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Wstep

Potrzeby edukacyjne dzieci i uczniow' w klasach ogélnodostepnych nigdy nie byty jednorodne. Zmieniato
sie tez podejscie do reagowania na trudnosci lub odmiennosci w procesie uczenia sie i funkcjonowania

w roli ucznia, zarébwno na szczeblu systemowym, jak i na poziomie praktyki szkét. Obecnie, zgodnie

z ideg edukaciji wtaczajgcej, coraz wiekszego znaczenia nabierajg elastyczne i uniwersalne rozwigzania
ukierunkowane na wspieranie funkcjonowania ucznidw, niezaleznie od przyczyn doswiadczanych
trudnosci w procesie nabywania wiedzy i umiejetnosci szkolnych oraz funkcjonowania w roli ucznia.

W tym kontekscie zamiast réznicowac potrzeby wynikajgce z okreslonych rodzajow niepetnosprawnosci
lub zaburzen rozwojowych i zabezpieczaé je w odrebnym od gtéwnego nurtu edukacyjnego procesie
pomocowym, kluczowe staje si¢ uwzglednianie réznic w funkcjonowaniu szkolnym uczniéw juz na etapie
planowania edukacji i organizowania warunkéw uczenia sie. Unikalna kompozycja potrzeb i mozliwosci
charakteryzuje kazdy zespot klasowy, co uniemozliwia proste przenoszenie rozwigzan praktycznych
miedzy ekosystemami edukacyjnymi. Nie wyklucza to jednak mozliwosci identyfikowania obszaréw
interferenciji, ktére moga sprzyjac efektywnym doswiadczeniom edukacyjnym wszystkich uczniéw. Ich
odkrywanie i ciggte ulepszanie to zadanie wszystkich uczestnikdw procesu edukacyjnego, cho¢ to wtasnie
w nhauczycielach specjalistach upatruje sie liderow, inicjatoréw i koordynatoréw wdrazania strategii
edukacyjno-specjalistycznych wysokiej jakosci.

Zwiekszenie efektywnosci i dostepnosci tych strategii, tak aby stanowity integralna czes¢ procesu
edukacyjnego, jest jednym z kluczowych kierunkéw zmiany praktyki w obszarze edukaciji wtaczajace;.
Znacznie trudniejsze niz sformutowanie odpowiedzi na pytanie, co nalezy osiggnac, okazuje sie okreslenie,
w jaki sposéb to zrobic.

Pewne jest to, ze zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli kieruje sie troskg o dobro swoich ucznidw i czesto
podejmuje heroiczne wysitki, by osiagna¢ zamierzone cele edukacyjne. Wielu nauczycieli poswieca duzo
uwagi identyfikowaniu i wdrazaniu tzw. dobrych praktyk, czyli rozwigzan uznawanych za skuteczne.
Jednakze w obliczu mnogosci podejs¢, nowych procedur i narzedzi moga doswiadcza¢ dezorientacii,
niepewnosci co do tego, ktdre z nich rzeczywiscie zastuguja na zaufanie i zastosowanie w codziennej pracy.
Jako przedstawiciele instytutu badawczego pole poszukiwan okreslamy wnioskami z teorii zakorzenionych
na gruncie pedagogiki i psychologii oraz badan naukowych. Dlatego tez w niniejszej publikacji promujemy
podejscie okreslane jako praktyki oparte na wiedzy (evidence-informed practice), ktére zaktadaja integracje
dostepnych dowoddéw naukowych zaréwno z kontekstem, doswiadczeniem praktykéw oraz potrzebami

i wartosciami spotecznosci edukacyjnych, jak i z uwarunkowaniami legislacyjnymi.

Oferujac katalog strategii zbudowanych na takim podejsciu, wierzymy, ze wspieramy nauczycieli
specjalistow w podejmowaniu decyzji zawodowo pragmatycznych w sposéb rzetelny, a zarazem refleksyjny
oraz adekwatny do ztozonosci warunkéw kontekstowych wspotczesnych szkot.

Wyrazamy nadzieje, ze niniejsze opracowanie stanie sie istotnym krokiem w kierunku budowania
pogtebionej, naukowo uzasadnionej bazy wiedzy, stanowigcej fundament do dalszego rozwijania

wysokiej jakosci badan w obszarze praktyki edukacyjnej. Oferowany tu katalog zweryfikowanych

strategii o charakterze diagnostycznym, metodycznym, proceduralnym i wychowawczym, majacych
zastosowanie w pracy z grupami zroznicowanymi, jest propozycja otwartg. Strategie te, zdefiniowane

W niniejszej publikacji zastosowano uproszczony sposoéb zapisu rzeczownikéw osobowych, takich
jak np. nauczyciel/nauczyciele, pedagog/pedagodzy, psycholog/psychologowie, uczen/uczniowie. Sg
one uzywane sg w formie gramatycznie meskiej jako formy ogdine, odnoszace sie zardbwno do kobiet,
jak i mezczyzn. Rozwigzanie to przyjeto wytacznie dla zachowania przejrzystosci i spéjnosci tekstu,
a nie z zamiarem wykluczenia ktéregokolwiek z przedstawicieli danej grupy. W przypadkach, gdy
réznicowanie ze wzgledu na pte¢ byto istotne dla interpretacji wynikow badan, zostato ono odpowiednio
zaznaczone w tresci.
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jako interwencje, cechuja sie celowoscia, planowoscig i usystematyzowana struktura dziatania
podejmowanego przez nauczyciela, pedagoga lub specjaliste w odpowiedzi na trudnosci edukacyjne,
wychowawcze lub rozwojowe uczniéw. Podczas ich projektowania uwzglednilismy dwa aktualne kierunki
istotne dla efektywnego wdrazania praktyk wtgczajacych. Pierwszy z nich dotyczy zmiany paradygmatu
w postrzeganiu specjalnych potrzeb edukacyjnych — od koncentracji na kategoriach zaburzen czy
niepetnosprawnosci do koncentracji na réznorodnych potrzebach. Drugi kierunek dotyczy podejscia
angazujgcego catg szkote do procesu wsparcia (tzw. whole school approach), co w praktyce oznacza
dziatalnos¢ podejmowana przez caty zespot nauczycielski i kadre szkoty, majaca charakter ciagty
i proaktywny, a nie zorientowany wytacznie na reagowanie na juz zidentyfikowane trudnosci (Donnelly i in.,
2018). Rozwigzania te opracowali eksperci — przedstawiciele uczelni i organizacji pozarzadowych, a ich
podstawe stanowig potwierdzone naukowo teorie oraz dowody znajdujgce swoje miejsce w literaturze
pedagogicznej i psychologiczne;.
Sprawdzito je w praktyce ponad 2 tys. nauczycieli specjalistow — uczestnikow projektu ,,Szkota dostepna
dla wszystkich”, ktérego celem byto wypracowanie i przetestowanie propozycji rozwigzan podnoszacych
kompetencje zawodowe nauczycieli specjalistéw o randze systemowej, wzmacniajacych jakos¢ edukacii
wtaczajacej w Polsce. Z dobrze zrealizowanych zadan z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
wykonanych w formie interwencji finalnie skorzystali uczniowie, ktérzy otrzymali wsparcie w pokonywaniu
barier w uczeniu sie, funkcjonowaniu spotecznym, emocjonalnym lub poznawczym oraz w petnym
uczestnictwie w zyciu szkolnym.
Projekt zrealizowalismy w Instytucie Badan Edukacyjnych — Paristwowym Instytucie Badawczym
(IBE-PIB) w partnerstwie z UNICEF oraz Ministerstwem Edukacji Narodowej (MEN). Zostat zainicjowany
przez Biuro UNICEF ds. Reagowania na Potrzeby UchodZzcéw w momencie, kiedy polski system edukaciji
przyjat ponad 150 tys. uczniéw przybytych z Ukrainy, z doswiadczeniem migracji, uchodzstwa, traumy,
a potrzeby ucznidow w polskich szkotach staty sie jeszcze bardziej zréznicowane. To takze moment,
w ktérym nauczyciele potrzebowali szczegdlnego wsparcia, poniewaz nowe wyzwania nie miaty pokrycia
w ich dotychczasowych doswiadczeniach (Pyzalski i in., 2022). Liczymy, ze wypracowany w trybie zaréwno
szybkiego, jak i skutecznego reagowania zestaw strategii wtaczajacych zasili praktyke specjalistéw oraz
wpisze sie na state do instrumentarium metodycznego, diagnostycznego i wychowawczego, do ktérego
beda siegac, realizujgc swoje codzienne zadania.
Publikacja sktada sie z dwoch czesci. W czesci pierwszej oméwiono podstawy teoretyczne, na ktérych
opiera sie model doskonalenia zawodowego nauczycieli specjalistow przygotowujacy ich do swiadczenia
wysokiej jakosci dziatan wspierajgcych. Znajduje sie tu takze konceptualizacja wsparcia jako procesu
wtaczajacego, ciagtego, srodowiskowego, kolektywnego i proaktywnego, ktéry w takiej postaci przenika
wszystkie interwencije.
W czesci drugiej zaprezentowano zestaw interwencji sprawdzonych podczas realizacji projektu ,Szkota
dostepna dla wszystkich”. Interwencje usystematyzowano w szesc¢ sciezek tematycznych odpowiadajgcych
dziataniom z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, takim jak: strategie diagnostyczne, wsparcie
podczas biezacej pracy na lekcji, procedury z zakresu ochrony zdrowia psychicznego, strategie rozwijajace
umiejetnosci spoteczne i emocjonalne, wspétpraca z rodzicami oraz organizacjami zewnetrznymi, strategie
zarzadzania grupa, klasg i szkota. Kazda z interwenciji zostata szczegétowo scharakteryzowana, a jej
skutecznos¢ poddano weryfikacji w wymiarze zardwno praktycznym, jak i empirycznym.
Przekazane w Panstwa rece opracowanie to pierwszy tom katalogu, poswiecony strategiom sprzyjajacym
dostepnosci edukacji w szkotach od etapu wczesnoszkolnego po szkote ponadpodstawowa. Nauczycielom
pracujacym z najmtodszymi oraz osobom zainteresowanym tematyka wspierania rozwoju dzieci w wieku
przedszkolnym polecamy tom drugi, ktéry jest dedykowany interwencjom opracowanym jako rozwigzania
mozliwe do wdrozenia na etapie przedszkola.
Zespot merytoryczny projektu
~Szkota dostepna dla wszystkich” UNICEF/ASA
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Cele Katalogu

Cele Katalogu sa nastepujace:

1. Prezentacja i upowszechnianie sprawdzonych rozwiazan z obszaru pomocy psychologiczno-
pedagogicznej

Katalog systematyzuje praktyki wypracowane i zweryfikowane w projekcie ,Szkota dostepna dla
wszystkich”. Dzieki temu stanowi zrédto wiedzy o skutecznych dziataniach, ktére moga stanowic inspiracje
dla innych placéwek edukacyjnych.

2. Uzupelnienie materiatéw szkoleniowych wykorzystywanych w procesie doskonalenia zawodowego
nauczycieli specjalistow

Zestawienie praktyk wtgczajgcych w postaci katalogu uzupetnia materiaty szkoleniowe wypracowane

w projekcie ,Szkotfa dostepna dla wszystkich” o doswiadczenia specjalistow bezposrednio realizujacych
dziatania w szkofach. Pozwala to na powigzanie tresci teoretycznych z praktyka, zwiekszajgc ich
przydatnos¢ w procesie doskonalenia zawodowego nauczycieli i kadry wspierajace;.

3. Promowanie kultury korzystania z praktyk opartych na dowodach

Katalog promuje podejscie evidence-informed jako etap przejsciowy na drodze do budowania praktyk
edukacyjnych sprawdzonych w badaniach przyjmujacych metodologie ilosciowa w schematach
eksperymentalnych (evidence-based practice). Podkresla znaczenie oparcia dziatan na wynikach badan,
a jednoczesnie na wiedzy i doswiadczeniu praktykow, co wzmacnia wiarygodnosé i skutecznosé
podejmowanych interwencji.

4. Sprawozdanie z przebiegu i efektow dziatan zrealizowanych w projekcie ,,Szkota dostepna dla
wszystkich”

Zawarte w Katalogu tresci petnig funkcje sprawozdawcza, dokumentujg bowiem realizacje dziatan
projektowych, w tym szkolen zorganizowanych w modelu uczenia sie w dziataniu (learning by doing).
Katalog staje sie tym samym narzedziem ewaluacyjnym oraz zrodtem informacji o procesie wdrazania
innowacyjnych rozwigzan. Z tego powodu zaprezentowano dane liczbowe o uczestnikach poszczegdlnych
interwenciji oraz wskazniki wptywu, tj. liczby uczniow, rodzicéw i nauczycieli objetych wsparciem w ramach
interwenciji.

5. Wizualizacja i upowszechnianie modeli wsparcia

Publikacja petni takze funkcje ilustracyjna, poniewaz ukazuje wspoétczesne modele wsparcia edukacyjno-
specjalistycznego o charakterze wielopoziomowym (multi-tiered) i catoszkolnym (whole-school approach).
Dzieki temu umozliwia lepsze zrozumienie tego, jak praktyki lokalne wpisujg sie w szersze ramy teoretyczne
i systemowe edukaciji wtgczajacej.






PODSTAWY
TEORETYCZNE






/8

Wsparcie edukacyjno-
—specjalistyczne

jako zadanie nauczycieli
specjalistow



Katalog praktyk edukacyjno-specjalistycznych w pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach

W polskim systemie edukacji nauczycielom specjalistom przypisuje sie kluczowa role w procesie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej; co wiecej, w wielu sytuacjach trudno sobie wyobrazi¢ realizowanie zadan
wspierajacych ucznidw bez ich zaangazowania. Specjalistami okreslani sg w rozporzadzeniu w sprawie
zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Rozporzadzenie, 2017) pedagodzy, pedagodzy specjalni, psycholodzy, logopedzi,
doradcy zawodowi i terapeuci pedagogiczni. Polska jest przyktadem kraju, w ktérym specjalisci sg
zatrudniani bezposrednio przez szkoty, a nie przez jednostki samorzadu terytorialnego czy instytucje
zewnetrzne, co moze wzmacniac ich role nie tylko jako ekspertéw, lecz takze jako koordynatorow dziatan
wspierajacych na poziomie szkoty lub przedszkola (cho¢ ich pozycja liderska nie zostata jak dotad
usankcjonowana prawnie).

Pomimo niezmiennie obowigzujgcego od 2017 roku dokumentu regulujgcego organizacje i udzielanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zmieniaja si¢ konteksty prawne, spoteczne oraz czysto
pragmatyczne, w ktérych proces ten jest osadzony. Wsrdd nich nalezy wymieni¢ m.in. odchodzenie od
podejscia kategoryzacyjnego w modelu ksztatcenia pedagogoéw i pedagogéw specjalnych; dostrzezenie
ograniczen zamknietego katalogu specjalnych potrzeb edukacyjnych jako podstawy do udzielenia
wsparcia; wspoétdzielenie odpowiedzialnosci za skutecznos¢ dziatan diagnostycznych i wspierajgcych na
poziomie szkoty; wieksze docenianie dziatan o charakterze profilaktycznym i proaktywnym w budowaniu
odpornosci catego systemu szkoty lub przedszkola. Ponadto nauczyciele i cata kadra pedagogiczna coraz
bardziej Swiadomie wdrazajg zatozenia edukacji wtgczajacej w praktyke oraz wykazujg wrazliwos¢ na
zréznicowanie potrzeb edukacyjnych, ktére jest obecne w kazdej klasie i szkole. Poruszajac sie w granicach
zadan wyznaczonych przez rozporzadzenia i jednoczes$nie odpowiadajgc na zmiany paradygmatyczne

i spoteczne, nalezy podkresli¢, ze rola nauczycieli specjalistdbw wymaga aktualizaciji, a ich praca —
optymalizaciji, by poradzi¢ sobie z wyzwaniami, jakie wyrastajg ze zmiennosci i dynamiki oczekiwan

wobec tej grupy zawodowej. W mysl biopsychospotecznego modelu niepetnosprawnosci i funkcjonowania
systemy edukacji na catym swiecie coraz czesciej odchodza od diagnozowania problemdéw u uczniow

na rzecz identyfikowania barier w uczeniu sie (UNESCO, 2020). Inkluzywne podejscie do nauczania

i uczenia sie wymaga, by nauczyciele brali odpowiedzialno$¢ za wszystkich ucznidéw poprzez umozliwienie
im rozwijania swojego indywidualnego potencjatu zamiast wdrazania specyficznych ofert edukacyjno-
specjalistycznych, przeznaczonych jedynie dla wybranych (Florian i Spratt, 2013). Od nauczycieli
specjalistow oczekuje sie zatem nowej jakosci pracy — adekwatnej do warunkéw, jakie stwarza edukacja
wtaczajaca, dostepna i stanowigca niepodwazalny fundament, jakim jest prawo kazdego ucznia do nauki
w dostepnym i wspierajacym srodowisku. Ponizej nakreslamy idee przewodnie, ktére wyznaczaja kierunek
skutecznych i celowych dziatarn nauczyciela specjalisty w edukacji wtaczajacej. To zarazem wytyczne, ktére
doprowadzity nas do finalnego ksztattu zarowno modelu szkolen dla nauczycieli specjalistow, jak i zestawu
praktycznych strategii wspierajgcych, okreslonych w projekcie jako interwencje.

1
Wsparcie jest procesem wtgczajgcym

Coraz czesciej rozpoznawane sg potrzeby uczniéw w zakresie zapewnienia dodatkowego wsparcia

W procesie uczenia sie. Z danych z Systemu Informacji Oswiatowej wynika, ze okoto 30% dzieci i uczniéw
jest objetych réznymi formami pomocy psychologiczno-pedagogicznej (Kancelaria Prezesa Rady Ministréw,
2022). W momencie wigczenia ucznidéw z doswiadczeniem migracji i uchodzstwa do polskiego systemu
edukacji, w zwigzku z wybuchem petnoskalowej wojny w Ukrainie, dodatkowo na szerszg skale ujawnity

sie trudnosci jezykowe i adaptacyjne, a takze ztozone potrzeby wynikajace z probleméw w zakresie
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zdrowia psychicznego (jak np. trauma wojenna, zaburzenia lekowe). Pomimo wcigz obowiazujacych
kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych w polskim prawodawstwie oraz silnego przekonania

0 powigzaniu ksztafcenia specjalnego z diagnoza niepetnosprawnosci, wsparcie moze by¢ udzielane
réwniez w przypadku niepowodzen edukacyjnych, zaniedban srodowiskowych oraz sytuacji kryzysowych
lub traumatycznych (Rozporzadzenie, 2017). Zwrot w kierunku oceny funkcjonalnej uniezalezniajacej
proces wsparcia od formalnych dokumentéw opartych na diagnozie nozologicznej oznacza tez odejscie
od zatozenia, ze konieczne jest kategoryzowanie uczniéw w celu doboru oddziatywania interwencyjnego
(Domagata-Zysk i in., 2022). Teoretycznym i koncepcyjnym fundamentem tego podejscia jest model
biopsychospoteczny, ktéry ujmuje funkcjonowanie cztowieka jako rezultat wzajemnego oddziatywania
stanu zdrowia oraz czynnikow srodowiskowych. Przeniesienie tego modelu na grunt edukacji umozliwia
przesunigcie uwagi z indywidualnych trudnosci ucznia (takich jak niepetnosprawnosci, zaburzenia czy
opdznienia rozwojowe) na otoczenie oraz jego zasoby. Odpowiednio zaaranzowane zasoby srodowiskowe
moga w znacznym stopniu ograniczy¢, a niekiedy nawet wyeliminowac trudnosci, jakie napotyka

uczen. Dzieki temu mozliwe staje sie szersze i bardziej precyzyjne planowanie dziatart wspierajacych.
Dwaéch ucznidw z tg sama diagnozg medyczna (np. spektrum autyzmu) moze funkcjonowac w szkolnym
srodowisku w zupetnie odmienny sposob i potrzebowac réznorodnych form wsparcia (por. Hollenweger
i Lienhard, 2010). Co wiecej, te same objawy funkcjonalne (np. trudnosci w czytaniu) moga by¢ wynikiem
wielu réznych standw: zaburzen o podtozu neurobiologicznym czy barier spoteczno-kulturowych

(np. ubogie zaplecze edukacyjne, zaniedbanie). Zadaniem szkoty jest wspiera¢ uczniéw w rozwijaniu
umiejetnosci czytania wszelkimi dostepnymi na gruncie edukacyjnym narzedziami, gdyz jest niezbedna
w nauce szkolnej, bez wzgledu na etiologie. Wiedza na temat uwarunkowan trudnosci pozwala
ukierunkowac¢ oddziatywania w bardziej adekwatny sposob.

Gdy punktem wyjscia w planowaniu dziatan edukacyjno-specjalistycznych przestaja by¢ potrzeby
~Specjalne” (skatalogowane w rodzaje zaburzern/niepetnosprawnosci), a stajg sie nimi potrzeby
»Zréznicowane”, przeformutowaniu ulega tradycyjny standard reagowania na problem dopiero wtedy,
gdy jest on potwierdzony odpowiednim dokumentem (orzeczeniem lub opinig wydang przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczng). W rzeczywistosci edukacyjnej ,szkoty dla wszystkich” kazde zaktdcenie
szkolnego uczenia sie moze inicjowac dziatania wspierajace.

Rozumienie wsparcia jako rezultatu wnioskowania z obserwacji funkcjonalnej poziomu uczestniczenia
dziecka i ucznia w aktywno$ciach szkolnych, bardziej niz jako poszukiwania charakterystyk typowych

dla okreslonego zaburzenia, nie oznacza, ze niepotrzebna jest ocena tego, czy dziecko kwalifikuje sie do
otrzymania dodatkowych i specjalistycznych zasoboéw. W wielu krajach europejskich, tak jak w Polsce,
funkcjonuja modele diagnostyczno-edukacyjne wsparcia (tzn. takie, w ktérych proces ten przebiega
dwustopniowo — obejmuje diagnoze oraz indywidualne planowanie wsparcia). Sg one jednak obecnie
wypierane przez podejscia wielopoziomowe, tzw. multi-tiered approach (Kauffman, 2021), czy tez przez
modele reakcji na nauczanie (RTI — response to instruction; zob. Ridgeway i in., 2012). W modelach tych
na pierwszym poziomie (uniwersalnym) monitoruje sie postepy wszystkich uczniéw, kierujac tych, ktérzy
nie osiggaja oczekiwanych efektow, na poziom drugi (ukierunkowany) z bardziej celowanym wsparciem,

a w przypadku trwatych i nasilonych trudnosci edukacyjnych wprowadza sie poziom trzeci (specjalistyczny),
obejmujacy intensywne dziatania terapeutyczne i specjalistyczne. Warto dodac, ze podejscie

funkcjonalne do trudnosci edukacyjnych nie neguje potrzeby wykorzystywania wiedzy eksperckiej i stricte
specjalistycznej o niepetnosprawnosciach czy zaburzeniach rozwojowych. Neutralizowanie konsekwenciji
ograniczen funkcjonowania bez wigzania ich z cechami organicznymi chroni przed stygmatyzacja

i wyréznianiem w sposob negatywny uczniéw potrzebujacych pomocy (Lebeer i in., 2013). Choc takie
stopniowalne podejscie do wdrazania wsparcia nie zostato bezposrednio ujete w obowigzujgcych

w Polsce rozporzadzeniach, moze by¢ z powodzeniem stosowane w praktyce, gdyz opiera sie na zasadzie
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natychmiastowego reagowania na pojawiajgce sie trudnosci w toku codziennej pracy dydaktyczno-
wychowawczej, a nastepnie — w razie potrzeby — na wdrazaniu bardziej specjalistycznych rozwigzan
na poziomie szkoty, z udziatem nauczycieli specjalistéw, oraz na podejmowaniu wspotpracy z poradnig
psychologiczno-pedagogiczng lub podmiotem leczniczym.

2
Wsparcie jest procesem ciggtym

Pomoc psychologiczna w szkotach nie powinna by¢ traktowana jako element wsparcia ,doraznego”.
Czesto powtarzanym postulatem jest zwiekszenie dostepnosci do statej opieki psychologicznej dla
uczniéw, tak aby wsparcie to stato sie integralng czescig procesu edukacyjnego. W raporcie Najwyzszej
Izby Kontroli (NIK, 2024) podkreslono, ze nadal brakuje wspdlnych dziatari wychowawcow, nauczycieli

i specjalistow szkolnych w zakresie rozpoznawania i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j

— proces ten, mimo zapiséw prawnych, nie zawsze jest skoordynowany. W takiej rzeczywistosci kazdy

Z nauczycieli specjalistéw realizuje swoje zadania odrebnie (np. w postaci zaje¢ specjalistycznych)

i niestety niezaleznie réwniez od biezacej pracy ucznia na lekcji. Juz w rozporzadzeniu z 2017 roku jest
wzmianka o tym, ze wspieranie ucznia nie moze by¢ odktadane w czasie — nauczyciel reaguje na potrzeby
ucznia na biezgco podczas zaje¢, a wychowawca koordynuje dalsze dziatania we wspétpracy z zespotem
specjalistow. Praktyka swiatowa pokazuje, ze w pracy specjalistow odchodzi sie od indywidualistycznych
modeli wsparcia one-to-one na rzecz takich rozwigzan jak np. model wspétpracy zintegrowanej (integrated
collaboration model), w ktérym psychologowie szkolni i specjalisci aktywnie wspotpracuja z nauczycielami,
uczestniczac w planowaniu lekcji, obserwacjach w klasie oraz wspdélnym rozwigzywaniu probleméw
uczniéw (Thielking i in., 2018), czy tez model konsultacyjny (consultation model), w ktérym psychologowie
szkolni petnig role konsultantéw, wspierajac nauczycieli poprzez doradztwo i szkolenia (Knotek i in., 2002).
W Polsce rozporzadzenie w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli specjalistéw dosy¢
wyraznie zaznacza zadania specjalistow zwigzane z praca na rzecz dostepnosci oraz ze wspdtpraca

Z nauczycielami podczas biezacych zajec¢ lekcyjnych, jak np. wspieranie nauczycieli w rozpoznawaniu
przyczyn niepowodzen edukacyjnych, rozwigzywanie probleméw dydaktycznych i wychowawczych
uczniow czy tez dobdr metod, form ksztatcenia i Srodkéw dydaktycznych do ich potrzeb (Rozporzadzenie,
2022). Polska i swiatowa literatura dostarcza przyktadéw aktywnego zaangazowania specjalistow w proces
lekcyjny, np. psycholog moze by¢ wspéttwoérca procesu edukacyjnego poprzez: monitorowanie lekcji,
prewencje i interwencje, w tym dostosowywanie dziatan do ucznidow w czasie zaje¢ (Sokotowska i Katry,
2020); wspdlne projektowanie z nauczycielem dostosowan dydaktycznych, rozpoznawanie barier w uczeniu
sie w czasie rzeczywistym i prowadzenie interwencji wspierajacych (Radwan i Sakr, 2023); projektowanie
praktyk wtaczajacych w scistym kontakcie z zespotem nauczycielskim (Norwich i Eaton, 2015).

