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Relacje nauczyciela wspomagaj¹cego
i nauczyciela wiod¹cego – temat wci¹¿ otwarty

Model wspólnej edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) razem z ucznia-
mi pe³nosprawnymi w klasie integracyjnej sta³ siê coraz bardziej popularny wœród dzieci ze SPE
i ich rodziców. Model ten stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Praca w klasach integracyjnych opiera
siê na potrzebie wspó³pracy pomiêdzy nauczycielami regularnymi i wspieraj¹cymi, ale mo¿e to
powodowaæ trudnoœci i czêsto napotykaæ problemy. Artyku³ jest prezentacj¹ badañ koncen-
truj¹cych siê na cechach udanej pracy zespo³owej. Uczestniczy³o w nim 19 uczestników – nauczy-
ciele ogólni i wspieraj¹cy, studenci studiów podyplomowych oraz studenci studiów drugiego
stopnia. Dane zebrane podczas wywiadów w grupach fokusowych prowadz¹ do nastêpuj¹cych
wniosków: respondenci reprezentuj¹ pogl¹d, ¿e obowi¹zkowe jest wspó³tworzenie ogólnych za-
sad wspó³pracy, wskazuj¹ na potrzebê relacji partnerskich, aby dzia³ania by³y skuteczne.

S³owa kluczowe: relacja, nauczyciel wspomagaj¹cy, nauczyciel wiod¹cy, edukacja inkluzyjna,
szko³a integracyjna

The relationship between general and supporting teachers –
a (still) open debate

The model of inclusive education has become increasingly popular for children with SEN and
their parents. For teachers working in inclusive or integrative classrooms is linked with a demand
of coordination and collaborative relationship between regular and special-education/supporting
teachers, yet it might cause some difficulties and often encounters problems. The article is a pres-
entation of a study focused on attributes of successful teamwork. It involved 19 participants – gen-
eral and supporting teachers, post – graduate students and master’s degree students. Data
collected in focus group interviews have raised the following findings: respondents suppose obli-
gatory co-creating general rules of collaboration as well as necessity of equal partners relationship
to operate successful and effective.
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Wprowadzenie

Edukacja integracyjna (integracja w edukacji) oraz integracja w³¹czaj¹ca
(model „szko³y dla wszystkich”) to formy kszta³cenia, z których coraz chêtniej ko-
rzystaj¹ uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE). Jak wskazuj¹
autorzy [Szumski 1996, 2006; Gajdzica 2010; Chrzanowska, Jachimczak 2015],
za³o¿enia edukacji integracyjnej i poszukiwania teoretycznych podstaw dydaktyki
inkluzyjnej charakteryzuj¹ siê nadal niejednoznacznoœci¹ rozwi¹zañ praktycz-
nych. Z³o¿onoœæ idei wspólnej nauki wszystkich uczniów napotyka bowiem wiele
trudnoœci na poziomie systemu edukacji, form kszta³cenia, rozwi¹zañ edukacyjno-
-wychowawczych i kadry dydaktycznej.

Rozró¿nienie mo¿liwoœci budowania procesu edukacyjnego wokó³ specyficz-
nych potrzeb ucznia, tj. rozumienia edukacji w³¹czaj¹cej jako synonimu kszta³ce-
nia integracyjnego lub odmiany tego kszta³cenia (kszta³cenie integracyjne lub
poszerzona odmiana takiego kszta³cenia) odnoœni siê do zasad organizacji
kszta³cenia. Edukacja w³¹czaj¹ca jest umieszczana w ramach pedagogiki ogólnej,
a kszta³cenie integracyjne jest jedn¹ z form nauczania specjalnego [Szumski 2010;
Gajdzica 2007].

W modelu integracyjnym do mniej licznej klasy przyjmuje siê kilkoro uczniów
z niepe³nosprawnoœci¹. Dodatkowy nauczyciel (nauczyciel wspomagaj¹cy) wspie-
ra d¹¿enia dziecka w najpe³niejszym realizowaniu zaplanowanego materia³u.
Za³o¿eniem podejœcia w³¹czaj¹cego jest natomiast to, ¿e uczniowie z niepe³no-
sprawnoœci¹ s¹ przyjmowani do szkó³ masowych, znajduj¹cych siê blisko miejsca
zamieszkania. Powszechny system oœwiaty ma na celu wspieranie wszystkich
uczniów i zapewnianie im optymalnych warunków do nauki [Szumski 2006;
Sipowicz, Pietras 2017]. Koncepcja systemu edukacji – koncentracja na specjal-
nych potrzebach ucznia ze SPE lub postrzeganie obecnoœci uczenia niepe³no-
sprawnego jako pe³noprawnego odbiorcy edukacji – pokazuje sposób myœlenia
o osobach z niepe³nosprawnoœci¹ oraz o ich miejscu w spo³eczeñstwie.

Mo¿liwoœæ realnej przemiany szkó³ w taki sposób, aby kadra w niej ucz¹ca
podchodzi³a do ka¿dego dziecka w sposób mo¿liwie jak najbardziej zindywidu-
alizowany i elastyczny wi¹¿e siê z koncepcj¹ szkolnictwa, a w praktyce dotyczy
ustanowionych aktów prawnych, które reguluj¹ organizowanie kszta³cenia, wy-
chowania i opieki dla uczniów ze SPE oraz kwalifikacji nauczycieli. W nowym
rozporz¹dzeniu MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku [Dz. U. z 2017 r., poz. 1578] usta-
wodawca zapewni³ obecnoœæ dodatkowych nauczycieli posiadaj¹cych kwalifika-
cje z zakresu pedagogiki specjalnej (w domyœle nauczycieli wspomagaj¹cych)
w celu wspó³organizowania kszta³cenia integracyjnego w szko³ach i klasach inte-
gracyjnych oraz w szko³ach ogólnodostêpnych, ale w tych ostatnich tylko w pracy
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z dzieæmi z autyzmem, w tym z zespo³em Aspergera lub z niepe³nosprawnoœci¹
sprzê¿on¹. Zatrudnienie drugiego nauczyciela w szkolnictwie ogólnym w pracy
z dzieæmi z inn¹ niepe³nosprawnoœci¹, które posiadaj¹ orzeczenie o potrzebie
kszta³cenia specjalnego, jest mo¿liwe tylko za zgod¹ organu prowadz¹cego. Ist-
nieje równie¿ ewentualnoœæ zrezygnowania z zatrudnienia drugiego nauczyciela
na rzecz innego specjalisty lub asystenta, lub pomocy nauczyciela.

Sposób dzia³ania dwóch pedagogów ma polegaæ wed³ug rozporz¹dzenia na
wspólnym prowadzeniu zajêæ edukacyjnych, grup wychowawczych i pracy wy-
chowawczej, uczestniczeniu w zajêciach edukacyjnych oraz w zintegrowanych
dzia³aniach i zajêciach okreœlonych w programie, w doborze form i metod pracy
z uczniami ze SPE. Warto zaznaczyæ, ¿e o ile kwalifikacje do zajmowania stanowis-
ka nauczyciela w szkolnictwie specjalnym s¹ jasno sprecyzowane, o tyle ujête mo-
¿liwoœci zatrudnienia nauczyciela do pracy z uczniami ze SPE w innych formach
edukacji ograniczone jest do sformu³owania, ¿e stanowisko to mo¿e zajmowaæ
nauczyciel pedagog, który skoñczy³ studia wy¿sze lub podyplomowe na kierunku
pedagogika w specjalnoœci odpowiadaj¹cej prowadzonym zajêciom [Rozporz¹dze-
nie MEN z dnia 1 sierpnia 2017 r., poz. 1575].

Wydaje siê, ¿e obecne przepisy prawne z jednej strony id¹ w kierunku umo¿-
liwienia dziecku niepe³nosprawnemu uczêszczania do szko³y ogólnodostêpnej,
z drugiej zaœ, dookreœlaj¹ zasadnoœæ istnienia œcie¿ki szkolnictwa specjalnego.
Opisywanie za³o¿eñ edukacji w³¹czaj¹cej budzi pytania dotycz¹ce istnienia
wielopoziomowego modelu nauczania dzieci ze SPE, uwspólniania i zró¿nicowania
procesu kszta³cenia uczniów sprawnych i niepe³noprawnych oraz odpowiednio
przygotowanej kadry. Nauczyciel prowadz¹cy klasê w tym modelu nie zawsze
mo¿e liczyæ na specjalistyczn¹ pomoc ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego, jak
to ma miejsce w klasie/szkole integracyjnej. Musi zatem mieæ odpowiednie przy-
gotowanie do pracy z ka¿dym uczniem ze SPE, który mo¿e pojawiæ siê w jego kla-
sie. Codzienna praktyka i autorzy publikacji [Szumski 2014; Sadowska 2016]
potwierdzaj¹, ¿e Polska szko³a wci¹¿ nie jest gotowa na „edukacjê dla wszyst-
kich”. Szko³y integracyjne, w których mo¿na realizowaæ obwi¹zek szkolny wraz
z uczniami sprawnymi, ciesz¹ siê du¿ym zainteresowaniem, a nawet, jak pokuj¹
badania, wci¹¿ brakuje w nich miejsc [Chrzanowska 2015].

