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STYLE NAUCZANIA NAUCZYCIELI SZKOE SPECJALNYCH
I INTEGRACYJNYCH

Szkota zajmuje szczegdlne miejsce w rozwijaniu umiejetnosci spolecznych uczniéw
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna. Jest czesto jedynym miejscem ksztattowania istot-
nych w zZyciu zachowari i kompetendji, a rola nauczyciela w tym procesie jest kluczowa.
W prezentowanej pracy analizie poddalam oceny wlasnego stylu nauczania, poréwnujac
opinie nauczycieli szkél gimnazjalnych specjalnych i integracyjnych. Sa to srodowiska, ktére
stosuja rézne Sciezki edukacyjne i w zwiazku z tym moga wystepowaé odmienne style
nauczania. W badaniu uwzglednitam takZe lokalizacje placéwek (w Warszawie i okolicach
Warszawy). Do badania wykorzystalam Kwestionariusz Zachowari Nauczyciela opracowany
przez Grzegorza Sedka (1995). Obejmuje on nastepujace wymiary dzialari nauczyciela na
lekcji: pobudzanie ciekawosci i twdrezosci; brak kontroli nad klasa; krytykowanie, ponagla-
nie; zadanie wiernej reprodukgji; wyrazistos¢ ekspresji i ruchu; stymulowanie aktywnosci na
lekcji; wizualizacje, konkretyzacje materialu; przypominanie o koniecznosci uczenia sie.

Badaniu poddatam 121 nauczycieli gimnazjéw, w tym 56 nauczycieli szkét specjalnych
i 65 nauczycieli szkét integracyjnych. Wsréd badanych przewazaly kobiety (81%).
Najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele o stazu pracy mieszczacym si¢ w przedziale od
10 do 20 lat (30%) oraz nauczyciele mianowani (47%) i dyplomowani (47%). Intensyfikacja
zachowar zostala przedstawiona w formie analizy procentowej. Przyjelam, ze przedzial do
20% oznacza, ze nauczyciele deklaratywnie oceniaja, iz nigdy nie demonstruja danej kate-
gorii zachowan, przedzial 21-40% oznacza, ze rzadko wystepuje dane zachowanie, nato-
miast przedziat 41-60% wskazuje, iz nauczyciele czasami zachowuja si¢ w dany sposéb,
przedziat od 61 do 80% ujawnia zachowania czeste. Wyniki powyzej 80% oznaczajg bardzo
czeste wystepowanie danego zachowania.

Stowa kluczowe: nauczyciel, styl nauczania, lekcja, gimnazjum specjalne, gimnazjum
integracyjne

Wprowadzenie

ojecie ,,styl nauczania” od dawna funkcjonuje w praktyce pedagogicznej i li-

teraturze przedmiotu (m.in. Mieszalski, 1997; Batachowicz, 2009). J6zefa Bata-
chowicz (tamze, s. 159) style nauczania definiuje jako ,style dziatani edukacyjnych
w klasie”. Termin ten okresla ,,wzglednie staly sposéb formulowania przez nauczy-
ciela zadan, swoich oczekiwan wobec uczniéw i sposoby ich egzekwowania (w tym
kontroli i oceny formutowanych oczekiwar), sposoby komunikowania sie z ucznia-
mi, projektowania ich aktywnosci i kierowania niq, zarzadzania czasem i rytmem
pracy uczniéw oraz interakcjami réwiesniczymi”. Wybor okreslonego stylu dziatar
edukacyjnych, podobnie jak stylu komunikowania sig, zalezy od tego, jaki nauczy-
ciel ma zestaw przekonan na temat szkoly i swojego w niej miejsca (Polak, 1999).
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Poglady te autor nazwat teorig indywidualng nauczyciela. Na bazie tak zaszyfro-
wanej wiedzy nauczyciel tworzy model swoich dziatari edukacyjnych. Moze by¢
to model otwarty, ktéry charakteryzuje sie tzw. pedagogika niewidzialna, gdzie
reguly i kontrola nie manifestuja si¢ wyraznie. Edukacja nastawiona jest na dzia-
lanie, komunikacje i podmiotowos¢ ucznia. W modelu zamknigetym przeciwnie —
zaznacza si¢ silna strukturalizacja rél, zasad i regul, ktére determinujg dobdr tresci
i zadar\, a kontrola uczniéw jest nadrzednym zadaniem nauczyciela. Czgsto modele
te opisywane sg jako profesjonalne style nauczania: otwarty i zamkniety.

Dziatania dydaktyczne nacechowane samodzielnoscia, sprawstwem i pod-
miotowoscia ucznia majg szczegdlne znaczenie dla praktyki szkolnej. Wptywaja
bowiem na ksztalttowanie kompetencji spotecznych i stwarzanie dobrego srodo-
wiska socjalizujacego. Szczeg6lnie model edukacji otwartej odpowiada wiasnie
tym warunkom. Gwarantuje poszerzanie swobody i odpowiedzialnosci, sprzyja
samoregulacji i dokonywaniu indywidualnych wyboréw oraz umozliwia budo-
wanie zaufania do siebie, wytwarzanie pozytywnego obrazu wlasnej osoby i po-
zytywnych relacji z réwiesnikami oraz dorostymi (Batachowicz, 2009, s. 159-162).

Grzegorz Sedek (1995) wskazuje na konkretne umiejetnosci nauczycieli, ktére
zapewniajg ksztalttowanie wymienionych kompetencji. Wedlug tego autora sg to
zachowania reprezentowane przez takie kategorie, jak: pobudzanie ciekawosci
i twérczosci uczniéw; brak kontroli nad klasa; krytykowanie i ponaglanie; zada-
nie wiernej reprodukcji; wyrazistos¢ ekspresji i ruchu; stymulowanie aktywnosci
na lekgji; wizualizacja i konkretyzacja materiatu; przypominanie o koniecznosci
uczenia si¢. Szczegdlng uwage autor zwrdcit na tworzenie przyjaznej atmosfe-
ry na lekgji, wykluczajacej poczucie zagrozenia psychologicznego (tamze, s. 67).
Badania wykazaly, Zze styl pracy nauczyciela moze by¢ istotnym Zrédlem bez-
radnosci intelektualnej na lekcjach oraz bezposrednig przyczyna niskich osia-
gnie¢ uczniéw. Ujawnily takze, iz istnieje mozliwos¢ tworzenia sie na tej bazie
negatywnych autoschematéw, przenoszonych na inne obszary funkcjonowania.
Innymi stowy, uczeri bezradny na konkretnym przedmiocie szkolnym (np. mate-
matyce) moze przejawiaé podobny brak kompetencji w sytuacjach zycia codzien-
nego, np. podczas zakupéw (Sedek, 2005, s. 153). Stad do$é oczywisty wniosek
o szczegdlnej roli styléw nauczania w funkcjonowaniu spotecznym uczniéw.

