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Teachers” diagnostic skills. Expectations and challenges

The article is centered on modern expectations, put up for polish teachers. More and more
awaited skills are to find in the changing role of an educator. Those new functions are highly de-
sirable, because of new educational challenges (f. e. of dealing with pupils with SEN in regular
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Wprowadzenie

Diagnoza jest jedna z podstawowych czynno$ci umozliwiajacych skuteczne,
celowe dzialanie. Dzialaniem takim bez watpliwosci jest proces terapeutyczny,
edukacyjny, wychowawczy. Diagnoze nalezy zatem bezwzglednie potraktowa¢
jako podstawowe narzedzie w pracy 0séb, ktére procesem tym kieruja.

Podstawowym miejscem dokonywania prawnie ukonstytuowanych diagnoz
od dawna w polskim systemie o$wiaty sa poradnie psychologiczno-pedagogicz-
ne. Diagnoza dokonywana w nich ma jednak jedng niezwykle znaczaca wade —
nie pozwala na zaobserwowanie dziecka w jego naturalnym $rodowisku. Niemo-
zliwo$¢ diagnozowania w warunkach naturalnych rodzi wiele niescistoéci w pro-
wadzonych badaniach. Stres poddawanego testowi dziecka, niezrozumienie jego
specyficznych zachowan, lek rodzica, nieadekwatno$¢ wybranego narzedzia do
niewidocznej na pierwszy rzut oka specyfiki badanego podmiotu - to tylko
niektére z wad przypisywanych pochopnej diagnozie.
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W obliczu tego rodzaju probleméw mozna stwierdzié, iz najcenniejsze
i dajace najwiecej wymiernych oraz przydatnych do planowania dzialania da-
nych przynosza diagnozy prowadzone w srodowisku naturalnym dla badanego
podmiotu. Ich zalety mozna zamknaé w przeciwiefistwach opisanych powyzej
wad. Diagnozy takie sa dlugotrwate. Obserwacja w warunkach naturalnych po-
zwala na wielodniowe, ciagle, przynoszace réznorodnosé sytuacji, stanéw zew-
netrznych i wewnetrznych podmiotu, testowanie. Podmiot badan nie czuje sie
obiektem, zestresowanym nieznang i niezrozumialg sytuacja. Na dodatek w przy-
padku wyciggniecia pochopnych lub blednych wnioskéw mozliwa jest zmiana
podejécia diagnostycznego, uzycie innego narzedzia, skonfrontowania pierw-
szych pomystéw z wcigz zmieniajacymi sie warunkami.

W diagnozie w naturalnym §rodowisku nikt nie przezywa stresu. Jest to pro-
ces podobny do codziennego poznawania drugiego czlowieka — szukania jego
charakterystycznych, unikatowych cech. Proces ten przypomina bardziej co-
dzienne spotkanie niz naznaczone pietnem medycyny poradniane diagnozy.
W zwiazku z tym dzialanie w $rodowisku naturalnym jest jednym z podstawo-
wych postulatéw wspolczesnej diagnostyki.

Szkota jako miejsce diagnozy

Banalnym stwierdzeniem jest, ze szkola stanowi jedno z najbardziej zna-
czacych, dla rozwoju mlodego czlowieka, Srodowisk spotecznych. Zaraz po éro-
dowisku rodzinnym jest §wiatem, w ktérym lokowana jest najwieksza ilos¢
dzialan, wplywéw, czynnikéw rozwijajacych czy zaburzajacych. W szkole reali-
zuje sig wiele wlasnych dazen, poszukuje wzorcéw, orientacji, Zrédel tozsamosci.

O ile rodzina jest ontogenetycznie wczesniejszym, mozna wiec zalozy¢, iz
bardziej znaczacym dla czlowieka $wiatem spolecznym, o tyle mozliwosci podej-
mowania dzialan diagnostycznych w $rodowisku rodzinnym wydaja sie dos¢
ograniczone. Szkola stanowi o tyle lepsze, wdzieczniejsze i bardziej pozadane
miejsce diagnozy, iz funkcjonujacy w niej profesjonali$ci maja szanse stac sie nie-
inwazyjnymi badaczami. O ile diagnozy w lonie rodziny podejmowane przez sa-
mych jej czlonkéw sa znaczace, w sposob istotny ukazujace wiedze o obszarach
zycia dziecka, o ktérych inne srodowiska nie moga mie¢ pojecia, o tyle profesjona-
lizacja tych obserwacji, a takze badawczy dystans, s3 tu prawie niemozliwe.

Trzeba pamietaé, ze w szkole zachodza réwnoczeénie dwa procesy diagnozy.
Pierwszy z nich, bardziej nominalny, unormowany, podobny jest w funkcjach do
diagnozowania w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Drugi, nieformalny,
nazywany niekiedy po prostu ,patrzeniem w klasie szkolnej”, 1aczy sie z nauczy-
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cielska wrazliwoscig i uwaznoécig. Posiada wazne cele funkcjonalne i jest mocno
nakierowany na jednostke i jej potrzeby [Konieczna 2010].

Formalne wymagania co do diagnostycznej funkgji szkoly

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r.
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach méwi, Zze pomoc ta w tej
chwili polega¢ ma na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb
ucznia oraz rozpoznawaniu jego indywidualnych mozliwoéci. Pomocy tej winni
udziela¢, w mysél opisywanego dokumentu, nauczyciele, wychowawcy i specjali-
§ci, ktérzy maja sie laczyé w zespoly do spraw diagnozy i planowania dzialan
wspierajacych.

Do zadan takiego zespotu naleza:

»1. ustalenie zakresu, w jakim uczefh wymaga pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej z uwagi na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne, w tym szczegélne uzdolnienia;

2. okreslenie zalecanych form, sposob6éw i okresu udzielania pomocy” [Jachim-
czak 2012, s. 170].

