jednak pamietac, ze podstawowg cecha merytoryczng nauczania zréznicowanego
powinna by¢ integracja wiedzy interdyscyplinarnej.

3 Za: Kamps D.M., (1994), [w:] Szykowna D., (2018), Wykorzystanie tutoringu réwiesniczego w edukacji dzieci
z zaburzeniami spektrum autyzmu, ,Szkota Specjalna”, nr 2, s. 136-134.
2 Szykowna D., op.cit.
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Integracja jest sposobem nauczania, majacym na celu pokazanie zwigzkow pomiedzy ob-
szarami wiedzy oraz ukazanie nauki jako catosci. Oznacza to, ze tres¢ pracy jest jednolita,
a tok organizacyjny czynnosci uczniow ma charakter zréznicowany. W odpowiednim mo-
mencie nauczyciel réznicuje stopien trudnosci probleméw, polecen, ¢wiczen ze wzgledu
na réznice intelektualne uczniéw. Stopien trudnosci tych polecen stopniowo wzrasta.

Przeszkoda pierwszg i zarazem gtéwna w nauczaniu zréznicowanym jest tzw. nauczanie
frontalne, wpisane w system klasowo-lekcyjny, zaktadajacy podziat uczniéw wedtug wie-
ku zycia na klasy, podziat wiedzy szkolnej na odpowiadajace gtéwnym dziedzinom nauki
przedmioty szkolne, podziat materiatu nauczania na jednakowe dla wszystkich uczniéw
w klasie porcje do przyswojenia. Nawet przy duzym zaangazowaniu nauczycieli realizacja
pedagogiki inkluzji w typowej klasie szkolnej ma bardziej charakter incydentalnych dziatan
inspirowanych przez srodowisko czy wtadze niz realnych praktyk, przenikajacych szkolng
codziennos$¢®.

Przedstawione strategie pracy w grupie zréznicowanej sg mozliwe do zastosowania w edu-
kacji wtaczajacej przez kazdego nauczyciela, ktéry zrozumie istote dialogu edukacyjnego
jako spotkania ze swoimi uczniami. W tym celu nauczyciel pozna potrzeby swoich uczniéw
oraz swoje kompetencje, zrozumie potrzeby uczniéw i zaplanuje dla nich wsparcie, zrealizu-
je wsparcie dla wszystkich uczniéw, zachowujac ich podmiotowos¢ i indywidualnosc.

Na zakonczenie rozwazan

Warto podkresli¢ istote szybkich zmian, ktére otworza perspektywe budowania inkluzyjne-
go charakteru szkolnej edukacji, uwzgledniajgcego nauczanie zréznicowane wedtug dialo-
gu edukacyjnego.

Zmiany te powinny dotyczy¢ nastepujacych obszaréw:

e rozwigzan legislacyjnych na rzecz zatrudniania nauczycieli wspomagajacych w kaz-
dej klasie, w ktorej znajduje sie uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

e ksztatcenia nauczycieli wiodacych, szczegdlnie tzw. przedmiotowcéw, ktérzy powin-
ni legitymowac sie wiedzg z zakresu pedagogiki specjalnej, chociazby w celu pozna-
nia najczesciej wystepujacych dysfunkgji, rozumienia ich etiologii, symptomoéw, moz-
liwosci i udzielania uczniom wsparcia razem z zespotem specjalistow;

e tamania istniejacych stereotypdédw dotyczacych klas zréznicowanych jako klas o niz-
szej jakosci ksztatcenia;

e zwiekszania Swiadomosci pracownikoéw samorzadéw lokalnych o przydatnosci spo-
tecznej klas zréznicowanych;

¢ motywowania nauczycieli do pracy poprzez finansowanie adekwatne do ich dziatan;

% Za: Wieckowski R., (1975), Nauczanie zréznicowane, Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 32-40.
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e promowania nauczycieli z kompetencjami pracy w grupie zré6znicowanej i wedtug
modelu dialogu edukacyjnego;

e promowania roli szkot, ktore radza sobie w procesie edukacji w klasach zréznico-
wanych;

e humanizacji edukacji poprzez indywidualne zréznicowanie wspomagania dziecka
w tworzeniu siebie;

e propagowania metod wspierajacych aktywnos¢ poznawczg dzieci;

e relacji pomiedzy przymusem zewnetrznym, osadzonym w panstwowym systemie
os$wiaty, a przymusem wewnetrznym, wynikajacym z motywacji do dziatania i reali-
zowania potrzeb poznawczych;

e modyfikacji funkcji realizacyjnej programu, opartej na ,przerabianiu materiatu”, na
interpretacyjng, wykorzystujaca tresci programowe wspierajace potrzeby i aktyw-
nos¢ dzieci;

e modyfikacji klasowo-lekcyjnej organizacji pracy szkoty na rzecz umozliwiajacej wielo-
kierunkowa stymulacje aktywnosci dzieci, nieograniczong ramami czasu i przedmiotu;

e promowania ksztatcenia otwartego — poza przestrzenig klasowa i szkolng?.

Wdrazanie powyzszych zatozern wymaga budowy nowego prestizu zawodu nauczycielskie-
go w oparciu o zmiane mechanizméw selekcji kandydatéw do tej pracy. Narzuca koniecz-
nos¢ weryfikacji strategii ksztatcenia nauczycieli, szczegdlnie tzw. przedmiotowcow, a takze
ich wynagradzania, oceny pracy oraz modyfikacji regut awansu zawodowego. Oznacza to
potrzebe kreowania bardziej pozytywnego niz obecnie klimatu wokét profesji nauczycie-
la, w zwigzku z czym nalezy zredukowac spotecznie pielegnowane przekonanie, ze wszyst-
ko zalezy od niego. Tymczasem jest on elementem systemu biurokratyczno-o$wiatowego,
wiec jezeli system nie ulegnie zmianie, to i nauczyciel sie nie zmieni.

Zaprezentowane w opracowaniu strategie pracy z grupg zréznicowang sg mozliwe do za-
stosowania w edukacji wiaczajacej jedynie przez nauczyciela refleksyjnego, twérczego i pet-
nigcego role mentora. Nauczyciel taki zna i rozumie potrzeby uczniow oraz swoje kompe-
tencje, planuje i realizuje wsparcie dla wszystkich swoich podopiecznych, zachowujac ich
podmiotowos¢ i indywidualnos¢. Nauczyciel taki stosuje nieszablonowe dziatania, potrafi
zainteresowac uczniéw tematem, petnirole lidera, czyli kogos, kto inicjuje dziatania i wspie-
ra kazdego ucznia w procesie zdobywania wiedzy.

% Por: Wieckowski R., (1995), Edukacja alternatywna, jej istota, podstawowe problemy, [w:] Sliwerski B. (red.),
Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, Krakéw: Impuls, s. 24-25.
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