W literaturze przedmiotu, w odniesieniu do nauczycieli pracuj¹cych w tym
modelu, tj. w klasie integracyjnej, mo¿emy znaleŸæ zagadnienia opisuj¹ce kwalifi-
kacje, kompetencje, zadania, role nauczycieli, a w tym szczególnie te opisuj¹ce
pracê nauczyciela wspomagaj¹cego. W zakresie kompetencji nauczycieli pra-
cuj¹cych w grupach/klasach integracyjnych autorzy pisz¹ o koniecznoœci posia-
dania wiedzy o specyfice rozwoju dziecka ze SPE, znajomoœæ metod i technik pra-
cy oraz odpowiednich cechy osobowoœci [Bayliss 1996; Koæ-Seniuch 2000; Palak,
Bujnowska 2008; B¹bka 2001; Kêdzierska 2010; Gajdzica 2011; Al-Khamisy 2013,
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Apanel 2014]. Niewiele jest natomiast publikacji wskazuj¹cych obszary funkcjo-
nowania we wspó³pracy dwóch pedagogów w klasie, z pokreœleniem tego, co
w tych dzia³aniach jest „wspólne, a co swoiste” [Hulek 1988; Dry¿a³owska 2001].

Wyzwania zawodowe nauczycieli pracuj¹cych w klasie integracyjnej obej-
muj¹: zadania zwi¹zane z nauczaniem (plany, programy, podrêczniki) i ich dosto-
sowaniem, czynnoœci integruj¹ce klasê oraz promuj¹ce za³o¿enia edukacji
w³¹czaj¹cej (dzieci w klasie i w szkole, rodziców, spo³ecznoœci pozaszkolne), jak
równie¿ dzia³ania diagnostyczne oraz wychowawcze i wspieraj¹ce wszystkich
uczestników procesu. Do obowi¹zków pedagogów pracuj¹cych z dzieæmi ze SPE
nale¿y te¿ prowadzenie rozleg³ej dokumentacji i podejmowanie dzia³añ z insty-
tucjami wspó³pracuj¹cymi ze szko³¹.

Ró¿norodnoœæ, wieloœæ i specyfika zadañ do wykonania powoduj¹, ¿e zarów-
no nauczyciele wiod¹cy, jak i nauczyciele wspomagaj¹cy nie czuj¹ siê odpowied-
nio przygotowani to pracy zespo³owej w klasie integracyjnej. Z jednej strony,
zg³aszaj¹ brak wiedzy praktycznej (czêœciej nauczyciele wiod¹cy), z drugiej zaœ,
obawiaj¹ siê utraty to¿samoœci zawodowej (pedagodzy specjalni) i drugorzêdnej
pozycji w zespole (nauczyciele wiod¹cy). Czeœæ nauczycieli zauwa¿a te¿ negatyw-
ne aspekty procesu w³¹czania, takie jak z³o¿ona sytuacja metodologiczna, z³y do-
bór uczniów, trudna wspó³praca z rodzicami dzieci ze SPE. Co wiêcej, niektórzy
pedagodzy nadal odczuwaj¹ brak wewnêtrznej akceptacji integracyjnego syste-
mu wychowania i nauczania [Gajdzica 2011; Staczewska, Hodkinson, Adams
2012; Chrzanowska 2015].

Idee edukacji w³¹czaj¹cej i integracyjnej sk³aniaj¹ do refleksji nad systemem
funkcjonowania szko³y. Skutecznoœæ tych koncepcji zale¿y przede wszystkim od
postaw i nastawienia osób odpowiedzialnych za edukacjê, czyli, w pierwszym
rzêdzie, nauczycieli. Koncepcja wspólnego uczenia siê wszystkich uczniów po-
stuluje zmianê postaw mentalnych i kierunków postrzegania roli pedagoga.
Wed³ug za³o¿eñ ma on wyró¿niaæ siê refleksyjnym myœleniem, poszukiwaniem
nowych rozwi¹zañ, rozumieniem zmieniaj¹cych siê strategii ucznia oraz umiejêt-
noœci¹ stosowania zasad dobrego partnerstwa na rzecz podnoszenia efektywno-
œci wspólnego dzia³ania. W polskiej literaturze przedmiotu stosunkowo niewiele
jest publikacji [Rzedzicka 2000; Bobiñska-Dom¿a³ 2014] poœwiêconych badaniom,
które wskazywa³yby praktyczne rozwi¹zania i uwarunkowania korzystnej pracy
zespo³owej na lekcji, podczas gdy temat ten jest czêsto podejmowany za granic¹
[Bauwens, Hourcade, Friend 1989; Fielding-Barnsley 2005; Douglas, Chapin,
Nolan 2015; Scott 2017].

Intencj¹ przeprowadzonego badania by³a wiêc próba ustalenia, co warunkuje
satysfakcjonuj¹ce relacje pomiêdzy nauczycielem wiod¹cym, a nauczycielem
wspomagaj¹cym w klasie integracyjnej. W tym celu przeprowadzono badanie
fokusowe w grupie nauczycieli wiod¹cych, nauczycieli wspomagaj¹cych, s³ucha-
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czek studiów podyplomowych w zakresie edukacji integracyjnej dzieci z nie-
pe³nosprawnoœciami oraz studentek pedagogiki w obszarze edukacji integracyj-
nej i edukacji w³¹czaj¹cej.

Opis badania

Zdaniem autorów literatury metodologicznej [Dukaczewska-Na³êcz 1999;
Konecki 2000; Maison 2001; Lisek-Michalska 2013], sytuacja wywiadu grupowego
jest podobna do kontekstu realnie wystêpuj¹cego w ¿yciu spo³ecznym. W wyni-
ku interakcji z innymi ludŸmi nastêpuje wymiana opinii, spostrze¿eñ, kszta³towa-
nie siê przekonañ, ods³anianie w³asnych odczuæ, skojarzeñ. Specyfika i dynamika
zogniskowanych spotkañ w grupie umo¿liwia uzyskanie w krótkim czasie in-
formacji na temat wzorów myœlenia przedstawicieli danej spo³ecznoœci, definicji
sytuacji, znaczeñ, interpretacji zjawisk oraz o u¿ywanym przez dan¹ grupê s³ow-
nictwie.

Przygotowanie i przeprowadzenie wywiadu grupowego ma bardzo indy-
widualny charakter, bez zdefiniowanych zasad jego wykorzystania. Liczba uczest-
ników zale¿y od za³o¿eñ metodologicznych. Grupê tworz¹ osoby, które posiadaj¹
jakieœ podobne w³aœciwoœci, s¹ nimi np.: zbli¿ony status spo³eczny, materialny
lub to, ¿e przebywaj¹ na okreœlonym stanowisku. Posiadanie wspólnych cech
u³atwia integracjê, stwarza poczucie wspólnoty i atmosferê zaufania odpowied-
ni¹ dla wyra¿ania w³asnych myœli i odczuæ oraz umo¿liwia poznanie opinii in-
nych ludzi [Krueger 1994; Maison 2001].