Jednym z rozpisywanych szczegélowo w rozporzadzeniach oraz metodycz-
nych wskazéwkach dla nauczycieli zadan szkoly jest spelnienie jej funkeji diag-
nostycznej. Méwi sie o nauczycielu jako dociekliwym obserwatorze rzeczywisto-
§ci, ktory nie jest w stanie efektywnie zaplanowaé swoich dzialaf bez pozostania
obserwatorem spoleczno-psychicznego $wiata nauczanych przez siebie klas.

Proces ten jest wazny w przypadku kazdej grupy, z ktéra przychodzi nauczy-
cielowi pracowaé. Zyskuje jednak na szczegdélnym znaczeniu, kiedy w grupie ta-
kiej znajduja sie szczegdlni uczniowie, prezentujacy specjalne edukacyjne potrze-
by. W przypadku tej grupy rozporzadzeniodawca i wspélpracujacy z nim
doradcy opracowali bardzo szczegélowy sposob diagnostycznego dziatania. Wy-
znacza on obserwujacemu nauczycielowi kolejne kroki jego poczynan, pozosta-
wiajac jednak w wielu miejscach pole do wlasnych wnioskéw, sposobéw ich
przedstawiania i przetwarzania.

Wyznaczanie obszaréw specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw w proce-
sie diagnostycznym odnosi sie do kilku waznych nauczycielskich czynnosci.
Pierwsza z nich jest tak zwana wielospecjalistyczna ocena rozwoju ucznia.
Sklada¢ sie na niag powinny wyniki wnikliwej diagnozy dokonywanej w sposéb
zlozony przez zespdl oséb pracujacych z uczniem o specjalnych potrzebach
w szkole lub innej placéwce. Diagnoza ta w pierwszym etapie polega na dogleb-
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nym zapoznaniu sie z orzeczeniem, wydanym przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczna. W drugiej kolejnoéci wchodza w jej sktad czynnosci dokonywane
juz bezposrednio przez pracownikéw szkoly: obserwacje, testy, wywiady i roz-
mowy.

Kolejnym elementem diagnostycznego etapu pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi jest w mysli najnowszych metodycznych wskazéwek
szczegdtowe, funkcjonalne okreslenie tych potrzeb. W przypadku uczniéw ze
SPE, ktérzy nie posiadaja orzeczeni o potrzebie ksztalcenia specjalnego, a co za
tym idzie, plany ich wsparcia nie przybieraja formy bardzo szczegélowych Indy-
widualnych Programéw Edukacyjno-Terapeutycznych, tworzy sie Karty Indy-
widualnych Potrzeb Ucznia, pozwalajace na przyjrzenie sie przez osoby nie-
zwigzane z procesem diagnostycznym lub dopiero poznajace ucznia, wynikom
tak skonstruowanej diagnozy.

Szkola zostala zatem, w my$l najnowszych ustalef prawnych, oficjalnie uzna-
na za miejsce diagnozy. Réwniez tej skutkujacej uzyskaniem dla ucznia usankcjo-
nowanego, programowego i ekonomicznego wsparcia. Dzieje sie tak w przypad-
ku tak zwanej drugiej Sciezki postepowania z uczniami z SPE, ktéra dotyczy
uczniéw nieposiadajacych orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Ich spe-
¢jalne potrzeby nie musza by¢ dokumentowane i usankcjonowane decyzja po-
radni psychologiczno-pedagogicznej. Zauwaza sie szkole i nauczyciela jako naj-
rzetelniejsze zrédla wiedzy o uczniach. W zwigzku z tym specjalne potrzeby
zauwazone w szkole uznawane sa za takie, na ktére nalezy odpowiedzie¢.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze nowe rozwigzania nie wynikaja wylacznie
z checi ideologicznego ich dostosowania do panujacych na $wiecie trendéw.
Konieczno$¢ przenoszenia diagnozy do placéwek edukacyjnych wynika wprost
z coraz wiekszej heterogenicznodci grup, ktére pobieraja w nich nauke. Dzialania
diagnostyczno-terapeutyczne staja sie zatem, obok dotychczasowych: wychowa-
wezych, opiekuniczych i edukacyjnych, czyms absolutnie niezbednym w nauczy-
cielskiej pracy [Jachimczak 2012, s. 164].

Nauczyciel — nowe oczekiwania

Wobec nauczycieli w zmieniajacej sie szkole stawianych jest wiele nowych,
niezwykle odmiennych od tych pamietanych sprzed kilku dziesiecioleci, oczeki-
wan. Nauczyciele sa zachecani do przeistoczenia sie z baumanowskich prawodaw-
c6w, kredlacych samodzielnie i autorytarnie zasady w zdefiniowanej odgérnie
rzeczywistosci, w tlumaczy, objasniajacych i odkrywajacych przed uczniami
wylacznie mozliwe do odnalezienia drogi jej odczytywania, zajmujacych sie jed-
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nak przede wszystkim ukazywaniem wystepujacych w niej prawidlowosci i wy-
posazajacych uczniéw w kompetencje konieczne do samodzielnej interpretacji
[Bauman, 1990]. Jak pisze Teresa Hejnicka-Bezwinska [2008, s. 16]: ,[...] nigdy je-
szcze nie byliSmy w takiej sytuacji. Musimy sie dopiero nauczy¢ sztuki zycia
w §wiecie nadmiernej i efemerycznej informacji. A takze jeszcze trudniejszej sztu-
ki przyuczania innych do zycia w takich warunkach”.

