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Nauczyciele szko³y integracyjnej wobec kszta³cenia
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i w zachowaniu

Integrative school teachers’ opinions about education
of children with emotional and behavioral difficulties

The article presents the problem of teachers’ perception of education of children with emotional
and behavioral difficulties / emotional and behavioral disorders (EBD). The research was con-
ducted among teachers (N = 90) working in schools with integrative classes (elementary school,
middle school and high school). In the study a diagnostic survey method was used. The aim of the
study was to find out how teachers view the education of children with behavioral and emotional
difficulties in mainstream and special classes, as well as whether they need support in teaching
a child with this type of problems. The findings show a high degree of openness of teachers to-
wards educating a student with EBD in an integrative / mainstream class as well as perceiving the
positive effects of their education with typically developing students. The respondents were less
supportive towards the idea of placing such students in special classes. Furthermore, they are
open to acquiring knowledge and new skills that would contribute to a better education and care
of a student with EBD.

S³owa kluczowe: zaburzenia zachowania, zaburzenia emocjonalne, szko³a integracyjna, postawy
nauczycieli
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Wprowadzenie

Znany z badañ psychologicznych efekt Pigmaliona i skojarzone z nim efekty:
Galatei i Golema, przekonuj¹ nas, ¿e postawy nauczycieli maj¹ ogromne znacze-
nie w procesie nauczania/wychowania [zob. Rosenthal, Jacobson 1966; Babad
1993]. Przy efekcie Pigmaliona mamy do czynienia z rodzajem samospe³niaj¹cej
siê przepowiedni, czyli ludzie zaczynaj¹ siê zachowywaæ zgodnie z oczekiwania-
mi otoczenia. Przekonania nauczycieli oraz ich postawy wobec uczniów mog¹
wywo³ywaæ i wzmacniaæ efekty nauczania/wychowania (w przypadku efektu



Galatei, kiedy nauczyciel postrzega ucznia jako zdolnego, w zwi¹zku z czym
uczeñ zaczyna zachowywaæ siê zgodnie z jego oczekiwaniami, co wyzwala jego
potencja³) lub te¿ mog¹ hamowaæ rozwój ucznia (w przypadku efektu Golema,
kiedy osoba zaczyna zachowywaæ siê Ÿle pod wp³ywem negatywnych przekonañ
otoczenia na jego temat – dostosowuje siê do tego przekonania). Oba efekty wska-
zuj¹, jak istotna jest postawa nauczyciela w kszta³ceniu oraz zmienianie postaw
negatywnych wobec uczniów (szczególnie tych zmagaj¹cych siê z niepe³nospraw-
noœci¹ czy ró¿nymi zaburzeniami), poniewa¿ negatywne przekonania stwarzaj¹
uczniom niekorzystne warunki rozwoju.

Wœród uczniów wymagaj¹cych szczególnego wsparcia w szkole wyró¿nia siê
osoby z niepe³nosprawnoœci¹, niedostosowaniem spo³ecznym i zagro¿onych
niedostosowaniem spo³ecznym, ze specyficznymi trudnoœciami w uczeniu siê,
z zaburzeniami komunikacji jêzykowej, z chorobami przewlek³ymi, z potrzebami
wynikaj¹cymi z sytuacji kryzysowych i traumatycznych, z niepowodzeñ eduka-
cyjnych, z zaniedbañ œrodowiskowych zwi¹zanych z sytuacj¹ bytow¹, sposobem
spêdzania czasu wolnego i kontaktami œrodowiskowymi, z trudnoœciami adap-
tacyjnymi zwi¹zanymi z ró¿nicami kulturowymi b¹dŸ ze zmian¹ œrodowiska edu-
kacyjnego, jak równie¿ ze szczególnymi uzdolnieniami [por. Rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 maja 2013, Dz. U. Nr 228, poz. 532]. W ka¿-
dej z powy¿szych grup znaleŸæ siê mog¹ – zwykle z wiêkszym prawdopodobieñ-
stwem ni¿ w ogólnej populacji [zob. np. Stevenson i in. 2015] – dzieci i m³odzie¿
przejawiaj¹ca trudnoœci emocjonalne i behawioralne, przez które rozumie siê
wszelkie trudnoœci (np. emocjonalne, w zachowaniu, nadaktywnoœæ, trudnoœci
w relacjach z rówieœnikami), które wymagaj¹ dodatkowej pomocy lub uwagi na-
uczyciela [Laing, Chazan 1987, za: Poulou 2014, s. 987].