Metodyka badan wlasnych

Cele i pytania badawcze
Zasadniczym celem badania byla empiryczna i praktyczna analiza styléw na-

uczania nauczycieli pracujacych z uczniami z niepelnosprawnoscia intelektual-

na. W badaniu pod]eto probe odpowiedzi na nastepu]qce pytania:

1. Czy istniejg i na czym polegajg réznice i podobieristwa miedzy stylami
nauczania stosowanymi przez nauczycieli gimnazjum specjalnego i gimna-
zjum integracyjnego?

2. Czy istnieja i na czym polegaja roznice i podobieristwa miedzy stylami
nauczania w dwéch badanych srodowiskach (Warszawa, poza Warszawg)?
Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania wynikalo z obserwacji, Ze system

ksztalcenia specjalnego i integracyjnego wymusza na nauczycielach wybér in-
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nych strategii dzialania. Nauczyciele ksztalcenia specjalnego zazwyczaj nasta-
wieni sg na realizacje potrzeb uczniéw i w wiekszym zakresie skupiaja si¢ na
ksztattowaniu kompetencji spotecznych podopiecznych. Ponadto jednorodnosé
zespotu klasowego umozliwia ujednolicenie wielu oddziatywan przy jednocze-
snym stosowaniu zasady indywidualizacji. Natomiast integracyjna forma ksztat-
cenia wymusza na nauczycielach konieczno$é¢ kompromisu, wykraczajacego
poza potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscia. Sprzyja to z jednej strony stoso-
waniu styléw pracy bardziej zréznicowanych i dostosowanych do catego zespo-
tu klasowego, z drugiej zas wymaga wigkszej ostroznosci w stosowaniu zasady
indywidualizacji nauczania, ktéra w tym kontekscie moze mie¢ niekiedy bardziej
znamiona stygmatyzacji niz wsparcia. Ponadto proces ksztalcenia nauczycieli
wygenerowal sytuacje, w ktérych nauczyciele ksztalcenia specjalnego posiadajg
pewng nadbudowe metodyczng — oprécz wyksztalcenia ogélnego i pedagogicz-
nego maja przygotowanie specjalistyczne. Nauczyciele szkét integracyjnych do-
piero od niedawna sa zobligowani do nabywania kompetencji w zakresie pracy
z uczniem z niepelnosprawnoscia. Mozna zatem przypuszczad, ze style pracy
nauczycieli obu typéw szkét moga sie réznid.

Narzedzia i procedury badawcze

Badaniem zostali objeci nauczyciele uczacy w szkotach integracyjnych
i specjalnych w Warszawie oraz miejscowosciach podwarszawskich. Na terenie
Warszawy wytypowano 6 gimnazjéw specjalnych i 7 integracyjnych, natomiast
pod Warszawa 6 gimnazjow specjalnych i 14 gimnazjéw integracyjnych. Ogoé-
fem badaniu poddano 121 nauczycieli, w tym 56 nauczycieli szkét specjalnych
i 65 szkot integracyjnych.

Do badania wykorzystano Kwestionariusz Zachowan Nauczyciela. Narzedzie

zostalo opracowane przez Sedka (1995) i ma charakter samooceny. Kwestionariusz
obejmuje obszary: przekazywanie wiedzy, sprawdzanie jej opanowania oraz umie-
jetnosci zwigzane z kontaktami interpersonalnymi i komunikacjg. Narzedzie skla-
da sie z 34 stwierdzen, do ktérych nauczyciel ustosunkowuje sie, wykorzystujac
pieciostopniowaq skale (1 — nigdy, 2 — rzadko, 3 — czasami, 4 — czesto, 5 — zawsze).
Kwestionariusz obejmuje osiem wymiaréw:
czynnik 1 — pobudzanie ciekawosci i twdrczosci;
czynnik 2 — brak kontroli nad klasa;
czynnik 3 — krytykowanie, ponaglanie;
czynnik 4 — zadanie wiernej reprodukcji;
czynnik 5 — wyrazista ekspresja, ruch;
czynnik 6 — stymulowanie aktywnosci na lekgji;
czynnik 7 — wizualizacja, konkretyzacja materiatu;
czynnik 8 — przypominanie o koniecznosci uczenia sie.
Intensyfikacja poszczegdlnych zachowan nauczycieli zostata przeanalizowa-
na w odniesieniu do wymiaréw stylu nauczania oraz do typu placéwki (szkoty
specjalne/integracyjne) i miejsca jej usytuowania (placéwki warszawskie/
podwarszawskie). Do ogoélnej analizy statystycznej zastosowatam obliczenia
$rednich arytmetycznych oraz test t-Studenta. W celu oszacowania sity zwigzku
miedzy zmiennymi zastosowatam V-Kramera.
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Teoretyczna i empiryczna analiza poszczegélnych wymiaréw
styléw nauczania