3
Wsparcie jest procesem kolektywnym

Przesuniecie akcentu w pracy nauczycieli specjalistéw w kierunku podejscia obejmujgcego cata szkote
jest rozwigzaniem wdrazanym w wielu krajach europejskich (Carvalho i in., 2024; Webb i Michalopoulou,
2021). Potrzeba taczenia tradycyjnych zadan specjalistow szkolnych (np. ocena, interwencje indywidualne)
Zz nowymi obowigzkami (np. konsultacje, wspétpraca interdyscyplinarna i praca zespotowa, przywodztwo,
rzecznictwo) bywa uzasadniana na rézne sposoby (Anderson i in., 2007; Moliner i Fabregat, 2021).
Wsparcie dla uczniéw o zréznicowanych potrzebach udzielane przez psychologdéw czy innych
specjalistow na poziomie szkoty jest procesem, ktdry wymaga aktywnosci szeroko rozumianego personelu
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pedagogicznego, nawet jesli bezposrednio zachodzi w diadzie specjalista—uczen. W polskich regulacjach
prawnych dotyczacych organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej zaakcentowany jest udziat
wielu interesariuszy, takich jak: nauczyciel, wychowawca, specijalista, rodzice, uczniowie. Co wiecej,
podkresla sie, ze pomoc ta realizowana jest przez zintegrowane dziatania nauczycieli, wychowawcow
grup wychowawczych i specjalistéw (Rozporzadzenie, 2017). W literaturze pedagogicznej zwraca sie
uwage na wspotprace nauczycieli i specjalistdw — podejmowang zaréwno w ramach formalnych zespotow
powotanych do wspierania ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i poprzez nieformalna,
osobistg wymiane informacji — i traktuje sie ja jako jeden z kluczowych elementéw wptywajgcych na jakos¢
edukacji wigczajacej (Zaorska, 2022). W nowych rozwigzaniach systemowych zaktada sie wspétprace
catych zespotéw na poziomie szkoly juz na etapie identyfikowania potrzeb edukacyjnych, trudnosci oraz
szczegolnych uzdolnient w toku oceny funkcjonalnej (Betza-Gajdzica i in., 2024). W procesie tym powstaje
odrebna struktura, tj. Zespdt Konsultacyjny, w ktérym biorg udziat osoby prowadzgce obserwacje dziecka
oraz opracowuja plan wsparcia edukacyjno-specjalistycznego. W pracy z grupami zréznicowanymi,

w ktérych znajduja sie uczniowie z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia specjalnego, coraz czesciej
podkresla sie réwniez korzysci modelu wspétpracy nauczyciela wiodacego i wspomagajacego opartego
na co-teachingu (Narkun-Jakubinska i in., 2022; Zamkowska, 2017). Uczniowskie deklaracje potwierdzaja,
ze uczg sie najwiecej, kiedy stosowane jest nauczanie paralelne i alternatywne oraz nauczanie zespotowe.
Badania zagraniczne poréwnujgce model wspotnauczania z tradycyjnym nauczaniem wykazaty, ze
uczniowie z trudnosciami w nauce osiggaja lepsze wyniki w czytaniu i pisaniu oraz majg lepsza frekwencje
w klasach wspétnauczanych (Tremblay, 2013). Potrzeba wspétpracy w obszarze udzielania wsparcia
uczniom o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych wyrazona jest takze w promowanych modelach
organizacji pracy kadry szkolnej, takich jak liderstwo rozproszone (distributed leadership). Metaanaliza
dokonana przez Tejeiro (2024) pokazuje, ze taki model organizacji pracy kadry szkolnej znaczaco
przyczynia sie do rozwoju szkoty inkluzyjnej. Elementy przywodztwa rozproszonego, takie jak wspotpraca
zespotowa i wspdlne podejmowanie decyzji, prowadzg do skoncentrowania sie na podejsciu edukacyjnym
ukierunkowanym na ucznia, wspierajgcym jego aktywny udziat, zaangazowanie rodzin oraz — w niektérych
przypadkach — wspétprace z interesariuszami zewnetrznymi.

Gdy podkreslamy kolektywny charakter wsparcia edukacyjno-specjalistycznego, warto wymieni¢ réwniez
dwie inne jego cechy: interdyscyplinarnos¢ oraz miedzysektorowos¢. Ztozone trudnosci w funkcjonowaniu
moga wymagac skoordynowanych dziatan kilku specjalistow, zaréwno szkolnych, jak i reprezentujgcych
poradnie psychologiczno-pedagogiczng, opartych na usystematyzowanych planach, ale tez na
wspotpracy partnerskiej (Czarnocka, 2024). Wsparcie o charakterze miedzysektorowym przewiduje takze
wspotprace na poziomie lokalnym z wykorzystaniem takich zasobow jak np. placowki podstawowej

opieki zdrowotnej, przedszkola, ztobki, szkoty specjalne, sSrodowiskowe centra zdrowia psychicznego,
poradnie psychologiczno-pedagogiczne (Gajdzica i Widawska, 2024). Tego rodzaju podejscie stwarza
dziecku oraz jego rodzinie szanse na korzystanie z oferty réznych instytucji i otrzymywanie mozliwie
najlepszego wsparcia. Oprécz zmian prawnych kluczowe znaczenie ma otwartos¢ i gotowos¢ spotecznosci
tych placowek do wspotpracy, wspolnego dziatania oraz aktywnego zaangazowania w pracy z osobami

o zréznicowanych potrzebach i potencjale rozwojowym.
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4
Wsparcie jest procesem organizowania
srodowiska wspierajgcego uczenie sie

Rozumienie wsparcia jako procesu polegajgcego na dokonywaniu zmian w srodowisku uczenia sie

jest szczegdlnie istotne w aspekcie dostepnosci edukacyjnej. Edukacja jest dostepna wtedy, kiedy

jest wolna od barier wykluczajgcych jednostki z petnego uczestnictwa w zyciu szkolnym. Wsparcie

oznacza zatem rowniez ,operacje na kontekscie”. Badacze podkreslajg, ze realizacja edukacji opartej

na zasadzie rownych szans dla wszystkich ucznidéw — niezaleznie od ich indywidualnego potencjatu —

wymaga tworzenia tzw. inteligentnego kontekstu (smart context). Umozliwia on dostosowanie sSrodowiska

edukacyjnego do szerokiego wachlarza mozliwosci rozwojowych i edukacyjnych uczniéw, wspierajgc
ujawnianie sie ich zréznicowanych kompetenciji (Lo i in., 2019). Kontekst ten mozna odpowiednio
projektowac od poczatku, z mysla o zréznicowanych potrzebach wszystkich uczestnikow procesu

uczenia sie (UDL — universal design for learning, uniwersalne projektowanie w edukacji) (Knopik i in. 2021),

lub mozna go dostosowywac, gdy potrzeby te sg spersonalizowane i wykraczajg poza standardowy

ksztatt sytuacji edukacyjnej (racjonalne usprawnienia; zob. Betza-Gajdzica i in., 2024). Identyfikowanie

i redukowanie barier w edukacji to dziatanie, ktére w swej istocie jest forma wsparcia. Rozumienie tych

barier nie powinno by¢ uproszczone do kwestii architektonicznych czy fizycznych cech budynku szkoty,

pomocy dydaktycznych czy warunkéw uczenia sie. Bariery te moga by¢ bowiem bardziej skomplikowane

i obejmowac wszystkie zewnetrzne czynniki wystepujgce poza uczniem, ktore jednak wywieraja wptyw na

jego proces uczenia sie (Walton i in., 2009), na przyktad:

e Bariery dydaktyczne — sztywny schemat prowadzenia lekcji, oparty na jednokierunkowym przekazie
wiedzy (podejscia podajgce, transmisyjne), moze nie odpowiadac zréznicowanym mozliwosciom
poznawczym uczniéw. Tego typu metody nie uwzgledniajg specyfiki funkcjonowania oséb ze spektrum
autyzmu (np. z zespotem Aspergera) ani ucznidéw z trudnosciami w koncentracji uwagi, przetwarzaniu
informaciji lub mysleniu abstrakcyjnym, co prowadzi do ich wykluczenia z aktywnego uczestnictwa
w procesie dydaktycznym.

e Bariery spoteczne - presja rowiesnicza, przemoc rowiesnicza (bullying), brak wsparcia ze strony rodziny
lub negatywne interakcje spoteczne obnizajg motywacje i poczucie wtasnej wartosci ucznia.

e Bariery kulturowe — bariery jezykowe, odmienne warto$ci kulturowe oraz brak materiatow edukacyjnych
dostosowanych kulturowo rowniez moga utrudniaé proces uczenia sie.

Rozpoznawanie barier w uczeniu sie i funkcjonowaniu uczniéw nalezy do zadan nauczyciela specjalisty
zgodnie z zapisami rozporzadzenia w sprawie wykazu zaje¢ prowadzonych bezposrednio z uczniami

lub wychowankami (Rozporzadzenie, 2022). Wskazuje ono, ze nauczyciel specjalista jest zobowigzany

do identyfikowania trudnosci w funkcjonowaniu dziecka, w tym barier i ograniczen utrudniajgcych mu
uczestnictwo w zyciu przedszkola, szkoty. Zadanie to stanowi istotny element oceny funkcjonalnej

i jest zgodne z biopsychospotecznym modelem funkcjonowania cztowieka oraz odpowiadajacym mu
narzedziem opisu funkcjonowania cztowieka, jakim jest Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania,
Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF — International Classification of Functioning, Disability and Health; zob.
World Health Organization, 2001). W edukaciji klasyfikacja ta umozliwia systematyczne rozpoznawanie
barier i utatwien srodowiskowych, ktére moga wptywaé na przebieg procesu uczenia sie uczniow ze
zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Dzieki zastosowaniu narzedzi opartych na ICF specjali$ci moga:
zidentyfikowac bariery srodowiskowe, ktore utrudniajg dostep do nauki, rozwéj kompetencji spotecznych
czy uczestnictwo w zyciu klasy (np. brak wsparcia jezykowego, nieelastyczne wymagania programowe,
negatywne postawy rowiesnikow); okresli¢, ktdre elementy srodowiska petnig funkcje utatwien, wspierajac
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ucznia w osigganiu celow edukacyjnych (np. elastyczne metody nauczania, indywidualizacja pracy,
pozytywne relacje z nauczycielem); zaprojektowac dziatania wspierajace, uwzgledniajgce realne mozliwosci
szkoty i Srodowiska lokalnego.

5
Wsparcie jest procesem zarowno
reaktywnym, jak i proaktywnym

Dziatania wspierajgce inicjowane i wdrazane przez nauczycieli specjalistéw moga przyjmowac charakter
zaréwno proaktywny — jako skoncentrowane na profilaktyce, zapobieganiu trudnosciom, wczesnej
identyfikacji potrzeb, jak i reaktywny — jako polegajgce na zainicjowaniu procesu naprawczego

w odpowiedzi na juz istniejgcy problem. Do praktyk proaktywnych zalicza sie: UDL, stosowanie
skutecznych (potwierdzonych naukowo) strategii pedagogicznych, jak np. konstruktywistyczna metodyka
nauczania rozpoznawanie problemu i reagowanie modyfikacja nauczania, badania przesiewowe,
budowanie zasobéw kompetencyjnych zespotu, dbatos¢ o klimat proinkluzywny i dziatania wspierajace
sfere spoteczno-emocjonalng, profilaktyke zdrowia psychicznego itp. Badania potwierdzaja, ze dziatania
proaktywne, obejmujace strategiczne myslenie, wyznaczanie celéw oraz wytrwatos¢, przyczyniajg sie do
rozwoju organizacji, poprawy edukaciji i wzrostu efektywnosci (Wang i in., 2021). Z kolei dziatania reaktywne
podejmowane sg jako odpowiedz na trudnos¢ i sytuacje problemowa. To wtasnie one sa najszerze;
opisane w przepisach regulujgacych organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce. Zalicza
sie do nich: dokonywanie wielospecjalistycznej diagnozy funkcjonowania ucznia czy tez projektowanie
indywidualnych programéw terapeutycznych; zajecia specjalistyczne; okreslanie niezbednych do nauki
warunkow, sprzetu specjalistycznego i sSrodkéw dydaktycznych; rozwigzywanie sytuacji trudnych;
okreslanie $ciezki edukacyjnej itp.

Wszelkie dziatania proaktywne, mimo ze nie przynosza widocznej zmiany od razu, buduja ,rezyliencje”,
rozumiang jako zdolnosc¢ catego systemu edukacyjnego, w tym szkot, nauczycieli, ucznidw, liderow
edukacyjnych i struktur zarzadzania, do przygotowania sie na kryzysy, skutecznego reagowania w ich
trakcie oraz szybkiego i trwatego powrotu do funkcjonowania po ich zakonczeniu. Co wiecej, liczne
badania potwierdzaja, ze bardziej odporne (rezylientne) systemy edukacyjne szybciej adaptuja sie do
zmian, utrzymuja ciagtos$¢ nauczania i sg w stanie ograniczy¢ negatywne skutki kryzyséw (Chinen i De
Hoyos, 2023; Tarricone i in., 2021). Silnym zasobem w budowaniu tak pojmowanej struktury szkolnej sa
kompetencje nauczycieli, takie jak zdolnos¢ do refleksji, adaptacji i wspoétpracy (Day i Gu, 2013). Systemom
szkolnym radzenie sobie z trudnosciami utatwia takze: kultura organizacyjna; wypracowane procedury,

np. wspotpracy z instytucjami zewnetrznymi, takimi jak poradnia psychologiczno-pedagogiczna, jednostka
ochrony zdrowia czy organizacja pozarzadowa; elastycznosc¢ i adaptacyjnos¢ procesoéw (np. sprawne
przeplatanie celéw poznawczych z dbatoscig o psychospoteczne funkcjonowanie i dobrostan uczniéw). Aby
dziatania prewencyjne i proaktywne przyniosty skutek, musza by¢ zintegrowane z procesem edukacyjnym,
nawet jesli leza ,,w obszarze odpowiedzialnosci” nauczycieli specjalistow.
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Skuteczne wspieranie funkcjonowania szkolnego ucznidow w duzej mierze opiera sie na kompetencjach

i specjalistycznej wiedzy nauczycieli specjalistéw. Ich rolg jest tworzenie sSrodowiska sprzyjajacego
rozwojowi i integracji wszystkich uczacych sie, niezaleznie od ich indywidualnych potrzeb czy wyzwan.
Petnienie tej roli staje sie szczegdlnie wymagajace, gdy zakres zwigzanych z nig zadan ulega ciggtym
zmianom w wyniku transformacji systemowych, prawnych czy politycznych oraz przeksztatcen

w dominujacych paradygmatach. Tak sie dzieje aktualnie w kontekscie polskim — potrzeby uczniéw
stajg sie coraz bardziej zréznicowane z réznych powoddéw, m.in. ze wzgledu na wtaczenie do polskiego
systemu edukaciji prawie 200 tys. dzieci z doswiadczeniem migracji i uchodzstwa. Zagadnienia zwigzane
z dostepnoscia jezykowa, integracjg miedzykulturowa oraz problemami adaptacyjnymi nie byty jak
dotad czestym doswiadczeniem w pracy nauczycieli specjalistéw. Dodatkowo w tym samym czasie
nastgpity zmiany prawne rzutujgce na pragmatyke zawodowa tej grupy nauczycieli: ocena funkcjonalna,
powotanie Specjalistycznych Centréw Wspierajgcych Edukacje Wiaczajaca, reorganizacja zadan poradni
psychologiczno-pedagogicznych, wreszcie obligatoryjne wtgczenie pedagogdéw specjalnych w strukture
szkét oraz wprowadzenie standardu zatrudnienia nauczycieli specjalistéw (Rozporzadzenie, 2022).

Wyzwania wynikajgce z dynamiki na tych polach powoduja, ze kompetencje nabyte w ramach ksztatcenia
kierunkowego okazuja sie niewystarczajgce w obliczu realnych problemow pojawiajgcych sie w codziennej
pracy. Uzupetnieniu lub rozwinieciu posiadanych kompetencji moga stuzy¢ rézne formy ustawicznego
ksztatcenia zawodowego (CPD - continuous professional development), zwtaszcza jesli majg charakter
ciggtego procesu, umozliwiajgcego refleksje, dostosowanie tresci do aktualnych potrzeb oraz trwate
wdrozenie nabytych umiejetnosci do praktyki (Donnelly i in., 2018). W projektowaniu takich rozwigzan,
oprocz doboru wtasciwego modelu szkolen (a tych jest wiele, stuza bowiem réznym celom i przynosza
zréznicowane efekty), istotna jest doktadna znajomos¢ aktualnej problematyki merytorycznej w zakresie
przedmiotu dziatalnosci zawodowej specjalistéw oraz rozumienie ram dla pragmatyki zawodowej
formowanych przez sytuacje prawna, polityczng, spofeczng itp.

1
Kompetencje specjalistyczne, wtaczajgce
i liderskie

Kompetencje to zintegrowane zdolnosci do skutecznego dziatania w okreslonym kontekscie zawodowym,
definiowane jako nabywana umiejetnos¢ odpowiedniego wykonywania zadania, obowiazku lub roli (Roe,
2002). Cechami wyrdzniajagcymi to pojecie jest odniesienie do konkretnego rodzaju pracy, wykonywanej

w okreslonym srodowisku pracy, oraz integracja trzech komponentéw: wiedzy, umiejetnosci i postaw.
Kompetencje sg zazwyczaj nabywane w procesie uczenia sie poprzez praktyke w rzeczywistych sytuacjach
zawodowych, podczas stazu lub w sytuacjach edukacyjnych opartych na symulacjach czy tez uczeniu

sie w dziataniu. Triada: wiedza (co wiem), umiejetnosci (co potrafie zrobi¢) oraz postawy odwotuje sie

do opisanego wyzej ogdlnego modelu kompetenciji (Bartram i Roe, 2005; Roe, 2002), a takze stanowi
typowa strukture efektdw ksztatcenia i — wtasciwie zdefiniowana — moze by¢ fundamentem dobrze
zaprojektowanych programéw doskonalenia zawodowego nauczycieli specjalistow.

W kontekscie przygotowania zawodowego nauczycieli specjalistéw kompetencje oznaczajg zdolnosé
do swiadomego, etycznego i skutecznego dziatania w ztozonych sytuacjach edukacyjnych. Do takich
niewatpliwie nalezy praca z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. O kompetencjach
nauczycieli powstato juz wiele tekstow w literaturze pedeutologicznej. Duzo mniej pisze sie

o kompetencjach nauczycieli specjalistéw. Te sg bowiem bardzo rozproszone — nie ograniczajg sie
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jedynie do wycinka pracy specjalistycznej (ktdra jest na ogot ztozonym obszarem), ale maja szerszy zasieg
edukacyjny, gdy specjalista ingeruje w proces dydaktyczny lub organizuje prace zespotu na rzecz wsparcia
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Mozemy tu zatem méwic¢ o zestawie niezbednych
kompetenciji nauczyciela specjalisty, na ktéry sktadaja sie kompetencije specjalistyczne, wtaczajace

i liderskie. Opracowanie profili kompetencji moze pomdc w projektowaniu ustawicznego ksztatcenia
zawodowego. Szkolenia doskonalace nauczycieli specjalistow powinny prowadzi¢ do systematycznego
wzrostu ich wiedzy z zakresu nie tylko dziedziny specjalizacyjnej, ale rowniez szeroko rozumianej edukacji
oraz znajomosci skutecznych praktyk wiaczajacych.

W obszarze kompetenciji specjalistycznych nauczycieli, niezaleznie od specjalizacji (pedagog, psycholog,
logopeda), niewatpliwie mieszcza sie kompetencije diagnostyczne i terapeutyczne. Nauczyciel specjalista
powinien monitorowac i diagnozowac zaréwno jakos¢ procesu edukacyjnego, jak i funkcjonowanie
ucznia (O’Sullivan, 2006). Zadania zwigzane z diagnozowaniem indywidualnych potrzeb rozwojowych

i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznidw, a takze z rozpoznawaniem potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych uczniéw wynikaja wprost z rozporzadzenia w sprawie zasad organizacji

i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
(dotyczy psychologéw i pedagogoéw; zob. Rozporzadzenie, 2017). W odniesieniu do pedagogow
specjalnych zadania w obrebie diagnozowania okresla nowelizacja wymienionych przepiséw z 2023 roku,
wprowadzajgca to stanowisko i jego obowiazki, w tym — oprécz rozpoznawania indywidualnych potrzeb
edukacyjnych i rozwojowych — dokonywanie wielospecijalistycznej oceny poziomu funkcjonowania dzieci
i mtodziezy objetych ksztatceniem specjalnym.

Rozpoznawanie potrzeb i mozliwosci ucznia czy tez pogtebione diagnozowanie jest pierwszym etapem
udzielania wsparcia, stanowigcym podstawe do dalszych dziatan interwencyjnych o charakterze
edukacyjnym lub terapeutycznym. W kontekscie szkolnym ze wzgledu na ztozono$¢ sytuacii jest to
najczesciej proces interdyscyplinarny. Co istotne, jest on regulowany odpowiednimi przepisami prawa,
dlatego zarowno efektywna wspoétpraca z zespotem oraz rodzing ucznia, jak i znajomos¢ przepiséw prawa
oswiatowego sa podstawowym wymogiem kompetencyjnym.

Kompetencje diagnostyczne sg szeroko opisane w odniesieniu do dziatalnosci zawodowej psychologow

ze wzgledu na czestos¢ podejmowania tej czynnosci w praktyce. Obok pomocy psychologiczne;

i psychoterapii diagnoza psychologiczna jest jednym z gtéwnych obszaréw praktyki zawodowej
psychologdw, szczegdlnie w obszarze psychologii edukacyjnej, sgdowej i klinicznej. W obszarze nauk
pedagogicznych, ze wzgledu na niewielka liczbe systematycznych opracowan poswieconych temu
zagadnieniu, wskazuje si¢ na mozliwos¢ implementacji standardoéw wypracowanych na gruncie psychologii
do obszaru diagnozy pedagogicznej (Jarosz i Wysocka, 2006), dlatego tez w odniesieniu do tej kompetenciji
postuzymy sie opisami z dziedziny psychologii. Dokumentami o charakterze ogélnym odnoszgcymi

sie do kompetenciji w zakresie stosowania w diagnozie wystandaryzowanych narzedzi sg Wytyczne
Miedzynarodowej Komisji ds. Testow (2000) oraz Standardy dla testow stosowanych w psychologii

i pedagogice (2007). Drogowskazem dla psychologéw realizujacych zadania diagnostyczne moga by¢é
Standardy diagnozy psychologicznej w edukacji (Ogélnopolska Sekcja Diagnozy Psychologicznej Polskiego
Towarzystwa Psychologicznego [OSDP PTP] 2018; por. Krasowicz-Kupis i in., 2019).

Kompetencje diagnostyczng na gruncie psychologii definiuje sie jako ,,umiejetnos¢ postuzenia sie
odpowiednimi metodami (np. wywiadem, testami, obserwacjag) w celu okreslenia istotnych — ze wzgledu na
$wiadczong ustuge — wiasciwosci badanej osoby, grupy, organizacii lub sytuacji” (Stemplewska-Zakowicz,
2016, s. 21). Obejmuje ona szereg komponentéw o charakterze ogdélnym oraz techniczne umiejetnosci
diagnostyczne. Do pierwszej z tych kategorii zaliczamy: wiedze z obszaru diagnozy, znajomos¢ teorii

28



Katalog praktyk edukacyjno-specjalistycznych w pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach

pomiaru psychologicznego (psychometrii), umiejetnos¢ rozpoznania i oceny rél i kontekstow w relacii
specjalisty z uczestnikami procesu diagnozy (uczen, nauczyciele, rodzice), umiejetnos¢ nawigzywania

i podtrzymywania relacji, zdolnos¢ do oceny efektow interwencji i powigzania interwencji z diagnoza.
Techniczne umiejetnosci diagnostyczne odwzorowujg modelowy przebieg procesu diagnozowania

i odwotuja sie do jego poszczegdlnych etapdw: od rozpoznania problemu i konceptualizacji przypadku
(case conceptualization), przez wybor metod i narzedzi diagnostycznych, ocene ich uzytecznosci, zbieranie
danych ilosciowych i jakosciowych, az po opracowanie wynikéw diagnozy i sformutowanie wtasciwej
informacji zwrotnej (Krishnamurthy i in., 2004, za: Stemplewska-Zakowicz, 2016; por. Paluchowski, 2015).
W modelu edukacji wtgczajgcej zwiekszony nacisk na szkolng ocene/diagnoze funkcjonalng wymaga
wzmochnienia odpowiednich kompetenciji u specjalistéw zatrudnionych w szkotfach.

Kolejna grupa kompetencji sa kompetencje terapeutyczne, ktére w kontekscie zadan specjalistow
szkolnych mozna zdefiniowac jako umiejetnos¢ udzielania uczniom wsparcia w formach dostosowanych
do rozpoznanych potrzeb (np. zajecia rozwijajace uzdolnienia, zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze czy

tez zajecia specjalistyczne, m.in. korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, rozwijajace kompetencje
emocjonalno-spoteczne). W sytuacji szkolnej kompetencje te powinny obejmowac szeroki zakres wiedzy

i umiejetnosci adekwatnych do zréznicowanych potrzeb uczniéw oraz do sytuacji trudnych, ktérych moga
doswiadczac¢ (np. wsparcie w kryzysie zdrowia psychicznego, w trudnosciach w uczeniu sig, w relacjach
réwiesniczych). Niezwykle wazna jest tez umiejetnos¢ rozpoznania, kiedy i przez kogo powinna by¢
udzielana pomoc psychologiczna poza szkota.

Jak pisalismy w rozdziale 1.1, w edukacji wtgczajacej wsparcie specjalistyczne nie jest wyizolowane
z gtéwnego nurtu pracy szkolnej: dydaktycznej czy wychowawczej. Nauczyciel specjalista, chcac
efektywnie pracowac¢ w warunkach zréznicowanej spotecznosci uczniéw w szkole ogélnodostepne;j,
powinien dazy¢ do zmiany warunkow edukacji, a nie do ,naprawiania” ucznia. Takie rozumowanie opiera
sie na wartosciach kluczowych w edukaciji wigczajacej. Dokumentem referencyjnym do wyznaczania
kierunkdw rozwoju kompetenciji, jakie powinien posiada¢ nauczyciel w edukacji wigczajacej, jest Profil
nauczyciela edukacji wtaczajgcej (Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniow ze Specjalnymi
Potrzebami, 2012). Punktem wyjscia dla wyodrebnienia kluczowych kompetencji wtgczajgcych
wymaganych od osdb zaangazowanych w edukacje sg podstawowe wartosci uznane za niezbedne:
e docenianie réznorodnosci — réznice pomiedzy uczniami uznaje sie za zalete i czynnik sprzyjajacy edukacii,
e wspieranie wszystkich ucznidéw — nauczyciele spodziewaja sie, ze kazdy uczen dokona znaczacych
postepdw w nauce,
e nastawienie na wspétprace — wszyscy nauczyciele uznajg zasadnicza role pracy zespotowej
i wspétdziatania,
¢ indywidualny rozwoj zawodowy — nauczanie opiera sie na uczeniu sie, a nauczyciele biora na siebie
odpowiedzialno$¢ uczenia si¢ przez cate zycie.