Oprócz tego zaburzenia zachowania i emocji wystêpuj¹ w ogólnej populacji
i mog¹ stanowiæ czynnik utrudniaj¹cy pracê nauczyciela w szkole. Du¿a czêœæ ba-
dañ dotycz¹cych pracy nauczycieli ucz¹cych w klasach integracyjnych/ogólno-
dostêpnych koncentruje siê na ich postawach wobec uczniów z niepe³nospraw-
noœci¹ [zob. np. Wi¹cek, Sêkowski 2007; Bar³óg 2001; Chodkowska, Kazanowski
2007; Kossewska 2000; Lis-Kujawski 2008]. Omawiane przez nas kategorie: zabu-
rzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne równie¿ zas³uguj¹ na uwagê w kon-
tekœcie pracy nauczyciela z uczniami. Jednak nale¿y na wstêpie zauwa¿yæ, ¿e s¹ to
kategorie wewnêtrznie bardzo zró¿nicowane [zob. np. Ko³akowski 2013; Grzywa-
-Bilkiewicz i wsp. 2011; Kendall 2004; Iniewicz i wsp. 2011a; Iniewicz i wsp. 2011b;
Wieland 2011; Streeck-Fischer, van der Kolk 2000; Iniewicz 2008; van der Kolk
2015] i obejmuj¹ spor¹ grupê uczniów. Szacuje siê, ¿e rozpowszechnienie zabu-
rzeñ zachowania u ch³opców wynosi 6–10%, a u dziewcz¹t 2–9% ogólnej popula-
cji, i skala ta zmienia siê wraz z wiekiem dziecka zwiêkszaj¹c siê u dziewcz¹t wraz
z wchodzeniem w okres dojrzewania. W tym czasie liczba ch³opców oraz
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dziewcz¹t wykazuj¹cych zaburzenia zachowania wyrównuje siê, przy czym
w ka¿dej grupie obserwuje siê tendencje wzrostowe – z ka¿dym rokiem przyby-
wa zarówno dziewcz¹t, jak i ch³opców wykazuj¹cych zaburzenia zachowania
[Ko³akowski 2013]. Niestety nie podaje siê danych szczegó³owych: do jakiego
stopnia zwiêksza siê skala problemu w obu grupach. Je¿eli chodzi o rozpowszech-
nienie zaburzeñ emocjonalnych, to Irena Namys³owska [2013] po analizie dostêp-
nych w Polsce doniesieñ stwierdza, ¿e badania te s¹ fragmentaryczne i daj¹ nie-
pe³ny obraz, jednak mo¿na przyj¹æ, ¿e przynajmniej 9% dzieci i m³odzie¿y cierpi
na zaburzenia emocjonalne. Dane te mog¹ byæ zani¿one, zwa¿ywszy chocia¿by
na fakt, ¿e badania R. Modrzejewskiej i J. Bomby [2010] wœród 17-latków (próba
badawcza to ponad 2000 nastolatków) pokazuj¹, ¿e przesz³o 30% dziewcz¹t i po-
nad 20% ch³opców zauwa¿a u siebie objawy depresyjne. Ogólnie, porównanie za-
burzeñ emocjonalno-behawioralnych u obu p³ci wskazuje, ¿e w grupie dziewcz¹t
wskaŸnik ich rozpowszechnienia jest ni¿szy oraz ¿e zaburzenia te czêœciej od-
nosz¹ siê do zachowañ internalizacyjnych, takich jak: lêk, depresja czy wycofanie,
które s¹ uwa¿ane za bardziej akceptowalne i mniej zak³ócaj¹ce ni¿ zachowania
eksternalizacyjne czêœciej wystêpuj¹ce u ch³opców [Srsic, Rice 2012]. Powodzenie
dzia³añ edukacyjnych w szkole integracyjnej mo¿e zatem zale¿eæ nie tylko od po-
stawy nauczycieli wobec uczniów z niepe³nosprawnoœci¹, ale te¿ wobec innych
pojawiaj¹cych siê w klasie problemów, w tym objawów zaburzeñ zachowania
i emocji u uczniów.