Pobudzanie ciekawosci i twdrczosci

Pobudzanie ciekawosci i twérczosci wiaze sie ze stylem pracy, ktéry promuje
zadawanie pytan i rozwiazywanie przez uczniéw probleméw. Nagradza giet-
kos¢ i oryginalno$¢ myslenia, generowanie odwaznych pomystéw oraz dzialan
tworczych uczniéw. Rozwija fantazje, ksztaltuje intuicje i emocje. Ten typ zacho-
wan zwiazany jest z wyborem tresci nauczania o charakterze proceduralnym
(,wiem, jak”), a nie deklaratywnym (,,wiem, ze”). Pobudzanie ciekawo$ci wiaze
sie takZe ze stosowaniem okreslonych srodkéw nauczania, ktére odwotuja sie do
wyobrazZni i myslenia hipotetycznego oraz preferowania metody pracy nastawio-
nej na wspdlprace, a nie rywalizacje. W tak przemyslanej strategii dydaktycznej
istotne staje si¢ podmiotowe traktowanie ucznia i indywidualizacja nauczania
(tamze, s. 82). Koniecznos¢ nauczania miodziezy umiejetnosci twoérczego my-
$lenia jest istotna z wielu powodéw. Po pierwsze, wspélgra ze zmianami, jakie
w okresie dorastania odnosza si¢ do czynnosci poznawczych. Myslenie uczniéw
w okresie adolescencji przybiera forme myslenia abstrakcyjnego i logicznego ze
zdolnoscig do refleksji i autorefleksji. Pojawiajq sie zainteresowania poznawcze
i umiejetnos$¢ przewidywania. Dzigki nowym ,narzedziom intelektualnym”,
jakimi sa operacje formalne, mlody czlowiek sprawdza prawdopodobieristwo
obserwowanych zmian i eksperymentuje. Zaczyna uwazniej niz do tej pory ob-
serwowac otoczenie, dostrzega wiele spraw, ktérych przedtem nie zauwazat,
analizuje i wyciaga wnioski, co skutkuje zwiekszonym krytycyzmem (Obuchow-
ska, 1991, s. 172). Po drugie, w okresie adolescencji mlody czlowiek staje przed
koniecznoscig formutowania nowej tozsamosci. W tym celu modyfikuje wiasng
wizje §wiata i wypracowuje odmienne strategie adaptacyjne. Sprzyja to zdoby-
waniu do$wiadczen i tworzeniu wiasnych schematéw rozwigzywania trudnych
sytuacji (Wojciechowski, 2007, s. 346).

Przeprowadzone badania wykazaly, iz ponad 80% nauczycieli czasami (43%)
i czesto (44%) pobudza ciekawosé i twérczos¢ ucznidow na lekgji, natomiast 2%
nauczycieli nigdy nie podejmuje takich dzialan, a 3% - rzadko. Maksymalne wy-
niki (powyzej 80%) wyniku maksymalnego sugeruja, iz 7% nauczycieli bardzo
czesto pobudza uczniowska ciekawosé i twérczosé na lekcji.

Brak kontroli nad klasg

Pewne cechy nauczycieli pozwalajg skutecznie kontrolowac¢ klase. Nalezg do
nich: wszechobecnos¢, czyli uwazanie w klasie i w osobistych kontaktach, aby
zawsze wiedzie¢, co sie dzieje; podzielnosé, ktéra pozwala zajmowac si¢ wielo-
ma rzeczami jednoczesnie; ptynnosé¢, umozliwiajgca reagowanie we wiasciwy
sposéb w sytuacjach krytycznych.

Zarzadzanie klasa to nie tylko kwestia strategii stosowanych w klasie, ale réw-
niez nastawien i przekonan nauczycieli. Niektérzy z nich klada nacisk na wyko-
nanie planu, ktéry przygotowali na lekcje, inni natomiast nastawieni sa na dialog
z uczniami i ich relacje. Pierwsi nosza nazwe nauczycieli , strategicznych”, drudzy
-, komunikatywnych”. Obie role moze, a nawet w mniejszym lub wigekszym stop-
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niu powinna odgrywac ta sama osoba. Jeden kierunek pozwala tworzy¢ klimat
wspdlpracy, relagji i krytycznego myslenia. Drugi natomiast pomaga zachowac
pewien lad i dyscypline niezbedna do efektywnej pracy. Brak zréwnowazenia
obu tendencji moze prowadzi¢ do braku kontroli nad klasa lub jej nadmiaru. Sta-
by przywdédca klasy niepotrafiacy jej kontrolowacd to najczesciej nauczyciel, ktéry
charakteryzuje si¢ brakiem pewnosci siebie, czesto zabiega o popularnosé wsréd
uczniéow dzieki swojej poblazliwosci. Na drugim kraricu kontinuum znajduje sie
nauczyciel sprawujacy nadmierng kontrole, ktéry nieustannie wszystko nadzo-
ruje i czesto sam bywa Zrédlem stresu i zamieszania w klasie. Posrodku tego
kontinuum znajduje si¢ podejécie oparte na prawdziwej kontroli, sprawowanej
przez nauczyciela, ktéry pewnie stosuje jasne strategie i potrafi budowac klimat
sprzyjajacy nauce poprzez dobre relacje i pozytywne uczucia zaréwno wobec ca-
tej klasy, jak i poszczegdlnych uczniéw (Robertson, 1998, s. 182).

Kluczowe zasady, jakimi powinien kierowac sie¢ nauczyciel, ktéry we wiasci-
wy sposéb kontroluje klase, to: zbudowanie spdjnego systemu reagowania na
zachowania uczniéw; wykorzystanie sygnaléw niewerbalnych w celu przycia-
gniecia uwagi grupy; informowanie uczniéw, jakiego zachowania od nich ocze-
kuje nauczyciel; zwracanie uwagi na pozytywne zachowania klasy; utrzymanie
ciagltosci akcji na lekgji (naturalny porzadek zajec); stosowanie ewaluacji porzad-
kowania podsumowania zajeé; rozwigzywanie probleméw w sposéb, ktéry nie
prowadzi do ich eskalacji (tamze, s. 173).

Dzialania te sa szczegdlnie istotne w okresie adolescencji. Mlody czlowiek
w obliczu gwattownych zmian spowodowanych rozwojem biologicznym i in-
telektualnym oraz nowymi oczekiwaniami ze strony spoleczeristwa wymaga
jasnych regut i wzoréw zachowan oraz akceptacji, zrozumienia i poszerzenia
granic swobody. Skutkami nadmiaru kontroli lub jej braku moga by¢ natomiast
m.in. napiecia psychiczne, lek, reakcje nerwicowe, zachowania aspoleczne, agre-
sja (Sedek, 1995, s. 118).