Szczegdlnym rodzajem kompetencji, niezwykle istotnym w pracy w zréznicowanych kulturowo i jezykowo
srodowiskach szkolnych (a z takimi mamy do czynienia coraz czesciej), sg kompetencje kulturowe, ktére
mozna uznaé za sktadowg kompetencji do pracy w zréznicowanym srodowisku edukacyjnym. Pojecie

to jest obecnie rozumiane szeroko jako wiedza, umiejetnosci i postawy niezbedne do pracy nie tylko

z osobami o réznym pochodzeniu etnicznym, ale réwniez o odmiennych cechach tozsamosci, takich

jak: ptec¢, wiek, status spoteczno-ekonomiczny, pochodzenie kulturowe (por. Kwiatkowska i Grzymata-
Moszczynska, 2008). Kompetencja kulturowa jest niezbedna zaréwno w procesie diagnozy i rozpoznawania
potrzeb, jak i podczas interwencji psychologicznych czy edukacyjnych oraz w catym procesie
dydaktycznym. Jej posiadanie umozliwia bardziej sprawiedliwe ocenianie ucznia, a na gtebszym poziomie
sprzyja rozumieniu ucznia jako osoby uksztattowanej przez konkretne uwarunkowania kulturowe.
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Z wartosci tych wyrasta kolejna kategoria kompetenciji istotnych w pracy nauczycieli specjalistow —
kompetencije liderskie. Potrzeba taczenia tradycyjnych zadan specjalistéw szkolnych (np. rozpoznawanie
potrzeb, interwencje indywidualne) z dziataniami koordynacyjnymi i zespotowymi (np. konsultacje,
wspotpraca interdyscyplinarna i praca zespotowa, doradztwo) wynika ze ztozonej natury wsparcia
edukacyjno-specijalistycznego, ktoére jest procesem wymagajacym aktywnosci catych zespotow
nauczycielskich. Badacze kwestionuja realistycznos¢ tego, aby jedna osoba mogta by¢ odpowiedzialna

za tak wiele zadan zwigzanych ze wsparciem uczniéw o zréznicowanych mozliwosciach (Norwich, 2010).
W systemach edukacyjnych w réznych krajach do petnienia rél koordynacyjnych powotuje sie odrebne
stanowiska, np. SENCO (Special Educational Needs Coordinator) w Wielkiej Brytanii, koordynator wtgczania
(Inclusion Coordinator) w Kanadzie, koordynator wsparcia (Learning Support Coordinator) w Australii, cho¢
specjalisci szkolni funkcjonuja nieformalnie jako liderzy i organizatorzy pracy zespotowej. Te kompetencije
sg doceniane w dyskursie o edukacji witgczajacej w kontekscie liderstwa rozproszonego, ktéra to praktyka
stanowi niezastgpiony element systemoéw edukacji wigczajacej (Miskolci i in., 2016). Ze wzgledu na to,

ze skuteczne oddziatywania diagnostyczno-wspierajgce powinny by¢ zintegrowane i skoordynowane na
poziomie catej szkoty, kompetencje liderskie specjalistéw sg w tym kontekscie niezwykle wazne. Dzigki
umiejetnosciom przywddczym nauczyciele specjalisci moga inspirowac i wspieraé innych nauczycieli we
wdrazaniu praktyk edukacji wigczajgcej i w ten sposéb przyczynia¢ sie do budowania kultury inkluzywnej
oraz wspolnotowej szkoty lub przedszkola.

2
Wiedza specjalistyczna vs wiedza
uniwersalna w edukacji wtgczajacej

Zmiany w terminologii okreslajgcej potrzeby dodatkowego wsparcia w uczeniu sie — od niepetnosprawnosci,
przez specjalne potrzeby edukacyjne, po obecnie stosowane okreslenie zréZznicowane potrzeby edukacyjne
— powodujg, ze zmieniajg sie takze obszary substancjalne w ksztatceniu nauczycieli specjalistéw,

a mianowicie wiedza. Wedtug standardu przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
absolwent: zna teorie, modele i klasyfikacje dotyczace specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
dzieci, w tym zaburzen takich jak: ADHD, spektrum autyzmu, niepetnosprawnos¢ intelektualna oraz
trudnosci w uczeniu sig; rozumie uwarunkowania biopsychospoteczne wptywajace na rozwéj dzieci

oraz potrafi postugiwaé sie narzedziami do oceny funkcjonalnej; posiada wiedze o podstawach edukac;ji
wiaczajagcej oraz zasadach wspétpracy z rodzicami i otoczeniem dziecka w procesie wychowania

i ksztatcenia (Rozporzadzenie, 2019).

Podejscie wtaczajace powinno stanowic integralny element catego procesu ksztatcenia nauczycieli, a nie
by¢ ograniczone do pojedynczego kursu czy przedmiotu. Jego obecnosé jest konieczna w metodyce
nauczania wszystkich przedmiotéw realizowanych w ramach studiéw nauczycielskich, niezaleznie od
specjalizacji czy poziomu edukacyjnego. Kazdy nauczyciel, zaréwno specjalista, jak i prowadzacy zajecia
przedmiotowe, powinien by¢ wspoétodpowiedzialny za wdrazanie idei wigczania w praktyce edukacyjnej
(Domagata-Zysk i in., 2022). Juz od jakiegos czasu badacze zwracajg uwage, ze utrzymywanie odrebnych,
specjalistycznych przedmiotéw poswieconych kategoriom specjalnych potrzeb edukacyjnych w ksztatceniu
nauczycieli wzmacnia przekonanie, iz odpowiedzialnos$¢ za ich edukacje powinni przejaé specjalisci

z odpowiednim przygotowaniem (Florian i Rouse, 2009). Szerokie ujecie potrzeb edukacyjnych jako
zréznicowanych podwaza tradycyjng pozycje specjalistow w dziedzinie pedagogiki specjalnej, ktérzy
zwykle koncentrowali swojg prace na trudnosciach w uczeniu sie warunkowanych jakims deficytem
(Cameron i in., 2024). Zmiana paradygmatu interpretowania trudnosci edukacyjnych nie oznacza
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jednak, ze wiedza ekspercka dotyczaca specyfiki etiologicznej i symptomatologicznej poszczegdinych
zaburzen neurorozwojowych, zaburzen zachowania, emocjonalnych czy niepetnosprawnosci nie jest juz
potrzebna w szkotach. Mintz i Wyse (2015) podkreslaja, ze uwzglednianie wiedzy eksperckiej dotyczacej
kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych stanowi istotny element zapewniania adekwatnego wsparcia
i podejmowania trafnych decyzji edukacyjnych. Nawet w ramach edukacji wtgczajgcej, gdzie neguje sie
podejscia kategoryzacyijne, istnieje istotna potrzeba wykorzystania wiedzy specjalistycznej. Jak zauwaza
Jachimczak (2019), w zwigzku z réznorodnymi potrzebami uczniéw w kazdej placéwce edukacyjnej
niezbedna jest grupa wysokiej klasy specjalistow, w tym nauczycieli specjalizujacych sie w pracy

z okreslonymi grupami uczniow. Nie ulega watpliwosci, ze skuteczne planowanie dziatan edukacyjno-
specjalistycznych w edukacji wtaczajacej wymaga wiedzy zardwno specjalistycznej, jak i uniwersalnej, ale
kluczowe jest ich umiejetne, dynamiczne i adaptacyjne wykorzystywanie poprzez dostrzeganie analogii

i podobienstw w funkcjonalnych wzorcach trudnosci oraz wycigganie wnioskéw o mozliwych skutkach
oddziatywan na podstawie teorii i wynikdw badan naukowych.

3
Umiejetnosci - teoria vs praktyka

Relacja miedzy teorig i praktyka w zawodzie nauczyciela jest ciggle zywym zagadnieniem w naukach
pedagogicznych. Zbytni nacisk na praktyke skutkuje ,technologicznym instrumentalizmem?”, pozbawionym
refleksji i myslenia krytycznego (Klus-Stariska, 2010), natomiast niedostatek wyksztatcenia teoretycznego
i pedagogicznego jest gtdwna przeszkoda w byciu ,refleksyjnym praktykiem” (Hejnicka-Bezwinska,

2007). Rozsadne wydaje sie dostrzeganie teoriotworczej roli praktyki, ktora nie musi stanowic ostatniego
ogniwa procesu poznania — moze wrecz znajdowac sie na jego poczatku (Pearson, 1995). Odtwarzanie

w dziatalnosci praktycznej prawidtowosci teoretycznych oraz rozumienie i dostrzeganie znaczer pewnych
faktéw pedagogicznych jest kluczowe dla efektywnej realizacji celdéw uczenia sie. Zwigzek miedzy teorig

a praktyka w zawodach nauczycielskich jest zatem nierozerwalny i dynamiczny, a préby rozdzielenia

tych dwéch ptaszczyzn generuja ryzyko prowadzenia dziatan obarczonych btedem, powierzchownych

i zwyczajnie bezsensownych. ,Praktycy ufajacy wytacznie wiasnej spekulaciji myslowej przyczyniaja sie

do utrwalania jatowych i nikomu niepotrzebnych teorii” (kobocki, 1998, s. 48). Dylemat ten przywotuje na
mys$| analizowane juz w literaturze Swiatowej pojecie luki miedzy teoria a praktyka (theory-practice gap)
jako problemu w efektywnym petnieniu roli zawodowej nauczyciela. Anderson (2023) doprecyzowuije, ze
chodzi o rozbiezno$¢ miedzy akademicka teorig a teorig praktykdw. Teorie akademickie czesto opieraja
sie na badaniach i ogdinych zasadach. Teorie praktykéw natomiast sa tym, co nauczyciele rozwijajga na
podstawie wiasnych doswiadczen i refleksji. Nauczyciele ucza sie skutecznie dopiero wtedy, gdy teoria

i praktyka sg ze sobg powigzane w dziataniu, np. poprzez refleksyjne praktyki w pracy codziennej. | wiasnie
to indywidualne doswiadczenie, powigzane z namystem nad przebiegiem dziatania i jego efektami,
interpretowane jest jako gtéwny moderator pomiedzy teorig i praktyka. Kiedy nauczyciele analizujg swoje
doswiadczenia, to poréwnujg rézne sytuacije i role, jakie petnili. Dzieki temu potrafig zauwazyé pewne
istotne, skuteczne elementy swojego dziatania. Refleksja nad tymi elementami moze prowadzi¢ do zmiany
ich podejscia i rozwoju tozsamosci zawodowej. Ten proces pozwala im takze inaczej patrze¢ na wiedze
teoretyczng i praktycznag, ktérg wykorzystuja w pracy (Chavez Rojas i in., 2023).

Takie wnioskowanie uzasadnia skutecznos$¢ uczenia sie przez praktyke, rozumianego jako proces

ciagly, osadzony w spotecznosci — wspdlnocie praktykujgcych, w literaturze zagranicznej okreslanej jako
community of practice (CoP). Jest to pewna formuta organizacyjna, ktéra pozwala nie tylko doskonali¢ swoj
warsztat pracy, ale réwniez realnie zmieniac¢ praktyke w srodowisku edukacyjnym, ktérego jest sie czescia.
Wspiera ona uczenie sie osadzone w codziennej praktyce, buduje zawodowa tozsamos¢ uczestnikdw
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i sprzyja wprowadzaniu trwatych zmian w edukacji. W tym modelu rozwéj zawodowy nie opiera si¢ na
pojedynczych szkoleniach, lecz na ciagtym, kontekstowym uczeniu sie w grupie rownych sobie praktykow.
Badania potwierdzajg skutecznos¢ rozwigzan zbudowanych na koncepcji CoP w zakresie wzrostu
kompetenciji nauczycieli specjalistow poprzez poczucie sprawczosci i Swiadomosci, ze opracowane przez
nich dziatania byty ich wtasnym wyborem, a nie narzuconym rozwigzaniem, a takze wtgczania uczniéw

Z niepetnosprawnosciami poprzez wzmochienie wsparcia oferowanego przez zespoty edukacyjne (Mortier
i in., 2010; Perry i Boylan, 2018; Starkov i Zamir, 2024).

4
Postawy - podtoze dla konsekwentnych
dziatan

Tréjkomponentowe rozumienie kompetencji profesjonalnych, oprécz wyzej omdéwionych: wiedzy (co

wiem) oraz umiejetnosci (co potrafie zrobic), obejmuje takze postawy, czyli to, w jaki sposéb dana osoba
podchodzi do realizowanych zadan (Bartram i Roe, 2005; Roe, 2002). Postawy mozna definiowac jako
wzglednie trwatg tendencje do dziatania w okreslony sposéb, wyrazajgca sie w pozytywnej lub negatywnej
ocenie wobec danego obiektu. Obejmujg one komponent poznawczy, afektywny i behawioralny, ksztattujac
nastawienie wobec ucznidéw oraz procesu uczenia si¢ i nauczania.

W praktyce pedagogicznej postawy odgrywaja szczegolnie istotna role, poniewaz warunkuja efektywne
wykorzystanie wiedzy i umiejetnosci w pracy z uczniami. Pozytywne nastawienie nauczycieli wobec
edukaciji witgczajacej — wyrazajgce sie w przekonaniu o wartosci réznorodnosci i o0 mozliwosci uczenia sie
wszystkich ucznidéw — sprzyja skuteczniejszemu wdrazaniu dziatan pedagogicznych. Badania pokazuja,
ze nauczyciele o bardziej przychylnych postawach wobec edukacji wtgczajgcej czesciej stosuja strategie
réznicowania, wspoétpracuja z innymi specjalistami oraz angazujg uczniéw o zréznicowanych potrzebach
w zycie klasy (Avramidis i Norwich, 2002; Sharma i in., 2008). Z kolei negatywne postawy, wynikajace
np. z obaw o brak zasobéw lub wtasnych kompetencji, moga stanowic bariere we wdrazaniu praktyk
inkluzyjnych (Boer i in., 2011).

Postawy, przekonania i oczekiwania nauczycieli nie tylko wspierajg tworzenie srodowiska uczenia sie
sprzyjajacego postepom ucznidw, ale takze decydujg o stopniu, w jakim edukacja wtaczajaca staje sie
realng praktyka, a nie jedynie postulatem. W modelu kompetencji nauczycieli specjalistéw postawy
stanowig zatem jedna z podstawowych kategorii, gwarantujgca etyczne, odpowiedzialne i skuteczne
dziatania edukacyjne w duchu inkluzji.

5
Co decyduje o skutecznosci doskonalenia
zawodowego nauczycieli specjalistow?

Dynamiczne zmiany, jakie zachodza na polu pragmatyki zawodowej nauczycieli specjalistow, w tym zmiany
tozsamosciowe (szczegodlnie pedagogdw specjalnych wyksztatconych w tradycji kategoryzacyjnej), a takze
zmienne oczekiwania w zakresie posiadanych kompetencji w zwigzku z ciggtym wdrazaniem rozwigzan
wiaczajacych powoduja, ze udziat tej grupy nauczycieli w réznych formach CPD jest nie tylko wskazany,
ale i konieczny. Podobne stanowisko mozna spotkac w literaturze na temat profesjonalizacji psychologow
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edukacyjnych. Badacze uwazajg, ze zakres obowigzkdéw, rdl i funkcji psychologa szkolnego jest zbyt
szeroki i ztozony, by mozna byto w pemi opanowaé¢ wymagane umiejetnosci wytgcznie poprzez ksztatcenie
teoretyczne i praktyczne oferowane w ramach programu studiéw. Panuje powszechne przekonanie co do
tego, ze CPD stanowi zaréwno profesjonalny, jak i etyczny obowiazek psychologéw szkolnych (Tysinger

i in., 2015). Ponadto w przywotanym juz Profilu nauczyciela w edukacji wigczajacej jedna z kluczowych
wartosci go stanowigcych jest indywidualny rozwéj zawodowy i powigzana z nim odpowiedzialnos$¢ uczenia
sie przez cate zycie. Analizy prakseologicznego aspektu projektowania form doskonalenia zawodowego
nauczycieli specjalistéw dokonaliSmy w oparciu o rame operacyjna: co (tresé) - jak (metoda) - gdzie
(kontekst) - po co (cel).

Trescé

Zawartos¢ merytoryczna szkolenn doskonalgcych, a zatem komponent tresciowy, powinna obejmowac
tematyke adekwatng do aktualnych wyzwan edukacyjnych. Specjalisci bedacy w trakcie pracy
zawodowej (in-service teacher) potrzebujg wzmacniania zasobéw kompetencyjnych, ktére utatwiag im
radzenie sobie z codziennymi zadaniami zawodowymi. Przy projektowaniu oferty szkoleniowej nalezy
mie¢ na uwadze aktualng sytuacje edukacyjna podyktowana statusem legislacyjnym (np. nowe zadania
wynikajace z rozporzadzen, systemowe rozwigzania, standardy, kierunki polityki oswiatowej itp.) oraz
monitorowacé potrzeby ucznidéw (np. statystyki wskazujgce na spadek dobrostanu szkolnego, wzrost
przypadkow okreslonego typu specjalnych potrzeb edukacyjnych itp.). Nie istnieje zatem uniwersalny
przepis na skuteczny projekt zakresu tresciowego szkolen doskonalacych nauczycieli specjalistow,
gdyz ten moze obejmowac w zaleznosci od zapotrzebowania zaréowno kompetencije rdzeniowe, stricte
specjalistyczne, tresci uniwersalne obejmujace rozwigzania profilaktyczne lub interwencyjne w sytuaciji
trudnosci wynikajacych z samego zréznicowania potrzeb, jak i aspekty zwigzane z kompetencjami
migkkimi: wspétpraca, komunikacja, zarzadzaniem itp. Na przyktad w badaniu TALIS (OECD, 2019)
nauczyciele wskazywali jako najcenniejsze szkolenia te, ktére sg zwigzane z praktyka klasy szkolnej,
sg prowadzone przez doswiadczonych praktykdéw oraz dajg natychmiastowe, widoczne efekty w pracy
Z uczniami.

Przeglad literatury na temat potrzeb szkoleniowych specjalistow pokazuje, ze praktyki oparte na
dowodach stanowig wcigz niedoszacowany element szkolen doskonalgcych (Larraceleta i in., 2022).
Sprawdzone metody, ktérych skutecznosc zweryfikowano w badaniach, sg tym, czego nauczyciele coraz
czesciej poszukuja. Co wiecej, analiza danych dotyczacych zapotrzebowania nauczycieli na szkolenia
wskazuje na braki oferty doskonalenia zawodowego w zakresie: oceny poziomu funkcjonowania uczniow
oraz wspoétpracy z rodzinami i zespotami interdyscyplinarnymi (Johnson i Erasmus, 2024); zarzadzania
trudnymi zachowaniami; nauczania umiejetnosci komunikacyjnych; reagowania na potrzeby uczniow

w klasie (Folostina i in., 2022). Dynamicznie zmieniajgca sie struktura spoteczno-kulturowa klas sprawia,
ze wazng kompetencja nauczycieli, ktérej brak odczuwaja, jest tez planowanie i konsekwentna realizacja
dziatan wychowawczo-integracyjnych w zespotach zréznicowanych. Jak wskazujg badania Nazaruk

i in. (2024), edukatorom brakuje umiejetnosci budowania bezpiecznego klimatu klasy zréznicowanej,
kompetenciji w zakresie pracy nad relacjami rowiesniczymi, mediacji konfliktéw oraz diagnozowania
sygnatow wykluczenia. Rowniez ogdlnoeuropejskie rekomendacje z 2024 roku podkreslaja koniecznosé
systemowych programéw doskonalenia zawodowego, obejmujgcych zardwno wiedze teoretyczna, jak

i refleksyjng praktyke w obszarze ksztattowania klimatu klasy (European Commission, 2024), co wskazuje
na kolejny istotny obszar tematyczny szkolen.
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Metoda

Poszukujac odpowiedzi na pytanie o najbardziej skuteczng metode doskonalenia nauczycieli specjalistow,
mozna zaobserwowac zgodnosé badaczy co do tego, ze tradycyjne podejscia do rozwoju zawodowego
nauczycieli oparte o liniowe ujecia procesu uczenia sie nie prowadzg do rzeczywistej zmiany praktyki
(Bausmith i Barry, 2011; Simon i Campbell, 2012). Réwniez w polskiej literaturze pedeutologicznej zwraca
sie uwage na rosnaca role metod aktywizujacych i podejscia konstruktywistycznego w ksztatceniu

i doskonaleniu pedagogéw. Jak zauwaza Sliwerski (2022, s. 14), ,w kazdej dziedzinie jest wiedza, ktéra
musi by¢ bezdyskusyjnie przekazana w sposéb podajacy. Jednak do jej zrozumienia i zaakceptowania
konieczne jest uruchomienie nie tylko proceséw poznawczych, ale takze emocjonalnie wigzgcych

w racjonalnosé, poruszajgca myslenie i procesy tworcze”.

Klasyfikacji modeli CPD dokonata Kennedy (2005), porzadkujac je wedtug ich potencjatu do wspierania
zmiany i emancypacji zawodowej nauczycieli. Badaczka wyrdznita nastepujgce modele: transmisyjny,
adaptacyjny, rozwojowy, szkoleniowy, oparty na standardach, kolaboracyjny, mentoringowy, wspdlnotowy,
emancypacyjny / dziatania krytycznego. Kennedy (2014) argumentuje, ze modele emancypacyjne (np.
action research, wspolnoty praktykéw, mentoring) sg bardzo skuteczne w rozwijaniu krytycznego myslenia,
autonomii i zmiany praktyki nauczyciela, szczegdlnie w kontekscie inkluzji edukacyjnej. W przeciwienstwie
do tego modele transmisyjne i adaptacyjne czesto wzmacniajg istniejgce struktury i nie prowadza do
gtebokiej zmiany. Analiza dokonana przez Darling-Hammond i in. (2017) wskazuje na kluczowe cechy
skutecznego CPD, ktére sg typowe dla modeli kolaboracyjnych i refleksyjnych. Sa to m.in. aktywne uczenie
sie, wsparcie wspotpracy, modelowanie efektywnych praktyk, coaching i mentoring, mozliwos¢ refleksiji

i informacji zwrotnej, dtugofalowosc. Inne badania pokazuja, ze programy CPD oparte na wspolnym
badaniu praktyki, refleksji i wspotpracy nauczycieli maja wyraznie pozytywny wptyw na uczenie sie ucznidéw
(Cordingley i in., 2015). Wedtug OECD (2020) kraje osiagajace dobre wyniki edukacyjne czesto inwestuja

w profesjonalne wspdlnoty praktykéw, mentoring i Lesson Study, a nie tylko w jednorazowe szkolenia.
Wszystkie te koncepcje, oprécz metod podajacych, wykorzystujg realne doswiadczenia jednoczesnie jako
trening, ale tez faktyczne dziatanie niosace realng zmiane w praktyce zawodowe;.

Uczenie sie przez doswiadczenie jest zatem coraz bardziej popularng koncepcjga doskonalenia zawodowego,
réwniez nauczycieli, poniewaz wspiera rozwdj poprzez refleksje nad praktyka. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze

nie kazde praktyczne ¢wiczenie niesie za sobg walor edukacyjny. Efektywne uczenie sie przez doswiadczenie
precyzyjnie opisuje cykl Kolba (1984). Czterofazowy proces, ktéry obejmuje doswiadczenie, refleksje,
generalizowanie i zastosowanie, Swietnie aplikuje sie do praktyk doskonalgcych nauczycieli specjalistow.
Wedtug tej koncepcji skutecznos¢ i efektywnosc¢ uczenia sie dorostych zalezg m.in. od tego, czy w procesie
tym majg mozliwos¢ odwotywania sie do wtasnego doswiadczenia, majg wptyw na przebieg szkolenia lub
warsztatu, w ktorym uczestnicza, a takze czy zinterpretowali cele szkolenia jako swoje wtasne (Kazimierska

i in., 2014). Pierwszym etapem jest konkretne doswiadczenie — nauczyciel podejmuje nowe dziatanie lub
interpretuje znane mu doswiadczenie w nowym kontekscie, np. prowadzi zajecia z uczniem ze spektrum
autyzmu, wykorzystujac nowg metode komunikacji. Po tym nastepuje refleksyjna obserwacja, czyli analiza
tego, co sie wydarzyto: jakie byty reakcje ucznia, co zadziatato, a co sprawiato trudnosci. Nauczyciel podejmuije
réwniez namyst nad efektywnoscia swojej wspotpracy z innymi specjalistami. Kolejna faza to generalizowanie,
podczas ktoérej formutowane sg wnioski i odniesienia do teorii — moze obejmowac wykorzystanie

dziedzinowej wiedzy teoretycznej lub wspdine refleksje zespotu nauczycieli nad zaobserwowanymi zjawiskami.
Ostatni etap to zastosowanie, polegajgce na planowaniu i wdrazaniu zmodyfikowanych dziatart w przysztej
praktyce, np. nauczyciel moze zdecydowac sie na wprowadzenie codziennego planu aktywnosci w formie
obrazkowej, aby lepiej wspierac funkcjonowanie ucznia. Cykl ten wspiera systematyczne, refleksyjne uczenie
sig, ktore sprzyja rozwojowi kompetencji zawodowych w praktyce (Kolb i Kolb, 2017).
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Kontekst

Okreslajac kontekst przestrzenno-sytuacyjny skutecznosci realizacji doskonalenia zawodowego nauczycieli,
nalezy wzia¢ pod uwage rézne kryteria jego rozumienia. Na przyktad jezeli doskonalenie zawodowe

jest wdrazane systemowo, na duzg skalg, a oczekiwane efekty uczenia sie majg wystgpi¢ w krétkim

czasie, efektywnym i ekonomicznym rozwigzaniem beda formy e-learningowe. Jedng z najwigekszych

zalet e-learningu jest jego wysoka dostepnos¢ oraz elastycznosé czasu i miejsca. Uczestnicy moga

uczy¢ sie w dowolnym miejscu i czasie, dostosowujac tempo nauki do swoich indywidualnych potrzeb

i harmonogramu. Jest to szczegdlnie wazne dla osdb pracujacych, z licznymi obowigzkami lub
mieszkajgcych w odlegtych miejscowosciach. Autonomia w zakresie ,,porcji” tresci do przyswojenia jest
réwniez istotnym czynnikiem efektywnego uczenia sie, poniewaz pozwala unikng¢ nadmiernego obcigzenia
poznawczego, ktdre negatywnie wptywa na zapamietywanie, transfer wiedzy do praktyki oraz motywacje
(Sweller, 2011).