Trudnoœci lub zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci (ang. emotional
and behavioral difficultues/emotional and behavioral disorders, EBD) postrzega siê jako
skutek ró¿nych czynników osobowych (cechy i umiejêtnoœci, g³ównie spo³eczne
dziecka), spo³ecznych oraz kontekstualnych, które wzajemnie na siebie wp³ywaj¹,
a pojawienie siê trudnoœci w jednym z czynników powoduje powstawanie
innych w kolejnych [Kuœpit 2002; Szkup-Jab³oñska i wsp. 2011; Ko³akowski 2013;
Jurczyk 2013; Poulou 2014]. Wystêpowanie zaburzeñ emocjonalnych i w zacho-
waniu czêsto skorelowane jest z gorszymi wynikami w nauce. U uczniów z EBD
wystêpowaæ mog¹ braki w zakresie umiejêtnoœci kluczowych, czêsto dysponuj¹
oni gorsz¹ wiedz¹ wyjœciow¹, co w powi¹zaniu z przejawianiem zachowañ nie-
zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ lekcyjn¹ (np. rozmawianie z rówieœnikami) przyczy-
nia siê do powstawania niepowodzeñ dydaktycznych [Watt, Therrien, Kalden-
berg 2014; Ko³akowski 2013].

Kszta³cenie dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach
ogólnodostêpnych i integracyjnych stanowi dla nauczycieli du¿e wyzwanie [But-
tner i in. 2016], poniewa¿ ekspresja uczniów z EBD czêsto powoduje zaburzenia
ekosystemu szko³y, narusza interakcje miêdzy nauczycielami i uczniami, zmienia
bie¿¹ce aktywnoœci [por. Jurczyk 2013]. Przypuszczaæ mo¿na, ¿e radzenie sobie
z problemami pojawiaj¹cymi siê w pracy z takimi uczniami przyczyniæ siê mo¿e
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do redukcji stresu i ryzyka wypalenia zawodowego,. Ponadto, ró¿ne badania
[zob. Poulou 2014] sugeruj¹, ¿e oparte na akceptacji, wspieraj¹ce relacje nauczy-
ciel–uczeñ odgrywaj¹ istotn¹ rolê w budowaniu zdrowego œrodowiska w klasie
szkolnej, pozwalaj¹c na unikniêcie problemów z dyscyplin¹, jak równie¿ korzyst-
nie wp³ywaj¹ na osi¹gniêcia dydaktyczne i zachowanie uczniów. Niesprzyjaj¹ce
relacje z nauczycielem zaliczane s¹ natomiast do elementów negatywnego
wp³ywu szko³y na ucznia [zob. S¹dek 1995] i mog¹ wzmagaæ lub nawet powodo-
waæ powstawanie EBD.

Bior¹c pod uwagê powy¿sze, kwestiê postaw nauczycieli wobec kszta³cenia
uczniów z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi, jak równie¿ oczeki-
wanego przez nich wsparcia w pracy z takimi uczniami, uznaæ mo¿na za istotne
pole dociekañ naukowych.