Najpopularniejsze koncepcje, nakreslajace oczekiwane w dzisiejszych cza-
sach kierunki, w ktérych zmieniaé powinna sie rola nauczycieli, méwia o odstepo-
waniu od bazowaniu w niej na racjonalnosci technicznej, wywodzacej sie z filozofii
pozytywnej [zob. Habermas 1999] ku przenoszeniu akcentéw w strone samodzie-
Inoéci poznawczej. W nurcie tym znaleZ¢ mozna takie znane teorie pedagogiczne,
jak koncepcja ,transformatywnego intelektualisty, a takze profesjonalnego
mistrza, artysty czy tez refleksywnego praktyka” [Drézka 2002, s. 75]. ,Z cala pew-
nosciag w warunkach wolnosci i réznorodnosci zycia we wszystkich dziedzinach,
nie wystarcza juz model nauczyciela jako ,technika od nauczania” — przekazywa-
nia jako$ ,uzgodnionej” wiedzy, ktéry to model rozwija sie i nadal jest podtrzy-
mywany (jest tafiszy w realizacji) na podbudowie racjonalnosci pozytywistycz-
nej” [Droézka 2002, s. 117].

Drogi budowania sie nowego typu rozumienia nauczycielstwa, opisywane
szeroko w literaturze pedeutologicznej, to ewoluowanie od prostego przekazu
wiedzy do ksztaltowania samodzielno$ci w uczeniu sie; od bezposredniego kiero-
wania do inspirowania jednostek w autonomicznym rozwoju; od prostego prze-
kazu do wprowadzania w $wiat wiedzy, do pomagania w odnajdywaniu
porzadku w informacjach; od stawiania na intelekt do wlaczania we wlasna prace
my$lenia o emocjach; oraz od alternatywy do twérczego i partnerskiego dialogu
[Kwiatkowska 2008].

W mys$l ukazywanego $wiatopogladu nauczycielowinie wolno czy tez nie po-
winien juz wykorzystywa¢ w dzialaniu racjonalnosci technicznej, gdzie traktuje sie
profesjonalizm jako sztywno, wedlug zaprogramowanego wzoru wykonywane
dzialania. Profesjonalizm komunikacyjny pozwala uaktywnié¢ umiejetnosci ela-
stycznego odnoszenia sie do zmieniajacych sie, nieprzewidywalnych warunkéw
oraz nieprzerwanego uczenia sie w takich okolicznosciach. Podstawa rozwoju za-
wodowego staje sie zasada systematycznego kwestionowania swojej praktyki,
wola i umiejetnosci jej analizowania, dopuszczanie takze do pojawienia sie kryty-
cznych gloséw wspotpracownikéw. W takiej wizji profesjonalizmu z krytycznym
namystem podchodzi sie takze do teorii, ktéra bada sie i uzupelnia przez wlasne
zawodowe dzialanie [Hammersley 1997].

Jak pisze Robert Kwasnica [2003], dzisiejszymi nauczycielami nie powinna
kierowa¢ logika celu i srodka (wpisana w racjonalno$¢ techniczna). Zwrécié po-
winni sie natomiast ku etyce i logice dialogu (czyli racjonalnosci komunikacyjnej).
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Ich kluczowym zadaniem powinno sta¢ sie porozumienie, definiowane nie jako
skutek, a pierwszy i niezbywalny warunek interakcji. Uzywane w procesie eduka-
qji $rodki nie powinny stawaé sie narzedziami do zmiany Drugiego a drogami
wlasnej ekspresji komunikujgcych si¢ podmiotéw [Kwasnica [2003].

Dodatkowo przekazywana w tej relacji wiedza musi mie¢ charakter genera-
tywny [Grzesiak 2009]. Obejmowa¢ wiele dziedzin i skupiad sie nie tyle na tak
dobrze zakorzenionej w pedeutologii faktografii, a raczej wiedzy o tym co moze
by¢, gdzie wiedzy szukad, tak aby umiejetnosci, kompetencje i wyksztalcenie ucz-
niéw mogto by¢ odporne na toczace sie w zawrotnym tempie zmiany.

Kwestig nowa jest rowniez konieczno$é uznania przez nauczyciela autorytetu
samego ucznia, jako eksperta od wlasnych, poznawczo istotnych dodwiadczent
[Klus-Stafiska 2000]. Postfiguratywno$¢ dzisiejszego spoleczefistwa, czyli taka jego
struktura, gdzie starsze pokolenia nie s juz dostarczycielami waznej praktycznie
wiedzy i nie sa w stanie przekazywac¢ jej pokoleniom miodszym, nakazuje posta-
wi¢ wazne i niewygodne pytanie o sens nauczycielskiej pracy w ogoéle [Klus-Stan-
ska 2000].

Opisana sytuacja wymusza na nauczycielach bezustanne ksztalcenie, dosko-
nalenie swoich zawodowych kompetencji. ,Wraz z postepem wiedzy i elektroni-
cznych srodkéw nauczania zwieksza sie wymagania wobec nauczyciela. Powstaje
realna potrzeba, a wlasciwie koniecznos¢ jego ustawicznej edukacji. Kwalifikacje
nauczycielskie nie majg postaci finalnej” [Kwiatkowska 2008, s. 26]. Mozliwos¢ czy
nawet koniecznoé¢ bezustannego autorozwoju zostala ukonstytuowana nows,
zatwierdzona prawnie przez Karte Nauczyciela, koncepcja oswiaty. Dla tych ce-
16w wlasnie zostal pomyslany system awanséw zawodowych, gdzie dla zdobycia
kolejnego stopnia mistrzostwa potrzeba dzialan bardziej zlozonych niz codzien-
na praca.