Zgodnie z uzyskanymi wynikami opinii nauczycieli o poziomie ich kontroli
nad klasg 61% nauczycieli zadeklarowato, Ze nigdy nie traci kontroli nad klasa.
Nauczycieli, ktérzy deklarowali, Ze rzadko zdarza si¢ im traci¢ kontrole nad kla-
s, bylo 25%, natomiast 4% nauczycieli uznato, ze czesto i 2%, ze zawsze traci
kontrole na lekcji. Wyniki wskazaly zatem, ze przewazajaca wiekszos$¢ nauczy-
cieli nie traci kontroli i tylko niewielki odsetek badanych nauczycieli ma problem
z tego typu zachowaniami.

Krytykowanie i ponaglanie

Krytykowanie w potocznym znaczeniu najczeéciej kojarzone jest z wytyka-
niem komus bledéw i wad. Utozsamiane jest z wartoSciowaniem i prawie zawsze
spostrzegane pejoratywnie. W tradycyjnej dydaktyce szkolnej oceny czesto maja
charakter krytyki destrukcyjnej, ktéra pelni funkcje karzaca. Mozna jg rozpo-
zna¢ po tym, Ze jest malo konkretna i niejasna, dotyczy oséb, a nie dziatania
i pracy, odnosi sie do cech, na ktére uczeni nie ma wplywu, bywa agresywna
i ranigca. Czesto odbierana jest jako wyrok, sprawiajac, ze dana osoba czuje sie
,hie w porzadku”, ,,zla”. Wyolbrzymia bledy (poprzez m.in. takie stowa, jak:
,nigdy”, ,zawsze”). Czesto réwniez narusza poczucie godnosci osobistej. Wielu
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mlodych ludzi reaguje na tego typu krytyke otwartg agresjq. Zdarza sie réwniez,
ze krytyka prowokuje do wycofania si¢ lub ulegtosci. Wéwczas miodziez traktu-
je krytyke jako jedyna prawde o sobie, szuka winy w sobie, deprecjonujac swoja
warto$é. W rezultacie podporzadkowuje sie tego typu osgdom i coraz bardziej
traci wiare w siebie. Martin Seligmann (2005) podkresla znaczenie sposobéw ko-
mentowania przez nauczyciela sukceséw i porazek szkolnych, ktére majq zna-
czenie w procesie tworzenia si¢ pesymistycznego lub optymistycznego stylu wy-
jasniania zdarzeri. W rezultacie wyksztalca sie u ucznia negatywna postawa wo-
bec szkoty jako instytucji i przestaje on przezwyciezac¢ swoje trudnosci w nauce
(Sedek, 1995, s. 135). Mlodziez w okresie adolescengji jest niezwykle wrazliwym
odbiorcg komunikatéw na swéj temat. W tym okresie ,, proces ksztaltowania sie
samego siebie dokonuje sie pod wplywem otoczenia spolecznego i okreslonych
doswiadczeri spotecznych. Negatywny obraz wlasnej osoby wywotuje niepokdj,
ktéry moze prowadzi¢ do nieprzystosowania spotecznego. Pozytywna ocena
daje pewnos¢ siebie, zapewnia réwnowage emocjonalng, przychylny stosunek
do innych, lepsze kontakty z ludZmi” (Wojciechowski, 2007, s. 93). Ponaglanie
w praktyce szkolnej jest zaprzeczeniem zasady indywidualizacji i dostosowa-
nia wymogéw programowych do indywidualnych potrzeb ucznia. Dla uczniéw
z trudno$ciami edukacyjnymi oznacza to trudno$ci z opanowaniem wiedzy
i niepowodzenia szkolne, co dodatkowo wzbudza poczucie krzywdy i niedo-
wartoéciowania. Dla nauczyciela presja czasu wigze si¢ z czestym upominaniem
ucznia i zawstydzaniem go. Stosowanie ponaglania jako pewnego stylu pracy
niewiele ma wspdlnego ze wspierajaca i wspomagajaca rola nauczyciela oraz
realizacjq postawionych przed edukacjg integracyjng lub specjalng (i nie tylko)
celéw dydaktycznych i wychowawczych.

Wyniki badari zréznicowania poziomu intensyfikacji zachowari nauczycieli
wskazujacych na krytykowanie i ponaglanie gimnazjalistéw wykazaly, ze 54%
nauczycieli nigdy nie krytykuje i nie ponagla swoich uczniéw, 31% robi to rzadko.
Niewielki procent nauczycieli deklaruje, Ze robi to czesto (7%) lub czasami (9%).

Zgdanie wiernej reprodukcji

Zdaniem Sedka (1995) zadanie wiernej reprodukcji wiedzy stanowi podstawo-
wy dystrykt bezradnosci intelektualnej. Nauczyciel, ktéry wymaga pamieciowe-
go opanowania wiadomosci i biernego ich odtwarzania, blokuje umiejetno$¢ sa-
modzielnego myslenia, wykorzystania wiedzy w praktyce, skutecznego jej prze-
twarzania i asymilowania. Sedek (tamze, s. 45) w biernym poddaniu sie cudzej
kontroli upatruje przyczyny zaniku autonomii i nieumiejetnosci radzenia sobie
w zyciu. Istota takiego stylu pracy jest wertowanie przez uczniéw podrecznikéw
i wkuwanie tysigca informacji, wystuchiwanie wykladu i wierne zapisywanie go
w zeszycie. Tak rozumiana umiejetnos¢ odtwarzania informacji utozsamiana jest
z faktem nauczenia si¢. Przyswajanie informacji, analiza, intelektualna obrébka
sq oczywiscie waznym elementem uczenia sig, ale tylko elementem, a nie ca-
tym procesem. Mlodziez gimnazjalna, rozwojowo przygotowana do krytycznego
i samodzielnego mys$lenia, w zetknieciu z tego typu wymaganiami szybko uczy
si¢ gry pozoréw, osiggania minimum oraz stosowania najltatwiejszego sposobu
(Wojciechowski, 2007, s. 104).
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Wedtug deklaracji wiekszos¢ (84%) badanych nauczycieli rzadko (44%) lub
tylko czasami (40%) zada od swoich uczniéw wiernej reprodukgcji. Nauczyciele
w nielicznej grupie wskazali, iz nigdy (7%) nie wymagaja biernego odtwarzania
wiedzy i 7% zadeklarowato, Ze robi to czesto. W minimalnym procencie nauczy-
ciele wskazali, iz zawsze (2%) zadaja wiernej reprodukcji nauczanego materiatu.