Za³o¿enia badawcze i grupa badawcza

Celem podjêtych badañ uczyniono zbadanie opinii nauczycieli szko³y inte-
gracyjnej na temat kszta³cenia w klasach ogólnodostêpnych i specjalnych uczniów
z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi (EBD) oraz potrzeby wsparcia
nauczycieli w tym zakresie. Postawiono nastêpuj¹ce pytania badawcze:
1. Jakie pozytywne i negatywne aspekty kszta³cenia uczniów z EBD w klasach

ogólnodostêpnych dostrzegaj¹ nauczyciele szkó³ integracyjnych?
2. Jakie pozytywne i negatywne aspekty kszta³cenia uczniów z EBD w klasach

specjalnych dostrzegaj¹ nauczyciele szkó³ integracyjnych?
3. Jakiego wsparcia oczekiwaliby nauczyciele szkó³ integracyjnych, aby skutecz-

nie pracowaæ z uczniami z EBD?
Aby uzyskaæ odpowiedŸ na postawione problemy badawcze, na potrzeby

projektu zdecydowano siê wykorzystaæ metodê sonda¿u diagnostycznego
osadzon¹ w pozytywistycznym paradygmacie badañ. W wykorzystanym kwe-
stionariuszu, nauczycielom przedstawiono cel badañ oraz przyjêt¹ przez autorów
definicjê trudnoœci emocjonalno-behawioralnych (EBD), a tak¿e poproszono
o uzupe³nienie danych demograficznych oraz ustosunkowanie siê do stwierdzeñ
do odnosz¹cych siê do kszta³cenia uczniów z EBD.

Badania przeprowadzono w maju 2014 roku. Nauczycielom Zespo³u Szkó³
Ogólnokszta³c¹cych nr 3 w Olsztynie (w sk³ad którego wchodz¹: szko³a podsta-
wowa, gimnazjum i liceum ogólnokszta³c¹ce z oddzia³ami integracyjnymi) prze-
kazano kwestionariusze ankiet i zapewniono o dobrowolnoœci uczestnictwa oraz
anonimowym charakterze badañ. £¹cznie badaniom poddano 90 nauczycieli,
spoœród których 71 osób stanowi³y kobiety, 19 – mê¿czyŸni. 67 z nich uczy³o
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w szkole podstawowej (I lub II etap edukacyjny), 41 w gimnazjum (18 nauczycieli
pracuje w obu szko³ach). Wiek respondentów waha³ siê od 25 do 59 lat, przy czym
œrednia wynios³a 41,2 lata (przy odchyleniu standardowym równym 7,8).

Wyniki badañ

Pierwszym badanym aspektem by³o dostrzeganie przez nauczycieli pozytyw-
nych aspektów kszta³cenia dzieci z EBD w klasach ogólnodostêpnych. Respon-
denci na piêciostopniowej skali zaznaczali, w jakim stopniu zgadzaj¹ siê b¹dŸ nie
z podanymi stwierdzeniami. Rezultaty zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Dostrzeganie przez nauczycieli korzyœci p³yn¹cych z inkluzji dzieci z trudnoœciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Dziêki inkluzji dochodzi do
interakcji ró¿nych grup, co
prowadzi do lepszego zrozu-
mienia i akceptacji ró¿nic

7 7,8 37 41,1 40 44,4 6 6,7 0 0,0

Inkluzja uczniów ze specjal-
nymi potrzebami edukacyj-
nymi mo¿e przynieœæ
korzyœci uczniom pe³no-
sprawnym

10 11,1 46 51,1 27 30,0 6 6,7 1 1,1

Nauka dziecka z EBD
w zwyk³ej klasie sprzyja
rozwojowi jego umiejêtnoœci
szkolnych

5 5,7 24 27,3 37 42,0 19 21,6 3 3,4

Inkluzja dziecka z EBD
sprzyja rozwojowi jego
spo³ecznej niezale¿noœci

6 6,7 34 37,8 48 53,3 2 2,2 0 0,0

Obecnoœæ dzieci z EBD
bêdzie wzmacniaæ akceptacjê
ró¿nic ze strony innych ucz-
niów