Nalezy zauwazy¢, ze oczekiwania wobec podmiotéw moich rozwazan od-
nosza sie zaréwno do kompetencji zwigzanych z rozumieniem zlozonosci §wiata,
odnajdywania zaleznoéci pomiedzy tworzonymi wylacznie na mikroskale twier-
dzeniami a uniwersum oraz do ukazywania tych zaleznosci ludziom, z ktérymi
bezposrednio sie stykaja. Oprécz tego, by ich transformatywny intelektualizm
mozna uzna¢ za pelny, musza posiaé¢ oni umiejetnosé¢ wspoétpracy nie tylko
w bezpiecznym i znanym $rodowiskiem szkolnym, ale i na zewnatrz, w $rodowi-
sku lokalnym [Rutkowiak 1995, s. 311]. Takie wymagania wobec opisywanej prze-
ze mnie grupy stawiaja na przyklad reprezentanci pedagogiki krytycznej.

Nauczyciel —jako artysta w wykonywanym zawodzie, transformatywny i sa-
moéwiadomy praktyk ,potrzebuje samowiedzy, wiedzy o wlasnym przedmiocie
iznajomosci metod nauczania i uczenia sie, przy czym ma to by¢ wiedza przez sie-
bie osobiscie odkrywana i weryfikowana (dla siebie) w praktyce obejmujacej réz-
ne uwarunkowania i problemy spoleczne” [Drézka 2002 s. 81]. Wedlug znanej
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w pedagogice koncepcji refleksyjnego praktyka Donalda Schéna [1983] ma by¢ on
jednostka, ktéra konstruuje w dziataniu osobna teorie wobec kazdej unikalnej sy-
tuacji. Wlacza procesy poznawcze w dzialaniu i mysli nad dzialaniem. Dazy do
doskonalenia sie wraz z kazdym podejmowanym zadaniem, rozumie przestrzen,
powstajace w niej zjawiska, procesy. Z duza swoboda przewiduje réwniez ich

skutki [Czerpania-Walczak 1997, s. 15].

Oczekiwania te wydaja sie by¢ ogromne, przerastajace mozliwosci zwyktych
ludzi. Trzeba jednak zauwazy¢, ze polski nauczyciel jest wrecz zmuszony przez
socjopolityczng sytuacje do stawania sie transformatywnym intelektualista. Bez
cechujacych charakterystycznych dla tego typu pedagoga nie mozna méwic
o efektywnym dzialaniu w nauczycielskiej pracy [Rutkowiak 1995].

Do bardziej bezposrednio widzianych zadanh wspolczesnego nauczyciela zali-
czy¢ mozna za Kazimierzem Denkiem [2012, s. 60-61]:

— takie organizowanie procesu uczenia sie, ktére bedzie odpowiadato strategii
dydaktycznej skoncentrowanej na ksztalcenie rozumienia $wiata i kierowania
samym soba i wyznaczato nauczycielowi jedynie wspierajaca funkcje w tych
procesach;

- angazowanie do kazdego elementu pracy szkoly myslenia o wychowaniu,
ksztattowaniu charakteru, postaw prospotecznych, wspdlnotowosci, samo-
rzadnosci;

— szeroko rozumiana diagnoze, przeciwdzialajaca wszelkiej patologizacji,
dzialalno$¢ w obszarach zaréwno rewalidacji, jak i resocjalizacji, co wigze si¢
z wlaczeniem w zywy dialog wszystkich podmiotéw zaangazowanych w edu-
kacje, nie tylko tych zwigzanych z edukacyjna profesja;

— biezace reagowanie na szczegdélne wymagania stawiane przed nauczang
mlodzieza przez wspdlczesnosé, co wiaze sie z obserwowaniem diagnoz rynku
pracy, rozumieniem mediéw masowych, nakierowaniem na osobisty rozwdj
kazdego ucznia;

— nowatorstwo we wszystkich dziataniach, ktére ma na celu nie tylko mozliwoé¢
odniesienia sie do potrzeb i mozliwosci podmiotéw swojej aktualnej pracy, ale
réwniez wyksztalcenie tego rodzaju postawy, niezbednej dla funkcjonowania
we wspdlczesnoscei, u uczniéw.

Nauczyciel odnajduje si¢ zatem we wspdlczesnych oczekiwaniach oraz mani-
festacjach ich realizacji jako:

— fachowiec: przygotowany merytorycznie, indywidualizujacy, dobierajacy tre-
§ci, identyfikujacy konieczne do funkcjonowania w rzeczywisto$ci kompeten-
cje, ktére musi ksztalcié;

- menadzer: ujmujacy swoje dzialania w sp6jna caloé¢, logiczng czasowo i prze-
strzennie, operacjonalizujacy skonstruowane przez siebie cele w sposéb nieba-
nalny;
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- inspirator: motywujacy, ozywiajacy, uruchomiajacy uczniach drzemigce
w nich pasje;

- integrator: pracujacy z grupa, negocjujacy z nia, dbajacy o jej unikatowy cha-
rakter [Denk 2012).

Bohater moich rozwazan jest przy tym niemalze zmuszony dzi$ do zaangazo-
wania §rodkéw w rozwdj siebie, ksztaltowanie zar6wno swoich kompetencji, jak
i osobowosci. Autokreacja staje sie obowiazkiem dzisiejszych pracownikéw syste-
mu o$wiaty [Nowacki 2008]. Bez niej wysitki skierowane ku ksztalceniu wymaga-
nych wspoélczesnoscia kompetencji pelzna na niczym.