Aby poznaæ wzajemne oczekiwania, potrzeby i zapatrywania pedagogów na
temat zadowalaj¹cych interakcji miêdzy nauczycielem wiod¹cym, a nauczycie-
lem wspomagaj¹cym w klasie integracyjnej, w wypowiedziach badanych obec-
nych na spotkaniach fokusowych szukano informacji odnosz¹cych siê do nastê-
puj¹cych kwestii:
1. Jakie cechy, istotne w pracy w klasie integracyjnej, powinien posiadaæ: A) na-

uczyciel wspomagaj¹cy; B) nauczyciel wiod¹cy?
2. Jakie s¹ wa¿ne aspekty wsparcia i pomocy, jakie powinien udzielaæ: A) na-

uczyciel wspomagaj¹cy; B) nauczyciel wiod¹cy w klasie integracyjnej?
3. Czym charakteryzuj¹ siê przyk³ady dobrej wspó³pracy nauczycieli w klasie

integracyjnej;
4. Jakie sugestie i praktyczne podpowiedzi mog³yby poprawiæ wspó³pracê na-

uczyciela wspomagaj¹cego i wiod¹cego w klasie integracyjnej?
Ogólny problem badawczy – warunki satysfakcjonuj¹cych relacji pomiêdzy

nauczycielem wiod¹cym, a nauczycielem w wspomagaj¹cym w klasie integracyj-
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nej – zosta³ prze³o¿ony na szereg problemów szczegó³owych, które dotycz¹ cech
nauczycieli, aspektów wspó³pracy i wsparcia. Operacjonalizacja problemu badaw-
czego w kontekœcie zogniskowanych wywiadów grupowych polega³a wiêc na
przygotowaniu odpowiedniego scenariusza, w którym zaproponowane pytania
oraz stwierdzenia wymaga³y komentarza ze strony badanych, a nastêpnie pod-
zieleniu uzyskanego materia³u na kluczowe kategorie. Przygotowany scenariusz
wywiadu sk³ada³ siê z piêciu czêœci, zawieraj¹cych poszczególne obszary tema-
tyczne. By³y nimi: 1) Wprowadzenie, 2) Osobowoœæ nauczyciela (wiod¹cego,
wspomagaj¹cego), 3) Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli: wiod¹cego i wspo-
magaj¹cego, 4) Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej, 8) Zakoñczenie.

Przeprowadzone badania pokaza³y, ¿e wszystkie osoby bior¹ce udzia³ w ba-
daniach by³y bardzo zainteresowane tematyk¹ dotycz¹c¹ zakresu, jakoœci i popraw-
noœci relacji w klasie nauczycieli wiod¹cych i wspomagaj¹cych. Widzia³y potrzebê
zainicjowania szerszej dyskusji na temat tego, co zrobiæ, aby ta wspó³praca by³a
udana, a w konsekwencji mia³a pozytywny wp³yw na integracjê dziecka ze SPE.
Spostrze¿enia, uwagi i postulaty badanych odnosi³y siê równie¿ do systemowego
ujêcia kszta³cenia integracyjnego, edukacji nauczycieli oraz powinnoœci dyrekto-
rów szkó³ i decydentów zarz¹dzaj¹cych oœwiat¹. Ka¿de zaplanowane badanie
fokusowe trwa³o oko³o godziny i przebiega³o w mi³ej atmosferze. £¹cznie wziê³o
w nim udzia³ 19 osób w wieku od 24 do 45 lat. Chronologicznie pierwsz¹ grupê
stanowi³a piêcioosobowa grupa s³uchaczek studiów podyplomowych. Drugie
i trzecie w kolejnoœci spotkanie fokusowe odby³o siê wœród nauczycieli wspoma-
gaj¹cych (piêæ osób), a nastêpnie wiod¹cych (cztery osoby). Ostatni wywiad,
w grupie piêcioosobowej, zosta³ przeprowadzony ze studentkami ostatniego
roku studiów magisterskich. Badani zostali poinformowani o celu badania i o reje-
strowaniu ich wypowiedzi na dyktafonie.

W wywiadzie fokusowym wziê³y udzia³ dwie grupy nauczycieli z jednej
z warszawskich szkó³ podstawowych: pierwsz¹ stanowili nauczyciele wspoma-
gaj¹cy, a drug¹ nauczyciele wiod¹cy. Wœród badanych osób by³o osiem kobiet i je-
den mê¿czyzna – nauczyciel wiod¹cy. Sta¿ pracy, w przypadku nauczycieli wspo-
magaj¹cych wynosi³ od 20 lat do kilku miesiêcy, a czas wspó³pracy z nauczycielem
wiod¹cym od 4 lat do 3 miesiêcy. Sta¿ pracy nauczycieli wiod¹cych, bior¹cych
póŸniej udzia³ w rozmowie, to od 5 do 9 miesiêcy i podobny czas wspó³pracy z na-
uczycielem wspomagaj¹cym. Zarówno nauczyciele wspomagaj¹cy, jak i wiod¹cy,
pracuj¹ przede wszystkim z dzieæmi z autyzmem, z Zespo³em Aspergera, niedo-
stosowaniem spo³ecznym oraz z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ ruchow¹, intelek-
tualn¹ i ADHD.

S³uchaczki studiów podyplomowych to nauczyciele wiod¹cy, nauczyciele
wiod¹cy w przesz³oœci, którzy obecnie s¹ asystentami, albo asystenci, którzy pra-
cuj¹ w klasach integracyjnych. Wszyscy po skoñczeniu studiów chc¹ byæ nauczy-
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cielami wspomagaj¹cymi w klasach integracyjnych. Jednym z powodów zapro-
szenia do badania tej grupy by³o to, ¿e osoby te maj¹ du¿e doœwiadczenie w pracy
w szkole i ju¿ pewne „zaplecze teoretyczne” z zakresu edukacji inkluzyjnej.
Ponadto s³uchaczki by³y w trakcie praktyk, a przez to reprezentuj¹ szersze spoj-
rzenie na problem wspó³pracy nauczycieli.

Odwrotna sytuacja ma miejsce w przypadku studentek - s¹ one na ostatnim
roku studiów i w przysz³oœci chc¹ byæ nauczycielami wspomagaj¹cymi. Nie maj¹
one jeszcze du¿o doœwiadczenia zawodowego, ale studiowa³y kilka lat teorie
kszta³cenia integracyjnego. Oprócz znajomoœci literatury przedmiotu mia³y
równie¿ mo¿liwoœæ obserwowania zajêæ lekcyjnych podczas odbywania praktyk.
Ich punkt widzenia wydaje siê interesuj¹cy, poniewa¿ mo¿e wnieœæ pewnego
rodzaju „œwie¿e spojrzenie” na procesy przebiegaj¹ce w klasie integracyjnej.
Studentki uczestnicz¹ce w fokusie hospitowa³y pracê w klasie, w których byli
uczniowie z autyzmem, zespo³em Aspergera, niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
w stopniu lekkim i z ADHD.

Prezentacja wyników i analiza zebranego materia³u

Przeprowadzone wywiady zosta³y poddane transkrypcji, a nastêpnie podda-
nej jakoœciowej interpretacji. Podstawê interpretacji danych stanowi³ odpowiedni
klucz kategoryzacyjny. Wyniki badañ fokusowych zosta³y opatrzone przyk³ada-
mi wypowiedzi respondentów. Interpretacja zebranego materia³u – zgodnie
z za³o¿eniami teorii hermeneutycznej [Ablewicz 2010; Kubinowski 2010] – ma
charakter wielopoziomowy. Na pocz¹tku przedstawione zostan¹ dane „obiektyw-
ne”, czyli zapisy poszczególnych wypowiedzi. Nastêpnie bêdzie dokonana inter-
pretacja pierwszego stopnia, czyli interpretacje samych osób badanych oraz inter-
pretacja drugiego stopnia, czyli ugruntowany teoretycznie komentarz badacza.
Dodatkowo ka¿da z kategorii zosta³a uzupe³niona o tabele (zastawienie tematycz-
ne), które w sposób szczegó³owy przedstawiaj¹ wymieniane przez badaczy istot-
ne, ich zdaniem, elementy wzajemnych relacji nauczycieli.

A. Osobowoœæ nauczycieli pracuj¹cych w klasie integracyjnej

Nauczyciel jest nieodzownym ogniwem procesu nauczania i wychowania.
Zdaniem autorytetu [Grzegorzewska 1996; 1989] to osobowoœæ nauczyciela wa-
runkuje skutecznoœæ wszelkich oddzia³ywañ wychowawczych. Pedagog ma
wzbogacaæ wiedzê swoich wychowanków, rozbudzaæ zainteresowania, rozwijaæ
ich zdolnoœci i zalety charakteru oraz zwalczaæ wady. W badaniu zapytano zatem,
jakie cechy nauczycieli s¹ wa¿ne w pracy w zespole integracyjnym.

72 Monika Skura



Jak pokazuj¹ otrzymane wyniki zdaniem nauczycieli wspomagaj¹cych, du¿e
znaczenie w ich dzia³aniach, oprócz wykszta³cenia, ma doœwiadczenie w pracy
z dzieæmi ze SPE, a nastêpnie umiejêtnoœci interpersonalne i otwartoœæ na wspó³-
pracê z nauczycielem wiod¹cym. Wykszta³cenie im wy¿sze tym lepiej, zdaniem
badanych, poniewa¿ „im wiêcej siê wie o ró¿nych rodzajach niepe³nosprawnoœci,
tym lepiej”. Ponadto doœwiadczenie ma równie¿ bardzo istotne znaczenie, bo
„taka osoba jest w stanie lepiej przewidzieæ, w któr¹ stronê dziecko ma iœæ”. Goto-
woœæ na wspó³dzia³anie, w opinii nauczycieli wspomagaj¹cych, to umiejêtnoœæ
„dogadania siê”, myœlenie, ¿e „dzia³amy na rzecz dobra dziecka, a pracujemy
w teamie, a nie realizujemy swoje ambicje, bo ci tu teraz poka¿ê”.