Badacze wyodrebniaja kilka cech, jakie musza posiadac kursy dla nauczycieli projektowane w tej formule:
stymulowanie samodzielnego uczenia sig, stosowanie analiz wyzszego rzedu i myslenia krytycznego

oraz wspieranie zarzadzania czasem (Doliner i Nazarov, 2021); uwzglednianie aktywnosci opartych na
doswiadczeniu, z wyraznie ustrukturyzowanymi zadaniami dostosowanymi do uzywanych narzedzi oraz
logiczng sekwencja dziatan — od ¢wiczen integracyjnych po zakonczenie (Ernest i in., 2013); uczynienie
nauczycieli aktywnymi uczestnikami wirtualnej spotecznosci uczacych sie profesjonalistow (Meyer i in.,
2023). Elementy strukturalne takich kurséw obejmuja nie tylko relacje synchroniczne i asynchroniczne

z ekspertami, lecz takze materiaty pisemne, webinaria na zywo lub nagrane wczesniej, Srodowiska
symulacyjne o wysokim stopniu realizmu oraz adnotacje wideo (Webb i in., 2017). W przypadku tresci
specjalistycznych metaanalizy dotyczace programéw e-learningowych w szkoleniu psychoterapeutycznym
wykazuja pozytywne efekty uczenia sig, obejmujgce zadowolenie uczestnikdw, zdobywanie wiedzy

i umiejetnosci oraz stosowanie przyswojonych tresci w praktyce klinicznej. Wyniki uczenia sie wskazujg
nawet na rownowaznos¢ metod e-learningowych i konwencjonalnych. Literatura ukazuje jednak wysoki
poziom heterogenicznosci zardowno w rozwigzaniach e-learningowych, jak i w metodach oceny efektow.
Niektore badania pokazujg, ze krétkie szkolenia pedagogiczne online moga nie wystarczy¢ do gtebokiej
zmiany w interpretacji sytuacji dydaktycznych przez nauczycieli. Sugeruje to koniecznos¢ uzupetnienia
szkolen e-learningowych o komponenty praktyczne i interaktywne (Vilppu i in., 2019). Dlatego tez jako
najbardziej skuteczne przedstawiane sg modele mieszane (tzw. blended), w ktérych oprécz elementu
realizowanego w formule online przewidziana jest czes¢ praktyczna. Oczywiscie istotna jest konstrukcja
zaréwno jednej, jak i drugiej czesci. Szkolenia w formule mieszanej sg znacznie bardziej efektywne,

gdy w czesci online wykorzystuje sie koncepcje telekolidacyjna (telecollaborative), a takze gdy opieraja

sie na spoteczno-konstruktywistycznej zasadzie uczenia sie, ktéra wynika z uczestnictwa uczacych sie

w znaczacych dziataniach spotecznych i prowadzi do powstania wspolnoty dociekania (Anderson i in.,
2001; Krajka, 2022). Zainicjowanie uczenia sie w paradygmacie zespotowym w etapie online moze by¢
kontynuowane w praktyce srodowiska szkolnego. Istotne jest, zeby innowacje, ktére sg przedmiotem
szkolen, nie byty zbyt odlegte od ich codziennej praktyki — w przeciwnym razie beda sie one wydawac
nieosiagalne i trudne do wdrozenia (Wall, 2017). Jedna z dobrze udokumentowanych koncepcji
doskonalenia zawodowego nauczycieli w miejscu pracy jest Lesson Study — model wywodzacy sie

z Japonii, ktéry zostat zaadaptowany i przebadany takze w innych kontekstach edukacyjnych, m.in.

w Europie i Ameryce Potnocnej. Lesson Study opiera sie na wspodlnej pracy nauczycieli nad planowaniem,
obserwacja i analizg rzeczywistych lekcji, a jego kluczowym celem jest doskonalenie praktyki dydaktycznej
w kontekscie konkretnej grupy uczniow (Dudley, 2013). Innym przyktadem koncepcji doskonalenia
zawodowego w miejscu pracy, ktéra uwzglednia prace z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
oraz wspoétprace ze specjalistami, jest model Professional Learning Communities (PLC). Rozwdj zawodowy
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opiera sie na systematycznej, wspodlnej pracy zespotéw nauczycielskich w szkole, z udziatem specjalistow
(np. pedagogdéw, psychologow, terapeutdw). Model ten skoncentrowany jest na analizie rzeczywistych
probleméw ucznidw, rowniez tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a takze na opracowywaniu
praktycznych rozwigzan. Doskonalenie zawodowe wedtug tej koncepciji polega na regularnych spotkaniach
nauczycieli/specjalistow w celu analizy aktualnych problemoéw wyrastajacych z praktyki oraz wspolnego
planowania rozwigzan. Uczenie sie ma tutaj wymiar spoteczny oraz jest powigzane z kontekstem,

w ktérym ma miejsce, co z kolei nawigzuje do teorii uczenia sie usytuowanego, ktéra zaktada, ze uczenie
sie odbywa sie poprzez uczestnictwo w praktykach spotecznych w ramach wspolnoty (Lave i Wenger,
1991). Wiele badan podkresla pozytywny wptyw tego rodzaju doskonalenia zawodowego na satysfakcje

z pracy (Christensen i Jerrim, 2025) oraz na zmiany w zakresie postrzegania wigczania — od podejscia ,,dla
niektérych” do podejscia ,,dla wszystkich” (Brennan i Gorman, 2023).

Cel

Uczestnictwo nauczycieli w réznych formach doskonalenia zawodowego, jak kazdy akt uczenia sie,

musi prowadzi¢ do okreslonego celu. Jedng z teorii, ktdéra wyjasnia motywacje dorostych do uczenia

sie, jest teoria autodeterminaciji (self-determination theory; zob. Ryan i Deci, 2000). Wedtug jej zatozen

3 kluczowe potrzeby stymuluja dorostych do nabywania wiedzy: autonomia — poczucie sprawczosci;
kompetencja — potrzeba skutecznego dziatania; relacyjnos¢ — poczucie przynaleznosci i wspotpracy.
Teoria autodeterminaciji rozroznia motywacje zewnetrzng (np. obowiagzek, awans, wymaog instytuciji)

oraz wewnetrzng (np. chec rozwoju, satysfakcja z nauki). Szkolenia, kursy i inne formy doskonalenia
zawodowego beda skuteczniejsze, jesli motywacja nauczycieli przejdzie z poziomu zewnetrznego (np.
»musze”) do poziomu zinternalizowanego (np. ,,chce, bo to ma sens”), a wtasnie temu sprzyja zaspokojenie
trzech opisanych wyzej potrzeb. Motywacja o charakterze instrumentalnym, mimo ze moze przyniesé
efekty w krotkim czasie, nie prowadzi do trwatych zmian w postawach i dziataniach pedagogicznych, jesli
nie towarzyszy jej stopniowe przyswajanie i uwewnetrznianie wartosci zwigzanych z ideg uczenia sie przez
cate zycie. Wymogi formalne zwigzane z awansem zawodowym, wymog dyrekcji czy zdobycie certyfikatu
moga by¢ réwniez istotnymi motywatorami. Najwyzsza Izba Kontroli w raporcie z 2018 roku wskazuje, ze
po uzyskaniu wyzszego stopnia awansu zawodowego aktywnos$¢ nauczycieli w zakresie doskonalenia
zawodowego maleje. Moze to by¢ potwierdzeniem tego, ze szkolenia sg czesto realizowane jedynie w celu
spetnienia formalnych wymogdéw awansu, a nie wynikaja z potrzeby rozwoju zawodowego. System awansu
zawodowego, dodatki motywacyjne, nagroda dyrektora czy ocena dorobku zawodowego to czynniki
zachecajgce do rozwoju zawodowego, przy czym pierwszy z nich wskazato prawie 80% nauczycieli

(NIK, 2018).

Badania swiatowe pokazuja, ze nauczyciele z lepiej rozwinietymi profilami motywacji autonomicznej sa
bardziej zaangazowani w swoje dziatania zwigzane z edukacjg permanentna. Dzieje si¢ tak, poniewaz cenig
swoj rozwoj zawodowy i czerpig z niego przyjemnosé, a takze sg $wiadomi znaczenia tych programéw

w swojej pracy zawodowej (Wal i in., 2014). Stabilna motywacja wewnetrzna moze dziata¢ jako skuteczne
wsparcie dla wysokiego poziomu rozwoju zawodowego hauczycieli oraz moze sprzyjac integracji rozwoju
osobistego i zawodowego (Gorozidis i Papaioannou, 2016).

Nie oznacza to, ze wiedza, umiejetnosci czy kompetencje nie powinny by¢ uznawane w sposoéb formalny
poprzez certyfikaty czy zaswiadczenia. Mogg one bowiem stanowi¢ narzedzia wzmacniajace motywacje
wewnetrzna, jesli spetnione sa pewne warunki. Jednym z nich jest interpretowanie ich jako walidacji czy
tez potwierdzenia zdobytych kompetencji, a nie jako ,nagrody za wyniki” lub formy zewnetrznej presiji.
Symboliczne nagrody, takie jak certyfikaty, moga wzmacnia¢ poczucie sensownosci, szczegdlnie gdy
odzwierciedlajg wysitek, rozwdj i wptyw spoteczny (Grant i Berg, 2012). Aktualnie waznym elementem
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europejskiej polityki edukacyjnej w tym zakresie sg mikroposwiadczenia, ktore stanowig potwierdzenie
wynikéw nauki zdobytych w ramach krétkich doswiadczen edukacyjnych oraz moga stanowi¢ narzedzie
walidacji umiejetnosci w rozwoju zawodowym nauczycieli (Rada Unii Europejskiej, 2022).

Cecha, ktora sprzyja skutecznosci doskonalenia zawodowego nauczycieli i przenika kazdy z komponentéw,
tj. tre$¢, metode, kontekst i cel, jest personalizacja procesu uczenia sie. Aby szkolenie byto skuteczne,
musi oferowac elastycznos¢ w zakresie wyboru, czasu i sposobu realizacji, a takze uwzglednia¢ osobiste
potrzeby i doswiadczenia uczestnikow. Proces uczenia si¢ powinien by¢ dostepny (zaréwno fizycznie, jak

i pod wzgledem obszaru tematycznego), kumulatywny (nabudowany na juz istniejacych kompetencjach)
oraz istotny w kontekscie aktualnie przetwarzanych probleméw, jak rowniez osadzony w aktywnej
wspolnocie praktykow (Owen, 2011).
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1

O potrzebie podnoszenia kompetenciji
polskich nauczycieli specjalistow

do pracy z uczniami o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych

W Polsce rola nauczycieli specjalistow — psychologéw, pedagogdéw specjalnych, pedagogow,

logopedodw, terapeutdéw pedagogicznych — jest wyraznie zaznaczona w przepisach prawa oswiatowego.
Zaréwno rozporzadzenie z 2017 roku w sprawie organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,

jak i rozporzadzenie z 2022 roku precyzuja zakres ich zadan. Co istotne, nie sg to dziatania oderwane

od codziennego przebiegu pracy dydaktycznej, procesu uczenia sie podczas lekcji czy procesu
wychowawczego. Orzeczenie czy opinia z poradni nie jest jedynym impulsem do zaangazowania specjalisty
W proces wspierania ucznia. Przeciwnie, zgodnie z zatozeniami i zapisami prawa specjalisci sa zobowigzani
do Scistej wspétpracy z wychowawcami, nauczycielami przedmiotowymi, rodzicami, a takze samymi
uczniami, ktérzy potrzebujg dodatkowego wsparcia w réoznych obszarach funkcjonowania, niezaleznie

od tego, czy posiadajg formalna diagnoze z poradni. Specjalisci (tu: pedagog specjalny) rekomenduja
dyrektorowi do realizacji dziatania w zakresie zapewnienia aktywnego i petnego uczestnictwa dzieci

i mtodziezy w zyciu przedszkola, szkoty oraz dostepnosci, wspieraja nauczycieli w rozpoznawaniu
przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniéw, w tym barier i ograniczen
utrudniajgcych petne uczestnictwo ucznia w zyciu przedszkola czy szkoty, a takze dostosowujg sposoby

i metody pracy do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia (Rozporzadzenie, 2022).

Ustawowe wprowadzenie standardu zatrudnienia nauczycieli specjalistéw, okreslajacego minimalna
liczbe etatow specjalistéw, ktéra musi by¢ zapewniona w ogdlnodostepnych przedszkolach i szkotach,
doprowadzito do wzrostu liczby pracownikéw oswiaty o ponad 21 tys. W tej grupie pojawili sie rowniez
absolwenci szkot wyzszych rozpoczynajgcy prace zawodowa. Juz na wstepie musieli zmierzy¢ sie

z duzym wyzwaniem systemowym, w tym samym roku do polskich szkét dotgczyto bowiem 152 tys. dzieci
uchodzczych przybytych z Ukrainy. Badania potwierdzaja, ze dla wiekszosci nauczycieli praca z uczniami
z doswiadczeniem migracyjnym to sytuacja nieznana (Amnesty International Polska, 2023; Pyzalski i in.,
2022). Nie bez przeszkdd przebiegat tez proces organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej

w odpowiedzi na problemy, ktére do tej pory byty rzadkoscig, takimi jak: trauma wojenna, trudnosci
adaptacyjne, trudnosci jezykowe. Obraz zréznicowania potrzeb uczniéw w polskich szkotach skomplikowat
sie jeszcze bardziej, mimo ze juz wtedy okoto 30% uczniow byto objetych réznymi formami pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (wedtug szacunkéw MEN).

Nauczyciele specjalisci potrzebowali wzmocnienia swojego potencjatu kompetencyjnego. Z badania
ankietowego dotyczgcego warunkéw pracy nauczycieli specjalistow, przeprowadzonego przez Zwigzek
Nauczycielstwa Polskiego w dniu 18 stycznia 2023 roku, wynika, ze 63% z nich nie miato dostepu do
pomocy metodycznej, a 20,1% nie miato mozliwosci skorzystania z bezptatnych form doskonalenia
zawodowego. Badanie wykazato istotng potrzebe instytucjonalnego zagwarantowania nauczycielom
specjalistom bezptatnego dostepu do systemowych form wsparcia oraz doskonalenia zawodowego.

W odpowiedzi na te potrzebe MEN i UNICEF zawarty porozumienie (podpisujac Memorandum of
Understanding 4 kwietnia 2023 roku), na mocy ktdrego przyjeto realizacje projektu ,,.Szkota dostepna
dla wszystkich” w IBE. Za cel gtéwny projektu postawiono podniesienie kompetencji nauczyciel

39



Katalog praktyk edukacyjno-specjalistycznych w pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach

specjalistow w zakresie udzielania wsparcia dzieciom i uczniom, z uwzglednieniem zréznicowania ich
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, w tym dzieciom i uczniom bedacym uchodzcami z Ukrainy, a takze
integrowania zréznicowanego $srodowiska w klasie/szkole. Aby skutecznie osiggnaé zatozony cel, konieczne
byto opracowanie takiego modelu szkolen, ktéry w krétkim czasie i na szeroka skale przygotuje nauczyciel
specjalistow do inicjowania i wdrazania realnych zmian w srodowiskach edukacyjnych w kierunku
wiaczajgcego podejscia i wiekszej dostepnosci edukaciji dla kazdego ucznia.

W ramach projektu wyodrebniono funkcje doradcéw ds. dostepnosci uczenia sie (DDU) — specjalistyczng
role taczaca dziatania doradcze i mentoringowe wobec nauczycieli, z bezposrednim wsparciem udzielanym
uczniom o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.

Zatozono, ze DDU beda petnili funkcje liderow zmiany — inicjatorow i koordynatoréw dziatar zespotowych
ukierunkowanych na rozwaj szkét jako srodowisk otwartych, responsywnych na réznorodnos¢ i wspierajacych

indywidualny potencjat kazdego ucznia. Ich dziatalno$¢ moze stanowié przyktad praktycznej realizacji zatozen
edukacji wtaczajacej, zaréwno na poziomie relacyjnym, jak i w zakresie organizacji pracy szkoty.

2

Sylwetka doradcy ds. dostepnosci uczenia sie
jako kierunek konstruowania efektow

uczenia sie w procesie szkoleniowym

w projekcie , Szkota dostepna dla wszystkich”

Dostepnos¢ edukacyjna zachodzi wtedy, gdy wszystkim uczniom zapewnione sa petne warunki do uczenia
sie oraz rowne szanse na rozwijanie wtasnego potencjatu. Realizacja tych warunkéw moze by¢ zagrozona

w sytuacji, gdy system edukacyjny reaguje w sposob jednorodny i sztywny na zréznicowane potrzeby
ucznidw, nie uwzgledniajgc ich indywidualnych uwarunkowan rozwojowych, kulturowych czy spotecznych.
W kazdej klasie czy grupie znajdujg sie uczniowie, dla ktérych przyjety ogdlnie sposéb nauczania pomija ich
mozliwosci, a nawet wiecej — tworzy bariery w uczeniu sig, przez co cele edukacyjne w ich przypadku nie

sg osiggane. Uczniowie ci wéwczas majg mniejsze szanse na rozwiniecie swojego potencjatu niz pozostali.
Edukacja nie jest dostepna w takim samym stopniu dla wszystkich. Zadanie wykrywania rozbieznosci
pomiedzy zasobami systemu szkoty i potrzebami uczniéw oraz poszukiwanie rozwigzan wyréwnujgcych ten
stan nalezy do nauczycieli specjalistdw. Moze by¢ ono realizowane na rézne sposoby, takie jak: prowadzenie
badan i dziatan diagnostycznych dzieci i mtodziezy; udzielanie uczniom lub wychowankom, rodzicom

i nauczycielom pomocy psychologiczno-pedagogicznej; dokonywanie wielospecijalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania dzieci i mfodziezy objetych ksztatceniem; prowadzenie dziatan z zakresu profilaktyki
uzaleznien i innych problemoéw dzieci i mtodziezy, w tym dziatari majacych na celu przeciwdziatanie
pojawianiu sie zachowan ryzykownych itp. Realizowanie ich w sposéb wyizolowany i niezintegrowany

Z innymi procesami dziejgcymi sie w szkole (np. wychowawczym czy dydaktycznym) jednak nie przyniesie
oczekiwanego rezultatu. W systemach edukacyjnych krajow europejskich dostrzega sie te zaleznosé, dlatego
coraz wieksze rozpoznanie zyskuja podejscia catosciowe do procesu wsparcia, okreslane jako whole school
approach (Carvalho i in., 2024; Webb i Michalopoulou, 2021). Konieczno$¢ taczenia tradycyjnych zadan
specjalistéw szkolnych (jak np. rozpoznawanie trudnosci, interwencje indywidualne) z nowymi zadaniami
(jak np. konsultacje, wspotpraca interdyscyplinarna i udziat w zespotach, przywddztwo, rzecznictwo) bywa
uzasadniana na rézne sposoby (Anderson i in., 2007; Moliner i Fabregat, 2021).
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Rola DDU testowana w projekcie ,Szkota dostepna dla wszystkich” wymaga zastosowania kompetenciji
specjalistycznych, a takze kompetencji uniwersalnych, zwigzanych z kreowaniem dostepnego srodowiska
uczenia sie. Doradca ds. dostepnosci uczenia sie to przede wszystkim lider, inicjator i koordynator dziatan
na rzecz zwiekszania dostepnosci w swojej szkole. Nauczyciele specjalisci uczestniczacy w projekcie
zadania te mogli realizowac oczywiscie w ramach obowigzujgcego prawa, cho¢ za inspiracje do
wyeksponowania tej funkcji mozna uznaé podobne stanowiska usankcjonowane i praktykowane w Europie,
jak np. SENCO w Anglii, ktéry ma za zadanie wspiera¢ szkote w organizowaniu odpowiednich dziatan

dla ucznidéw z trudnosciami w uczeniu sie. Jego rola polega na koordynowaniu wsparcia dla uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym: identyfikacji potrzeb uczniéw; tworzeniu Indywidualnych
Planéw Wsparcia (IEP); wspotpracy z nauczycielami, rodzicami i specjalistami; monitorowaniu postepéw

i skutecznosci wsparcia; zapewnieniu, ze szkofa spetnia wymagania dotyczace edukaciji inkluzyjnej
(Department for Education and Employment, 1994). Mimo ze stanowisko koordynatora ds. specjalnych
potrzeb edukacyjnych jak dotad nie zostato usankcjonowane prawnie w Polsce, to jego znamiona mozna
dostrzec w zaprojektowanej w 2020 roku przez MEN roli koordynatora edukacji wtaczajacej (Gajdzica, 2022).
W propozyciji tej przytaczane sg jego zadania, takie jak: koordynowanie pracy zespotu wielospecjalistycznego;
koordynowanie organizacji konsultacji przedszkolnych/szkolnych zgodnie z potrzebami; ocena potrzeb

w zakresie doskonalenia kadr; ocena potrzeb w zakresie edukacji dla wszystkich itp. W projekcie

bazowano jednak na zadaniach specjalistow opisanych w aktualnie obowigzujgcych przepisach, chcac
przede wszystkim wzmocni¢ zaréwno podejscie catoszkolne w projektowaniu dziatan profilaktycznych

i uniwersalnych, jak i realizacje dziatan reaktywnych w podejsciu zespotowym.

W projekcie ,,Szkotfa dostepna dla wszystkich” zadania specjalistéw realizowane w ramach szkolen

obejmowaty przeprowadzenie wybranych interwenciji — strategii pracy diagnostycznej, terapeutycznej

i proceduralnej w bliskim im srodowisku szkoty lub przedszkola, w ktérym pracujg. Najogdlniej je

kategoryzujac, byty to:

o strategie reaktywne (w kryzysie, sytuacji trudnej), np. zorganizowanie spotkania zespotu w celu
zastosowania oceny funkcjonowania ucznia przejawiajgcego trudnosci w zachowaniu zaobserwowane na
lekcjach przez nauczycieli przedmiotowych,

o strategie proaktywne (zapobiegajace kryzysowi) — budowanie strategii, zasobow czy kultury wtaczania
w organizacji szkoty/przedszkola, np. poprzez szkolenie nauczycieli przedmiotowych z zakresu oceniania
w klasie zréznicowanej sprzyjajgcego nauczaniu i uczeniu sie.

Zastosowane interwencje, zgodnie z koncepcja teoretycznag, przyjety formute wsparcia o charakterze
wiaczajgcym, ciagtym, kolektywnym, srodowiskowym i proaktywnym, integrujgc tym samym kluczowe
elementy sprzyjajace trwatemu i wielowymiarowemu oddziatywaniu na rzecz poprawy funkcjonowania
ucznidw. Strategie te opieraja sie na zatozeniu, ze kazdy nauczyciel specjalista — niezaleznie od petnionej
funkciji, a zatem zaréwno logopeda, psycholog, jak i pedagog specjalny — posiada naturalng przestrzen
wspotdziatania z innymi specjalistami oraz nauczycielami przedmiotowymi. W codziennej praktyce szkolnej
ich $ciezki zawodowe przecinaja sie w wielu obszarach, zwigzanych m.in. z planowaniem wsparcia uczniéw,
rozwigzywaniem trudnosci edukacyjnych czy budowaniem klimatu sprzyjajacego uczeniu sie. Dlatego tez
nauczyciel specjalista ma realng mozliwos¢ inicjowania wspotpracy i udzielania wsparcia nauczycielom
przedmiotowym w réznorodnej formie — poprzez doradztwo, mentoring, konsultacje indywidualne lub
grupowe, a takze krotkie formy szkoleniowe dopasowane do biezgacych potrzeb zespotu. Taka partnerska
wspotpraca przyczynia sie do podnoszenia jakosci edukacji oraz wzmacnia inkluzyjny charakter szkoty.

Przygotowanie nauczycieli specjalistow do roli DDU obejmowato rozwijanie wiedzy, umiejetnosci oraz
postaw. Szczegdtowe kryteria byty definiowane adekwatnie do etapu szkolen oraz zamieszczane na
certyfikatach i cyfrowych poswiadczeniach wydawanych po ukoriczeniu szkolenia. Omowiono je w tabeli 1.
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Profil kompetencyjny DDU

Wiedza

Umiejetnosci

Postawy

e zna procedury i metody
diagnostyczne wspierajace
pomoc psychologiczno-
pedagogiczng

e zna rozwigzania
metodyczne sprzyjajace
uczestnictwu ucznidéw
0 zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych
w zyciu szkoty

e zna procedury reagowania
na kryzys psychiczny
wsréd uczniow

e zna sposoby
dostosowywania metod
pracy do indywidualnych
potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych
oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia

¢ posiada wiedze na temat
wptywu czynnikéw
kulturowych na edukacje

e potrafi rozpoznac¢ indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne
uczniéw lub wychowankoéw
w celu okreslenia ich mocnych
stron, predyspozyciji,
zainteresowan i uzdolnien
oraz przyczyn niepowodzen
edukacyjnych lub trudnosci
w funkcjonowaniu

o potrafi zidentyfikowac bariery
i ograniczenia utrudniajace
funkcjonowanie ucznia i jego
uczestnictwo w zyciu szkoty/
przedszkola

o potrafi okresla¢ niezbedne
do nauki warunki, sprzet
specjalistyczny i srodki
dydaktyczne, w tym
wykorzystujgce technologie
informacyjno-komunikacyjne,
odpowiednie ze wzgledu
na indywidualne potrzeby
rozwojowe i edukacyjne oraz
mozliwosci psychofizyczne
ucznia

e potrafi zaplanowac proces
diagnozy i wsparcia uczniéw oraz
proces dydaktyczny w sposéb
wrazliwy kulturowo

¢ jest gotowy wspiera¢ nauczycieli

przedmiotowych w doborze
metod, form ksztatcenia

i sSrodkéw dydaktycznych

do potrzeb uczniéw lub
wychowankow

wykazuje inicjatywe

w zakresie udzielania

wsparcia mentoringowego

i konsultacyjnego nauczycielom
przedmiotowym, organizujac np.
szkolenia, superwizje, doradztwo
W miejscu pracy

wykazuje gotowos¢ do
podejmowania dziatan na rzecz
rownego dostepu do edukacji
wykazuje szacunek dla
odmiennosci i réznorodnosci
kulturowej, jezykowej,
emocjonalnej czy intelektualnej
uczniow

promuje postawy wtaczajagce

w catej spotecznosci szkolnej

3

Model szkolen w projekcie ,,Szkota dostepna
dla wszystkich"” - zatozenia, wdrozenie

i ewaluacja

Model szkolen dla nauczycieli specjalistéw opracowany w ramach projektu ,,Szkota dostepna dla
wszystkich” zostat skonstruowany w sposob uwzgledniajacy aktualny stan wiedzy na temat skutecznych
form doskonalenia zawodowego kadry pedagogicznej, a zarazem odpowiadajacy na kluczowe zatozenie
projektowe, jakim jest doprowadzenie do rzeczywistej zmiany praktyki edukacyjnej. Zmiana ta zostata

zaplanowana jako:

e systemowa, tj. spdjna z kierunkami reform legislacyjnych prowadzonych przez MEN,
e dynamiczna, przewidziana do osiggniecia w stosunkowo krotkiej perspektywie czasowej (do 3 lat),
e wdrozeniowa, rozumiana jako rzeczywiste przeksztatcenie codziennej praktyki pedagogicznej w szkotach

i przedszkolach,

e szeroko zakrojona, obejmujaca docelowo ponad 11 tys. nauczycieli oraz ponad 30 tys. uczniéw objetych
bezposrednim oddziatywaniem.
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W odpowiedzi na ograniczenia tradycyjnych modeli kaskadowych, w ktérych — jak zauwazajg badacze
(Hayes, 2000) — czesto dochodzi do rozmycia tresci merytorycznych na kolejnych etapach przekazu,

a takze brakuje przestrzeni na adaptacje materiatu do lokalnych kontekstéw oraz mozliwosci monitorowania
efektdw uczenia sie uczestnikdw z ostatniego ogniwa procesu szkoleniowego, w projekcie ,,Szkota
dostepna dla wszystkich” przyjeto podejscie hybrydowe (blended learning). £aczy ono elementy centralnie
koordynowanego przekazu merytorycznego z mechanizmami umozliwiajagcymi dostosowanie tresci do
lokalnych uwarunkowan oraz biezgce monitorowanie efektéw uczenia sie.