Wyrazistosé ekspresji i ruchu

Wyrazistos¢ ekspresji, ruch na lekcji stanowia odpowiedniki zaangazowania
i kreatywnosci nauczycieli. Wyrazistos¢ w nauczaniu oznacza spdjny system wy-
powiedzi i przejrzysty styl pracy. Ekspresja zas dotyczy zaréwno wyrazania emocji,
jak 1 umiejetnosci ich wywolywania. Aktywno$¢ nauczyciela wplywa na ozywienie
atmosfery w klasie i zwiekszenie motywacji do pracy. Wymienione cechy sprzyjaja
stosowaniu aktywnych metod nauczania i wielokanalowego uczenia sie. Pozwala-
ja nie tylko skutecznie przekazywac wiedze (tzn. pokazywad, méwic, inspirowaé
dzialania), ale i oddzialywad na ucznia osobistym przykladem zaangazowania i en-
tuzjazmu. Zdaniem Batachowicz (2009, s. 318) umiejetnos¢ przekazywania wiedzy
przedmiotowej, pomystowa dydaktyka, pobudzanie zainteresowania i emocjonal-
ne zaangazowanie w prace sprzyja podnoszeniu prestizu i uznania ze strony mio-
dziezy. Jest to szczegdlnie wazne w okresie adolescencji, gdy miody czlowiek szuka
wzorcéw osobowych i Zrédet inspiracji do budowania swojej tozsamosci.

Wedlug deklaracji badanych nauczycieli najwiecej sposréd nich (74%) cza-
sami (36%) i czesto (38%) prowadzi zajecia z wykorzystaniem ekspresji i ruchu,
natomiast 15% nauczycieli robi to zawsze. Pozostale odpowiedzi wskazuja, iz
nauczyciele rzadko (8%) stosuja tego typu aktywnosci, a 2% nauczycieli zadekla-
rowalo, ze nigdy nie stosuje wyrazistej ekspresji i ruchu na lekgji.

Stymulowanie aktywnosci

Pojecie aktywnosci nie jest latwe do zdefiniowania. Mozna je ujmowac z per-
spektywy dzialan tworczych, przeksztalcenia otaczajacej rzeczywistosci, tworzenia
nowych rzeczy oraz dzialani spontanicznych, samodzielnych, wynikajacych z we-
wnetrznych motywoéw. Aktywno$é jednak zawsze uznawana jest za Zrédto rozwoju.

Nauczyciel, chcac osiagnac taki cel, powinien nie tylko pobudza¢ zaintere-
sowania uczniéw i pozwala¢ im na samodzielne dochodzenie do rozwigzania,
ale takze wyrabia¢ spontanicznos¢ i otwarto$¢ na idee innych, madrze reali-
zowac oraz stwarzaé atmosfere inspirujaca do zadawania pytan, rozbudzajaca
aktywno$¢, ale takze dajaca im wyciszenie i spokdj (Sedek, 1995, s. 165). Musi
ceni¢ i popiera¢ inicjatywe uczniéw, strzec sie sztywnych schematéw, unikac
jednostronnej rutyny w sytuacjach, gdy istnieje wiele sposobéw postepowania,
stosowac urozmaicone metody i formy pracy. Zdaniem Sedka (tamze) nauczy-
ciel moze programowac aktywnos¢ uczniéw i wzmagacé motywacje wewnetrz-
na, stwarzad¢ uczniom okazje do osobistego wplywu na przebieg wydarzen oraz
zacheca¢ do kontroli wewnetrznej (tamze, s. 169). Wiaze sie to z podmiotowo-
$cig i autonomig, ktéra dla dorastajacej mlodziezy ma kluczowe znaczenie. Stad
tez stymulowanie aktywnosci gimnazjalistéw to nie tylko zadanie dydaktyczne,
ktére zwieksza szanse na lepsze wyniki w nauce, ale réwniez zwigzane z naby-
waniem do$wiadczen niezbednych do rozwoju osobowosci mlodego cztowieka.
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Przeprowadzone badanie wykazalo, ze zaden z nauczycieli nie wskazat prze-
dzialu sugerujacego brak takiej aktywnosci (nigdy lub rzadko), natomiast 50%
nauczycieli zadeklarowalo, iz robi to czesto, a 18% — ze czasami stymuluje ak-
tywnos¢ uczniéw, bardzo czesto takie dzialania deklaruje 31% nauczycieli.

Wizualizacja, konkretyzacja materiatu

Wizualizacja i konkretyzacja pozwala za pomoca rysunkéw, symboli, stéw,
hasel, wzoréw usystematyzowac zdobyta wiedze lub ja lepiej zapamietac. Moze
by¢ takze wykorzystywana do analizy problemu, doskonalenia umiejetnosci pla-
nowania, klasyfikowania, uogélniania, a takze wspdétdzialania w grupie, komu-
nikowania sie i negocjacji. Do najczesciej stosowanych technik wizualizacji i kon-
kretyzacji materialu uzywane sg obrazy, audiowizualne srodki dydaktyczce, dia-
gramy, tabele, schematy, mapy mentalne, drzewka decyzyjne, ale réwniez gesty,
sceniczna gra czy muzyka (Pilch, 2004, s. 65). Nauczyciel nie musi wykonywac
wizualizacji samodzielnie od poczatku do korica. W jego zasiegu jest coraz wiecej
materialéw, z ktérych moze korzystac i w ten sposéb budowac tres¢ lekcji. Zda-
niem Zenona Gajdzicy (2007) dobrze wykorzystywane srodki wizualne sprzyjaja
indywidualizacji i przyczyniaja sie do procesu, w ktérym ,uczenn znajduje sie
i uzytkuje wiedze w sytuacji zblizonej do rzeczywistej” (tamze, s. 162). Jest to
szczegdlnie wazne w kontekscie spoleczeristwa informacyjnego, ktére juz na-
uczylo mlodziez zdobywania wiedzy i komunikowania si¢ za $wiatem za pomo-
cg réznych kanatéw przekazu.