Lech Witkowski nazywa nauczycielstwo ,zawodem niemozliwym”, czyli ta-
kim, w ktérym nie sposéb spetni¢ wszystkich stawianych przed jego reprezentan-
tami oczekiwan. Jest to wyjatkowo trafne okreslenie w odniesieniu do sytuacji,
ktora zakreslitam powyzej. Wydaje sie, ze sukcesem w dzisiejszej nauczycielskiej
pracy jest juz podjecie wysilkéw w kierunku spelnienia stawianych postulatéw.
Idealna ich realizacja wydaje sie przy tym niemozliwa. Sytuacja ta, na pierwszy
rzut oka zwyczajna, jest jednak wyjatkowo dramatyczna. Poczucie niespelnienia
pokladanych w sobie oczekiwan powoduje bowiem w refleksywnych jedno-
stkach wyjatkowy dyskomfort, prowokuje do wypalenia i poczucia beznadziei
wlasnych dziatan.

Jaka diagnoza mozliwa jest w szkole?

Jak wspomnialam wcze$niej, jedng z pozadanych kompetencji wspélczesne-
go nauczyciela jest jego umiejetnos¢ diagnostyczna. Nieprzewidywalnosé co-
dziennoéci, jej trudne do zakreélenia ramy, wieloé¢ dziejacych sie jednoczesnie
sytuacji, uniemozliwiaja jednak niektére formy ewaluacji. Bycie i obserwowanie
w §wiecie szkoly posiada jednak ogromy potencjal do ksztalttowania miejsca na
unikatowg, nakierowang na potencjat badanego podmiotu diagnoze.

Diagnoza czyniona w szkole, szczegélnie ta nieformalna, potrzebna do co-
dziennej pracy, nielegitymizujaca za to zadnego wyraznie nakreslonego systemu,
podziatu czy hierarchii, moze stuzy¢ kilku znaczacym celom:

1. wstepnemu rozpoznaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych,

2. wspomaganiu procesu nauczania-uczenia sie,

3. poréwnywaniu osiggnietych przez uczniéw wynikéw,

4. oraz monitorowaniu standardéw edukacyjnych [Konieczna 2010].

Szczegdlnie pierwsze dwie kategorie wydaja sie by¢ wyjatkowo istotne dla
opisywanego przeze mnie tematu. Przy rozpoznawaniu specjalnych potrzeb
istotna jest fachowa wiedza. Podkreéla sie wage unikania opisywania dziecka
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przez pryzmat jego deficytéw. Proces ten zwigzany jest z ryzykiem naznaczenia,
napietnowania i obarczenia jarzmem stereotypu podmiotu oddzialywan [Koniecz-
na 2010, s. 60].

Nie wolno zapomina¢, ze dopelnieniem diagnoz podejmowanych przez na-
uczycieli wobec podmiotéw ich edukacyjnych oddzialywan jest krytyczne, diag-
nostyczne przygladanie sie samemu sobie. Nauczyciel, konfrontujac sie w proce-
sie edukacji z Drugim, ma mozliwod¢ stworzenia swego wielowymiarowego
obrazu. Bez przejrzenia sie w cudzych oczach taka aktywnosé bytaby niemozliwa.

Trzeba tez podkredlié, ze bezustannie podejmowane dzialanie autodiag-
nostyczne jest wrecz wymogiem efektywnej pracy wspoélczesnego nauczyciela.
Bez niego niemozliwe jest rozwijanie wlasnych kompetencji, w tym tych do-
tyczacych indywidualizowania i przygladania sie innym ludziom.

Procesy diagnozy i autodiagnozy zachodza zatem bezustannie i réwnolegle.
Sa dla siebie warunkami i wzajemnie sie uzupelniaja. Jak pisze Grzesiak [2008], sa
to dzialania wieloaspektowe i ukierunkowane na organizacje dzialan dydaktyczno-
-wychowawczych. ,Niezmiernie wazng sprawa jest, aby w pracy nauczyciela dia-
gnostyka i autoewaluacja pedagogiczna towarzyszyla na co dzief oraz aby ujmo-
wala kompleksowo elementy, majace bezposredni wplyw na aktywny i efektyw-
ny udziat kazdego ucznia w procesie uczenia sie. Sg to:

— stan gotowosci nauczyciela do podejmowania nowych zadan (rél),

— aktualny poziom pelnienia przez nauczyciela r6l wobec zagrozenn edukacyj-
nych szkoly,

— stan warunkéw srodowiskowych do pelnienia rél i do przyswajania przez na-
uczyciela nowych rél” [Grzesiak 2008, s. 41].

Nalezy jednak podkredli¢, Ze przy niepewnosci wlasnych kompetencji auto-
ewaluacja staje sie zadaniem trudnym. Uswiadomienie sobie wlasnych niedosko-
nalosci wigze sie czesto nie z motywacja do pozytywnej zmiany a utkwieniem w
poczuciu winy. W ocenie samego siebie i wlasnej pracy nauczyciel zatem réwniez
potrzebuje wsparcia.

Cienie nowych rozwigzan

Wymagania wobec nauczycielskich kompetencji diagnostycznych sa ogrom-
ne. Natomiast codziennoé¢ ukazuje w tym polu wiele niedostatkéw. Nauczyciel-
ska niekompetencja w obszarze diagnozy powoduje zrzucanie z siebie odpowie-
dzialnosci za jej dokonywanie. Nauczycielskie rozumienie diagnozy staje sie przy
tym czesto medyczne, co powoduje wygodne poczucie, Ze nie jest zwigzane z pe-
dagogiczna kompetencja. Jak pisze Beata Jachimczak: ,jest to jednak podejicie
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ograniczajace i odsuwajace od nauczycieli odpowiedzialnoé¢ za zrozumienie prob-
leméw rozwojowych dziecka oraz przerzucanie dzialan terapeutycznych na in-
nych specjalistéw poza placéwke przedszkolng czy szkolna. Powodowaé to moze
w konsekwencji brak dzialain wspierajacych dziecko badz utrudnione monitoro-
wanie progresu lub regresu jego rozwoju” [Jachimczak 2012, s. 164].