8 8,9 44 48,9 34 37,8 4 4,4 0 0,0

�ród³o: Badania w³asne.
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Zawarte w tabeli 1 dane wskazuj¹, ¿e stosunkowo du¿a grupa nauczycieli
szkó³ integracyjnych dostrzega, ¿e inkluzja uczniów ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym uczniów z EBD, mo¿e przynosiæ korzyœci zarówno uczniom
ze SPE, jak i pe³nosprawnym. 62,2% badanych stwierdza, ¿e inkluzja uczniów ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mo¿e przynieœæ korzyœci uczniom pe³no-
sprawnym. Blisko po³owa respondentów (48,9%) zgadza siê, ¿e dziêki inkluzji do-
chodzi do interakcji ró¿nych grup, co prowadzi do lepszego zrozumienia i akcep-
tacji ró¿nic, a a¿ 57,8% jest zdania, ¿e akceptacjê tê wzmacniaæ bêdzie obecnoœæ
dzieci z EBD. Mniejszy odsetek nauczycieli dostrzega korzyœci kszta³cenia ucz-
niów z EBD dla nich samych: ich umiejêtnoœci szkolnych (z tym stwierdzeniem
zgadza siê 33% nauczycieli) i rozwojowi spo³ecznej niezale¿noœci (44,5%).

Aby uzyskaæ pe³niejszy obraz pogl¹dów nauczycieli na kszta³cenie uczniów
z EBD, nauczyciele wypowiadali siê tak¿e na temat korzyœci p³yn¹cych z ich
kszta³cenia w klasach specjalnych. Wyniki zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Dostrzeganie przez nauczycieli korzyœci p³yn¹cych z kszta³cenia dzieci
z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Potrzeby dzieci z EBD
s¹ najlepiej zaspokajane
w specjalnych klasach

11 12,4 25 28,1 43 48,3 6 6,7 4 4,5

Dziecko z EBD prawdo-
podobnie szybciej rozwinie
umiejêtnoœci szkolne w klasie
specjalnej ni¿ zwyk³ej

4 4,5 22 24,7 45 50,6 13 14,6 5 5,6

�ród³o: Badania w³asne.

Porównanie danych z tabel 1 i 2 pozwala na wysnucie przypuszczenia, ¿e ist-
nieje wiêksze prawdopodobieñstwo dostrzegania przez nauczycieli szkó³ integra-
cyjnych korzyœci p³yn¹cych z inkluzji ni¿ z kszta³cenia w segregacji uczniów
z EBD. Niemniej jednak, odsetek równy 40,5% odnosz¹cy siê do nauczycieli zga-
dzaj¹cych siê ze stwierdzeniem, ¿e potrzeby dzieci z EBD s¹ najlepiej zaspokajane
w specjalnych klasach oraz 29,2% odnosz¹cy siê do respondentów uwa¿aj¹cych,
¿e dziecko z EBD prawdopodobnie szybciej rozwinie umiejêtnoœci szkolne w kla-
sie specjalnej ni¿ zwyk³ej, równie¿ nale¿y uznaæ za wysokie. Zwróciæ te¿ mo¿na
uwagê na fakt, ¿e du¿a grupa nauczycieli (od 30 do 53% w zale¿noœci od stwier-
dzenia) nie okreœla jednoznacznie swojej zgody b¹dŸ niezgody z danym stwier-
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dzeniem, co wynikaæ mo¿e z tego, ¿e uzale¿nia swoje zdanie od ró¿nych czynni-
ków, np. biopsychicznych cech uczniów, uwarunkowañ œrodowiskowych czy
czynników sytuacyjnych.

Nauczyciele odnieœli siê równie¿ do negatywnych aspektów kszta³cenia
uczniów z EBD w inkluzji oraz klasach specjalnych, co zaprezentowano w tabe-
lach 3 (w odniesieniu do inkluzji) oraz 4 (do klas specjalnych).

Tabela 3. Dostrzeganie przez nauczycieli negatywnych aspektów wynikaj¹cych z inkluzji
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Kontakt uczniów pe³nospraw-
nych z uczniami z EBD mo¿e
byæ dla uczniów pe³nospraw-
nych szkodliwy

3 3,3 11 12,2 20 22,2 38 42,2 18 20,0

Dziecko z EBD bêdzie spo³ecz-
nie izolowane przez innych
uczniów w zwyk³ych klasach

0 0,0 11 12,2 48 53,3 26 28,9 5 5,6

�ród³o: Badania w³asne.