Wyniki badania wykazaly, ze zaden nauczyciel nie zadeklarowal, iz nigdy nie
stosuje wizualizacji i konkretyzacji materiatu, natomiast 53% badanych nauczy-
cieli stwierdzilo, iz takie sposoby pracy stosuje bardzo czesto, 35% uznalo, ze
stosuje wizualizacje i konkretyzacje czesto, a 12% czasami. Tylko 1% nauczycieli
robi to rzadko.

Przypominanie o koniecznosci uczenia sig

Nie wystarczy czego$ sie nauczy¢, zeby moc z tego korzysta¢ w przysztosci.
Do tego potrzebny jest proces utrwalenia i powtarzania materiatu. Prawidtowe
i przede wszystkim trwale opanowanie wiadomosci, a szczegdlnie umiejetnosci,
wymaga rozlozenia w czasie, wlasciwej liczby powtérzeri, motywacji oraz umie-
jetnosci skupienia uwagi i kontroli stopnia zmeczenia (Pilch, 2004, s. 124). Nauczy-
ciel, stosujac zasade przypominania o koniecznosci uczenia sie, musi uwzglednic
psychologiczne uwarunkowania zapamietywania, do ktérych naleza: szybki przy-
rost wiedzy przy pierwszych powtérzeniach, efekt przeuczenia powstaly w wy-
niku kontynuowania powtarzania po zapamietaniu wyuczanych tresci, zjawisko
reminiscengji i interferencji, czyli péZniejszego mimowolnego przypominania oraz
niemoznos¢ zapamietania podobnych tresci (Szewczuk, 1957, s. 76).

Przeprowadzone badanie wykazalo, ze 47% badanych nauczycieli czasami
przypomina o koniecznosci uczenia sie. Zblizone wskazania dotycza czestego
(25%) i rzadkiego (24%) przypominania uczniom o koniecznosci uczenia sie. Tyl-
ko 2% nauczycieli zadeklarowalo, iz robi to bardzo czesto lub nie robi nigdy.
Mozna zatem uznad, iz przypominanie o koniecznosci uczenia sie dla wiekszosci
nauczycieli jest waznym element procesu ksztalcenia.
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Analizujac wyniki styléw pracy nauczycieli mozna stwierdzi¢, iz deklaracje
intensyfikacji dominujacych zachowarn reprezentujacych poszczegélne wymiary
tych stylow sa zgodne ze spolecznymi oczekiwaniami. Wiekszos¢ (okoto 83%)
nauczycieli deklaruje, Ze czasami lub czesto pobudza ciekawos¢ i tworczosé
uczniéw na lekcji, wiecej niz potowa (61%) nigdy nie traci kontroli nad klasa;
wiecej niz polowa (54%) nigdy nie krytykuje i nie ponagla uczniéw lub robi
to rzadko (31%), mniej niz polowa nauczycieli rzadko (44%) lub czasami (40%)
zada wiernej reprodukcji. Jednoczesnie az 74% nauczycieli czesto lub czasami
stosuje wyrazista ekspresje i ruch podczas lekcji i 81% nauczycieli zawsze lub
czesto stymuluje aktywno$¢ uczniéw na lekgji i tyle samo nauczycieli deklaruje,
Ze czesto lub czasami stosuje wizualizacje i konkretyzacje materiatu. Przypomi-
nanie o koniecznosci uczenia si¢ wazne jest dla 72% nauczycieli (robig to czesto
i bardzo czesto). Tak optymistyczny rezultat moze by¢ czesciowo konsekwencja
zastosowanej procedury badawczej, ktéra zakladala samoocene nauczycieli (py-
tanie badanych o ich zachowania).

Zréznicowanie zachowan nauczycieli w poszczegélnych wymiarach
styléw nauczania w zaleznosci od typu szkoty

Kolejnym etapem badari bylo ustalenie réznic w intensyfikacji zachowan
nauczycieli stylow nauczania w zaleznosci od rodzaju szkoly (integracyjna, spe-
cjalna). Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1
Zréznicowanie zachowan nauczycieli w zalezno$ci od rodzaju szkoty

Zachowania nauczycieli | Typy szkét | N x s s? F t P
Pobudzanie ciekawosci  |integracyjna | 64 | 0,64 | 2,05 | 4,21 .
i tworczosci specjalna 57 | 062 | 2,07 | 428 | 02]0°03) ni

. integracyjna 64 | 027 | 3,24 |10,52 .
Brak kontroli nad klasa spedjalna 57 | 021385 1479 141(1,659| ni
Krytykowanie integracyjna | 64 | 0,26 | 2,65 | 7,03 .
i ponaglanie specjalna 57 1024|297 | 881 12510550 ni
quanie wiernej integracyjna | 64 |0,43 | 1,99 | 3,94 .
reprodukdji specjalna 57 1040 | 2,11 | 4,46 L1311123| ni
Wyrazista ekspresja integracyjna | 64 | 0,62 | 2,61 | 6,79 .
iruch specjalna 57 1060|291 | 848 12510408 | ni
Stymulov,va.me ) 1ntegracy]na 64 0,73 | 2,00 | 4,00 110 0124| ni
aktywnosci na lekcji specjalna 57 10,72 | 2,24 | 4,04
Wizualizacja, integracyjna | 64 | 0,78 | 2,43 | 5,92 142 0102! ni
konkretyzacja materialu | specjalna 56 0,77 | 255 | 650 | ’
Przypominanie integracyjna | 64 | 0,53 | 2,04 | 4,15
o koniecznosci uczenia sie | specjalna 57 047|243 | 590 11412620 <0,01

Objasnienia: N — liczba badanych; X — §rednia arytmetyczna; s — odchylenie standardowe;
s> — wariangje; F — test Fishera; t — test t-Studenta; p — poziom istotnosci statystycznej;
ni — nieistotne statystycznie.
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W  wigkszosci rozpatrywanych
wymiaréw nie dostrzezono istotnie
statystycznych réznic w zakresie sty-
léw nauczania miedzy nauczyciela-
mi placéwek integracyjnych i specjal-
nych. Wyjatek stanowi intensyfikacja
zachowan wskazujacych na przypo-
............ ' minanie o konieczno$ci uczenia sie
(wykres 1). To zachowanie bardziej
preferujg nauczyciele szkdl integracyj-
nych (¢=2,62; p<0,01).