Kluczowym zatozeniem projektu byto wzmocnienie roli nauczycieli specjalistow jako lokalnych moderatorow
zmiany edukacyjnej — nie tylko odbiorcow tresci szkoleniowych, lecz takze aktywnych uczestnikéw

i wspottworcow procesodw wdrozeniowych w szkotach i przedszkolach. Model zaktadat cyklicznos$é

i sekwencyjnosc¢ szkolen, powigzanie ich z praktyka zawodowa uczestnikdw oraz state wsparcie
merytoryczne i mentorskie. Uczestnicy otrzymywali zaréwno wiedze teoretyczng, jak i konkretne narzedzia
do prowadzenia dziatan wdrozeniowych w swoich placéwkach, co miato na celu zmniejszenie dystansu
miedzy trescig szkolenia a codzienng praktyka pedagogiczna. W fazie koncepcyjnej poszukiwaliSmy cech
skutecznych modeli szkolen dla nauczycieli, ktére pozwolityby uniknaé wad modeli kaskadowych. Za
kluczowy czynnik umozliwiajgcy realng zmiane w praktyce szkét i przedszkoli uznano potrzebe wzmocnienia
umiejetnosci nauczycieli, a nie tylko ich wiedzy, co wymagato precyzyjnego zaprojektowania etapu
dziataniowego. Dodatkowo model miat inkorporowac cechy decydujgce o skutecznosci szkolen w zakresie
tresci, metody, kontekstu i celu.

Wybrane przestanki konstrukcyjne skutecznego modelu szkolen dla nauczycieli

TABELA2 specjalistéw w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich”

Tresé Metoda Kontekst Cel/Motywacja
Bliskie codziennej Uczenie sie przez Czesc e-learningowa Motywacja wewnetrzna
praktyce specjalistow doswiadczenie oraz czesc¢ praktyczna (chec¢ rozwigzania
i oparte na dowodach: wedtug cyklu Kolba: W miejscu pracy: realnie istniejacego
metody diagnozy, uwzglednienie elementu  w Srodowisku problemu w pracy
techniki zarzadzania dziataniowego fizycznym i spotecznym  zawodowej) oraz
grupg, procedury do zrealizowania szkoly i przedszkola, zewnetrzna (system
reagowania na sytuacje ~ w praktyce oraz etapu angazujgca uczniéw, poswiadczen cyfrowych
kryzysowe, strategie refleksji nad dziataniem  rodzicow oraz pozostata wzbogacajgcych
wsparcia edukacyjno- kadre pedagogiczng dokumentacje na
specjalistycznego potrzeby awansu

zawodowego)

Na tych podstawach zostata zbudowana koncepcja modelu cyrkularnego, opartego na idei ,uczenia sie

w dziataniu” (learning by doing), w ktérym kluczowym komponentem jest element wdrozeniowy —
bezposrednia realizacja dziatari w praktyce szkolnej. W przeciwieristwie do modeli liniowych czy
kaskadowych, model ten zaktada cykliczne przeplatanie sie fazy zdobywania wiedzy, refleksji, zastosowania
oraz ewaluaciji, co umozliwia stopniowe, ale konsekwentne przeksztatcanie praktyki zawodowej
uczestnikow. Proces szkoleniowy nie konczy sie na przekazie tresci, lecz jest scisle zintegrowany

z codziennymi dziataniami podejmowanymi przez nauczycieli specjalistow w ich srodowiskach pracy, dzieki
czemu uczenie sie jest zakorzenione w realnych doswiadczeniach zawodowych.

W efekcie powstat model, ktéry nie tylko umozliwia adaptacje tresci szkoleniowych do lokalnych warunkéw
i potrzeb, lecz takze wzmacnia sprawstwo uczestnikow, budujac ich kompetencije refleksyjno-analityczne
oraz zdolnos¢ do wdrazania i upowszechniania dobrych praktyk w kontekscie inkluzyjnego srodowiska
edukacyjnego.
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RYSUNEK 1 | Model szkolerh w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich”

warsztaty

praktyczne wskazowki
i wyjasnienia ekspertow

e-learning superwizje

5 programéw wspgr;ie
szkoleniowych specjalistyczne

interwencje

o ktyczne dziatani

":‘ é '..%/) prev z?ejrslsu praa(a:; )
% % N
% tr

97
o 80P 2y
wsparcie pne wsparcie
kompetencyjne = wm= edukacyjno-
specjalistyczne
MIN. 10 NAUCZYCIELI MIN. 28 UCZNIOW

W projekcie okreslono wskazniki liczbowe odbiorcéw, do ktérych powinno dotrzec zaprojektowane
wsparcie. Celem byto objecie wsparciwm ponad 11 tys. nauczycieli oraz okoto 30 tys. uczniéw w dosy¢
krétkim czasie — w ciggu 2 lat realizacji projektu. Uzyskanie tych wskaznikdw okazato sie mozliwe dzieki
nadaniu nauczycielom specjalistom specjalnej roli lideréw — operatoréw zmiany na rzecz dostepnosci
edukacyjnej. Zatozono rekrutacje 1120 nauczycieli specjalistow przeszkolonych w modelu ,,uczenia

sie w dziataniu”, ktorzy angazujac sie w interwencje oraz swiadczac doradztwo i superwizje w miejscu
pracy, udzielg wsparcia szkoleniowo-konsultacyjnego okoto 10 nauczycielom, co w skali projektu da
wynik 11 200 nauczycieli. Dodatkowo oczekiwano od uczestnikdw objecia wsparciem edukacyjno-
specjalistycznym okoto 28 dzieci w placowce, w ktérej pracuje DDU, co dawato zbiorczy wynik ponad
30 tys. dzieci objetych zasiegiem projektu. Finalnie uzyskano znacznie wyzsze wskazniki. Sukces
pierwszej edycji szkolen i duze zainteresowanie specjalistow spowodowaty, ze w krotkim czasie stworzono
alternatywna oferte dla nauczycieli specjalistow pracujacych w przedszkolach. W projekcie znalazto sie
1906 DDU, a jego wptyw to ponad 22 tys. nauczycieli oraz ponad 100 tys. dzieci/uczniow.

Wskazniki wsparcia udzielonego w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich”
RYSUNEK 2 .
- stan na 24 lipca 2025 roku
1906 865 3720 102 658 32 918 22 121
Liczba Liczba Liczba Liczba dzieci | Liczba rodzicow Liczba
aktywnych aktywnych interwenc;ji objetych objetych nauczycieli
DDU szkot wsparciem wsparciem objetych
i przedszkoli wsparciem
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1. Zawartos¢ tresciowa szkolen w projekcie ,,.Szkota dostepna dla wszystkich”

Zaprojektowane programy szkoleniowe odpowiadajg na najwazniejsze wyzwania, z jakimi mierzg

sie nauczyciele specjalisci we wspotczesnej szkole i przedszkolu. Ich tematyka zostata dobrana

tak, aby wspierac¢ specjalistow w skutecznym reagowaniu na zréznicowane potrzeby ucznidéw oraz

rozwijaniu kompetencji niezbednych do zapewnienia dostepnej, bezpiecznej i sprzyjajacej rozwojowi

edukaciji. Tresci szkolen obejmujg zaréwno rozwdéj umiejetnosci diagnostycznych i z zakresu udzielania

wsparcia psychologiczno-pedagogicznego, jak i budowanie systeméw pomocy w trakcie zajec

lekcyjnych, wspieranie zdrowia psychicznego dzieci i mtodziezy, dziatania integracyjne wobec uczniow

z doswiadczeniem migracji oraz ksztattowanie pozytywnej atmosfery w sSrodowisku edukacyjnym. Tak

kompleksowe podejscie umozliwia nauczycielom specjalistom skuteczne petnienie roli doradcéw i lideréw

wsparcia w swoich placéwkach, odpowiadajac na potrzeby uczniéw, ich rodzin oraz catych spotecznosci

szkolnych. Sciezki tematyczne szkoleri obejmuja 5 programéw:

e Program 1. Wdrozenie do praktyki szkolnej metod diagnostycznych wspierajgcych pomoc
psychologiczno-pedagogiczng.

e Program 2. System wsparcia edukacyjno-specjalistycznego uwzgledniajacy zréznicowane potrzeby
uczniéw podczas zajec lekcyjnych.

e Program 3. Ochrona zdrowia psychicznego, zapobieganie zaburzeniom psychicznym dzieci i mtodziezy
oraz oddziatywanie edukacyjno-specjalistyczne skierowane do uczniéw.

e Program 4. Prowadzenie dziatar integracyjnych uczniéw i ich rodzin z doswiadczeniem migracji, w tym
uchodzcow z Ukrainy.

e Program 5. Budowanie pozytywnego klimatu szkoty/przedszkola.

W ramach 5 programow szkoleniowych wyodrebniono tgcznie 25 modutow tematycznych. Kazdy

z modutéw zostat opracowany wedtug jednolitej struktury, obejmujgcej: edukacyjny materiat wideo w formie
wyktadu eksperckiego; zestaw materiatéw metodycznych do lektury i pobrania; éwiczenia praktyczne oraz
testy stuzace sprawdzeniu stopnia przyswojenia wiedzy przez uczestnikow.

Tresci poszczegdlnych modutdéw koncentrowaty sie wokot wybranych strategii realizacji dziatan
diagnostycznych, metodycznych i terapeutycznych, okreslanych w projekcie mianem interwencji
(szczegotowe wyjasnienie tego terminu znajduje sie w rozdziale 1.4). Wszystkie materiaty zostaty
przygotowane zgodnie z ujednoliconym standardem opisu procedury dziatania nazwanej studium
interwencji, zaprojektowanym przez zespot ekspertdéw merytorycznych projektu. Standard ten zawiera takie
elementy jak: tytut interwenciji, poziom interwencji (oddziatywanie na nauczycieli specjalistéw, oddziatywanie
na nauczycieli, oddziatywanie na dziecko/ucznia, oddziatywanie na zespdt klasowy, oddziatywanie na
rodzicow), etap edukacyjny (przedszkole, szkota podstawowa klasy 1-3, szkofa podstawowa klasy 4-8,
szkota ponadpodstawowa), a takze kategoria interwencji: technika/strategia nauczania, metoda, technika
pracy z grupa, interwencja diagnostyczna, diagnoza przesiewowa, interwencja w sytuacjach kryzysowych,
interwencja szkoleniowa (kierowana do nauczycieli danej szkoty), problem, cele, ogdlny opis interwencji,
podstawy naukowe interwenciji, strategia dziatania (opis w kolejnych krokach), czas trwania, monitorowanie
i ewaluacja skutecznosci, ryzyko/zagrozenia w realizacji (gtéwne ryzyka w realizacji interwencji, z ktérymi
moze sie zetkng¢ nauczyciel specjalista realizujacy dang interwencje), zataczniki, bibliografia.

Zakres merytoryczny interwencji oferowanych w projekcie zostat okreslony przez zadania przypisane
specjalistom i realizowane w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Sg to dziatania stuzgce
wsparciu uczniow o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych, ktére w projekcie definiujemy jako proces
(zob. rozdziat I.1): wtaczajacy (np. dokonanie oceny funkcjonalnej ucznia przejawiajacego trudnosci
edukacyjne, bez diagnozy nozologicznej), ciaglty (systematyczna pomoc uczniowi przejawiajgcemu kryzys
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psychiczny), kolektywny (nawigzanie wspotpracy z wychowawca i nauczycielami przedmiotéw klasy w celu
wyeliminowania zachowan trudnych, zaktécajgcych prace dydaktyczng), sSrodowiskowy i proaktywny
(uniwersalne zaprojektowanie materiatu edukacyjnego, dla klasy w ktérej znajduje sie uczen z trudnosciami
jezykowymi).

Tytuty interwencji opisanych w materiatach szkoleniowych projektu ,,Szkota

TABELA 3 dostepna dla wszystkich”

Numer

interwencji Tytut interwenciji

Zastosowanie procedury Szkolnej Oceny Funkcjonalnej do oceny potencjatu i trudnosci
1.1 uczniéw, w tym uczniéw z doswiadczeniem migracji i zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi lub/i niepetnosprawnoscia

1.2 Badania przesiewowe zdrowia emocjonalno-spotecznego

13a Diagnoza rozwoju poznawczego dzieci z ryzykiem dysleksji i zaburzeniem jezykowym —
’ dla pedagogow, logopedow i terapeutdw pedagogicznych

13b Diagnoza rozwoju poznawczego dzieci z ryzykiem dysleksji i zaburzeniem jezykowym —
’ dla psychologow

5 1 Wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci ucznidéw ze zréznicowanymi potrzebami
’ edukacyjnymi w oparciu o wykorzystanie metody projektow

2.2 Skuteczne sposoby prowadzenia komunikacji jednokierunkowej z rodzicami

03 Wykorzystywanie réznorodnych sposobow prezentacji tresci — zastosowanie ETR
’ W pracy z uczniami z trudnosciami w rozumieniu jezyka

24 Ocenianie w klasie zréznicowanej sprzyjajace nauczaniu i uczeniu sie

2.5 Reagowanie na zachowania uczniow zaktdcajace prace w czasie lekciji

31 Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistow w przypadku uczniéw, ktorzy
’ przejawiajg zaburzenia zachowania i adaptacyjne

3.2 Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistéw w przypadku uczniéw
’ doswiadczajgcych silnego leku

33 Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistéw w przypadku uczniéw, ktdérzy
’ doswiadczyli traumy

3.4 Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistow w przypadku uczniéw, ktorzy
' samookaleczajg sie

35 Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistéw w przypadku samobdjstwa ucznia
’ lub podijetej przez niego proby samobojczej

41 Metoda preparowania/upraszczania tekstow w toku edukacji ucznidow ze zréznicowanymi
’ potrzebami edukacyjnymi

4.2 Metoda miedzykulturowego portfolio w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego

43 Zwiekszenie liczby interakcji miedzy uczniami w czasie lekcji w grupie zréznicowane;j

kulturowo
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. Numer .. Tytut interwencji
interwencji
4.4 Zarzadzanie klasg zréznicowang kulturowo podczas lekcji przedmiotowych
45 Umiejetnos¢ budowania wrazliwego miedzykulturowo sposobu komunikowania sie
' z rodzicem dziecka z doswiadczeniem migraciji
5 1 Rozwijanie umiejetnosci Porozumienia Bez Przemocy (PBP) w przedszkolu
’ z wykorzystaniem gry planszowej ,Zyrafa”
5.2 Rozwijanie zdolnosci do wychodzenia poza wtasng perspektywe widzenia siebie i $wiata
53 Wspétpraca szkoty z organizacja spoteczng w zakresie doskonalenia procesow
' edukacyjnych i wychowawczych
5.4 Wspieranie komunikacji uczniow w sytuacjach trudnych

Whioski z ewaluacji szkolen wskazujga na wysokie dopasowanie programu do potrzeb uczestnikow.
Badani specjalisci w zdecydowanej wiekszosci wyrazali zadowolenie z oferowanych tresci — az 89%
ocenito je jako adekwatne do swoich oczekiwan i potrzeb zawodowych, co potwierdza skutecznos¢
przyjetych zatozen programowych.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: Czy tresci szkolen online byly dopasowane
WYKRES 1 do Panal/i potrzeb, uwzgledniajac dotychczasowy poziom Pana/i wiedzy
i doswiadczenia? (N = 539)

B zdecydowanie tak
B Raczej tak
B Raczej nie
B Zdecydowanie nie

Zrédto: IDEA (2024).

2. Metody doskonalenia zawodowego w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich”

Proces szkoleniowy zostat zrealizowany w modelu blended learning, faczacym zréznicowane formy
ksztatcenia: nauke zdalng z wykorzystaniem platformy e-learningowej, samodzielna prace uczestnikéw
oraz bezposredni kontakt z prowadzgcymi. Catos¢ przebiegata w ramach 3 wyodrebnionych etapow,

z ktorych kazdy zostat zaprojektowany i przeprowadzony z zastosowaniem odrebnej metody dydaktycznej,
adekwatnej zarowno do celéw ksztatcenia przypisanych danemu etapowi, jak i do charakteru
przekazywanych tresci. Takie podejscie umozliwito optymalne dopasowanie formy nauczania do potrzeb
uczestnikdbw oraz zapewnito wielowymiarowe wsparcie procesu uczenia sie, sprzyjajace przyswajaniu
wiedzy teoretycznej oraz rozwijaniu kompetenciji praktycznych.
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Pierwszy etap szkolenia polegat na samodzielnym zapoznaniu si¢ z materiatami dydaktycznymi
udostepnionymi w formie kursu e-learningowego. Uczestnicy mogli rozpocza¢ nauke w dogodnym
dla siebie czasie, uzyskujac dostep do 5 tematycznych programéw szkoleniowych za posrednictwem
Zintegrowanej Platformy Edukacyjnej (zpe.gov.pl).

Tresci merytoryczne zostaty uporzadkowane wedtug spdjnego, powtarzalnego schematu. Kazdy modut
rozpoczynat sie od webinaru wprowadzajgcego, po ktérym uczestnicy kierowani byli do kolejnych
materiatow: tekstéw, nagran i zasobdw edukacyjnych, uzupetnionych o éwiczenia aktywizujgce. Etap
konczyt sie testem sprawdzajgcym, ktérego pozytywne zaliczenie byto warunkiem odblokowania dostepu
do kolejnego modutu. Taka struktura sprzyjata systematyzacji wiedzy i stopniowemu wdrazaniu sie

w tematyke szkolenia.

Przyktadowa sciezka modutu e-learningowego w projekcie ,,Szkota dostepna dla

RYSUNEK 3 | wszystkich”

Modut 4. Zachowania autoagresywne wsréd dzieci i mtodziezy

& " | Zachowania autoagresywne wsrdd dzieci i mtodziezy

Studium interwenciji. Procedura postepowania dla nauczycieli specjalistow
w przypadku uczniéw, ktérzy samookaleczaja sie, z uwzglednieniem
perspektywy miedzysektorowe;j

Scenariusz warsztatéw psychoedukacyjnych. Samouszkodzenia

Cwiczenia

Test
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Z analizy ocen poszczegdlnych elementéw programow e-learningowych zgromadzonych podczas
ewaluacji szkolen projektowych wynika, ze wszystkie sktadowe e-learningu zostaty ocenione bardzo
pozytywnie, z dominacjg ocen wysoko i bardzo wysoko.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: Jak Pan/i ocenia poszczegdlne elementy
WYKRES 2 programu e-learningowego w ramach szkolenia online? (N = 557; N waznych
zmienne w zaleznosci od opcji: 499-508)

Filmy edukacyjne wprowadzajgce
do danego zagadnienia

Materiaty szkoleniowe do samodzielnego
przestudiowania, w tym studium interwencji

Cwiczenia utrwalajgce wiadomosci

Testy konczace szkolenie

Zrédto: IDEA (2024).

Doceniono w szczegdlnosci ¢wiczenia utrwalajace wiadomosci, ktore wydaja sie kluczowym elementem
wspomagajgcym proces uczenia sie, Co sugeruje, ze uczestnicy postrzegaja je jako efektywne narzedzie
utrwalania wiedzy. Wysokie oceny otrzymaty réwniez filmy edukacyjne wprowadzajgce do danego
zagadnienia, ktére pozwalaty lepiej zrozumie¢ omawiane tresci. Warto w tym miejscu odnotowag, ze
materiatom wideo towarzyszyty transkrypcje w jezyku ukrainskim oraz byta opcja wtaczenia napisow dla
niestyszacych, co nalezy uznac za pozytywny element.

Wysoki poziom ocen materiatéw szkoleniowych do samodzielnego przestudiowania moze sugerowac,
ze byty one dobrze dopasowane do potrzeb uczestnikow, pozwalaty na samodzielne i dogtebne
zapoznanie sie z tematyka.

W drugim etapie szkolen, realizowanym w formule synchronicznych spotkan online, nauczyciele specjalisci
mieli mozliwos¢ aktywnego zaangazowania sie w proces uczenia sie poprzez dyskusje, analize przypadkéw
oraz wymiane doswiadczen dotyczgcych kluczowych zagadnien zwigzanych z wdrazaniem poszczegdlnych
interwenciji. Uczestnikéw podzielono na 45 grup roboczych, w ramach ktérych zorganizowano tgcznie 1080
warsztatow z udziatem ekspertow prowadzacych. Spotkania te odbywaty sie w formule zdalnej w czasie
rzeczywistym, ale przy zachowaniu interaktywnego charakteru i w bezposrednim kontakcie z prowadzacym,
co sprzyjato tworzeniu przestrzeni do dyskusiji i pogtebionego zrozumienia proponowane;j strategii.

Tematyka warsztatéw byta scisle powiazana z trescig interwencji omawianych w poprzednim etapie

i stanowita przygotowanie do kolejnej fazy — dziatan praktycznych realizowanych bezposrednio

w srodowisku szkolnym uczestnikow. Etap ten petnit zatem funkcje pomostowa, umozliwiajgc uczestnikom
nie tylko pogtebienie wiedzy, lecz takze aktywne wspottworzenie rozwigzan, ktére miaty by¢ nastepnie
testowane i wdrazane w praktyce.
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Srednia ocena w pytaniu: Jak cato$ciowo ocenia Pan/i warsztaty zaoferowane
Panstwu w projekcie? Odpowiedzi prosze udzieli¢ na skali od 1 do 10, gdzie 1

HAMNAED S oznacza bardzo nisko, a 10 bardzo wysoko - ze wzgledu na ocene, czy warsztaty
byty dopasowane do potrzeb
Terapeuta pedagogiczny 7,81%
Psycholog 7,67%
Pedagog specjalny 8,00%
Pedagog 8,28%
Logopeda 7,37%
Inne 8,02%

Zrédto: IDEA (2024).

Z analizy wynikow badania CAWI zrealizowanego w ramach ewaluacji projektu (IDEA, 2924) wynika, ze
warsztaty oferowane w projekcie cieszyty sie wysokimi ocenami wsrod respondentéw. Srednia ocen
wyniosta 7,91 w skali od 1 do 10.

Odsetek uczestnikow wskazujacych, ktére czynniki miaty wptyw na wybor
WYKRES 4  konkretnych interwencji (N = 208; N waznych zmienne w zaleznosci od kategorii:
184-201)

Duza liczba dzieci/uczniow wymagajaca

. 86,5%
danego typu wsparcia

Zaistnienie problemu w szkole, na ktory

0,
odpowiada interwencja 86,1%

Potrzeba rozwoju zawodowego

(o)
w danym obszarze 78,2%

Chec przec¢wiczenia wdrozenia interwenciji
nigdy wczesniej nie realizowanej

tatwosé wdrozenia

Sugestia wspoétpracownikéw
) S L 43,9%
(innych nauczycieli, specjalistow)

Krotki czas wdrozenia 43,9%
Zachecenie do realizacji danej interwencji
40,2%

przez trenera, podczas warsztatu
Sugestia dyrekcji placéwki

Zrédto: IDEA (2024).

W przeprowadzonym badaniu ankietowym uczestnicy zostali poproszeni o wskazanie czynnikéw, ktdre
miaty wptyw na wybor konkretnych interwencji wdrazanych w ramach projektu. Wsréd najczesciej
wskazywanych powodéw znalazty sie: duza liczba dzieci i uczniow wymagajacych okreslonego rodzaju
wsparcia oraz wystepowanie konkretnych probleméw w danym srodowisku szkolnym. Wybory te
wskazujg, ze interwencje byty postrzegane jako adekwatne i sensowne odpowiedzi na rzeczywiste
potrzeby szkét i przedszkoli, a nie jedynie formalny element udziatu w projekcie.
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Etap trzeci miat charakter praktyczny i polegat na wdrozeniu 3 wybranych interwencji (sposrod zestawu
24 zaproponowanych) w praktyke zawodowa specjalisty w szkole lub przedszkolu, w ktérym pracuje,
(zob. tabela 3). Realizacja interwencji stanowita forme uczenia sie przez doswiadczenie, a jej projektowany
przebieg opierat sie na cyklu Kolba, ktéry uwzglednia 4 etapy uczenia sie: doswiadczenie, refleksje,
uogolnienie, eksperymentowanie. Interwencja miata stanowi¢ prébe rozwigzania problemu realnie
istniejacego w pracy zawodowej specjalisty, takiego jak np. trudne zachowania ucznia na lekcji, kryzys
psychiczny, konflikty w grupie uczniéw itp., ale motywacje stanowigce podstawe ich wyboru byty

rézne. Wybor interwencji byt poprzedzony analizg potrzeb i problemoéw szkoty w obszarze zapewnienia
dostepnosci dla wszystkich uczniow.

Podazajac za kolejnymi etapami specjalista, w zaleznosci od typu interwenciji (np. szkoleniowa lub
stanowigca bezposrednie wsparcie dla ucznia), mogt zorganizowac cykl szkolen dla rad pedagogicznych,
nawigza¢ wspotprace z wychowawca klasy, w ktorej problem wystepuije, lub podjaé wspétprace

Z nauczycielem przedmiotu. W ten sposdéb wsparciem konsultacyjno-mentoringowym obejmowat
pozostatych pracownikéw szkoty. Formy uczenia sig, ktére zaplanowano na tym etapie, uwzgledniaty:
superwizje, doradztwo i konsultacje w miejscu pracy, symulacje metod, mentoring, kooperatywne

uczenie sie w ramach zespotowego rozwigzywania problemow. Taka formuta uczenia sie pozwala

w sposob efektywny zrealizowac zaktadane efekty ze wzgledu na zapewnienie mozliwosci bezposredniej
implementaciji ,nowej wiedzy” do rozwigzywania aktualnych wyzwan w miejscu pracy. Specjalista mogt tez
pracowac indywidualnie z dzieckiem, np. prowadzac pogtebiona diagnoze funkcji poznawczych czy tez
usprawniajgc swoja komunikacje z rodzicem ucznia. Oczywiscie caty ten proces charakteryzuje refleksja

w dziataniu — uczestnik analizuje kolejne kroki, dostosowuje strategie do indywidualnego kontekstu sytuaciji
w swojej szkole/przedszkolu, zatrzymuje sie lub nawet robi krok wstecz, aby nadac dziataniu wtasciwy
kierunek, tak by faktycznie rozwigza¢ problem. W takich momentach uczestnicy mogli skorzystac z oferty
indywidualnego doradztwa merytorycznego ekspertéw, m.in. autoréow interwencji.

Sposrod osob, ktore wziety udziat w doradztwie specjalistycznym, az 94,6% ocenito je wysoko lub
bardzo wysoko. Réwniez prawie wszyscy uczestnicy, bo az 96,5%, uznali, ze nalezy zachowac
w przysztosci te forme wsparcia jako uzupetnienie warsztatow (IDEA, 2024).