W opinii nauczycieli wiod¹cych natomiast, istotne cechy nauczyciela wspo-
magaj¹cego to umiejêtnoœæ wspó³pracy oraz cechy osobowe takie jak: tolerancja,
spostrzegawczoœæ, zaanga¿owanie, wykazywanie inicjatywy („powinien byæ
tolerancyjny wobec naszego zachowania, bo wszyscy jesteœmy ludŸmi i ka¿dy po-
winien uczyæ siê wzajemnych zachowañ”; „nauczyciel wspomagaj¹cy widzi na
lekcji to, czego ja nie widzê”; „wa¿ne jest, ¿eby mu siê chcia³o, (¿eby – M.S.) by³
zaanga¿owany w tok lekcji i wiedzia³, kiedy ma dzia³aæ”). Nauczyciele wiod¹cy
objaœniaj¹ te¿, dlaczego takie postawy s¹ wa¿ne w ich wspólnej pracy („kiedy ja
ogarniam ca³y temat to nie widzê tego, co ona widzi bêd¹c z boku”, „ona zmienia
miejsce w klasie na lekcji wiêc widzi lepiej, kto pracuje, a kto nie, komu trzeba po-
móc; poza tym ona lepiej zna dzieci z trudnoœciami”). Badani podkreœlali równie¿
koniecznoœæ nawi¹zywania osobistych relacji poza szko³¹, jako mo¿liwoœæ lepsze-
go poznania siê, które zawsze prowadzi do lepszego wspó³dzia³ania na lekcji
(„musimy siê nawzajem poznaæ, najlepiej na kawie”). Wyjaœniaj¹ te¿, dlaczego to
jest wa¿ne w ich pracy („jesteœmy ca³y dzieñ razem, musimy siê dobrze znaæ, bo
praca nas stawia w bardzo ró¿nych sytuacjach”; „ona wie, jak ja reagujê, a ja znam
j¹; kiedy ja jestem zdenerwowana, lepiej, ¿eby ona zaczê³a rozmowê z rodzicem”;
„dzieci i rodzice wybieraj¹ nauczyciela, który jest dla nich wygodny, musimy wy-
czuwaæ, co druga myœli i jakby post¹pi³a”).

S³uchaczki studiów podyplomowych, oprócz umiejêtnoœci wspó³pracy, na
drugim miejscu równie¿ podkreœla³y koniecznoœæ posiadania odpowiednich cech
osobowoœci, tj. takt, cierpliwoœæ, otwartoœæ i wskazywa³y, dlaczego s¹ one istotne
(„wa¿ne, ¿eby nauczyciel wspomagaj¹cy wiedzia³, kiedy ma wykazaæ siê wiedz¹
i umiejêtnoœciami”; „bo jak ktoœ jest zdolny do kompromisów to ludzie zawsze siê
dogadaj¹”). Studentki zaœ wskazywa³y umiejêtnoœci komunikacyjne oraz, co cie-
kawe, koniecznoœæ zwiêkszania poczucia wartoœci nauczyciela wspomagaj¹cego
i wzmocnienia jego kompetencji. Jednoczeœnie stwierdzi³y, ¿e ta „uleg³oœæ” na-
uczyciela wspomagaj¹cego mo¿e wynikaæ czasami z „jego wygody” i ma³ego
zaanga¿owania w procesy nauczania i wychowania.
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Cechy, które powinien posiadaæ nauczyciel wiod¹cy, aby wspó³praca w klasie
integracyjnej by³a bardziej korzystna, zdaniem nauczycieli wspomagaj¹cych, to
przede wszystkim otwartoœæ na potrzeby dziecka z SPE. W ich opinii, doœwiad-
czenie i sta¿ pracy maj¹ w tego typu pracy mniejsze znaczenie („mo¿e byæ bez do-
œwiadczenia, byleby chcia³a siê uczyæ o potrzebach naszych dzieciaków z trudno-
œciami”). Swoje przekonanie t³umacz¹ tym, ¿e „czêsto nauczyciel wspomagaj¹cy
ma wiêcej doœwiadczenia ni¿ nauczyciel po edukacji pocz¹tkowej i warto go
wys³uchaæ”. Co wiêcej, nauczyciele wiod¹cy powinni te¿ odpowiadaæ za efekty
nauczania wszystkich dzieci, równie¿ tych ze SPE („chcia³abym, ¿eby mój na-
uczyciel wiod¹cy bra³ pod uwagê moje dzieciaki w toku lekcji, a nie, ¿e ja mam na
swych barkach pi¹tkê z orzeczeniami”).

Nauczyciele wiod¹cy natomiast podkreœlali, ¿e, ich zdaniem, powinni oni wy-
ra¿aæ wiêksz¹ chêæ wspó³pracy, byæ bardziej otwarci na pomys³y nauczyciela
wspomagaj¹cego, a przede wszystkim, nie „stawiaæ siebie wy¿ej”, bo „s³uchanie
i szukanie wspólnego rozwi¹zania to podstawa”. Nauczyciele argumentowali te¿,
dlaczego taka postawa jest wa¿na („jak bêdziemy nosili g³owy do góry i myœleli,
¿e nasze zdanie jest wa¿niejsze, to relacja siê nie uda”; „przyk³ad powinien iœæ
z góry, my zawsze powtarzamy rodzicom, ¿e jesteœmy na równi, ¿eby wiedzieli,
¿e wszystko jedno, do kogo siê zwróc¹, wynik jest taki sam”).

S³uchaczki studiów podyplomowych, ponownie, podkreœla³y du¿e znaczenie
umiejêtnoœci wspó³pracy i wzajemnej ¿yczliwoœci w zespole i wskazywa³y, dla-
czego te cechy s¹ istotne („umiejêtnoœæ wspó³pracy jest wa¿na, bo nauczyciel
wiod¹cy nie mo¿e o sobie myœleæ, jako o wyznaczniku tego, co mo¿e siê dziaæ”;
„trzeba byæ otwartym, œwie¿ym w relacji, a nie udawaæ, ¿e drugiego nauczyciele
w klasie nie ma”; „czasami u nauczyciela wiod¹cego pojawia siê zazdroœæ o uczu-
cia dzieci, bo nauczyciel wspomagaj¹cy jest bli¿ej dzieci”; „wa¿ny jest pierwszy
moment, kiedy wchodzê do klasy i nauczyciel mnie przedstawia dzieciom. Jak po-
wie, ¿e jestem na równi i ¿e dzieci mnie maj¹ tak samo s³uchaæ, jak jej, wtedy czajê
siê w klasie na swoim miejscu, dzieci mnie s³uchaj¹”). Podkreœla³y one równie¿
znaczenie otwartoœci na nowe umiejêtnoœci i chêæ uczenia siê („nauczyciel
wiod¹cy powinien mieæ elementarn¹ wiedzê na temat dzieci ze SPE, ale [w razie
potrzeby M. S.] musi przyznaæ, ¿e czegoœ nie wie”; „bo jeœli osoby s¹ chêtne to do-
œwiadczenie siê nabêdzie).

Te same cechy wskazywa³y studentki, zwracaj¹c równie¿ uwagê na koniecz-
noœæ wys³uchania opinii drugiej strony i, co bardzo wa¿ne, nie traktowanie w³as-
nej osoby i w³asnych s¹dów jako mniej istotnych („wa¿ne, ¿eby nauczyciel wspo-
magaj¹cy wiedzia³, jak przekazaæ, czego oczekuje, z czym siê nie zgadza, a nie, ¿e
czuje siê gorszy”; „nie mo¿e byæ tak, ¿e nauczyciel wspomagaj¹cy zajmuje siê
swoimi dzieci, a wiod¹cy swoimi, czyli reszt¹”; „powinien byæ œwiadomy swoich
kompetencji i umieæ wyraziæ swoje zdanie, powiedzieæ, ¿e siê nie zgadza”). Pod-
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kreœla³y te¿ znaczenie partnerskich relacji i otwartoœæ na naukê nowych informa-
cji dotycz¹cych specyfiki funkcjonowania dzieci ze SPE ze strony nauczyciela
wiod¹cego („powinien te¿ zobaczyæ pracê tego drugiego nauczyciela”; „nie powi-
nien tworzyæ sztucznej hierarchii, przecie¿ s¹ na równi”; „nie ma wiedzy i doœwiad-
czenie w pracy z dzieæmi niepe³nosprawnymi, wiêc nich da siê nauczyæ”). Studen-
tki dodaj¹ te¿ proste wyt³umaczenie, dlaczego obecnoœæ takich cech i postaw jest
konieczna – „inaczej ta ca³a integracja nie ma sensu”.