Analiza obrazu graficznego wska-
zuje, ze wiecej nauczycieli szkét inte-
gracyjnych (okoto 50%) niz szkét
specjalnych (okoto 40%) deklaruje, iz
czasami przypomina o konieczno$ci
uczenia si¢. Ta sama grupa nauczycieli
deklaruje, Zze czesto stosuje przypo-
minanie o koniecznosci uczenia sie.
Rozklad wynikéw wskazuje takze, ze
mniej nauczycieli szkét integracyjnych
(okoto 10%) w poréwnaniu z nauczycielami szkét specjalnych (okoto 30%)
ocenia, iz rzadko przypomina o koniecznosci uczenia sie. Mozna zatem uznad,
Ze mniej nauczycieli szkél integracyjnych deklaruje, iz rzadko przypomina
o koniecznosci uczenia sie, ale wiecej sposréd nich deklaruje, ze robi to czesto
i bardzo czesto. W odniesieniu do szkét specjalnych mozna zaobserwowac
odwrotng tendengje.

------- integracyjna
bardzo - — spegjalna

czgsto NS .

czgsto

czasami -

rzadko -

nigdy —

Czestotliwosé zachowari nauczycieli

T T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60

Liczba nauczycieli (%)
Wykres 1. Przypominanie o koniecznosci
uczenia sie a rodzaj szkoly — zréznicowa-
nie zachowari nauczycieli w zaleznosci od
rodzaju placéwki [N=121]

Zréznicowanie zachowan nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji
placéwki (Warszawa — poza Warszawa)

Podobnej analizie statystycznej (jak w przypadku typu szkoty) poddatam po-
ziom intensyfikacji zachowan nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji placowki.
Uwzglednilam gimnazja w Warszawie i miejscowos$ci podwarszawskiej. W tabe-
li 2 przedstawilam uzyskane wyniki.

W wigkszosci rozpatrywanych wymiaréw nie stwierdzilam statystycznie
istotnych réznic w zakresie intensyfikacji zachowan miedzy nauczycielami
gimnazjéw warszawskich i spoza Warszawy. Wyjatek stanowig zachowania
wskazujace na wizualizacje i konkretyzacje materiatu (¢=2,53; p<0,05). To zacho-
wanie okazalo si¢ bardziej deklarowane przez nauczycieli gimnazjéw warszaw-
skich. Jednoczeénie intensyfikacja zachowan wskazujacych na przypominanie
o koniecznosci uczenia sie (t=-2,03; p<0,05) jest wieksza u nauczycieli szkot
z miejscowosci podwarszawskich.

Mimo iz nie dostrzezono statystycznej réznicy w zakresie stymulowania
aktywnosci gimnazjalistow miedzy placéwkami réznie zlokalizowanymi, roz-
klad wynikéw zastuguje na uwage. W wyniku dalszej analizy korelacyjnej
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(V Kramera=0,25; p<0,05) stwierdzony zostat staby zwiazek statystyczny aktyw-
nosci gimnazjalistéw z lokalizacja placéwki (empiryczna korelacja). Graficzny

rozklad uzyskanych wynikéw przedstawiajq wykresy 2—4.

Tabela 2

Zréznicowanie zachowar nauczycieli w zaleznosci od lokalizacji placéwki

(Warszawa — poza Warszawa)

Zachowa.m:e\ Lokalizacja | N | X s s? F t p

nauczycieli
Pobudzanie ciekawosci | Warszawa 591063 |211| 4,46 .
L . 3,82 |-0,197| ni
i tworczosci poza Warszawa | 62 | 0,63 | 4,13 | 17,06

. Warszawa 59 10,22 | 5,84 | 34,14 .

Brak kontroli nad klasg poza Warszawa | 62 | 0,26 | 746 | 5,61 1,63 | -1,383 ni
Krytykowanie Warszawa 59 10,23 | 3,22 |10,37 3 .
i ponaglanie poza Warszawa | 62 | 0,27 | 3,04 | 9,23 112 | -1,264 m
Zadanie wiernej Warszawa 591 0,39 | 2,23 | 4,96 .
reprodukcji poza Warszawa | 62 | 0,44 | 3,33 | 11.11 224|-1876| i
Wryrazista ekspresja Warszawa 591063 |276| 7,61 .
iruch poza Warszawa | 62 | 0,58 | 3,55 | 12,57 1,651 1,55 n
Stymulov,va.me ) Warszawa 591073 |259 | 6,67 245 | 0,290 ni
aktywnosci na lekgji poza Warszawa | 62 | 0,72 | 4,05 | 16,42
Wizualizacdja, Warszawa 591081 | 225 507
konkretyzacja materialu | poza Warszawa | 62 | 0,74 | 3,75 | 14,03 2,77 |=2530| <0,05
Przypominanie Warszawa 591047 |2,31| 5,34
o koniecznosci uczenia si¢ | poza Warszawg | 62 | 0,53 | 3,40 | 11,59 217 |-2,033 | <0,05

Objasnienia: N — liczba badanych; X — §rednia arytmetyczna; s — odchylenie standardowe;
s> — wariangje; F — test Fishera; t — test t-Studenta; p — poziom istotnosci statystycznej;

ni — nieistotne statystycznie.

Obraz graficzny relacji miedzy zmiennymi wskazuje, ze wiecej nauczycieli
szko6t warszawskich (okoto 70%) niz nauczycieli spoza Warszawy (okoto 40%)
zadeklarowalo czeste stosowanie wizualizacji na lekgji.