Refleksja nad dziataniem, podejmowana po zakonczeniu realizacji interwencji pedagogicznej, stanowita
koncowy i niezwykle istotny etap uczestnictwa w projekcie. Kazdy uczestnik posiadat indywidualne konto
w aplikacji asa.ibe.edu.pl, opracowanej specjalnie na potrzeby monitorowania i dokumentowania dziatan
projektowych. W aplikacji tej wypetniano szczegdétowo ustrukturyzowany raport z przeprowadzonej
interwenciji. Jego konstrukcja sprzyjata autorefleksji — uczestnik byt prowadzony do przemyslen na temat
tego, co w interwencji zadziatato, jakie trudnosci sie pojawity, jak reagowali uczniowie oraz ich otoczenie,

a takze czy dziatanie mozna uznaé za skuteczne. Ten refleksyjny komponent miat istotne walory edukacyjne
— umozliwit nie tylko analize efektow, ale takze pogtebione zrozumienie catego procesu. Stanowit tym
samym punkt wyjscia do abstrakcyjnej konceptualizacji, czyli etapu, w ktérym uczestnik mégt odnies¢
swoje obserwacje do wczesniej zdobytej wiedzy oraz doswiadczen, formutujgc ogdlne wnioski i zasady
pomocne w przysztej pracy. Tak ugruntowana i przemys$lana wiedza stawata sie podstawg do aktywnego
eksperymentowania — wdrazania zmian w praktyce zawodowej, planowania kolejnych dziatarh oraz dzielenia
sie refleksja i doswiadczeniem z innymi nauczycielami czy specjalistami, rowniez poza ramami formalnego
szkolenia.
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Raport z realizacji interwencji - widok z panelu uzytkownika w aplikacji

RYSUNEK 4 asa.ibe.edu.pl

D sAA B IE 28
oot 3 . o iisterstwo unicef &
£ Szkota dostepna dla[wszystkich IBE 2 1550 N HIICO S
o g » —_— [ry—
san > ot | Faport narwer
>
>
T z RAPORT INTERWENCJI
Identyfikator interwencji: #3644527
Szkota/Placéwka:

Nauczyciel specjalistA (DDU):  Jon Kovalski

Typ interwencji: 1

inizpelnosprawnoscia

Kategoria i i

Data It od: dd. mm. rrre
interwencji:

i}
g

Y

Osoba przeprowadzajaca
interwencje:

sekoly/plact ‘Sorad
przez DDU

o} ooy

O Ionynaucaydel specjalsta: pycholog
logopeda, pedagog, pedagog specjalny

O preamiotony [
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Opis sposobu przez DDU 1 przezinnych

w00
Etap edukacyjny:

(1]

1.3, szkola podstawowa Kiasy 4-8.

O predssiole o Stkola podstawowa kasy 1:3
O sekolapodstawowa iasy 48 o Stkola ponadpodstawowa

Czy interwencja miata charakter
szkolenia nauczycieli? @m  Owe
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Opis problemu, kontekstu i uwarunkowar sytuacji:

04000
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Whioski/propozycje modyfikacji:
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W ramach interwencji nauczyciele postugiwali si¢ unikalnymi narzedziami, ktére zostaty udostepnione
jedynie uczestnikom projektu (pilotazowo), jak np. znormalizowane i wystandaryzowane narzedzia do
diagnozy funkcji poznawczych (KAPP — Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych) czy tez autorskie
metody, w tym np. metoda miedzykulturowego portfolio w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.
Wdrozenie praktyczne strategii wymagato kazdorazowo adaptacji procedury do indywidualnego kontekstu
szkoty/przedszkola: specyfiki problemu ucznia, rodzica, nauczyciela; stylu pracy nauczycieli; indywidualnej
charakterystyki klasy/szkoty. Interwencja — mimo ze posiada usystematyzowang strukture, sktada sie
bowiem z opisu problemu, na ktéry odpowiada, celow, podstaw naukowych, strategii, przewidywanego
czasu trwania, ewaluacji skutecznosci, szacowanych zagrozen i ryzyk — jest traktowana jako pewien
model czy tez stan postulowany, ktérego zatozenia sa weryfikowane w zderzeniu z praktyka, unikalnym
kontekstem danego srodowiska szkolnego/przedszkolnego. Wypowiedzi nauczycieli po zakonczeniu
dziatania pozwolity zbudowac petniejsze tto sytuacyjno-problemowe dla kazdej ze strategii, co zostato
zaprezentowane w kolejnych rozdziatach.

Etap interwenciji trwat od wrzesnia 2024 roku do marca 2025 roku. Zespot projektowy, monitorujgc tres¢
raportéw, na biezgco reagowat na potrzeby i trudnosci specjalistow. Zainicjowano w tym czasie zarobwno
dziatania systemowe adresowane do wszystkich uczestnikdw projektu, jak i dziatania incydentalne
skierowane do 0sob przejawiajacych szczegdlne trudnosci we wdrozeniu interwenciji.

W ramach wsparcia w realizacji interwencji zrealizowano opisane nizej dziatania.
Spotkania regionalne z ekspertami merytorycznymi

Uczestnicy projektu mieli mozliwos¢ odbycia catodniowych spotkan stacjonarnych z ekspertami
merytorycznymi projektu. Byty one organizowane jako przestrzen wspierajgca skuteczng realizacje zadan
projektowych. Uczestnikom przekazywano konkretne, dopasowane do potrzeb i biezacych trudnosci
wskazowki dotyczace wdrazania interwencji, z uwzglednieniem specyfiki placowek edukacyjnych oraz
potrzeb ucznidw, rodzicdéw i nauczycieli. W trakcie spotkan prezentowano praktyczne przyktady rozwigzan,
ktére z powodzeniem zostaly zastosowane w innych szkotach. Spotkania postuzyty réwniez jako forum
wymiany doswiadczen oraz inspiracji opartych na sprawdzonych strategiach dziatania.

Wspétpraca z przedstawicielami Placowek Doskonalenia Nauczycieli (PDN)

W trakcie trwania projektu ustanowiono dwupoziomowg strukture wsparcia uczestnikow: Wojewddzkich
Koordynatorow Sieci (WKS) wytonionych sposréd pracownikéw PDN oraz tzw. Master DDU (uczestnikow,
ktorzy wyrdzniali sie aktywnosciag). Master DDU mieli za zadanie przeszkoli¢ koordynatoréw z PDN-6w

w zakresie sciezki realizacji etapéw szkolenia w projekcie, szczegdlnie akcentujac dobre praktyki z etapu
realizacji interwenciji. Koordynatorzy w dalszej kolejnosci odwiedzali szkoty w swoim regionie i prowadzili
rozmowy z DDU, ktdrzy nie zrealizowali jeszcze interwencji w swoich srodowiskach. Efektem tych wizyt
studyjnych byto podjecie dziatan inicjujacych zaplanowanie i wdrozenie wybranych interwencji. Wizyty

te umozliwity analize i wymiane dobrych praktyk oraz bezposrednig obserwacje realizacji projektu

w Srodowisku szkolnym. Regularna ewaluacja dziatari, monitorowanie postepdw w realizacji interwencji oraz
identyfikacja trudnosci pozwalaty na biezgce dostosowywanie wsparcia do potrzeb placéwek.

Doradztwo merytoryczne w zakresie realizacji interwencji

Byly to organizowane dodatkowo spotkania DDU z ekspertem przeznaczone na uzyskanie wskazowek
i konkretnej pomocy w zakresie realizacji interwencji. Polegaty na szczegétowym omdéwieniu planowanego
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przez uczestnika dziatania oraz rozstrzygnieciu watpliwosci merytorycznych zwigzanych z realizacjg tego
dziatania w szkole czy przedszkolu. W czasie spotkania mozna byto oméwic¢ plan interwencji w swojej
szkole lub przedszkolu, przedyskutowaé potencjalne trudnosci w realizacji interwencji i sposoby reagowania
na nie czy tez rozwazy¢ uzytecznosc¢ interwencji w odpowiedzi na konkretny problem edukacyjny lub
wobec konkretnych oséb czy grupy uczniow.

Cotygodniowe konsultacje dla uczestnikéw realizowane przez zespo6t merytoryczny projektu

W trakcie konsultacji DDU mogli uzyskaé biezace wsparcie merytoryczne i odpowiedzi na ré6znego rodzaju
pytania.

Ztozony i dtugotrwaty proces szkolenia oraz jego modutowosc¢ (kazdy uczestnik mégt przejsé witasna,
spersonalizowang sciezke rozwoju, dobierajac interwencje odpowiadajace jego potrzebom zawodowym)
zadecydowaty o doborze elastycznej formuty poswiadczania kompetenciji zdobytych w projekcie. Zamiast
standardowego certyfikatu wykorzystano mikroposwiadczenia cyfrowe w standardzie Open Badges,
wydawane w aplikacji odznaka.ibe.edu.pl. Wedtug zalecenia Rady Unii Europejskiej mikroposwiadczenia
to opis efektdw uczenia sie osiagnietych przez osobe uczaca sie w wyniku krotkiej, ograniczonej czasowo
aktywnosci edukacyjnej. Efekty te sg oceniane na podstawie przejrzystych i jasno okreslonych kryteriow
(Komisja Europejska, 2021). Dziatania edukacyjne prowadzace do uzyskania mikroposwiadczen byty
projektowane w taki sposéb, aby umozliwi¢ zdobycie konkretnych wiadomosci, umiejetnosci i kompetencji
odpowiadajacych na potrzeby spoteczne, osobiste, kulturowe lub wynikajace z wymagan rynku pracy.
Mikroposwiadczenia naleza do osoby uczacej sie i moga by¢ przez nig udostepniane oraz wykorzystywane
w roznych kontekstach.

Przyktad odznaki wraz z fragmentem opisu wydawanej uczestnikom projektu

RYSUNEK'S | »Szkota dostepna dla wszystkich” za ukonczenie etapu e-learningu

Wydawca: Instytut Badan Edukacyjnych - Panstwowy Instytut Badawczy

oot dostepna dawssyye Wystawiona: 2024-03-11
unicef @
- ODZNAKA CYFROWA
WSPIERANIE - . ;s - .
DOSTEPNOSCI Wspieranie dostepnosci w edukaciji
W EDUKACIJI

Posiadacz tej odznaki poszerzyt wiedze na temat pracy z uczniami ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi biorgc udziat w trwajacym 3 miesigce szkoleniu e-learningowym
zorganizowanym w ramach projektu pt.,Szkota dostepna dla wszystkich™ (Accesssible School
for All), realizowanym przez Instytut Badan Edukacyjnych w partnerstwie z UNICEF oraz
Ministerstwem Edukacji Narodowej we wspétpracy z uczelniami i organizacjami

pozarzagdowymi.
Uczestnik szkolenia posiada wiedze na temat planowania, projektowania i udzielania
2weryfikuj o3 Udostepnij Pokaz JSON wsparcia uczniom ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi w procesie nauczania-

uczenia sig oraz oceniania w klasie zréznicowanej, ma wiedze na temat prowadzenia lub
kierowania ucznia do diagnozy psychologicznej i szkolnej oceny funkcjonalnej,zna procedury

Pobierz w formacie Open Badges Pobierz certyfikat PDF
pe 9 i postepowania w sytuacjach kryzysowych w przedszkolu/szkole oraz dziatania wdrozeniowe
sprzyjajace integracji ucznidw z doswiadczeniem migracji w klasie, posiada wiedze w zakresie
Usuri poéwiadczenie strategii budowania pozytywnego i sprzyjajacego wtaczaniu klimatu w szkole lub

przedszkolu.

Waznym elementem warsztatu metodycznego nauczyciela specjalisty jest jego wiedza na
temat zréznicowanych potrzeb edukacyjnych uczniéw w tym uczniom z doswiadczeniem
migracji. Dzieki poruszanym zagadnieniom w poszczeg6lnych programach posiadacz odznaki
wie, jakie mozna podjac dziatania o charakterze konsultacyjno-doradczym i wdrozeniowym,
aby udzieli¢ wsparcia uczniom, rodzicom i nauczycielom.

Ukoriczenie szkolenia dla nauczycieli specjalistéw pozwolito na pogtebianie witasnej wiedzy i

umiejetnosci, na budowanie wtasnego warsztatu i metod pracy, co zapewni podniesienie
jakosci edukacji w placéwee.
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Zastosowanie mikroposwiadczen w postaci odznak w projekcie ,,.Szkofa dostepna dla wszystkich”
pozwolito uczestnikom budowacé spersonalizowane $ciezki rozwoju, dostosowane do indywidualnych
potrzeb, co w zatozeniach miato sprzyja¢ motywacji do przechodzenia do kolejnych etapéw szkolenia.
Uzyskiwanie odznak byto uwarunkowane okreslonymi kryteriami, np. petne ukoriczenie 5 programow
e-learningowych predysponowato do odznaki za e-learning, natomiast odznaka finalna ,,Jestem DDU”
byta przyznawana tylko tym uczestnikom, ktorzy ukonczyli petna Sciezke szkolen i zrealizowali w praktyce
min. 3 interwencje. Cyfrowe odznaki, stanowigce widoczne potwierdzenie postepdw, miaty w zatozeniu
dziata¢ jako czynnik motywacyjny, dzielgc dtugi proces szkoleniowy na mniejsze, osiggalne ,kamienie
milowe” i tym samym eliminujac dtugie oczekiwanie na ostateczny dyplom. Mikroposwiadczenia zostaty tak
przygotowane, aby mogty uzupetnia¢ katalog dokumentacji zbieranej na potrzeby awansu zawodowego:
precyzyjnie opisywaty wiedze, umiejetnosci i kompetencije nabyte podczas konkretnego etapu szkolenia;
uwzgledniaty przejrzyste kryteria, na podstawie ktérych mikroposwiadczenie zostato wydane, np. liczbe
modutdw, godzin i zaliczonych testéw; umozliwiaty réwnolegle do formuty cyfrowej pobranie certyfikatu

w formacie pdf do wydruku. Dodatkowo oferowaty profesjonalng walidacje umiejetnosci wykraczajacych
poza standardowa specjalizacje, co jest szczegdlnie cenne dla kompetencji spoza konwencjonalnych ram
form doskonalenia zawodowego dla nauczycieli.

Podsumowujac wnioski z ewaluaciji, nalezy podkresli¢, ze nauczyciele specjalisci w najwiekszym
stopniu zauwazyli bezposredni efekt realizowanego projektu, jakim jest podniesienie poziomu wiedzy
na temat edukacji wtaczajacej oraz tworzenia dostepnego srodowiska uczenia sie. Takiego zdania byto
niemal 85% uczestnikéw badania ankietowego. Ponadto blisko 84% respondentéw zaobserwowato
pojawienie sie efektu posredniego i dtugofalowego, przejawiajgcego sie w poprawie klimatu
sprzyjajacego ochronie zdrowia psychicznego dzieci w placéwce. Trzecim najczesciej wskazywanym
rezultatem projektu byto zapewnienie kadrze dostepu do profesjonalnych narzedzi diagnostycznych
wraz z wiedzg na temat ich stosowania, co podkreslito 81,5% ankietowanych. Co czwarty nauczyciel
specjalista wyrazit przekonanie, ze projekt sprzyja rozwijaniu wspotpracy miedzy nauczycielami
specjalistami a nauczycielami przedmiotowymi. Warto rowniez odnotowac, ze niemal 80% uczestnikow
dostrzegto wptyw projektu na poprawe dobrostanu uczniow korzystajacych ze wsparcia, cho¢ efekt ten
jest najbardziej odroczony w czasie i ma charakter posredni.

Wspotpraca nauczycieli projektu ,,Szkota dostepna dla wszystkich” — wyniki

ewaluaciji
Ocenia wsparcie
93% wysoko lub bardzo

wysoko
h Wzrost wiedzy
o edukaciji
85% witaczajgcej Czuje sie
66% przygotowana do
o o
Wzmocnienie klimatu bycia DDU
4% placowki dla ochrony
° Chce wzig¢ udziat

zdrowia psychicznego
r w przysztych
h Dostep do narzedzi 56% projektach
%
o

RYSUNEK 6 |

o
8
82 diagnostycznych

) Pozytywnie ocenia
Wspotpr.ac_e o kontakt i wsparcie
' 25% nauczycieli 93% ze strony IBE
o

/U J
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Termin ,interwencja” w kontekscie edukacyjnym wywodzi sie z jezyka tacinskiego, gdzie stowo interventio
oznacza ,interwencje”, ,wkraczanie pomiedzy” lub ,,wptywanie na co$ w celu zmiany”. W ujeciu ogélnym
interwencja to dziatanie podejmowane w okreslonym celu, najczesciej majace zapobiec problemom lub je
rozwigzac¢. Znaczenie tego terminu zostato przeniesione do terminologii medycznej i psychologicznej, gdzie
od pierwszej potowy XX wieku oznaczato swiadome, terapeutyczne lub diagnostyczne dziatania wobec
0s6b z réznymi trudnosciami.

W edukacji termin ,interwencja” zaczat funkcjonowac od lat 50. i 60. XX wieku, wraz z rozwojem edukacji
specjalnej i pedagogiki specjalnej. Od tego czasu oznacza celowe i planowe dziatania podejmowane przez
nauczycieli, pedagogéw, psychologéw oraz logopedoéw lub system edukacyjny, majace na celu wsparcie
ucznia, rozwigzanie trudnosci edukacyjnych, poprawe funkcjonowania w sSrodowisku szkolnym oraz rozwdj
okreslonych umiejetnosci (zob. np. prace Patterson i Reid [1968] dotyczaca interwencji behawioralnych

u dzieci z zaburzeniami zachowania, rozumianych jako systematyczne, celowe i planowe dziatania majgce

na celu zmiane trudnych wzorcéw zachowania). W tym nurcie interwencja interpretowana jest czesciej jako
dziatanie reaktywne w odpowiedzi na sytuacje trudna lub kryzysowa. W takim rozumieniu celem interwencji
jest natychmiastowe opanowanie sytuaciji, ograniczenie ryzyka oraz przywrdcenie bezpieczenstwa uczniowi

i jego otoczeniu. Tego rodzaju interwencje majg charakter dorazny i nie sg ukierunkowane na dtugofalowg
zmiang zachowania, lecz stuzg przerwaniu eskalacji i kontrolowaniu sytuacji kryzysowej (National Collaborating
Centre for Mental Health, 2015). Z definicji interwencji nie sg wykluczane strategie proaktywne zorientowane
na zapobieganie wystepowaniu zachowan trudnych (Robinson i in., 2022). Najnowsza literatura z kolei
definiuje interwencje w edukacji w sposéb nawigzujacy do teorii behawioralnej jako dziatania wzmacniajgce
zachowania pozadane oraz eliminujgce zachowania niepozadane. Ich celem jest zmiana zachowania ucznia.
Przyktadowo wedtug llishkina (2025) interwencja to proces wdrazania nowego podejscia, narzedzia lub
rozwigzania w srodowisku edukacyjnym, ktérego celem jest poprawa efektéw uczenia sie. Interwencje
edukacyjne zapewniaja uczniom wsparcie niezbedne do nabywania umiejetnosci przekazywanych w szkole

i powinny obejmowac umiejetnosci funkcjonalne, akademickie, poznawcze, behawioralne oraz spoteczne, ktére
bezposrednio wptywaja na zdolnos¢ dziecka do petnego uczestnictwa w procesie uczenia sie (Lestrud, 2013).

Przyktadem realizacji logiki EBP (evidence-based practice) w edukaciji jest badanie Johna Hattiego

»Visible Learning”, w ktérym na podstawie prawie 1200 metaanaliz porownano skutecznosc¢ réznorodnych
interwenciji edukacyjnych, czyli celowych dziatan podejmowanych w procesie nauczania i uczenia sie,
majacych na celu poprawe wynikéw i jakosci edukaciji (Hattie, 2008). W opracowaniu tym interwencja
zostata zinterpretowana jako konkretne dziatanie, ktérego efekty mozna mierzy¢ i ocenia¢ pod katem

jego oddziatywania na osiagniecia uczniéw. Zastosowanie wspolnej miary efektu (d Cohena) pozwolito
obiektywnie oceni¢ skutecznos$¢ poszczegdlnych dziatan i wskazac te, ktére maja realny wptyw na
uczenie sie. Wnioski z tych badan maja duze znaczenie dla praktyki edukacyjnej, poniewaz dostarczaja
nauczycielom i decydentom narzedzi do podejmowania decyzji w oparciu o rzetelne dowody, umozliwiajgc
wprowadzanie interwencji o najwiekszym potencjale poprawy rozwoju i osiggnie¢ uczniow.

Czym zatem rdézni sie interwencja od standardowego dziatania pedagogicznego czy psychologicznego?

Interwencje edukacyjna mozna scharakteryzowac jako celowe, zorganizowane dziatanie dydaktyczne

lub terapeutyczno-edukacyjne podejmowane wobec ucznia w celu przezwyciezenia trudnosci w uczeniu
sie, poprawy funkcjonowania lub zapobiegania pogtebianiu sie problemdéw (por. Gruszczyk-Kolczyriska

i Zielinska, 2013). W przeciwienistwie do rutynowych dziatan pedagogicznych interwencja:

¢ jest odpowiedzig na konkretny problem (np. trudnosci w czytaniu, zachowaniu, funkcjonowaniu spotecznym),
e wymaga diagnozy i doboru odpowiednich metod,

e jest monitorowana i modyfikowana w zaleznosci od efektow.
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Pojecie interwencji na gruncie edukacji wtaczajgcej moze by¢ rozpatrywane jako dziatanie o szerszym
zasiegu niz zmiana sytuaciji indywidualnej ucznia. Moze to by¢ zmiana praktyki szkolnej, ktéra nie

byta dotad wystarczajgco efektywna. Moze to byc¢ takze usystematyzowane dziatanie zapobiegajgce
wystapieniu potencjalnego problemu. Takie podejscie, cho¢ w polskim ttumaczeniu stowo ,interwencja” nie
wystepuje, jest zaprezentowane w popularnej pozycji Mitchella Sprawdzone metody w edukacji specjalnej

i wilgczajgcej. Strategie nauczania poparte badaniami (2016), ktéra jest swego rodzaju katalogiem interwenc;ji
edukacyjnych popartych badaniami naukowymi, gtéwnie randomizowanymi badaniami kontrolowanymi
(RCT — randomized control trial). Znajduja sie tu strategie zaréwno reaktywne, jak i proaktywne, o zasiegu
indywidualnym i grupowym (np. kooperatywne nauczanie grupy, trening strategii poznawczych, nauczanie
wzajemne, ocena funkcjonalna zachowania itp.).

Bliskie temu podejsciu byto rozumienie interwencji projektowanych jako przedmiot szkolen dla nauczycieli
specjalistow w projekcie ,Szkota dostepna dla wszystkich”.

W tresciach przekazywanych uczestnikom termin ,interwencja” definiowaliSmy jako dziatanie
podejmowane w odpowiedzi na trudnosci wynikajace ze zréznicowanych potrzeb edukacyjnych
uczniéw, majace na celu ich wsparcie w procesie uczenia sig, poprawe funkcjonowania
psychospotecznego lub rozwoj okreslonych umiejetnosci. W praktyce szkolnej interwencja mogta
przyjmowac rézne formy: od dziatan bezposrednio skierowanych do uczniéw (np. praca metoda
projektu, wdrazanie kontraktéw klasowych), przez wsparcie nauczycieli (np. szkolenia, konsultacje),

az po dziatania systemowe na poziomie catej szkoty (np. wprowadzenie procedur postepowania, zmiany
organizacyjne).

Dobér formy interwencji zalezat od specyfiki sytuacji, potrzeb uczniéw oraz dostepnych zasobdéw.
Interwencje miaty charakter praktycznych, mozliwych do wdrozenia rozwigzan: diagnostycznych,
edukacyjno-specjalistycznych, proceduralnych, dydaktycznych, szkoleniowych, ktére uczestnicy mogli
adaptowac do warunkdéw swojej szkoty. Kazda interwencja stanowita jasno okreslong, jesli chodzi

0 przebieg, strategie postepowania oparta na teorii pedagogicznej lub psychologicznej, odpowiadajaca
na okreslony problem i finalizowang odpowiednio zaprojektowanym dziataniem ewaluacyjnym. Niemniej
zatozeniem projektu byta praktyczna weryfikacja tej strategii (w dziataniu nauczycieli specjalistow —
uczestnikéw projektu) oraz — o ile to mozliwe — uzyskanie empirycznych dowodéw na jej skutecznosc.

1
Dlaczego praktyki edukacyjne powinny by¢
oparte na dowodach naukowych?

Jednym z kluczowych elementéw agendy wielu rzaddw i organizacji w ostatnim czasie stato sie wezwanie
do zwiekszenia mobilizacji wiedzy (ang. knowledge mibilisation) w sektorze edukacji — definiowanej jako
~celowe dziatania majace na celu zwigkszenie wykorzystania wynikéw badan naukowych [...] w polityce

i praktyce na réznych poziomach systemu edukaciji” (Cooper, 2014, s. 29). Rekomendacja ta nie pomija
zatem poziomu mikro, na ktéorym odbywa sie indywidualna praca nauczyciela, nauczyciela specjalisty.
Wyzwania zwigzane ze ztozonoscia sytuacji edukacyjnych, szczegdlnie tych skoncentrowanych wokét
zréznicowanych potrzeb edukacyjnych, wymagaja od nauczycieli, w tym nauczycieli specjalistow, zaréwno
doswiadczenia i zaangazowania, jak i podejmowania decyzji opartych na rzetelnej wiedzy. Wtasnie dlatego
stosowanie podejscia opartego na dowodach naukowych (EBP) jest nie tylko zaleceniem, lecz wrecz
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koniecznoscig w pracy nauczyciela, a w szczegolnosci nauczyciela specijalisty, takiego jak psycholog,
logopeda czy pedagog specjalny. Co wiecej, intersubiektywna komunikacja na temat wynikow badan oraz
refleksja nad ich znaczeniem sg uznawane za istotny element rozwoju zawodowego nauczycieli (Hamilton,
2020) oraz za czynnik sprzyjajgcy doskonaleniu ich kompetencji dydaktycznych (Dimmock, 2016). Podejscie
EBP oznacza korzystanie z najlepszych dostepnych wynikéw badar naukowych oraz ze sprawdzonych
praktyk w podejmowaniu decyzji dotyczacych uczenia sie i rozwoju uczniéw. W praktyce przektada sie to

na wybor metod, strategii i interwencji, ktérych skutecznos¢ zostata empirycznie potwierdzona. Dzieki temu
nauczyciel specjalista nie dziata wytgcznie na podstawie intuicji, tradycji czy osobistych przekonan, lecz
podejmuje decyzje profesjonalnie i $wiadomie, maksymalizujac szanse ucznia na sukces. Mozna wobec tego
uznac¢, zwlaszcza w sytuacji gdy interwencja ingeruje w jakas sfere rozwoju dziecka, ze stosowanie praktyk
niesprawdzonych jest w swej istocie wrecz niebezpieczne. Coraz wigkszy rozgtos zdobywa zagadnienie
wycofywania (de-implementation), czyli rezygnacji z nieskutecznych, obalonych, nieefektywnych, mato
wartosciowych, a nawet szkodliwych praktyk edukacyjnych i psychologicznych, ktére mimo wszystko nadal
sa powszechnie stosowane (Hanrahan i in., 2015). Podejscie EBP jest zatem procesem dynamicznym — musi
sie zmienia¢ i dostosowywacé w miare pojawiania sie nowych danych.

Stosowanie podejscia EBP jest szczegdlnie istotne w pracy z uczniami ze zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi. W sytuacjach, gdy ,stawkg” jest rozwdj poznawczy, emocjonalny i spoteczny dziecka, nie
ma miejsca na przypadkowe dziatania. Wybdér sprawdzonych strategii zwieksza prawdopodobieristwo
skutecznego wsparcia, ogranicza ryzyko dziatan nieefektywnych lub szkodliwych, a takze pozwala na
adekwatne monitorowanie postepdw ucznia. Zwtaszcza w pracy psychologa szkolnego podejscie EBP
stanowi fundament etycznego dziatania. Wszelkie czynnosci podejmowane przez psychologéw w ramach
realizacji dziatan zawodowych — zwigzanych z diagnoza czy tez z interwencjami lub profilaktyka — powinny
wynikac¢ z najlepszych dostepnych dowoddéw bedacych efektem badan naukowych (Bednarek, 2023; por.
rekomendacje Amerykariskiego Towarzystwa Psychologicznego — APA, 2006; OSDP PTP, 2018). Takie
dziatanie gwarantuje, ze podejmowane interwencje sg bezpieczne, odpowiednie do sytuacji i zgodne

z aktualng wiedzg psychologiczng (Contreras i in., 2021).