Takie obszary zrzucania z siebie odpowiedzialnosci za niestandardowe zada-
nia stawiane nauczycielom udalo mi sie zaobserwowa¢ u badanych w ramach
przewodu doktorskiego [Tersa 2012] pracownikéw nauczania wlaczajacego, pre-
zentujacych niskie kompetencje terapeutyczne. Co znamienne: réwniez instytu-
cjonalne, Srodowiskowe i wzajemne w gronie pedagogicznym oczekiwania wo-
bec spelniania przez nich obowiazkéw diagnostycznych byly wyjatkowo niskie
i na taka ignorancje zezwalajace.

Wobec nowych wymagan, przy tym braku kompetencji do diagnozy, doswiad-
czanym braku korzyéci z jej przeprowadzania, poczuciu, ze niczemu nie stuzy
ijest tylko utrudnieniem — uciekanie od odpowiedzialnosci nie jest zachowaniem
zadziwiajacym. Dzialania diagnostyczne sa wiec redukowane, szablonowo po-
wielane, malo uzyteczne, spelniajace wylacznie wymogi formalne, stosowane
nieracjonalnie, wedtug ,gotowcéw” [Konieczna 2013].

Badania nad mozliwo$ciami wdrazania nowych form pracy szkoly ujawniaja
wiele obszaréw nauczycielskiej niekompetencji. Odkry¢ mozna miedzy innymi
niedostatki w wiedzy specjalistycznej, kompetencji koniecznych do proponowa-
nych dzialan a takze formalnego wyksztalcenia, warunkujacego niejednokrotnie
mozliwoé¢ podjecia tego typu aktywnosci [por. Jachmiczak 2012].

Mozna zauwazy¢ réwniez, ze pedagodzy nie operuja w poruszanej tematyce
wiedza teoretyczna. Poruszaja sie najczesciej, bez poczucia koniecznosci zmiany
tego stanu, w wiedzy potocznej lub, jak mozna przeczyta¢ w literaturze przed-
miotu, w tak zwanej wiedzy instytucjonalnej [Gajdzica 2013, s. 110]. Cechuje sig
ona duzym poziomem potocznosci, natomiast nosi pietno uwspdlnienia przez
podmioty miejsca jej tworzenia. Dotyczy najczesciej pelnionych przez pracowni-
kéw danego miejsca rdlijest wytwarzana w interakcji. Wiedza ta jest przyjmowa-
na na ogél w sposéb powszechny, nie wymaga uzasadnienia i nie podlega prze-
twarzaniu.

Jej konsekwencja sa wciaz kierujace dzialaniami wiekszosci reprezentantéw
opisywanej przeze mnie grupy stereotypy, ksztattujace postawy oraz sposéb pra-
¢y z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Do istotnych z punktu
widzenia nauczycielskich umiejetnosci diagnostycznych stereotypéw naleza:

— skupienie na biologicznych zrédlach trudnoéci,
— koniecznoé¢ zanizania progu wymagan,
— przekonanie o prymacie inkluzji na caltym §wiecie [Gajdzica 2013].
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Jednym z czestych bledéw popetnianych z powodu kumulacji nieadekwat-
nej, stereotypowej i potocznej instytucjonalnej wiedzy, jest utozsamianie oceny
z diagnoza pedagogiczna. Tymczasem, mimo Ze pola tych pojeé sa w wielu miejs-
cach zbiezne i procesy ich przeprowadzania sa od siebie zalezne, diagnoza nie jest
oceng. Ocena mowi nam jaki jest wynik dziatania. Jest narzedziem do stratyfika-
gji, porzadkowania uczniéw wedlug wynikéw, selekcji, klasyfikacji. Nie stuzy
jednostce — stuzy systemowi. W diagnozie z kolei pytamy jak przebiega procesija-
kie zawiera ewentualne zaburzenia. Pochylamy sie nad osoba i jej indywidualno-
§cia. Dzieki niej proponuje sie dzialania wspierajace [Hajnicz 2010].

Zamieszanie takie nie jest niczym zadziwiajgcym. Bowiem ,diagnozowanie
i ocenianie nie stanowia w praktyce edukacyjnej dwéch odrebnych proceséw.
By¢ moze wstepne rozpoznanie potrzeb edukacyjnych, ktére pozostaje najcze-
§ciej w rekach specjalnie powotywanego do spraw orzecznictwa zespotu specjali-
stéw, stanowi ten najbardziej wyrazny element dziatan utozsamianych z klasycz-
nym obszarem diagnozy. Jednak préba sprostania wymaganiom wspoélczesnej
dydaktyki ukierunkowanej na wlaczanie uczniéw ze SPE wymaga, aby nauczy-
ciel dokonywatl stalej biezacej oceny potrzeb ucznia w ramach diagnozy edukacyj-
nej” [Konieczna 2010, s. 54].

Zenon Gajdzica [2013], referujac swoje badania dotyczace zZrédel wiedzy pol-
skich i czeskich nauczycieli o opisywanych zmianach, zadaje pytanie o ich real-
nos¢. Niepokojace z punktu widzenia autora tendencje do niesiegania przez
badanych do powszechnie dostepnej wiedzy o zmianach moga w spos6b bezpo-
§redni oznaczaé, ze sa na tyle nieistotne, Ze niewymagajace ich uwagi.