Tabela 4. Dostrzeganie przez nauczycieli negatywnych aspektów wynikaj¹cych z kszta³cenia
dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi w klasach specjalnych

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Izolacja w klasie specjalnej
ma negatywny wp³yw na
rozwój spo³eczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD

10 11,1 23 25,6 29 32,2 24 26,7 4 4,4

�ród³o: Badania w³asne.

Zawarte w tabelach (nr 3 i 4) dane wskazuj¹, ¿e stosunkowo niewielu nauczy-
cieli jest przekonanych o negatywnych aspektach kszta³cenia dziecka z EBD w in-
kluzji i w klasach specjalnych (choæ tu negatywny wp³yw klas dostrzegany jest
czêœciej). 12,2% respondentów uwa¿a, ¿e dziecko z EBD bêdzie w klasach ogól-
nodostêpnych spo³ecznie izolowane przez innych uczniów, a 15,5%, ¿e kontakt
uczniów pe³nosprawnych z uczniami z EBD mo¿e byæ dla nich szkodliwy. Z kolei,
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jeœli chodzi o klasy specjalne, 36,7% badanych nauczycieli wyra¿a przekonanie, i¿
izolacja w klasie specjalnej ma negatywny wp³yw na rozwój spo³eczny i emocjo-
nalny ucznia z EBD.

W kolejnej tabeli 5 zebrano dane dotycz¹ce nastawienia nauczycieli wobec in-
kluzji dzieci z EBD w zwyk³ych klasach w ogóle, w tym w swojej klasie w szcze-
gólnoœci.

Tabela 5. Ogólne nastawienie nauczycieli wobec inkluzji dzieci z trudnoœciami
emocjonalnymi i behawioralnymi w zwyk³ych klasach, w tym w swojej klasie

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Uczniom z EBD powinno siê
zapewniæ mo¿liwoœæ uczestni-
ctwa w ¿yciu klasy ogólnodo-
stêpnej w ka¿dym mo¿liwym
przypadku

20 22,2 46 51,1 16 17,8 8 8,9 0 0,0

Popar³bym pomys³ w³¹czenia
dzieci z EBD do mojej klasy

8 8,9 13 14,4 48 53,3 13 14,4 3 3,3

�ród³o: Badania w³asne.

Analiza zebranego w tabeli 5 materia³u badawczego pokazuje, ¿e zdecydowa-
na wiêkszoœæ respondentów (73,3%) jest przekonana, ¿e uczniom z EBD powinno
siê zapewniæ mo¿liwoœæ uczestnictwa w ¿yciu klasy ogólnodostêpnej w ka¿dym
mo¿liwym przypadku (zaledwie 8,9% nie zgadza siê z takim stwierdzeniem).
Mniej optymistycznie przedstawiaj¹ siê wyniki odnosz¹ce siê do kwestii w³¹cze-
nia uczniów z EBD do klas badanych nauczycieli. Pomys³ taki popar³oby zaledwie
23,3% z nich.

Punktem zainteresowania badaczek by³a równie¿ potrzeba wsparcia w przy-
gotowaniu do pracy z dzieæmi z EBD. Materia³ przedstawiono w tabeli 6.

Dane zamieszczone w tabeli 6 wskazuj¹ na du¿e potrzeby w przygotowaniu
do pracy z dzieæmi z EBD wyra¿ane przez nauczycieli szkó³ integracyjnych. Re-
spondenci deklaruj¹, ¿e chêtnie rozwinêliby odpowiednie umiejêtnoœci uczenia
dzieci z EBD (83,3% badanych) oraz umiejêtnoœci przydatne w zapanowaniu nad
zachowaniem tych dzieci (88,9%). Co za tym idzie, 82,2% nauczycieli stwierdza,
¿e chêtnie wziê³oby udzia³ w szkoleniu na temat uczenia dzieci z EBD.
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Tabela 6. Wyra¿anie przez nauczycieli potrzeby wsparcia w przygotowaniu do pracy
z dzieæmi z trudnoœciami emocjonalnymi i behawioralnymi