Kolejnym istotnym aspektem jest profesjonalizacja zawodu nauczyciela i psychologa. Korzystanie z badan

i dowoddéw naukowych wzmacnia prestiz i autorytet osdb pracujacych w szkole. Praktyk opierajacy

swoje dziatania na dowodach i potwierdzonych rozwigzaniach staje sie refleksyjnym specjalistg — osoba,
ktéra potrafi nie tylko dobra¢ odpowiednie strategie, ale réwniez je uzasadnic i ewaluowac. Wspiera to
takze rozwdj kultury wspodtpracy w szkole — wspdlna analiza danych, wspdlne wybieranie metod i ich
doskonalenie sprzyjaja budowaniu zespotéw uczacych sie, a nie jedynie dziatajgcych na podstawie utartych
schematow. Wdrozenie wynikow badan do praktyki dydaktycznej nauczycieli wymaga, aby znali oni
dowody naukowe oraz wiedzieli, jak je wykorzystywac, a jednoczesnie wierzyli, ze sg w stanie to robic, czyli
by mieli poczucie wtasnej skutecznosci (Georgiou, 2020). Jako posrednicy miedzy badaniami a praktyka sa
zobowigzani do ciggtego ,aktualizowania” tej wiedzy w oparciu o najnowsze wyniki badan i nowe ustalenia
naukowe (Bauer i Prenzel, 2012).

Jako warte rozwijania u nauczycieli podkreslane sg zatem kompetencje badawcze oraz umiejetnosc
dociekania i ewaluacji dokonywanej w swojej praktyce (por. Pine, 2009). Poprzez takie dziatania
nauczyciele przyczyniajg sie do ksztattowania praktyki — modyfikowania i podawania jej lepszych wersiji
innym nauczycielom. Jak podkreslajg badacze zagadnienia, praktyka oparta na dowodach nie oznacza
wytgcznie procesu odgornego (ij. od badan do praktyki), w ktérym dowody naukowe stanowia jedyne
zrodto informaciji. Aby rzeczywiscie poprawic jakos¢ nauczania i uczenia sie, dowody z badan musza
by¢ taczone z profesjonalnym osadem nauczycieli (zob. np. Brown i Zhang, 2016). W tym ujeciu wyniki
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badan edukacyjnych stanowig dodatkowe zrédto informaciji dla profesjonalnej praktyki dydaktycznej, ktére
uzupetnia wiedze fachowag nauczycieli, ich doswiadczenie praktyczne, rady od wspétpracownikéw oraz inne
zrodta, z ktérych nauczyciele moga korzystac, aby podejmowac decyzje dotyczace nauczania w klasie (zob.
np. Millar i Osborne, 2009).

Pomimo swojej doniostosci podejscie oparte na dowodach wciaz nie jest powszechnie stosowane

w praktyce edukacyjnej, a nawet spotyka sie z krytyka (Biesta, 2010). Cho¢ zasadnos¢ jego wdrazania

znajduje szerokie uzasadnienie w literaturze przedmiotu, na poziomie implementacyjnym napotyka ono

istotne trudnosci. W niniejszym rozdziale skoncentrujemy sie na 3 gtdwnych barierach, ktérymi sa:

e niedostateczne zasoby praktyk edukacyjnych opartych na dowodach empirycznych,

e ograniczona bezposrednia przektadalnos¢ wynikow badan na codzienng praktyke edukacyjna,

e ograniczenia metodologiczne w badaniu ztozonych zjawisk w obszarze praktyki pedagogiczno-
psychologicznej.

Niedostateczne zasoby praktyk edukacyjnych opartych na dowodach empirycznych

W Polsce niewiele jest materiatdw adresowanych do nauczycieli, w ktérych mozna znalez¢ zestawienie
praktyk opartych na dowodach. Oprécz wspomnianej juz pozycji Mitchella (2016) nie ma katalogu
dostepnego nauczycielom w jezyku polskim. Inicjatywag dopiero wdrazana w tym zakresie jest
adaptacja narzedzia Toolkit, rozwijanego przez organizacje Education Endowment Foundation (https://
educationendowmentfoundation.org.uk/education-evidence/teaching-learning-toolkit), dostosowywanego
do polskich warunkow przez IBE-PIB. Narzedzie kataloguje strategie opracowane na podstawie danych
pochodzacych z rzeczywistych doswiadczen szkdt, ktore stosowaty wybrane podejscia w praktyce.
Dostarczajg one rzetelnych informacji opartych na istniejgcych dowodach, wskazujgc na najbardziej
obiecujgce rozwigzania (best bets), ktére moga przynies¢ korzysci w danym kontekscie edukacyjnym.
Ocena skutecznosci danej strategii okreslana jest na podstawie wielkosci efektu uzyskanego

w metaanalizach.

Ograniczona bezposrednia przektadalnosé wynikéw badan na codzienna praktyke edukacyjna

Pomimo wiekszego nacisku na wykorzystywanie wynikéw badan w edukaciji, wcigz istnieje znaczaca
przepas¢ miedzy tym, co naukowcy wiedzg, a tym, co faktycznie dzieje si¢ w klasach. Luka miedzy
badaniami a praktyka (practice-research gap) wynika z trudnosci w przektadaniu wynikéw badan na
konkretne, praktyczne dziatania. Luka ta byta analizowana jako problem epistemologiczny (Papastephanou,
2014) oraz jako rozdzwigk kulturowo-organizacyjny ze wzgledu na réznice wystepujace miedzy grupami
zawodowymi nauczycieli i naukowcéw (Korthagen, 2007). Problem rozbieznosci miedzy badaniami

a praktyka nie jest unikalny dla edukacji, ale wydaje sie jeszcze bardziej wyrazny w edukaciji specjalnej
(Greenwood i Abbot, 2001).

Badania naukowe skupiajg sie na opracowywaniu, testowaniu i weryfikacji teorii lub interwenciji

w kontrolowanych warunkach, podczas gdy praktyka szkolna wymaga elastycznych, szybko dziatajgcych
rozwigzan dostosowanych do indywidualnych potrzeb ucznidéw. To powoduje rozbieznos¢ miedzy tym,
co badania pokazujg jako skuteczne, a tym, co jest mozliwe do wdrozenia w codziennych realiach

szkoty (Honebein i Reigeluth, 2021). Istnieje zatem fundamentalna réznica miedzy wiedzg opartg na
praktyce a wiedzg opartg na badaniach, co prowadzi do trudnosci w komunikacji i stosowaniu wynikéw
badan w praktyce edukacyjnej. Ponadto wiedza badaczy, bedac teoretyczng i abstrakcyjna, jest czesto
przedstawiana za pomoca specjalistycznego jezyka, co utrudnia jej bezposrednie przetozenie na praktyke
pedagogiczng (Scanlon, 2018).
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Ograniczenia metodologiczne w badaniu zfozonych zjawisk w obszarze praktyki
pedagogiczno-psychologicznej

Skutecznosci strategii edukacyjnych najlepiej dowodza wyniki badan wedtug ,,ztotego standardu”.

Jest nim model badan RCT, czyli - jak juz wspomniano — randomizowane badania kontrolowane.
Zapewnia on najwyzszy poziom wiarygodnosci naukowej w ocenie przyczynowo-skutkowych zaleznosci.
Losowy przydziat do grup oraz kontrola nad zmiennymi zewnetrznymi pozwalajg na wyizolowanie
wptywu interwencji od innych czynnikéw. Przy odpowiednio dobranej prébie i przestrzeganiu rygoréw
metodologicznych wyniki RCT maja duza wartos$¢ zewnetrzng, czyli moga by¢ uogdiniane na szersza
populacje (Styles i Torgerson, 2018).

Randomizowane badania kontrolowane sg trudne do zastosowania w edukacji ze wzgledu na ograniczenia
etyczne i organizacyjne zwigzane z losowym przypisywaniem uczniow lub nauczycieli do grup
eksperymentalnych i kontrolnych. Interwencje edukacyjne sg podatne na efekty przenikania, poniewaz
nauczyciele czesto dzielg sie wiedzg i strategiami, co moze prowadzi¢ do kontaminacji wynikéw (Connolly
i in., 2018). Istotna bariera jest réwniez zréznicowany poziom wdrozenia programu w réznych placéwkach,
co utrudnia uzyskanie jednolitych danych. Pomiar efektéw edukacyjnych bywa nieprecyzyjny, zwtaszcza
gdy badane sa takie zmienne jak: zaangazowanie, poczucie przynaleznos$ci czy klimat szkoty. Dlatego

tez badania RCT w edukacji powinny by¢ uzupetniane podejsciami jakosciowymi i opartymi na teorii,

aby lepiej zrozumie¢ ztozone relacje miedzy kontekstem, dziataniem i efektem. Dodatkowo w przypadku
badania wysoce heterogenicznych grup uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych utrudnione
sg poroéwnania miedzygrupowe i wnioskowanie o charakterystykach funkcjonalnych tych uczniéw (Shariq
iin., 2023).

Z tego wzgledu do oceny skutecznosci interwencji w edukacji wykorzystuje sie rowniez eksperymentalne
badania jednopodmiotowe, w ktérych zmienna zalezna (okreslajaca efekt interwencji) jest wielokrotnie
mierzona w réznych warunkach, definiowanych przez obecnos¢ lub brak danej interwencji (What Works
Clearinghouse, 2022). Oprocz tego badacze positkuja sie badaniami quasi-eksperymentalnymi oraz
badaniami jakosciowymi w ocenianiu skutecznosci strategii psychologiczno-pedagogicznych. Zestawienie
rekomendowanych przez APA (2006) zrodet wiedzy o skutecznosci metod praktycznych szczegétowo
omawia Bednarek (2023). Zawiera ono uporzadkowane zrédta wiedzy: od badan opisowych dotyczacych
skutecznosci interwenciji, studiéw przypadkéw i wielokrotnych studidéw przypadkéw, po najrzetelniejsza
metode umozliwiajacg uogdinianie wnioskéw, jaka jest metaanaliza. Co warte podkreslenia, autorzy tego
opracowania wskazujg, ze metody badan usytuowane nizej w hierarchii (jakosciowe) mimo mniejszego
stopnia wiarygodnos$ci naukowej sg niezbedne do budowania zasobow wiedzy w danym obszarze.

Z kolei Bednarek zwraca uwage na to, ze metodologiczna wiarygodnos¢ nie zawsze jest wystarczajgcym
argumentem dla praktyka podejmujacego decyzje o zastosowaniu danego oddziatywania.

Podejscie evidence-informed practice stanowi odpowiedz na wyzwania zwigzane z implementacja
podejscia EBP w obszarze edukaciji, gdzie czesto obserwuje sie rozbieznosci miedzy wynikami badan
naukowych a ich praktycznym wykorzystaniem. Evidence-informed practice, jako komplementarne do

EBP, integruje dostepne dowody naukowe z kontekstem operacyjnym oraz doswiadczeniem praktykdw,
uwzgledniajac rowniez dodatkowe czynniki wptywajace na decyzje i dziatania (Nevo i Slonim-Nevo,

2011). To podejscie mozna zdefiniowac jako dynamiczng integracje dowodow naukowych z ekspertyza
specijalistow oraz doswiadczeniami i preferencjami osob korzystajacych z danej praktyki (np. dzieci

i rodzicow uczestniczacych w programach edukacyjnych). Model ten uwzglednia wiele aspektow praktyki,
taczac zalety podejscia opartego na dowodach naukowych, empirycznych badan oraz refleksyjnej praktyki,
a takze tworzac spdéjne ramy dla skutecznego wdrazania interwencji w oparciu o dowody naukowe (Epstein,
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2008; Nevo i Slonim-Nevo, 2011). Jak podaje Australian Institute of Family Studies (2021), podejscie oparte
na wiedzy (evidence-informed approach) sktada sie z:

e wiedzy i doswiadczenia praktykow,

e najlepszych dostepnych badan,

e doswiadczen i informacji zwrotnych od odbiorcéw oddziatywan: uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

2

Metody oceny skutecznosci
interwencji edukacyjnych w projekcie
~Szkota dostepna dla wszystkich”

W ocenie skutecznosci interwencji zastosowanych w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich”
wykorzystano podejscie oparte na wiedzy. Weryfikacja skutecznosci interwencji odbywata sie w oparciu
0 3 zrodta danych (zestaw ten réznit sie w zaleznosci od specyfiki strategii).

Podejscie oparte na wiedzy i zrédta danych w ocenie skutecznosci interwencji
RYSUNEK 7 o <
w projekcie ,,Szkota dostepna dla wszystkich

RAPORTY

opisowe

rcaysiel PODEJSCIE
specjalistéw OPARTE
NA WIEDZY

evidence-informed
approach

Trzon koncepcji badawczej zostat osadzony w paradygmacie interpretatywnym (analiza materiatu
opisowego z raportéow, badania fokusowe) oraz dopetniony badaniami osadzonymi w paradygmacie
pozytywistycznym (kwestionariusze, obserwacije itp.). Wszystkie zebrane informacje miaty charakter
intencjonalny — zostaty wygenerowane w zwigzku z prowadzonym procesem weryfikacji skutecznosci danej
interwenciji.
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22. 1
Raporty z interwencji jako zrédto danych
o praktycznej realizacji interwencji

Pierwszym zrédtem informacii o praktycznej realizacji interwencji byty dane z raportéw, sktadanych przez
nauczycieli specjalistéw w aplikacji asa.ibe.edu.pl. Raporty obejmowaty czes¢ sprawozdawczg, polegajaca na
opisie przebiegu zastosowania strategii w praktyce, a takze czes¢ refleksyjng, pozwalajacg na przedstawienie
swojego punktu widzenia odnosnie do postrzeganych mocnych stron interwencji, trudnosci oraz sugestii
modyfikaciji (zob. schemat raportu w podrozdziale 1.3.3). Liczba raportéw, na podstawie ktérych dokonano
analizy jakosciowej, zostata podana jako ,parametry interwencji” w podrozdziale ,Weryfikacja strategii

w praktyce na podstawie danych z raportdéw nauczycieli specjalistow” uwzglednionym w opisie kazdej
interwenciji ujetej w tym katalogu. Liczba raportéw oraz wskazniki wptywu na nauczycieli, uczniéw i rodzicow
byly zréznicowane, poniewaz kazdy nauczyciel specjalista dobierat interwencje indywidualnie w odpowiedzi
na konkretne wyzwania i problemy wystepujace w jego szkole, dobrze znane z codziennej praktyki.

Opisy mocnych stron i waloréw interwencji zostaty poddane analizie jakosciowej przy uzyciu
specjalistycznego oprogramowania Dedoose. W pierwszym etapie przeprowadzono wstepna lekture
catosci danych, co umozliwito identyfikacje gtdwnych tematéw oraz powtarzajgcych sie motywoéw
obecnych w wypowiedziach respondentéw. Analiza zostata przeprowadzona z wykorzystaniem

podejscia indukcyjnego, co oznacza, ze kody analityczne zostaty wyodrebnione bezposrednio z materiatu
badawczego przez zespét badaczy, a nie narzucone z goéry przez istniejgce ramy teoretyczne. Na podstawie
tej analizy opracowano katalog 11 koddéw analitycznych pogrupowanych w 4 gtéwne obszary tematyczne:
uczen, grupa/klasa, nauczyciel, Srodowisko. Kody te odzwierciedlajg najczesciej wskazywane przez
uczestnikow badania mocne strony wdrazanych interwenciji.

TABELA 4 | Kategorie i kody wykorzystane do analizy jakosciowej skutecznosci interwencji

Kod Wyjasnienie (przyktady)

Kategoria: UCZEN

poprawa wynikéw szkolnych; szybsze uczenie sie; poprawa
1.1 Poprawa funkcjonowania zachowania na lekcji; zmniejszenie objawdéw trudnosci
— poziom indywidualny edukacyjnej/rozwojowej; lepsza adaptacja do Srodowiska;
poprawa samooceny, motywaciji; poprawa relacji z rowiesnikami

rozwijanie umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych; doskonalenie
umiejetnosci w zakresie myslenia (np. krytycznego, elastycznego,
tworczego); rozwijanie kreatywnosci

1.2 Rozwijanie kompetenciji
— poziom indywidualny

Kategoria: GRUPA/KLASA

poprawa relacji interpersonalnych w grupie; lepsza atmosfera;
2.1 Poprawa funkcjonowania mniej konfliktdw miedzy uczniami; integracja; wieksza otwartosc/
— poziom grupowy tolerancja; wzajemne poznanie sie uczniow; wspotpraca; lepsza
komunikacja; wieksze zaangazowanie wycofanych ucznidow

2.2 Poprawa funkcjonowania podniesienie integracji spotecznej uczniow ze specjalnymi
uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, dzieci z opiniami/orzeczeniami, dzieci
potrzebami w grupie z doswiadczeniem migraciji, dzieci zdolnych
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Kod

Wyjasnienie (przyktady)

Kategoria: NAUCZYCIEL

3.1 Wzrost wiedzy i kompetencji

wzrost kompetenciji, poczucia sprawczosci; nowa wiedza,
rozwijanie nowych umiejetnosci

3.2 Wzbogacenie instrumentarium
metodycznego
i diagnostycznego

poznanie nowych metod diagnostycznych, nowych metod pracy,
nowych materiatdw do pracy z uczniami, nowych éwiczen,
scenariuszy lekcji, zaje¢ dodatkowych i nowych strategii
postepowania; klarowny opis interwencji: szczegétowy opis
procedury dziatania, zréznicowane i atrakcyjne ¢wiczenia oraz
propozycje aktywnosci skierowane do ucznidéw i nauczycieli

3.3 Wzmocnienie wspotpracy
specjalistow z nauczycielami
przedmiotéw, wychowawcami

podejscie zespotowe, angazowanie kadry pedagogicznej

3.4 Indywidualizacja
dziatania (metodycznego,
diagnostycznego itp.)

rozpoznanie potrzeb edukacyjnych i rozwojowych uczniéw;
dostosowywanie dziatan do zréznicowanych potrzeb i mozliwosci
ucznidow; modelowanie pozytywnych zachowan; elastycznosé
dziatania; dostosowywanie dziatari do zréznicowanych kontekstow
(np. zastosowanie metody, oddziatywan i ¢wiczen na réznych
lekcjach przedmiotowych); otwartos¢ na nowe strategie dziatan

Kategoria: SRODOWISKO

4.1 Strukturyzacja srodowiska

zapewnienie przewidywalnosci, poczucia bezpieczenstwa i higieny
procesu nauczania (jasne zasady, adekwatne metody, wsparcie
materiatowe i organizacyjne)

4.2 Kompleksowa propozycja
dziatania zapewniajgca
spojnos¢ oddziatywan
w réznych srodowiskach

interwencja angazuje rézne srodowiska: specjalistow,
wychowawcoéw, nauczycieli przedmiotéw, poradnie, instytucje
zewnetrzne itp., zapewniajace spoéjne dziatania z réznych stron,
réznorodne metody pracy oraz éwiczenia angazujace we wsparcie
dziecka rézne strony

4.3 Wzmocnienie wspotpracy
nauczycieli i specjalistow
z rodzicami

interwencja umozliwia, zacheca lub angazuje rodzicow we
wspotprace z nauczycielami lub wzmacnia ich znaczenie
W rozpoznawaniu potrzeb dziecka oraz zaangazowanie

w udzielanie tego wsparcia

Dane pochodzace z pozostatych sekcji raportow, takich jak opis przebiegu interwenciji, zgtaszane trudnosci
czy ocena skutecznosci podejmowanych dziatan, zostaty poddane jakosciowej analizie tresci przez zespot
ekspertow petnigcych role sedziow kompetentnych. Analiza koncentrowata sie na identyfikacji najczesciej
wystepujacych informacji, ocen oraz obserwacji istotnych z perspektywy realizacji interwenciji. Eksperci
opracowali charakterystyki tresciowe przypisanych im materiatdw, wyodrebniajac powtarzajgce sie

watki oraz istotne elementy znaczeniowe. Wyniki tej analizy umozliwity wskazanie kluczowych kategorii
tematycznych, stanowigcych podstawe do dalszej interpretacji zgromadzonych danych i do sformutowania

whnioskow.
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42. 2
Wywiady fokusowe

Drugim zrédtem informaciji o efektach interwenciji byly wywiady fokusowe oraz indywidualne,
przeprowadzone z nauczycielami realizujgcymi interwencje. Kazde badanie zostato oparte na Modelu
Ewaluacji Szkolen Kirkpatricka — jednej z najbardziej stabilnych i rozpowszechnionych koncepcji
wykorzystywanych do oceny efektywnos$ci dziatan szkoleniowych. Model ten petnit funkcje porzadkujaca
proces badawczy i zaktadat ocene skutecznosci na 4 poziomach: reakcji, uczenia sie, zachowania,
rezultatéw (Kirkpatrick, 1959). Zadnego z pozioméw nie pominigto, poniewaz kazdy z nich dostarczat
istotnych informacji dla realizatorow interwenciji.

W badaniu uwzgledniono 4 kategorie zmiennych, ktére stanowity jakosciowe kryteria oceny interwencji.

Poziom I. Reakcje uczestnikéw

Oceniano, co respondenci sadzili o szkoleniu, jaki byt ich poziom satysfakciji, czy uznali szkolenie za
interesujace i zrozumiate, czy tresci prezentowane przez osoby prowadzace byly powigzane z ich codzienng
praca oraz czy planowali wykorzysta¢ zdobyta wiedze w praktyce.

Poziom Il. Uczenie sie

Analizowano deklarowane przez uczestnikdw zmiany w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Zamiast
testow wiedzy zastosowano metode samooceny, za pomoca ktérej respondenci oceniali, na ile szkolenie
przyczynito si¢ do ich rozwoju. Taka forma oceny, mimo ze mniej obiektywna, byta bardziej akceptowana
przez uczestnikdw i nie wywotywata stresu charakterystycznego dla formalnych sprawdzianéw.

Poziom Ill. Zachowania

Oceniano zmiany w sposobie realizacji zadar zawodowych po zakornczeniu szkolenia. Uczestnikéw pytano,
czy wdrozyli nowe strategie dziatania, czy zmodyfikowali swoje dotychczasowe praktyki oraz czy szkolenie
wptyneto na ich codzienng prace.

Poziom IV. Rezultaty

Analizowano wptyw szkolen na funkcjonowanie szkoty lub innej jednostki organizacyjnej. Uwzgledniano
efekty, takie jak poprawa efektywnosci dziatania zespotéw, wzrost zaangazowania, zmiany w klimacie
organizacyjnym, a takze inne wymierne rezultaty wdrozenia zdobytych kompetenciji.

Dane pochodzgce z wywiadéw fokusowych opracowano za pomoca analizy tematycznej. Metoda ta polega
na systematycznym identyfikowaniu, analizowaniu i raportowaniu powtarzajgcych sie wzorcow (tematow)

w danych, ktére oddajg ich podstawowe znaczenie. Proces analizy obejmowat kilka etapdw: zapoznanie
sie z materiatem badawczym, generowanie wstepnych kodow, identyfikacje tematéw, ich przeglad

i udoskonalenie, a nastepnie ich definicje i nazwanie.

Wybdr tej metody analitycznej zostat uzasadniony dwiema przestankami. Po pierwsze, analiza tematyczna
okazata sie adekwatna ze wzgledu na duzg ilo$¢ danych uzyskanych w trakcie wywiaddw grupowych.
Umozliwiata tez systematyczne porzadkowanie i interpretowanie ztozonych tresci. Po drugie, pozwolita
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nie tylko na uchwycenie dominujgcych tematéw, lecz takze na wygenerowanie nowych spostrzezen, ktére
mogty stanowi¢ punkt wyjscia dla kolejnych analiz oraz modyfikacji pierwotnych zatozen projektowych.

RYSUNEK 8 | Proces analizy tematycznej

Analiza tematyczna

Kodowanie

Ciagte poréwnywanie

Proces analizy tematycznej jest rygorystyczny i obejmuje nastepujace etapy:

Etap 1. Zapoznanie sie z danymi, rozumiane jako wielokrotne czytanie transkrypcji wywiadéw i stuchanie
nagran w celu zidentyfikowania waznych koncepciji, pomystéw lub powtarzajacych sie wzorcéw.

Etap 2. Generowanie poczatkowych kodow, polegajgce na oznaczaniu tekstu odpowiednimi stowami lub
frazami, ktore oddajg istote tresci. Kody powinny by¢ krotkie, opisowe i Scisle zwigzane z trescia danych.
Na tym etapie konieczne jest zakodowanie wszystkich aspektéw danych, ktére odnosza sie do pytan
badawczych.

Etap 3. Wyszukiwanie motywdéw, czyli grupowanie wstepnych kodéw w potencjalne tematy.

Etap 4. Przeglad i dopracowanie tematdéw, polegajace na ustaleniu, czy zidentyfikowane tematy
doktadnie odzwierciedlajg treS¢ danych i sg istotne dla pytania badawczego.

Etap 5. Definiowanie i nazywanie tematéw, czyli nadawanie etykiet opisowych doktadnie
odzwierciedlajgcych zawartosé danych.

Etap 6. Analiza i raportowanie to etap syntezy danych w celu zapewnienia kompleksowego opisu.
Obejmuje interpretacje ustalen i formutowanie wnioskéw w oparciu o pytanie badawcze.

Whnioski z raportéw z wywiaddw fokusowych zostaty zawarte w opisie kazdej interwenciji.

3
Etnhografia

W ramach ewaluaciji jakosciowej wybranych interwencji edukacyjnych przeprowadzono badanie

o charakterze etnograficznym. Jego celem byto pogtebione zrozumienie skutecznosci dziatan
interwencyjnych wdrazanych w srodowisku szkolnym poprzez bezposrednig obserwacje praktyk
edukacyjnych, interakcji spotecznych oraz analize doswiadczen uczestnikow. Badanie miato na celu nie
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tylko identyfikacje deklarowanych efektow, lecz takze uchwycenie zmian obserwowalnych w zachowaniach,
postawach i relacjach miedzy uczestnikami zycia szkolnego. Badanie zostato przeprowadzone

w wybranych szkotach i przedszkolach, w ktérych nauczyciele specjalisci podijeli sie realizaciji

okreslonych interwencji proponowanych w projekcie. Zastosowano podejscie jakosciowe, naturalistyczne

i interpretatywne, zgodne z zatozeniami etnografii stosowanej w srodowisku edukacyjnym. Wizyta

studyjna w terenie stanowita gtéwna forme zbierania danych i zostata dostosowana do warunkéw pracy
szkoty oraz do dynamiki realizowanej interwencji. W trakcie badania zrealizowano 2 wywiady czesciowo
ustrukturyzowane: jeden z nauczycielem wdrazajacym interwencje, ktéry jednoczesnie petnit funkcje DDU,
oraz z innym specjalista lub nauczycielem przedmiotu, a drugi z dyrektorem/dyrektorka placowki. Wywiady
miaty na celu pogtebienie wiedzy o przebiegu i kontekscie realizacji interwencji oraz o percepciji jej efektow
przez kluczowych uczestnikdw procesu.