Diagnoza wiaze sie z bardzo zaawansowanymi kompetencjami pedagogicz-
nymi. Nie jest dzialaniem, ktére wiekszoé¢ ludzi moze podjaé bez odpowiedniego
przygotowania. ,W diagnozie dazymy do poznania, zrozumienia zjawisk wyste-
pujacych u okredlonej osoby, dziecka i ucznia. Procedura weryfikacji hipotezy,
a przewaznie, kolejnych hipotez, czyli zrozumienie wystepujacych zjawisk,
w przypadku edukacji, przede wszystkim dotyczacych procesu uczenia sie, w tym
przypadku ma stuzy¢ zrozumieniu tego, co dzieje sie z ta konkretng osobg, i nie
musi mie¢ mocy zasady obowiazujacej w innych przypadkach” [Hajnicz 2010, s. 36].

Jak rozlegly to problem, ukazuja badania przeprowadzone przez Agnieszke
i Iwone Konieczne [Konieczna, Konieczna 2010]. Wyniki analiz wykazaly, iz na-
uczycielska diagnoza jest bardzo daleka od profesjonalizmu. Na ogél jest nie tylko
intuicyjna, ale i po prostu niefachowa. Nie odbiega w swojej strukturze, jakosci
imerytoryce od diagnoz dokonywanych intuicyjnie i przez pryzmat silnych emo-
¢ji przez samych rodzicéw uczniéw ze specjalnymi potrzebami.

Mozna by oczekiwaé, ze w pozadane we wspodlczesnym systemie o$wiaty
kompetencje beda wyposazeni mlodzi adepci zawodu, pobierajacy swoje formal-
ne wyksztalcenie w momencie powstania juz nowych oczekiwan. Tymczasem
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powszechna krytyka standardéw ksztalcenia nauczycieli pozwala watpi¢ w taka

mozliwosé. Jak pisze D. Klus-Stafiska [2011, s. 43], nowe standardy ksztalcenia

»nie tylko nie poprawiaja, ale obnizaja mozliwo$é zagwarantowania jakosci przy-

gotowania kadr nauczycielskich do pracy w dynamicznie zmieniajacych sie wa-

runkach kulturowych i rynkowych. Stwarzaja ryzyko przeksztalcania szkoly

w skansen edukacyjny zatrudniajacy kadre o niskich kompetencjach i przygoto-

waniu w zadnej mierze nieprzystajacym do wymagan wspélczesnosci”.

System ten przynosi za to cala game bledéw, wrecz uniemozliwiajacych
wprowadzenie postulowanych kompetencji do programéw ksztalcenia przysztych
nauczycieli. Naleza do nich:

1. Oderwanie programéw od pedagogiki. Przyszli nauczyciele staja sie wylacz-
nie przedstawicielami dyscyplin. W nowe programy wrecz wpisana jest ich
niewydolno$¢ wychowawcza.

2. Biurokratyzacja standardéw.

Chaotycznoé¢ i niespdjnoéé zatozen i terminologii.

4. Dominacja celéw adaptacyjnych i odtwoérczych [Klus-Staniska 2011].

Do wskaznikéw przyszlych ktopotéw w nauczycielskiej pracy mozna zaliczy¢
sprowokowane zmianami w systemie ksztalcenia na szczeblu uniwersyteckim ob-
nizenie liczby godzin na ksztalcenie pedagogiczne, brak mozliwosci zajecia sie
istota tendencji opiekuniczych szkoly, deformacja idei pozadanych u przyszlych
pedagogéw kompetencji spotecznych oraz, co istotne z punktu widzenia koniecz-
noéci pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych iich zaspokojenia,
absolutne pominiecie indywidualizacji. ,Ani umiejetno$¢ réznicowania biezacych
zadan na lekcjach, dostosowywania metod i treci do konkretnych uczniéw, ani
zdolnos¢ do reagowania na wydarzenia i zmiany zachodzace w $wiecie nauce,
ktére stanowia podstawowy element kompetencji nauczycieli w Europie i gtéwna
zasade ksztalcenia szkolnego, w ogéle nie sa brane pod uwage” [Klus-Stafiska
2011, s. 49].

B

Czego zatem potrzeba?

Niezbedne jest pomyélenie o szkole jako jednym z wazniejszych miejsc udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Tendencja ta bedzie rosnaé¢ wraz
z poszerzaniem sie inkluzyjnej formy ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi. Placéwki nalezy zatem wesprze¢ w pelnieniu tej funkceji — poki
co jest zadaniem spelnianym w systemie co najmniej niedostatecznie [Jachimczak
2012].



102 Karolina Tersa

Tymczasem nowe rozwigzania prawne nie przyniosly ze soba pomystéw na
ich wdrozenie. Nauczyciele pozostawieni sg sobie, swoim §rodowiskom i oddol-
nym inicjatywom. Jak pisze Gajdzica [2013, s. 106-107] ,Ideologia przywolanego
projektu opiera sie na przestankach etycznych. Sprecyzowano w nim zalecenia
w postaci powolania szkolnych zespoléw do spraw specjalnych potrzeb edukacyj-
nych uczniéw, tworzenia indywidualnych programéw edukacyjno terapeutycz-
nych dla uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz progra-
moéw wsparcia uczniéw ze specyficznymi trudnodciami w uczeniu sie. Zabraklo
jednak propozycji stuzacych ich faktycznemu, a nie jedynie postulowanemu,
wdrozeniu. [...] wdrazane zmiany, szczegélnie w zakresie szkolnych Zespotéw
niosg ze sobg wiele nowych wyzwan w dziedzinie prowadzenia dokumentacji
iobcigzenia dodatkowymi obowiazkami pracownikéw szkoty ogélnodostepne;j”.