Zestawianie tematyczne odpowiedzi osób badanych pokazuje tabela 1.

Tabela 1. Cechy nauczycieli, które s¹ istotne w pracy w klasie integracyjnej

Cechy wsparcia nauczyciela wspomagaj¹cego

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Wykszta³cenie,
kwalifikacje

– Doœwiadczanie
w pracy

– Umiejêtnoœci
interpersonalne

– Umiejêtnoœæ
wspó³pracy

– Umiejêtnoœæ
wspó³pracy

– Odpowiednie cechy
osobowe

– Otwartoœæ na osobi-
ste, pozainstytucjo-
nalne relacje

– Umejêtnoœæ
wspó³pracy

– Odpowienie
cechy osobowe

– Otwartoœæ na nowe
doœwiadczenia

– Umiejêtnoœci komu-
nikacyjne

– Odpowiedzialnoœæ
za ca³¹ klasê

– Poczucie w³asnej
wartoœci i znaczenia
posiadania kompe-
tencji

Cechy wsparcia nauczyciela wiod¹cego

– Odpowiednie cechy
osobowe

– Odpowiedzialnoœæ
za ca³¹ klasê równie¿
za uczniów z SPE

– Odpowiednie cechy
osobowe (chêæ do
wspó³pracy, otwar-
toœæ na pomys³y,

– Pilnowanie relacji
równowa¿nych

– Umiejêtnosæ
wspó³pracy

– Odpowiednie cechy
osobowe, postawy

– Odpowiednie cechy
osobowe i postawy

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Wyniki przeprowadzonego badania pokazuj¹, ¿e osoby bior¹ce udzia³ w ba-
daniu fokusowym oceni³y, ¿e bardzo istotne cechy osobowe nauczyciela wspo-
magaj¹cego to zaanga¿owanie, spostrzegawczoœæ, otwartoœæ, tolerancja, takt,
cierpliwoœæ oraz umiejêtnoœci: wspó³pracy, interpersonalne i komunikacyjne.
Wykszta³cenie, kwalifikacje i doœwiadczenie mia³y wiêksze znaczenie dla samych
nauczyli wspomagaj¹cych, a poczucie w³asnej wartoœci i znaczenia posiadanych
kompetencji dla studentek ostatniego roku studiów magisteriach. W odniesieniu
do oceny istnych cech osobowych nauczyciela wiod¹cego najwiêksz¹ rolê odgry-
waj¹ takie w³aœciwoœci, jak: otwartoœæ, ¿yczliwoœæ, gotowoœæ na partnerstwo, chêæ
uczenia siê. Umiejêtnoœæ wspó³pracy i odpowiedzialnoœæ za ca³¹ klasê by³a przede
wszystkim istotna dla nauczycieli wspomagaj¹cych i s³uchaczek studiów pody-
plomowych.
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Uzyskane dane pozwalaj¹ stwierdziæ, ¿e opinie badanych w wiêkszoœci po-
krywaj¹ siê z okreœleniami na temat dyspozycji, którymi powinien siê kierowaæ
nauczyciela pracuj¹cy z dzieæmi niepe³nosprawnoœci¹ zawartymi w publikacjach
[Maciarz 1987; Maciarz 1992; Janiszewska-Nieœcioruk 1999]. Istotne wydaje siê,
¿e u nauczyciele wspomagaj¹cy czêœciej podkreœlali umiejêtnoœæ wspó³pracy,
a wiod¹cy – otwartoœæ na jej przyjêcie. Nauczyciele próbuj¹ znaleŸæ swoje miejsce,
pomimo odmiennej œcie¿ki edukacyjnej i innych doœwiadczeñ zawodowych.
Wydaje siê, ¿e ci¹gle poszukuj¹ wzajemnej gotowoœci na wspólne budowanie
spo³ecznoœci klasowej.

B. Wsparcie udzielane sobie przez nauczycieli pracuj¹cych
w klasie integracyjnej

Obecnoœæ dwóch nauczycieli w klasie integracyjnej, w której bardzo czêsto s¹
dzieci z g³êbszymi niepe³nosprawnoœciami, gdzie niekiedy jest „z³y dobór
uczniów”, a wspó³praca z rodzicami nie jest ³atwa, wymaga zgranego zespo³u.
W sytuacjach trudnych, stresuj¹cych, nowych dobrze jest liczyæ na wsparcie
partnera. Badani nauczyciele, s³uchaczki studiów podyplomowych i studentki
ostatniego roku studiów magisterskich zastali zapytani, na czym, ich zdaniem,
polega³aby odpowiednia pomoc udzielana sobie nawzajem przez nauczyciela
wspomagaj¹cego i wiod¹cego.

W odpowiedzi na pytanie, które dotyczy³o sposobów wsparcia i potrzeby
udzia³u w dzia³aniach klasy integracyjnej, jakie poprzez swoj¹ pracê powinien
wnosiæ nauczyciel wspomagaj¹cy, najwiêcej osób z tej grupy podkreœla³o znacze-
nie wiedzy zwi¹zanej ze specyfik¹ funkcjonowania dziecka ze SPE („dzieci nie-
pe³nosprawne nie potrafi¹ funkcjonowaæ, jak dzieci zdrowe i nie mo¿na od nich
wymagaæ, ¿e zrobi¹ coœ w 45 minut i my to wiemy i niech [nauczyciele wiod¹cy –
M.S.] uwierz¹ nam”).

Zdaniem nauczycieli wiod¹cych, realna pomoc, jak¹ powinni udzielaæ ci na-
uczyciele dotyczy wskazówek terapeutycznych w pracy z uczniami z SPE („nie
wiemy, jak reagowaæ w sytuacjach bardzo stresuj¹cych, brakuje na doœwiadcze-
nia w pracy z dzieæmi z orzeczeniem”). Jednoczeœnie wskazywali, jakie dzia³ania
poprawiaj¹ relacje („nawet te g³upie dekoracje, to czasami wymaga 10 minut zo-
stania d³u¿ej po lekcjach; nauczyciel wspomagaj¹cy niby nie musi, ale mi³o, jak
mo¿na na niego liczyæ”). Podkreœlali te¿ ich umiejêtnoœæ reagowania na sytuacje
trudne w klasie oraz zdolnoœæ w³¹czania wszystkich dzieci w dzia³ania eduka-
cyjno-spo³eczne przez zauwa¿anie i eksponowanie ich mocnych stron („ona za-
uwa¿a to, czego ja nie widzê u dzieci z orzeczeniami”). Podkreœlali te¿, dlaczego to
jest tak wa¿ne („ona widzi wiêcej z boku, wie, jak zaanga¿owaæ dzieci z niepe³no-
sprawnoœci¹ w to, co robi siê na lekcji; jak (ona – M. S.) pomaga nie tylko dzieciom
z trudnoœciami to nawi¹zuje siê wiêŸ w klasie”). Wsparcie nauczycieli jest równie¿
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niezbêdne w chwilach obni¿onej kondycji psychofizycznej, koniecznoœci dosto-
sowywania materia³u, wystawiania ocen, czy rozmowy z rodzicami („ona wie,
kiedy mam z³y dzieñ i przejmuje pa³eczkê, to bardzo pomaga”; „a z kwesti¹ dosto-
sowañ, ja bym siê nie potrafi³a odnaleŸæ, wiêc dobrze, ¿e siê wymieniamy”).

S³uchaczki studiów podyplomowych wskazywa³y podobne elementy wspar-
cia ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego, szczególnie zaœ podkreœla³y ich zna-
czenie w procesach integruj¹cych klasê i zaznaczy³y dlaczego (”nauczyciel wspo-
magaj¹cy jest trochê takim animatorem grupy”; „zna mocne strony uczniów
z SPE, a przez to wspiera jego zaistnienie w grupie”). Te same aspekty wsparcia
wskazywa³y studentki ostatniego roku studiów, które w przysz³oœci chc¹ byæ na-
uczycielami wspomagaj¹cymi. Ich zdaniem, nauczyciele wspomagaj¹cy to eks-
perci od sytuacji trudnych oraz stra¿nicy dzia³añ integracyjnych i w³¹czaj¹cych
(„przecie¿ taki nauczyciel ma specjalistyczn¹ wiedzê i wie, jak reagowaæ, kiedy
trzeba”; „oni wiedz¹, jak pokazaæ dziecko z niepe³nosprawnoœci¹ w lepszym
œwiatle”).