Okoto 50% nauczycieli szkét spoza Warszawy deklaruje, ze czasami przeja-

wia tego typu zachowania. Ten sam poziom intensywnoéci zachowan zadekla-
rowato tylko 20% nauczycieli szkét warszawskich. Mozna zatem uznad, iz wiecej
nauczycieli szkél warszawskich czesto stosuje wizualizacje i konkretyzacje na
lekcji, a wigkszy procent nauczycieli szkét spoza Warszawy robi to czasami.

Istnieja réznice istotne statystycznie w zakresie intensyfikacji zachowan
wskazujacych na przypominanie o koniecznosci uczenia si¢ w zaleznosci od
lokalizacji placéwki.

Analiza graficzna wynikéw wskazuje, ze w przewazajacej wiekszosci
nauczyciele szk6t warszawskich (okoto 50%) i spoza Warszawy (okoto 40%)
czasami przypominajg o koniecznosci uczenia sie. Podobna liczba nauczycieli
obu grup robi to zaréwno rzadko, jak i bardzo czesto.
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Rozklad wynikéw miedzy zmien-
nymi wskazuje na pewne réznice mie-
dzy zachowaniami nauczycieli szkét
warszawskich i podwarszawskich.

Graficzny rozklad uzyskanych
wynikéw wskazuje, ze poziom sty-
mulacji zachowann wsréd nauczycieli
szkét spoza Warszawy jest zblizony
we wszystkich badanych przedzia-
fach. Oznacza to, ze podobny procent
nauczycieli (okoto 30%) deklaruje, iz
zar6wno czasami, jak i czesto stymulu-
je aktywnos¢ gimnazjalistow. Rozklad
graficzny wynikéw nauczycieli gimna-
zjow warszawskich jest znacznie bar-
dziej zréznicowany. Najwiecej nauczy-
cieli (okoto 60%) deklaruje, ze czesto
stymuluje aktywno$¢ uczniéw, nato-
miast okolo 20% nauczycieli deklaruje,
iz robi to zaré6wno rzadko, jak i czesto.

Uzyskane wyniki malo réznicujg style nauczania. Moze to by¢ rezultatem
zastosowanej procedury badawczej — pytanie badanych o ich zachowania.
Badania przeprowadzone przez Sedka (2005) réwniez wskazaly, iz nauczyciele,
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oceniajac wlasne zachowania, czesto nie dostrzegaja braku swoich kompetenciji.
Zdaniem tego autora wynikac¢ to moze z faktu, Ze niekompetentny nauczyciel
czesto nie dostrzega, ze Zle uczy lub tez nie potrafi wlasciwie ocenic, ktére ele-
menty diagnozy jego zachowania sg najbardziej trafne (tamze, s. 31). Podobna
tendencje zaobserwowata w swoich badaniach Katarzyna Cwirynkato (2010).
W tym badaniu wigkszos$¢ nauczycieli ocenila, iz w swojej pracy stosuje styl
demokratyczny, sprzyjajacy podmiotowosci i autonomii uczniéw, jednak
dalsze badania prowadzone w grupie uczniéw wskazaly na niski lub bardzo
niski poziom sprawczosci, podmiotowosci i autonomii. Zatem mimo deklara-
¢i nauczycieli o podmiotowym charakterze nauczania, najprawdopodobniej
w szkotach byl preferowany zgota przeciwny styl — dyrektywny (tamze, s. 193).
Uzyskane wyniki moga zatem wskazywac na tzw. efekt lustra, ktéry ograniczo-
ne mozliwosci dostrzezenia swoich brakéw upatruje w braku rzetelnej informa-
cji zwrotnej (Sedek, 2005, s. 31).

Wieksza intensyfikacja zachowan zwigzanych z wizualizacja i konkretyza-
¢ja materialu wsréd nauczycieli szkét warszawskich moze wynikac¢ z lepszego
dostepu do nowoczesnych $rodkéw dydaktycznych oraz doskonalenia zawo-
dowego w zakresie nowatorskich metod pracy tej grupy nauczycieli. Wigksza
intensyfikacja zachowari wskazujacych na przypominanie o koniecznosci ucze-
nia si¢ u nauczycieli szkét integracyjnych i szkét pozawarszawskich moze wyni-
ka¢ z nastawienia tej grupy nauczycieli na wspétprace z rodzicami i oczekiwania
od nich pomocy w procesie nauczania uczniéw z niepelnosprawnoscia.
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TEACHING STYLES USED BY TEACHERS IN SPECIAL
AND INTEGRATED SCHOOLS

Abstract

School has a special role in developing social skills in students with mild intellectual disabili-
ties. It is often the only place where important behaviors and competencies are shaped, and the
teacher plays a key part in this process. In this paper, I analyzed teachers’ assessments of their
teaching styles by comparing opinions of teachers in special middle schools and in integrated
middle schools. These settings follow different educational paths and, consequently, different
teaching styles might be used. In the study, I also took into consideration the location of settings
(Warsaw and near Warsaw). I used the Teacher Behavior Questionnaire by Grzegorz Sedek
(1995). It includes the following dimensions of teachers” activities in class: encouraging curiosity
and creativity, lack of control over the class, criticizing, pushing, demanding faithful reproduc-
tion, clarity of expression and movement, stimulating students’ initiative in class, visualization
and concretization of the material, and reminding students of the need to learn.

The study covered 121 middle school teachers, including 56 teachers in special schools and
65 teachers in integrated schools. The majority of respondents were women (81%). Most of the
teachers had 10 to 20 years of service (30%) and were appointed teachers (47%) or chartered
teachers (47%). The frequency of behaviors was presented as a percentage analysis. I assumed
that the 0-20% range means that the teachers declare that they never show a given behavior,
the 21-40% range - that a given behavior is rarely displayed, the 41-60% range — that the teach-
ers sometimes behave in a given way, and the 61-80% range reveals frequent behaviors. The
results above 80% indicate a very high frequency of a given behavior.

Key words: teacher, teaching style, class, special middle school, integrated middle school
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