Autor zauwaza réwniez, ze obok waznych aspektéw, zwigzanych z merytorycz-
nym przygotowaniem nauczycieli do pracy, pojawiaja sie inne istotne obszary.
Nalezy do nich na przyklad przekonanie opisywanej przeze mnie grupy do stusz-
nosci i waznoéci projektowanych zmian. Oczywisty przy kazdym przeksztalce-
niu opér mozna zniwelowac przez prowadzenie dialogu, porozumienia, aktywne
angazowanie nauczycieli w projektowanie zmiany oraz proponowanie wsparcia.
Bez pozytywnych nastawiefi bowiem opisywana grupa pozostanie zblokowana
nanowe i nie bedzie w stanie go efektywnie rozwija¢. Pozostanie, jak ich nazywa
Dylak [2000] ,pozornie przystosowana”. Zmiany beda wprowadzaé powierz-
chownie, wylacznie w celu dopelnienia formalnych wymagan.

Trzeba zatem wlgczy¢ podmioty moich rozwazan w debate o kierunku zmian.
»[...] trudno wyobrazi¢ sobie przekonanie rzeczywistych realizatoréw jakiejkol-
wiek reformy do jej zalozen bez przekazania im istotnych informacji na jej temat.
Bez watpienia problem narasta, kiedy wskazani realizatorzy nie uczestnicza
w dyskusjach nad jej formula i gléwnymi zalozeniami. Wprawdzie pominiecie
lub zignorowanie znaczenia takiego etapu w przygotowywanych przemianach
pozornie usprawnia przebieg calego procesu, ale znaczaco obniza szanse na jego
powodzenie” [Gajdzica 2013, s. 112].

Oczywistym stwierdzeniem jest, iz w celu podniesienia efektywnosci wpro-
wadzonych rozwigzan jest przeniesienie ciezaru na ich ksztattowanie podczas na-
uczycielskich studiéw. Projektujacy wspoélczesne programy ksztalcenia akademi-
ckiego zdaja sie jednak ulega¢ powszechnemu mitowi powolania czy tez
samoczynnosci pewnych proceséw. ,Do stosunkowo uproszczonych stereoty-
péw naleza przekonania, ze szkola, rodzina, instytucje resocjalizacyjne czy
opiekuniczo-rehabilitacyjne wychowuja sila rzeczy, sila swego istnienia. Jesli na-
wet nauczyciele — wychowawcy nie sa wiezniami pewnych stereotypdéw, to
pulapki w ktérych sie znajduja, sa rozleglejsze niz ich gotowos¢ do krytycznej sa-
mooceny lub checi poglebiania wiedzy i umiejetnosci z tego zakresu” [Kosyrz
2008, s. 120].
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Konieczne wydaja sie réwniez réznego rodzaju metodyczne opracowania,
dostarczajace wzglednie jasna i uzyteczna wiedze nauczycielom juz pracujacym
w systemie. Nie ma na przyklad w ogoéle tego rodzaju poradnikéw, dotyczacych
oceniania wspierajacego proces ksztalcenia [Konieczna 2010]. W tym obszarze bo-
haterowie moich rozwazan po raz kolejny zostawiani sa sami sobie.

Z aspektéw metodycznych, ku ktérym koniecznie trzeba zwrécié sie
w ksztalceniu nauczycieli, nalezy wymieni¢ przede wszystkim nauczanie ku
indywidualizacji. Ta nietotalitarna forma pracy z uczniami, wyrazajaca sie reago-
waniem na niestandardowe ludzkie potrzeby i takie organizowanie sytuacji dy-
daktycznych, opiekuficzych i wychowawczych, by wspomagad ich realizacje, jest
podstawa zwrdcenia sie ku uczniowi, ktéry potrzebuje od szkoly wsparcia. Jak
pisze D. Klus-Stafiska [2011, s. 49], jest rowniez jednym z najistotniejszych regula-
torow dla efektywnej i nakierowanej na podnoszenie jakosci ksztalcenia dla
wszystkich diagnostyki pedagogicznej.

Oprécz kompetencji niezbednych do indywidualizacji oraz obecnych od
dluzszego czasu w debacie o ksztalceniu nauczycieli komunikacji oraz projekto-
wania, oddzielna uwage nalezaloby podwieci¢ wlasnie diagnozowaniu [Grzesiak
2008]. Nalezy przy tym rozumieé je wieloaspektowo. Nie podwiecaé czasu wylacz-
nie na technologiczna strone tego procesu, zamknieta w uzytecznych narze-
dziach, odnies¢ sie za to réwniez do ksztaltowania osobowych cech, koniecznych
by uzywac tych narzedzi z wyczuciem i efektywnie, z nakierowaniem na dobro
ucznia interpretowad ich wyniki.

Zakoficzenie

Zadanie od nauczycieli biezacego diagnozowania nauczanych przez nich
dzieci jest zjawiskiem zdecydowanie pozadanym. Nikt inny nie jest w stanie by¢
tak bogatym Zrédlem wiedzy na temat specyficznych uwarunkowan uczenia sie
poszczegdlnych podmiotéw ksztalcenia. Zmusza to réwniez wspélczesnych pe-
dagogow do cigglej refleksji nad podejmowanymi dziataniami, dostosowywania
swoich dzialafi do potrzeb dzieci, autoewaluacji.

Jednak pozostawienie opisywanej grupy zawodowej bez wsparcia w realiza-
¢ji stawianych wymagan wymusza ich wypaczenia. Nauczyciel niekompetentny,
pozostawiony sam sobie, odcina sie od swoich zadan, w najlepszym wypadku re-
alizujac je pobieznie i niedoskonale. Samo w sobie pozytywne wymagania nalezy
zatem uzna¢ za zrédlo nauczycielskich frustracji i podjaé¢ kroki, majace na celu
umozliwienie nauczycielom efektywne dzialania.
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