Nauczyciele wspomagaj¹cy s¹dz¹ równie¿, ¿e nauczyciele wiod¹cy, oprócz
wiedzy dydaktycznej, maj¹ przede wszystkim mo¿liwoœæ uskuteczniania
w³¹czaj¹cej pracy z dzieckiem ze SPE („nauczyciel wiod¹cy czuwa nad realizacj¹
programu”; „jest wiele sytuacji, ¿eby nasze dzieci te¿ w³¹czaæ w lekcjê”). Jedno-
czeœnie wyjaœniaj¹, dlaczego jest wa¿ne, aby nauczyciele wiod¹cy korzystali z ich
pomocy przygotowuj¹c zajêcia („jeœli podchodzi zbyt ambitnie [do pracy z dziec-
kiem ze SPE – M. S.] to sama siebie szkodzi, bo nie wiem, jak bêdzie go potem oce-
nia³a”).

To, co wnosz¹ w przebieg pracy w klasie integracyjnej nauczyciele wiod¹cy,
zdaniem ich samych, to przede wszystkim umiejêtnoœæ widzenia klasy jako ze-
spo³u („muszê widzieæ ca³¹ lekcjê i wszystkie dzieci”; „my nie tylko prowadzimy
lekcje, te¿ mo¿emy pomóc z dzieæmi z orzeczeniami”; „przecie¿ ja wiem, ¿e ona nie
ogarnie jednoczeœnie pi¹tki dzieci z trudnoœciami wiec te¿ podchodzê i pomagam”).

S³uchaczki studiów podyplomowych zauwa¿y³y natomiast, ¿e nauczyciele
wiod¹cy, znaj¹c bardzo dobrze program nauczania i wyznaczone do pracy podrêcz-
niki, powinni eksponowaæ w nich te treœci, które wspomagaj¹ integrowanie siê
grupy („po postu nauczyciel wiod¹cy ma lepszy dostêp do treœci, które mo¿na
bardzo fajnie wykorzystaæ do pracy z dzieckiem ze SPE” w grupie klasowej”).

Dok³adnie te same aspekty wsparcia podkreœla³y równie¿ studentki. Nauczy-
ciele wiod¹cy, w ich opinii, maj¹ szansê widzenia jednostki lekcyjnej jako ca³oœci,
a ich wskazówki mog¹ pomóc zaplanowaæ lekcjê dla ka¿dego dziecka („nauczy-
ciel wspomagaj¹cy przede wszystkim ma wiedzê na temat niepe³nosprawnoœci
i powinien zaproponowaæ metody do przy z dzieckiem ze SPE i dla ca³ej klasy,
¿eby wszystkich zintegrowaæ”; „powinien umieæ podpowiedzieæ wiod¹cemu, jak
pracowaæ z dzieckiem niepe³nosprawnym, jeœli trzeba powinien podes³aæ mu
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jak¹œ ksi¹¿kê”). Ponadto studentki zauwa¿y³y ogromne znaczenie odpowiedniej
postawy nauczycieli wiod¹cych wobec dziecka ze SPE, która mo¿e byæ wzorem
zachowania dla ca³ej grupy („dzieci widz¹, jak traktuj¹ siebie i dzieci niepe³no-
sprawne nauczyciele”; „wiod¹cy powinien wczeœniej poinformowaæ wspoma-
gaj¹cego, co bêdzie robi³ na lekcji, alby ten móg³ siê przygotowaæ, czyli dostoso-
waæ lekcje dla dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ i straæ siê jakoœ podczas tej lekcji
zintegrowaæ z grup¹”; „wiod¹cy powinien myœleæ te¿ o dzieciach z niepe³nospraw-
noœci¹, czyli wiedzieæ, co zmieniæ, skróciæ, dostosowaæ, alby oni mog³o tez uczest-
niczyæ w lekcji”).

Pogrupowane w¹tki i kwestie dotycz¹ce aspektów wzajemnego wsparcia, jakie
powinni okazywaæ sobie nauczyciele wiod¹cy i wspomagaj¹cy ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Aspekty wsparcia, jakie powinni okazywaæ sobie nauczyciele wspomagaj¹cy
i wiod¹cy

Najwa¿niejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wspomagaj¹cego to:

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Eksperci odnoœnie
funkcjonowania
dzieci ze SPE

– Wiedza odnoœnie
funkcjonowania
dzieci ze SPE

– Mo¿liwoœæ zamiany
roli na lekcji

– Dostosowania,
oceny, rozmowy
z rodzicami

– Skuteczne rozwi¹za-
nia trudnych sytuacji
wychowawczych

– Wiedza o trudno-
œciach dziecka ze
SPE i lepsza znajo-
moœæ procesów inte-
gracyjnych w klasie

– Przygotowanie do
pracy w nieprzewi-
dywalnych sytu-
acjach (praca bez
schematu)

– Integrowanie dzieci
w spo³ecznoœci kla-
sowej

Najwa¿niejsze aspekty wsparcia ze strony nauczyciela wiod¹cego to:

– Wiedza dydaktyczna
– Zrozumienie i otwa-

rtoœæ na potrzeby
dziecka z SPE

– Umiejêtnoœæ anga¿o-
wania wszystkich
dzieci, równie¿ tych
z SPE

– Postrzegane klasy,
„jako ca³oœci”, w któ-
rej s¹ obecne potrze-
by dziecka ze SPE

– Dbanie o proces dy-
daktyczny, program
nauczania i ekspono-
wanie treœci wspo-
magaj¹cych
integrowanie siê
dzieci

– Widzenie jednostki
lekcyjnej jako ca³oœci,
która przy podpo-
wiedziach nauczy-
ciela wiod¹cego
mo¿e staæ siê lekcj¹
dla ka¿dego dziecka

– Znaczenie toleran-
cyjnej postawy wo-
bec ka¿dego dziecka

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Uzyskane dane pokazuj¹, ¿e wszystkie grupy zapytanych uzna³y, i¿ wsparcie
nauczyciela wspomagaj¹cego w klasie integracyjnej sprowadza siê przede wszy-
stkim do dzielenia siê wiedz¹ na temat funkcjonowania dziecka ze SPE. Studentki
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wspomina³y, ¿e jego rol¹ jest równie¿ integrowanie klasy. Nauczyciele wiod¹cy
natomiast wymieniali inne zakresy czynnoœci, w których chêtnie przyjêliby po-
moc nauczycieli wspomagaj¹cych, tj. dostosowania, wspólne rozmowy z rodzica-
mi, a wreszcie zastêpstwo w prowadzeniu lekcji. Udzia³ nauczyciela wiod¹cego to
dbanie o zakres dydaktyczny, ale te¿ umiejêtnoœæ postrzegania klasy, jako ca³ej
grupy i zwrócenie uwagi na przygotowanie lekcji, w któr¹ anga¿uj¹ siê te¿ dzieci
ze SPE.

Okazuje siê zatem, ¿e badani widz¹ inn¹ rolê nauczyciela wspomagaj¹cego
i wiod¹cego w klasie: ten pierwszy jest ekspertem od pracy z dzieæmi z orzecze-
niami, a ten drugi jest odpowiedzialny za proces kszta³cenia. Taki dualizm w za-
daniach w pracy dla pedagogów w klasie integracyjnej jest te¿ obecny w literatu-
rze [Bombiñska-Dom¿a³ 2012], chocia¿ wskazuje siê, ¿e ich dzia³ania powinny byæ
wspólnie zaplanowane i siê uzupe³niaæ [Apanel 2014]. Z jednej strony zatem, po-
twierdza on istnienie szkolnictwa integracyjnego jako jednej z from szkolnictwa
specjalnego, z drugiej zaœ, mo¿e t³umaczyæ odczuwany brak koniecznoœci wspól-
nego tworzenia zajêæ przez dwóch pedagogów w jednej klasie integracyjnej. Byæ
mo¿e fakt, ¿e maj¹ inne wykszta³cenie [Gajdzica 2009], inne doœwiadczenia (na-
uczyciel wiod¹cy zazwyczaj procowa³ w szkole masowej, a wiod¹cy czêsto by³
wczeœniej pedagogiem specjalnym) powoduje, ¿e pomimo wytycznych, wci¹¿
odmienne postrzegaj¹ efekty edukacyjne i nieco inaczej rozumiej¹ za³o¿enia inte-
gracji edukacyjnej. Z pewnoœci¹ te¿ nie wiele wiedz¹ o mo¿liwoœciach, jakie daje
popularne na zachodzie wspó³-uczenie (co-teaching) [Friend, Cook 1996; Walsh,
Snyder 1993].

C. Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej

Wspó³praca nauczycieli w klasie integracyjnej stanowi podstawowy warunek
w dobrych dzia³aniach edukacyjnych i wychowawczych. Od ich wzajemnych re-
lacji zale¿¹: zintegrowanie siê klasy, kszta³towanie interakcji miêdzy uczniami,
w³¹czanie dzieci ze SPE w codzienn¹ pracê na lekcji, udzia³ rodziców w ¿yciu kla-
sy i szko³y. Jednym z celów badania by³o zatem poznanie opinii badanych, jakie
czynniki, ich zdaniem, maj¹ znaczenie we wspó³dzia³aniu nauczyciela wspoma-
gaj¹cego i wiod¹cego.

Przeprowadzone badanie fokusowe pokaza³o, ¿e nauczyciele wspomagaj¹cy
uwa¿aj¹, i¿ dobre wspó³dzia³anie w zespole ma miejsce wtedy, gdy zachowania
nauczycieli pracuj¹cych razem odznaczaj¹ siê konsekwencj¹ w postêpowaniu
wobec wszystkich dzieci i rodziców („wa¿ne jest, ¿ebyœmy mia³y wspólny front
w trudnych sytuacjach wychowawczych i obie mia³y wp³yw na to, jak pracowaæ
z dzieckiem”). Badane t³umacz¹, dlaczego jest to bardzo wa¿ne w ich wspó³pracy
(„nie mo¿e byæ tak, ¿e rodzic idzie najpierw do jednej, a potem do drugiej, bo ro-
dzice czêsto wykorzystuj¹ tak¹ sytuacjê przeciwko nauczycielom”). Badane pod-
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kreœla³y te¿ koniecznoœæ odpowiedniego podzia³u obowi¹zków, na który sk³adaj¹
siê tworzenie zajêæ, wspólne ocenianie i anga¿owanie dzieci w tok lekcji („wa¿ne,
¿eby by³o z góry powiedziane, co ka¿da z nas ma robiæ”; „wspólne oceniania
i konsultowanie siê jest niezbêdne”). Uwypuklali te¿ znaczenie dobrze dobranej
pary nauczycieli oraz sugerowali potrzebê opieki superwizora nad zespo³ami pra-
cuj¹cymi w grupie integracyjnej („czasami jest trudno, bo pary s¹ z góry narzuca-
ne”; „dobrze, jak ktoœ oceni i powie, co trzeba zmieniæ’) .

Nauczyciele wiod¹cy natomiast, zwracali uwagê na wspó³dzia³anie w zada-
niach edukacyjnych i terapeutycznych, które polega³oby na zaanga¿owaniu na-
uczyciela wspomagaj¹cego we wszystkie aspekty pracy, tj. robienie wspólne ga-
zetki, przygotowanie do uroczystoœci szkolnych („nie mo¿e byæ tak, ¿e nauczyciel
wspomagaj¹cy jest nieobecny na próbach i uroczystoœciach szkolnych, na których
wystêpuj¹ dzieci z orzeczeniami”). Dla tej grupy badanych ogromnie znaczenie
ma obecnoœæ g³êbszych relacji z nauczycielem wspomagaj¹cych, nie tylko na po-
ziomie zawodowym („czêsto gadamy po lekcjach, rodz¹ siê wtedy pomys³y na
aktualne lekcje”; „dobrze wiedzieæ, ¿e jak czujê, ¿e ju¿ nie dam rady, to mogê
liczyæ, ¿e ona poci¹gnie lekcjê”).

S³uchaczki stadiów podyplomowych, oprócz aspektu partnerskiego dzia³ania
w zespole, porusza³y te¿ koniecznoœæ unikania stereotypowego postrzegania
wspó³pracy („nauczyciel wspomagaj¹cy to partner, a nie intruz pomijany w uro-
czystoœciach klasowych”; „nauczyciel wspomagaj¹cy chce wspieraæ w dobrej pra-
cy, a nie przeszkadzaæ, wchodziæ w kompetencje, jak myœl¹ niektórzy nauczyciele
wiod¹cy”). Studentki zaœ zauwa¿y³y, podobnie jak osoby z pozosta³ych grup
bior¹cych udzia³ w badaniu, ¿e relacje poza szko³¹, tzw. „lubienie siê” powoduje
lepsze porozumiewanie siê na lekcji („widzia³am nauczycielki, które pracowa³y
razem od lat, by³y blisko psychicznie i porozumiewa³y siê bez s³ów i to powodo-
wa³o, ze ka¿da wiedzia³a, co do niej nale¿y”; „widaæ by³o, ¿e nauczycielki siê lubi¹
nie tylko w szkole to przenika³o na ich wspóln¹ pracê”). Równie¿ podkreœla³y, ja-
kie jest znaczenie równoœci nauczycieli w prawach, obowi¹zkach i przywilejach
(„nie jest dobrze, ¿e nadal tylko wychowawca klasy, czyli nauczyciel wiod¹cy
z tego tytu³u ma dodatek”, poniewa¿ „to ju¿ od razu ustawia tê relacjê ze strony
wspomagaj¹cego, tobie wiêcej p³ac¹, jesteœ odpowiedzialna z ca³oœæ”).

W odpowiedzi na pytanie, co mo¿e mieæ wp³yw na poprawê wspó³pracy pe-
dagogów w klasie integracyjnej, nauczyciele wspomagaj¹cy wskazali mo¿liwoœæ
skorzystania z superwizji oraz organizowanie spotkañ integracyjnych, które
mog³yby pog³êbiæ relacje nauczycieli („moim zdaniem, ktoœ powinien czuwaæ nad
zespo³ami integracyjnymi. Jeœli nie ma mo¿liwoœci spotkañ poza szko³¹ to powin-
na byæ mo¿liwoœæ zmiany partnera, bo wielu nauczycieli jest z przypadku”). Ich
zdaniem, dobrym rozwi¹zywaniem by³yby te¿ szkolenia i wyjazdy integracyjne,
na których mo¿na by by³o odreagowaæ stres i wszelkie obci¹¿enia zwi¹zane
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z prac¹ w szkole („spotkanie integracyjne to dobry pomys³, bo to mo¿noœæ doga-
dania siê na p³aszczyŸnie pozaszkolnej”; „spotkania na luzie pozwalaj¹ odreago-
waæ stres i popatrzeæ na siebie z innej strony”).

Nauczyciele wiod¹cy natomiast sugeruj¹ koniecznoœæ jasno okreœlonych obo-
wi¹zków nauczyciela wspomagaj¹cego („nie chcemy tego robiæ sami”) i odgórne,
„ministerialne” ustalenie obszarów wspó³pracy. Nauczyciele wyjaœniaj¹ te¿, dla-
czego to jest tak wa¿ne w ich pracy („przy jasnych ustaleniach, nie by³oby tak, ¿e
opinie piszê sama, a ¿e robiê to z nauczycielem wspomagaj¹cym, to nasza wspól-
na dzia³ka, ¿eby nie by³o, ¿e ja tego wymagam”; „przyk³ad musi iœæ z góry, to zna-
czy to, ¿e jesteœmy jednoœci¹”).

Podobnie myœl¹ s³uchaczki studiów podyplomowych. Ich zdaniem, powszech-
nie znane zasady wspó³pracy pomog³yby unikn¹æ nieporozumieñ („powinny byæ
ustalone zasady, w czym mam pomóc, a w czym nie”), a wspólne wyjazdy by³yby
okazj¹ na lepsze poznanie siê („bo nie ma gdzie ‘spróbowaæ’ tej relacji, kiedy bra-
kuje spotkañ po lekcjach; podczas pracy po postu nie ma na to czasu”). Dodatko-
wo widz¹ te¿ koniecznoœæ wiêkszego, bardziej kreatywnego zaanga¿owania siê
nauczycieli w proces uczenia dzieci („dobrej wspó³pracy zawsze pomaga posta-
wa, ¿e robiê wiêcej dla dobra wspólnego, ni¿ mi przypisano”).

Studenci zaœ wskazywali na niezbêdnoœæ wiêkszej otwartoœci na punkt wi-
dzenia drugiej strony, „zrównania” pozycji nauczyciela wspomagaj¹cego w klasie
integracyjnej („nauczyciele musz¹ wiedzieæ, ¿e s¹ równi w swojej pracy; raz jeden
zajmuje siê ca³¹ klas¹, a w razie potrzeby drugi”). Dodatkowo, tak jak pozostali
uczestnicy badania, wskazywali na niezbêdnoœæ odgórnie ustalanych warunków
wspó³pracy, ale te¿ mo¿liwoœæ zmiany partnera (wiêksza elastycznoœæ w tym
wzglêdzie), jeœli wspó³praca siê nie uk³ada („nauczyciele powinni wiedzieæ, co do
nich nale¿y, a potem wczeœniej obgadaæ wszystko w szczegó³ach”; „dyrektor po-
winien rozmawiaæ z nauczycielami o ich oczekiwaniach i dokonaæ zmiany, gdy
wspó³praca siê nie uk³ada”).