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Chêtnie rozwin¹³bym odpo-
wiednie umiejêtnoœci uczenia
dzieci z EBD

27 30,0 48 53,3 11 12,2 3 3,3 1 1,1

Chêtnie rozwin¹³bym odpo-
wiednie umiejêtnoœci s³u¿¹ce
zapanowaniu nad zachowa-
niem dzieci z EBD

34 37,8 46 51,1 5 5,6 4 4,4 1 1,1

Chcia³bym wzi¹æ udzia³
w szkoleniu na temat uczenia
dzieci z EBD

34 37,8 40 44,4 5 5,6 9 10,0 2 2,2

�ród³o: Badania w³asne.

Ostatnim z badanych obszarów by³o okreœlenie gotowoœci nauczycieli do oce-
ny w³asnej pracy i zmiany swojego procesu nauczania w celu przystosowania go
do potrzeb dzieci z EBD (tab. 7).

Tabela 7. Wyra¿anie przez nauczycieli gotowoœci do oceny w³asnej pracy i zmiany swojego
procesu nauczania w celu przystosowania go potrzeb dzieci z trudnoœciami emocjonalnymi
i w zachowaniu

Stwierdzenie

Kategoria odpowiedzi

zdecydo-
wanie siê
zgadzam

zgadzam siê
trudno

powiedzieæ
nie

zgadzam siê

zdecydowa-
nie siê nie
zgadzam

N % N % N % N % N %

Zgodzi³bym siê na sta³¹ ocenê
samego siebie w celu uzyska-
nia informacji zwrotnej na
temat w³asnego nauczania

8 8,9 31 34,4 41 45,6 9 10,0 1 1,1

Zgodzi³bym siê zmieniæ swój
proces nauczania, aby dosto-
sowaæ go do dzieci z EBD
w mojej klasie

14 15,6 43 47,8 23 25,6 6 6,7 2 2,2

�ród³o: Badania w³asne.

Zawarty w tabeli materia³ badawczy pokazuje, ¿e 43,3% badanych zgo-
dzi³oby siê na sta³¹ ocenê samego siebie w celu uzyskania informacji zwrotnej na
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temat w³asnego nauczania, a 63,4% na zmianê swojego procesu nauczania, aby
dostosowaæ go do dzieci z EBD.