Zestawienie najistotniejszych cech dobrej wspó³pracy nauczycieli wspoma-
gaj¹cych i wiod¹cych w klasie integracyjnej, które wymieniali uczestnicy badania
fokusowego zawiera tabela 3.

Wywiady z badanymi pokazuj¹, ¿e dla wszystkich zapytanych dobra wspó³-
praca polega na partnerstwie w prawach i obowi¹zkach, jakie maj¹ nauczyciele
w klasie integracyjnej. Pedagodzy powinni byæ razem obecni podczas trudnych
sytuacji wychowawczych, przy wykonywaniu dodatkowych zajêæ pozalekcyj-
nych i maj¹ byæ po równo wynagradzani. Studentki i nauczyciele wiod¹cy zauwa-
¿yli, ¿e bardzo du¿e znaczenie dla wspó³pracy pedagogów maj¹ przyjacielskie re-
lacje pozalekcyjne. Dla nauczycieli wspomagaj¹cy dobór par równie¿ odgrywa
du¿¹ rolê. Wszyscy zapytani ocenili, ¿e aby poprawiæ wspó³pracê pedagogów na-
le¿y stworzyæ ogólne zasady wspó³dzia³ania oraz daæ mo¿liwoœæ poprawy pracy
poprzez systematyczn¹ jej ocenê.
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Zdaniem badanych to, co utrudnia wspó³pracê w klasie integracyjnej to nie-
równy podzia³ obowi¹zków i „brak wspólnego frontu” w pracy z rodzicami. Oka-
zuje siê, ¿e uzyskane wyniki tylko czêœciowo pokrywaj¹ siê z danymi na temat
trudnych sytuacji w klasie w opinii nauczycieli [Gajdzica 2011]. Zdaniem nauczy-
cieli wspomagaj¹cych, nauczycieli wiod¹cych, s³uchaczek studiów podyplomo-
wych i studentek ostatniego roku studiów, ka¿dej z³o¿onej sytuacji metodycznej
i trudnej relacji z rodzicami mo¿na zaradziæ, jeœli nauczyciele s¹ partnerami
i mog¹ na siebie liczyæ.

Tabela 3. Cechy dobrej wspó³pracy nauczyciela wspomagaj¹cego i wiod¹cego

Dobra wspó³praca wtedy, gdy:

Nauczyciele
wspomagaj¹cy

Nauczyciele
wiod¹cy

S³uchaczki studiów
podyplomowych

Studentki ostatniego
roku studiów
magisterskich

– Konsekwencja wy-
chowawcza (wspól-
ny front)

– Wspó³praca i rów-
noœæ w dzia³aniach

– Dobór par
– Superrewizje

– Wspó³dzia³anie
w zadaniach eduka-
cyjnych i terapeuty-
cznych

– Relacje g³êbsze ni¿
tylko profesjonalne
(wyczuwanie siebie
nawzajem)

– Dbanie o utrzymanie
równowagi i zaufa-
nia w dzia³aniach
nauczycieli w klasie;
nauczyciele „partne-
rzy”

– Unikanie schematy-
cznego myœlenia

– Osobiste pozainsty-
tucjonalne relacje,
porozumienie siê
„bez s³ów”

– Równoœæ w prawach
i obowi¹zkach (rów-
nie¿ finansowa)

Poprawa wspó³pracy przez:

– Spotkania integra-
cyjne

– Relacje, pozainsty-
tucjonalne

– Mo¿liwoœæ odreago-
wania stresu, obci¹-
¿enia prac¹ w szkole
z dzieæmi ze SPE

– Jasno okreœlone obo-
wi¹zki nauczyciela
wspomagaj¹cego

– + ustalenie obsza-
rów wspó³pracy

– Odgórnie ustalone
ramy, zasady, obsza-
ry wspó³pracy na-
uczyciela wiod¹cego
i wspomagaj¹cego

– Wiêcej spotkañ na-
uczycieli, równie¿
poza szko³¹

– Postawa „robiê wiê-
cej dla wspólnego
dobra, ni¿ mi przypi-
sano”

– Otwartoœæ na punkt
widzenia drugiej
strony

– Praca na zrówna-
niem pozycji na-
uczyciela
wspomagaj¹cego
w klasie integracyjnej

– Odgórne ustalanie wa-
runków wspó³pracy

– Mo¿liwoœæ zmiany
partnera

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Podsumowanie

Najwa¿niejszym wnioskiem przeprowadzonego badania fokusowego jest
postulat nauczycieli wiod¹cych i wspomagaj¹cych dotycz¹cy wprowadzenia za-
sad wspó³pracy, praw i obowi¹zków nauczycieli w klasie integracyjnej. Nauczy-
ciele wiod¹cy, nauczyciele wspomagaj¹cy, s³uchaczki studiów podyplomowych
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i studentki podkreœlali koniecznoœæ wspó³pracy opartej na partnerstwie, otwar-
toœæ na opinie, doœwiadczenie i kompetencje drugiej strony oraz znaczenie
pozaprofesjonalnych relacji nauczycieli. Zg³oszone postulaty mog¹ stanowiæ
przes³ankê do zaprojektowania badañ iloœciowych na du¿ej próbie, które mia³yby
na celu poznanie oczekiwañ, potrzeb i zasad wspó³pracy nauczyciela wspoma-
gaj¹cego i wiod¹cego, a które mog³yby stanowiæ wskazówki dla odgórnie ustalo-
nych ram wspó³pracy.

Uzyskanie informacji na temat warunków dobrej wspó³pracy nauczycieli
w kasie integracyjnej, które by³o celem przeprowadzonego badania fokusowego,
zosta³o te¿ ujête w za³o¿eniu teoretycznym stanowi¹cym próbê uzasadnienia
tezy, ¿e s¹ jakieœ „wspólne i swoiste” obszary ich partnerskiego dzia³ania. Okazuje
siê jednak, ¿e w wypowiedziach badanych zaciera siê szczególna potrzeba wyod-
rêbniania specyficznych dla poszczególnych nauczycieli zakresów dzia³ania
w klasie integracyjnej. Jednoczeœnie, z jednej strony, nauczyciele wiod¹cy to spe-
cjaliœci od spraw przebiegu dydaktycznego lekcji, programów, planów i podrêcz-
ników, a nauczyciele wspomagaj¹cy to eksperci od integrowania ca³ej grupy
i tworzenia klasy jako wspólnoty osób z ró¿nymi mo¿liwoœciami, trudnoœciami
i potrzebami. Z drugiej strony zaœ, zdaniem badanych, ich dzia³ania powinny siê
przeplataæ: w przypadku dostosowywania lekcji dla dzieci ze SPE, koniecznoœci
oceny uczniów, podczas rozmowy z rodzicami iw sytuacjach gorszej kondycji
psychicznej jednego z nauczycieli.

Wydaje siê, ¿e postulaty dotycz¹ce odgórnie okreœlonych zasad wspó³pracy,
praw i obowi¹zków maj¹ na celu uprawomocnienie potrzeby równowagi we
wspó³pracy miêdzy nauczycielami. W takiej modelowej klasie nie ma dominuj¹-
cego podzia³u na nauczyciela wiod¹cego (tego pierwszego) i nauczyciela wspo-
magaj¹cego (tego, który jest „na dok³adkê”), nie ma wychowawcy i „tego dru-
giego”. Co wiêcej, nie ma te¿ tego, który odpowiada za ca³oœæ, jako „pierwszy”
i tego, co mo¿e skoñczyæ pracê wczeœniej, bo dzieci, które maj¹ orzeczenie o po-
trzebie kszta³cenia specjalnego posz³y ju¿ do domu. W klasie integracyjnej pra-
cuje dwóch nauczycieli, którzy, chocia¿ ich wykszta³cenie pozwala patrzeæ na
proces nauczania w kasie integracyjnej pod innym k¹tem, nie ró¿ni¹ siê w pracy
w szkole pod wzglêdem obowi¹zków, zadañ, ani uzyskiwanych dochodów.
Kwestia, czy takie rozwi¹zania s¹ mo¿liwe pozostaje wci¹¿ pytaniem otwartym.
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