Podsumowanie

Badania ukaza³y nastawienie nauczycieli szkó³ integracyjnych wobec
kszta³cenia ucznia z EBD. Dane pokazuj¹ g³ównie deklaratywne postawy bada-
nych wobec ucznia z trudnoœciami w zachowaniu i emocjach. Do pozytywnych
wyników badañ nale¿y z pewnoœci¹ postrzeganie dzieci/m³odzie¿y z EBD jako
pe³noprawnych uczestników procesu edukacyjnego, którzy maj¹ prawo do ko-
rzystania z kszta³cenia integracyjnego. Badani uznaj¹ prawo uczniów z EBD do
otwartej edukacji, do przebywania wœród pe³nosprawnych rówieœników, a tak¿e
wielu z nich potrafi dostrzec pozytywne aspekty kszta³cenia ogólnodostêpnego
w przypadku tego typu uczniów. Niepokój mo¿e budziæ ostro¿noœæ nauczycieli
odpowiadaj¹cych na pytanie o przyjêcie ucznia z EBD do ich klasy (wielu nauczy-
cieli wczeœniej deklaruj¹cych swoje poparcie dla uczniów w klasach ogólnodostêp-
nych, nie wypowiada siê pozytywnie na temat tego rozwi¹zania, je¿eli to oni
mieliby nauczaæ tak¹ klasê, choæ warto zauwa¿yæ, ¿e w przewa¿aj¹cej liczbie
przypadków jest to odpowiedŸ asekuracyjna, czyli „trudno powiedzieæ”, a nie ne-
gatywna). Mo¿liwe, ¿e obronna postawa jest wynikiem niepewnoœci nauczyciela
co do w³asnych mo¿liwoœci/umiejêtnoœci (wielu badanych deklarowa³o chêæ
pog³êbiania wiedzy na temat sposobów radzenia sobie z uczniem z EBD, chêæ ko-
rzystania ze szkoleñ, a nawet z superwizji prowadzonego przez nich procesu
edukacyjnego). Nale¿y te¿ braæ pod uwagê drugie wyjaœnienie – mo¿e byæ to wy-
raz niechêci stawiania czo³a wyzwaniom, które potencjalnie mog¹ utrudniaæ
osi¹ganie za³o¿onych przez nauczyciela efektów kszta³cenia/wychowania, reali-
zacjê celów na³o¿onych na nauczyciela przez Rozporz¹dzenie MEN w sprawie
oceny pracy nauczyciela [Dz. U. z 2012 r., poz. 1538] oraz Kartê Nauczyciela
[Dz. U. z 2014 r., poz. 191 i 1198, z 2015 r. poz. 357, 1268 i 1418 oraz z 2016 r., poz. 668].
Ponadto, warto zauwa¿yæ, ¿e w polskim systemie edukacji podejmowane wysi³ki
na rzecz ucznia wykazuj¹cego trudnoœci w zachowaniu i problemy emocjonalne
nie s¹ w szko³ach zbytnio doceniane i promowane (czêsto nauczyciel oceniany
jest za osi¹gniêcia uczniów, np. ich uczestnictwo w olimpiadach, a nie za radzenie
sobie z uczniami, którzy wymagaj¹ wiêkszego zaanga¿owania – tego typu
dzia³ania pozostaj¹ w ukryciu, a nauczyciel w poczuciu niedocenienia mo¿e wy-
ra¿aæ niechêæ do podejmowania takich wyzwañ).

Podjête badania niestety nie s¹ wolne od ograniczeñ. Nie do koñca da³y mo¿-
liwoœæ uzyskania odpowiedzi na nurtuj¹ce nas pytania. Z pewnoœci¹ w kwestio-
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nariuszu zabrak³o miejsca na wyjaœnienie wyborów, które wskazywali badani – to
pomog³oby dok³adniej skategoryzowaæ wyniki badañ i bardziej je uzasadniæ.
Tego typu zabieg nale¿a³oby zastosowaæ podejmuj¹c kolejne badania z tego
zakresu. Uzupe³nienie o jakoœciowe elementy w narzêdziu œciœle iloœciowym
pomog³oby uzyskaæ bardziej precyzyjne dane i rozwia³oby w¹tpliwoœci towa-
rzysz¹ce analizie zebranego materia³u badawczego.

Koñcz¹c, nale¿a³oby podkreœliæ, i¿ skutecznoœæ w radzeniu sobie z pojawiaj¹-
cymi siê problemami u dzieci i m³odzie¿y z zaburzeniami emocjonalnymi i w za-
chowaniu zale¿na jest od ró¿nych czynników, m.in. cech osobowoœci nauczycieli
[Buttner i in. 2016], przyjmowanych strategii pracy w szkole (np. model pozytyw-
nego wsparcia zachowania, system wspierania/monitorowania wœród rówieœni-
ków) [np. Watt, Therrien, Kaldenberg 2014; Smith, Evans-McCleon, Urbanski,
Justice 2015; Losinski i in. 2016] czy odpowiedniego wsparcia rodziców/opiekunów
[np. Fettig, Schultz, Srekovic 2015]. Jest wiêc wiele czynników, wœród których
czêœæ jest niezale¿na od nauczyciela. Badania ukazuj¹ w pozytywnym œwietle ten
czynnik, który wydaje siê byæ podstawowy: nastawienie nauczyciela. Co prawda
w badaniach wziêto pod uwagê deklaracje nauczycieli, ale to od nich zwykle roz-
poczyna siê proces dzia³ania, np. zdobywanie dodatkowych informacji, wzrost
œwiadomoœci, wzrost kompetencji, otwarcie siê na ucznia z problemami.
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