Ponadto zapoznano sie z dostepng dokumentacja, obejmujaca materialne wytwory interwenciji, takie jak
materiaty z autoewaluaciji, ktére zostaty zarchiwizowane w postaci fotografii. Analiza tych dokumentéw
stanowita uzupetnienie informacji uzyskanych podczas obserwacji i wywiaddéw, pozwalajgc na szersze
rozumienie procesu wdrazania i funkcjonowania interwencji. Do gromadzenia danych zastosowano réwniez
techniki obserwacji uczestniczacej, obejmujgcej uczestnictwo i notowanie wydarzen szkolnych zwigzanych

z interwencja (lekcje, przerwy, zebrania), a takze analiz¢ innych materiatéw i dokumentéw szkolnych.

Analiza danych obejmowata opracowanie notatek terenowych oraz transkrypcji wywiadéw, a nastepnie

ich systematyczng kategoryzacje. Identyfikowano powtarzajgce sie motywy, wzorce zachowan, postawy

i sposoby interpretowania rzeczywistosci szkolnej przez uczestnikdw. Szczegdlng uwage poswiecono
analizie zmian zachodzacych w czasie — poréwnywano narracje i obserwacje z roznych etapéw wdrazania
interwencji. W celu zwiekszenia trafnosci interpretacji zastosowano triangulacje danych pochodzacych

z réznych zrodet (obserwacja, wywiady, dokumenty), co pozwolito na uchwycenie wieloperspektywicznego
obrazu skutecznos$ci badanych dziatan. Wszystkie dziatania badawcze przeprowadzono z zachowaniem
standardéw etycznych, w tym uzyskano pisemne zgody uczestnikéw (lub opiekunéw prawnych w przypadku
0s6b niepetnoletnich), zapewniono anonimowos¢ i ochrone danych osobowych, a takze zagwarantowano
uczestnikom mozliwos¢ rezygnacji z udziatu na kazdym etapie badania. Rezultaty badania sg nastepujace:
pogtebiony opis wptywu interwencji na zycie szkolne z perspektywy uczestnikow i obserwatora; identyfikacja
czynnikdw sprzyjajgcych lub ograniczajgcych skutecznosé dziatan; zestaw praktycznych rekomendaciji
dotyczacych implementacji, modyfikacji i upowszechniania podobnych rozwigzan edukacyjnych.

4
Studia przypadku

Jedna z metod wykorzystanych do oceny skutecznosci dziatan podejmowanych w ramach projektu byta
analiza przypadku (case study), oparta na pogtebionym, jakosciowym opisie interwencji dokonanym

z perspektywy nauczyciela — praktyka realizujacego dziatanie w warunkach rzeczywistej pracy przedszkola
lub szkoty. Koncowym krokiem realizacji interwencji byto wypetnienie raportu w aplikacji asa.ibe.edu.pl (zob.
schemat raportu w podrozdziale 1.3.3). Materiat zgromadzony w ten sposob zostat poddany weryfikacii
merytorycznej przez zespot ekspercki.

Eksperci oceniali raporty pod katem kompletnosci opisu (w tym przedstawienia kontekstu, celu, przebiegu
i rezultatéw interwenciji), zgodnosci ze schematem studium przypadku oraz poprawnosci merytorycznej
podejmowanych dziatan. W wyniku tej analizy wytoniono opisy, ktére w najwyzszym stopniu spetniaty
przyjete kryteria.
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Autorzy wybranych raportéw — nauczyciele specjalisci — zostali zaproszeni do dalszej wspotpracy. Ich
zadaniem byto przygotowanie pogtebionych, autorskich opiséw wdrazanych przez siebie interwencji,
stanowigcych rozwiniecie wczesniej ztozonych raportéw. W rezultacie powstaty analizy przypadkéw,

ktore w sposob ilustracyjny i kontekstowy przedstawiajg przyktadowy przebieg interwencji realizowanych
w konkretnych warunkach danej szkoty lub przedszkola. Opisy te nie tylko dokumentuja skutecznosé
podejmowanych dziatan, lecz takze dostarczajg praktycznych wskazdéwek i inspiracji dla innych nauczycieli
oraz specjalistéw podejmujacych podobne wyzwania w pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach
edukacyjnych.

5
Analizy danych z ewaluacji interwenc;ji
dokonanych przez uczestnikow

Ostatnim etapem kazdej interwencji byto monitorowanie i ewaluacja skutecznosci. Dla kazdej interwencji jej
autorzy zaproponowali odpowiednie metody i narzedzia do wykonania tego kroku.

Kategorie metod i przyktadowe narzedzia do ewaluacji zaproponowane w studiach

TABELA 5 ‘ ; r
interwencji

Kategoria metody Opis Przyktadowe narzedzia z interwencji

e Krdtka Skala Poziomu Funkcjonowania
Osobowosci

e Skala Prognoz Edukacyjnych IBE (czesci N)

e Skala Pomiaru Otwartego i Elastycznego
Myslenia (A, B)

e Checklisty (np. objawéw traumy,
samouszkodzen, dziatan dyrektora)

e Lista kontrolna zgodnosci tekstu z zasadami
ETR

Pomiar efektow za pomoca
skal, checklist i testow —
umozliwia analize poréwnawczg
przed i po interwencji

I. Metody ilosciowe

o Wywiad z nauczycielem

e Rozmowa podsumowaujgca (np. zarzadzanie
klasa)

e Obserwacja lekciji

e Lista pytan do autorefleksji nauczyciela na
temat odczuwanego wzrostu kompetenciji

e Arkusz obserwacji ucznia z objawami zespotu
stresu pourazowego (PTSD)

e Lista pytan do rozmowy z rodzicami po
traumie

Obserwacja, wywiad, refleksja
— stuza do opisu zachowan,
emocji i proceséw

Il. Metody
jakosciowe

e Monitoring przebiegu procesu (np.
Kwestionariusz Szkolnej Oceny Funkcjonalneyj)

e Model trojwarstwowy: objawy — kompetencije
— cechy

e Ewaluacja w 3 etapach interwencji kulturowe;j

¢ Ankieta dla rodzicow + dossier dla
nauczyciela

e Monitoring wspotpracy szkoty z organizacija
(5-punktowy opis dziatan, komunikaciji,
refleksji i modyfikacji)

tacza elementy ilosciowe
i jakosciowe — uwzgledniajg caty
proces interwencji

Ill. Metody
mieszane
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Kategoria metody Opis Przyktadowe narzedzia z interwencji

¢ Indeks trudnych sytuacji spotecznych dla
dzieci (gra ,Zyrafa”)
¢ Portfolio miedzykulturowe — arkusz
Dopasowane do specyfiki samooceny ucznia
interwenciji o Kwestionariusz Reakcji Nauczyciela,
wypetniany przez ucznidow oceniajgcych
reakcje na zachowania trudne
e Ocena prac uczniéw

IV. Niestandardowe

Nauczyciele specjalisci mogli zaréwno korzystac¢ z zaproponowanych narzedzi, jak i wprowadzacé wtasne
metody pozwalajgce oceni¢ skutecznos¢ zrealizowanej strategii oraz dostrzec jej wptyw na praktyke
szkolng w aspekcie reakcji ucznidw czy tez zmiany we wtasnych zasobach kompetencyjnych.

W raportach uczestnicy projektu wskazali na zastosowanie nastepujacych metod oceny skutecznosci:
1. Obserwacje lekcyjne i szkolne (systematyczne i bezposrednie)

Nauczyciele samodzielnie prowadzili regularne obserwacje ucznidéw podczas zajec, koncentrujac sie
na poziomie zaangazowania, aktywnos$ci w grupie, samodzielnosci, komunikacji oraz radzeniu sobie

z trudnosciami. Szczegoing uwage zwracano na reakcje emocjonalne uczniéw oraz jakosg¢ ich interakcji
z réwiesnikami. Obserwacje te nie opieraty sie¢ wytacznie na gotowych arkuszach, czesto bowiem
przybieraty forme ustrukturyzowanych notatek wtasnych nauczycieli.

2. Ankiety dla uczniéw

Wykorzystywano zaréwno narzedzia dostepne w materiatach szkoleniowych, jak i wtasne, proste
kwestionariusze samooceny, stuzace do refleksji nad wiasnym rozwojem, wktadem w projekt, umiejetnoscia
wspotpracy czy zaangazowaniem. Czesto postugiwano sie Kwestionariuszem Poczucia Wtasnej
Skutecznosci dla Dzieci (SEQ-C) lub Karta samooceny ucznia.

3. Ankiety dla nauczycieli

Oprécz gotowych formularzy nauczyciele korzystali rowniez z samodzielnie opracowanych kwestionariuszy,
ktdre pozwalaty im oceni¢ skutecznos¢ wdrazanych dziatan, zmiany w zachowaniu uczniéw, poziom ich
aktywnosci oraz wptyw interwencji na ogolne funkcjonowanie klasy. Narzedzia te petnity takze funkcje
refleksyjna i rozwojowa dla samych nauczycieli.

4. Wywiady z uczniami
Prowadzono indywidualne i grupowe rozmowy z uczniami w celu uzyskania pogtebionej wiedzy na temat
ich motywacji, zaangazowania, doswiadczen zwigzanych z interwencjg oraz trudnosci, ktore napotkali

w jej trakcie. Metoda ta umozliwita uchwycenie subiektywnych odczu¢ uczniéw, ktére nie bytyby widoczne
w danych ilo$ciowych.
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5. Wywiady z nauczycielami

Realizowano je w celu zebrania pogtebionej refleksji na temat skutecznosci interwenciji, jej wptywu na
ucznidow oraz oceny wtasnych dziatan i kompetencji. Czesto przybieraty forme swobodnych rozmdéw miedzy
cztonkami zespotu nauczycielskiego lub z koordynatorem projektu.

6. Analiza wynikow prac projektowych uczniow

Oceniano jakos$¢ przygotowanych przez uczniéw prac (prezentacji, plakatéw, modeli, opowiadan itp.) pod
katem zgodnosci z tematyka projektu, poziomu zaangazowania grupy, kreatywnosci oraz umiejetnosci
zastosowania wiedzy w praktyce. Analiza ta nie tylko dokumentowata efekty, ale réwniez wspierata refleksje
nauczyciela nad skutecznoscig podejmowanych dziatan.

7. Analiza dokumentacji uczniowskiej i szkolnej

Nauczyciele analizowali réznego rodzaju materiaty powstate w toku interwencji: mapy mentalne, portfolio
ucznia, prace plastyczne, notatki ze spotkan z rodzicami, wyniki testéw i ewaluacji formalnej oraz dane

z e-dziennika, takie jak frekwencja, liczba uwag, postepy edukacyjne czy zmiany w ocenach. Byta to forma
poréwnawcza, obejmowata dane sprzed i po interwenciji.

8. Testy wiedzy i kompetencji

Stosowano krotkie testy przed i po dziataniach projektowych w celu sprawdzenia, czy uczniowie opanowali
okreslone tresci. Dotyczyty one np. wiedzy zawartej w tekstach uproszczonych, kompetenciji spotecznych
czy tematéw projektowych.

9. Ankiety i rozmowy z rodzicami

Narzedzia te miaty na celu ocene jakosci komunikacji szkoty z domem: poziomu satysfakcji rodzicow, ich
rozumienia przekazow, dostepnosci informaciji, zaangazowania w zycie szkoty, stosunku do wdrozonych
metod. Czesto nauczyciele sami tworzyli proste formularze lub organizowali rozmowy podsumowujace.
10. Autoewaluacja nauczycieli

Wielu nauczycieli korzystato z list pytan refleksyjnych lub prowadzito wtasne dzienniki dziatan, stuzgce do
oceny wiasnych kompetencji komunikacyjnych i dydaktycznych. Narzedzia te wspieraty rozwoj zawodowy
i pogtebiaty Swiadomosé edukacyjna.

11. Grupy fokusowe z nauczycielami i/lub rodzicami

Zorganizowane spotkania stuzyty do zbierania pogtebionych opinii, wymiany doswiadczen i wspodlnej
refleksji nad wdrazanymi rozwigzaniami. Pomagaty wychwyci¢ mocne strony oraz obszary do poprawy

w pracy zespotowej i komunikacji ze spotecznoscia szkolna.

12. Analiza produktéw pracy uczniéw

Przeglad konkretnych efektow dziatarh uczniowskich (testow, zadan, plakatow) pozwalat oceni¢ wptyw
interwenciji na jakos¢ pracy, zaangazowanie oraz umiejetnos¢ przeniesienia wiedzy do praktyki.
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Ewaluacja interwenciji z wykorzystaniem przygotowanych narzedzi byta etapem rekomendowanym, lecz
niewymaganym — jej przeprowadzenie pozostawiono decyzji nauczycieli specjalistéw.

13. Poréwnanie wynikow badan diagnostycznych

Nauczyciele specjalisci realizujacy interwencje z obszaru wdrazania strategii diagnostycznych
wspierajgcych pomoc psychologiczno-pedagogiczng przeprowadzali badania z obszaru oceny
funkcjonalnej lub specjalistycznej diagnozy, na podstawie ktérych projektowali wsparcie dla uczniow. Po
zaktadanym okresie oddziatywan edukacyjno-specjalistycznych przeprowadzali badania kontrolne, ktérych
celem byto monitorowanie efektywnosci interwencji i ewentualna modyfikacja lub poszerzenie zakresu
oddziatywan wspierajacych.

6
Badania ilosciowe

Trzecim zrodtem byty dane z badan ilosciowych zaprojektowanych w réznych schematach: quasi-
eksperymentalne badanie w schemacie pretest—posttest z grupami kontrolnymi, eksperyment z posttestem
uwzgledniajacy tylko pomiar po interwencji, badania obserwacyjne. W ramach ilosciowych badan
skutecznosci wybranych interwencji uwzgledniono réwniez pomiar wiernosci jej wdrozenia (Skala
Wiernosci). Takie podejscie jest waznym elementem pomiaru skutecznosci interwencji w edukaciji (Rojas-
Andrade i Bahamondes, 2019) oraz warunkiem trafnej oceny zrodet obserwowanych efektow (Carroll i in.,
2007). Polega ono na ocenie, w jakim stopniu proponowana strategia dziatania byta realizowana zgodnie

z zatozeniami i planowanym przebiegiem (Weeghel, 2020). Stanowi to forme kontroli realizacji dziatania

i pozwala na rozstrzygniecie, czy ewentualne sukcesy lub porazki wynikajg z natury i cech interwenciji, czy
moze z niewtasciwego sposobu jej realizacji (Carroll i in., 2007).

Kazde badanie — niezaleznie od konkretnych schematéw badawczych, ktére opisujemy ponizej —
projektowano osobno dla kazdej interwencji, uwzgledniajgc jej specyfike. Uczestnikow deklarujgcych
realizacje danej interwencji zapraszano do wspoétuczestniczenia w procesie badawczym poprzez
wypetnianie kwestionariuszy, dzienniczkow z obserwaciji lub koordynowanie badania uczniéw (zbieranie
zgdd rodzicéw, dystrybuowanie linkdw do ankiet lub uzupetnianie skal obserwacyjnych dla poszczegdinych
ucznidw przed i po interwenciji).

1. Badania skutecznosci interwencji w schemacie pretest-posttest

W ocenie niektérych bardziej ustrukturyzowanych interwencji zastosowano badanie quasi-eksperymentalne
z powtarzanymi pomiarami (pretest—posttest). Uwzgledniono w nim 3 grupy: grupe eksperymentalng,

w ktérej realizowana byfa interwencja oceniana pod wzgledem skutecznosci; grupe kontrolng, w ktérej nie
byto realizowane zadne dodatkowe dziatanie, a ktéra oceniana byta w tych samych momentach w czasie
co grupa eksperymentalna; grupe kontrolng aktywna, w ktdrej realizowana byta inna interwencja, badana

w analogicznych odstepach w czasie. W badaniu wykorzystano zweryfikowane wczes$niej narzedzia

o ustalonej wartosci psychometrycznej, w ktérych oceniano obserwowane zmiany w zachowaniu dzieci

w pierwszym i drugim pomiarze. Pretest i posttest realizowany byt w odstepie min. 3 miesiecy.

Dane zebrane przed zastosowaniem ocenianej interwenciji i po niej byty ze sobg poréwnywane pod wzgledem
przyrostu poziomu kompetencji ucznidw oraz odnoszone do analogicznych wartosci w pomiarach grup
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kontrolnych. Mimo ograniczen, zwigzanych z liczebnoscia grup, relatywnie nizszym niz zaktadano zwrotem
kompletu wynikdw czy rezygnacja wspotpracujacych przy badaniu nauczycieli, zastosowana metodologia
pozwolita na rzetelng ocene skutecznosci proponowanych rozwigzan w pracy z najmtodszymi.

2. Badania z posttestem (pomiar tylko po interwencji)

W ocenie skutecznosci interwencji zastosowano réwniez pomiar przeprowadzony wytgcznie po jej
zakonczeniu (tzw. post-test only design). Cho¢ brak pomiaru wyjsciowego ogranicza mozliwos$¢ poréwnania
zmian w czasie na poziomie indywidualnym, metoda ta jest uzasadniona w sytuacjach, gdy istotne jest
uchwycenie subiektywnie deklarowanej zmiany, np. w zakresie wiedzy, kompetencji, postaw lub jakosci
wspoétpracy. W badaniu wykorzystano narzedzia umozliwiajgce uczestnikom odzwierciedlenie odczuwanych
efektdw dziatan, takich jak: wzrost poczucia skutecznosci, rozwéj kompetencji zawodowych, poprawa
komunikacji z rodzicami, zauwazalne zmiany w funkcjonowaniu uczniéw.

Tego typu podejscie znajduje zastosowanie zwtaszcza w warunkach, gdy przeprowadzenie pomiaru przed
interwencja nie byto mozliwe ze wzgledéw organizacyjnych lub gdy zmiana miata charakter jakosciowy

i dotyczyta trudnych do uchwycenia wstepnie wskaznikow. Cho¢ metoda ta nie pozwala na petna ocene
efektywnosci dziatarn w sensie przyczynowo-skutkowym, to stanowi wartosciowe uzupetnienie szerszego
procesu ewaluacji, szczegolnie gdy zostaje potagczona z danymi obserwacyjnymi, opiniami uczestnikow
oraz analizg kontekstu wdrazanych dziatan.

3. Badania zasobéw kompetencyjnych nauczycieli w schemacie pretest-posttest

Skutecznos¢ wybranych interwencji, w ktorych kluczowym komponentem byto rozwiniecie kompetencji
nauczycieli specjalistow, oceniono na podstawie wynikéw badania zasobéw kompetencyjnych uczestnikéw
projektu w modelu pretest—posttest. Badanie pretestowe miato miejsce na poczatku udziatu w projekcie
(grudzien-styczen 2024 roku), natomiast faza posttestu odbyta sie po zakonczeniu realizacji ostatniego
etapu, czyli interwenciji (maj—czerwiec 2025 roku). W badaniu zasobéw kompetencyjnych wykorzystano
szeroka game narzedzi pomiarowych, koncentrujgcych sie zaréwno na subiektywnych ocenach nauczycieli
(metody samoopisowe), jak i na obiektywnych miarach kompetencji. Oceniane komponenty zasobéw
kompetencyjnych obejmowaty wiedze, kreatywnos¢, samoskutecznosé, identyfikacje z rola zawodowa oraz
postrzeganie praktyk wiaczajacych. W analizie skutecznosci interwencji przedstawiono wyniki dotyczace
wybranych wymiaréw zasobdw kompetencyjnych, powigzanych tematycznie z interwencjg, analizujac
poszczegdlne itemy lub wyniki sumaryczne. Petna analiza dotyczgca wszystkich uczestnikow projektu jest
przedstawiona w innym opracowaniu (Boczkowska i Papuda-Doliriska, 2024; Papuda-Dolinska i in., 2026).

W badaniu zastosowano nastepujace narzedzia:

Kwestionariusz Praktyk Wtgaczania (KPW)

Kwestionariusz Praktyk Wiaczania (KPW) autorstwa Mu, Wang, Wang, Feng, Deng i Liang (2015) w polskiej
adaptacji Szumskiego i Karwowskiego stuzy do pomiaru kompetencji zawodowych nauczycieli w zakresie
postaw, wiedzy, umiejetnosci i sprawczosci odnoszacych sie do realizacji przez nich edukaciji wigczajace;.

Kwestionariusz Kreatywnosci Nauczyciela w Edukacji Wigczajgcej (KNEW)

Kwestionariusz Kreatywnosci Nauczyciela w Edukacji Wiaczajgcej (KNEW) autorstwa Karwowskiego
i Zielinskiej (za: Zielinska, 2023) jest unikalnym narzedziem oceny kreatywnosci nauczycieli osadzonym
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w kontekscie pracy z uczniami ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi oraz z dzie¢mi

z doswiadczeniem migracyjnym. Test zostat opracowany na potrzeby projektu. Sktada sie z 4 otwartych
probleméw o charakterze heurystycznym, silnie osadzonych w realiach codziennej pracy nauczycielskiej,

i odnosi sie do wyzwan, jakie napotykajg uczniowie z réznorodnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym
uczniowie z doswiadczeniem migracji. Zadaniem nauczyciela jest wygenerowanie co najmniej 3 mozliwych
rozwigzan 4 problemow, ktdre bytyby zaréwno oryginalne, jak i skuteczne, a nastepnie odniesienie sie do
stwierdzen dotyczacych ich przekonan na temat wtasnej kreatywnosci.

Kwestionariusz Dostepnosc¢ Uczenia sie — Szanse Aplikacji (DU-SzA)

Kwestionariusz Dostepnosc¢ Uczenia — Szanse Aplikacji (DU-SzA) autorstwa Knopika, Papudy-Dolinskiej,
Szumskiego i Wiejak odnosi sie do przekonarn nauczycieli na temat mozliwosci wdrozenia rozwigzan
dotyczacych edukacji wigczajagcej w szkotach i przedszkolach ogdélnodostepnych. Sktada sie z trzech
czesci (A, B, C): czesé A odnosi sie do oceny mozliwosci wdrazania praktyk wtgczajgcych w szkotach
ogolnodostepnych w Polsce, czesé B — w konkretnej szkole/przedszkolu, w ktérym aktualnie pracuje
respondent, natomiast w czesci C badany dokonuje oceny, w jakim stopniu jego aktualne aktywnosci
zawodowe przyczyniajg sie do realizacji tych zmian. Mozna zatem uznac, ze czesci A i B stuzg do badania
subiektywnie ocenianych mozliwosci wdrazania edukacji wigczajacej w skali makro (catego kraju) i mikro
(placowki, w ktorej pracuje badany). Z kolei czes¢ C stuzy poznaniu samooceny zaangazowania w realizacje
idei edukacji wtgczajace;j.

Kwestionariusz Poczucia Samoskutecznosci Nauczycieli w Edukacji Wiaczajacej (TEIP)

Kwestionariusz Poczucia Samoskutecznosci Nauczycieli w Edukacji Wiaczajgcej jest polska adaptacja
Teacher Efficacy for Inclusive Practice (TEIP) autorstwa Sharmy, Loremana i Forlina (2012), opracowang
przez Narkun i Smogorzewska (2019). Mierzy poziom poczucia skutecznosci nauczycieli w edukacji
wiaczajgcej. Kwestionariusz sktada sie z 3 skal. Pierwsza dotyczy skutecznosci w nauczaniu wtgczajacym,
druga — przekonan badanych o umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi, a trzecia — skutecznosci
nauczyciela w kontekscie wspétpracy z innymi, w szczegélnosci z rodzicami uczniéw.

Kwestionariusz Identyfikacji z Rolg Zawodowa (KIRZ)

Kwestionariusz Identyfikacji z Rola Zawodowa (KIRZ) jest czescia Skali Przywigzania do Zawodu autorstwa
Hauzinskiego i Banki (2013). Narzedzie sktada sie z 6 stwierdzen dotyczacych znaczenia wykonywanego
zawodu dla sposobu myslenia o samym sobie oraz identyfikacji badanego z wtasna rolg zawodowa.

Test Wiedzy

Test Wiedzy dla DDU zostat opracowany na potrzeby projektu przez zespét merytoryczny. Stuzy do
poznania wiedzy nauczycieli na temat wiaczajacych strategii edukacyjno-specjalistycznych, w tym
w kontekscie pracy z uczniami z doswiadczeniem migracji, diagnozy psychologiczno-pedagogiczne;j
i zagadnien zdrowia psychicznego. Test sktada sie z 28 pytan jednokrotnego wyboru.

4. Badania wiernosci realizacji interwencji (Skala Wiernosci) jako forma kontroli wiernosci
wdrozenia badanych interwenc;ji

W ramach badania skutecznosci wybranych interwencji uwzgledniono réwniez pomiar wiernosci jej
wdrozenia (Fidelity — Skala Wiernosci). Takie podejscie jest statym elementem pomiaru interwencji
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(Weeghel, 2020) oraz warunkiem trafnej oceny zrédet obserwowanych efektéw (Carroll i in., 2007). Polega
na ocenie, w jakim stopniu proponowana strategia dziatania byta realizowana zgodnie z zatozeniami

i planowanym przebiegiem. Stanowi to forme kontroli realizacji dziatania i pozwala na rozstrzygniecie, czy
ewentualne sukcesy lub porazki wynikajg z natury i cech interwencji, czy moze z niewtasciwego sposobu jej
realizacji (Carroll i in., 2007).

Badanie fidelity w ramach oceny skutecznosci interwencji obejmowato najczesciej kilka kluczowych
obszaréw. Przede wszystkim analizowana byta ,wierno$¢ tresci” odnoszgca sie do tego, czy wszystkie
elementy programu zostaty faktycznie zrealizowane w takiej formie, w jakiej zostaty zaprojektowane.
Oceniano rowniez jakos¢ wdrozenia, co dotyczyto sposobu, w jaki nauczyciel lub prowadzacy stosowat
zalecane metody, techniki czy konkretne propozycje ¢wiczen w pracy z uczniami. Istotnym aspektem
byta tez czestotliwos¢ i czas trwania interwencji — pozwalajg one okresli¢, czy uczniowie mieli rzeczywistg
szanse na przyswojenie tresci zgodnie z zatozeniami. Innym uwzglednianym elementem byty reakcje
uczestnikow interwenciji i ich subiektywne oceny w odniesieniu do podejmowanych oddziatywan.

Badanie fidelity, poza oceng rzetelnosci realizacji interwenciji, pozwala zidentyfikowaé obszary wymagajace
poprawy, np. koniecznos$¢ wprowadzenia dodatkowych instrukcji, modyfikacji materiatéw dydaktycznych
czy harmonogramu dziatan tak, by lepiej przystawat do szkolnych realiéw. Ponadto w kontekscie
prowadzonych badan wysoka wiernos¢ wdrozenia zwieksza poréwnywalnosé wynikéw i pozwala na
formutowanie bardziej wiarygodnych wnioskow.

5. Badania obserwacyjne

Przyktadem metody zbierania danych obserwacyjnych jest dziennik obserwaciji. Jego gtébwnym celem

byto monitorowanie oraz analiza trajektorii zmian zachodzacych w zachowaniu dzieci, zaobserwowanych

w trakcie realizacji interwenciji. Rejestracja zachowan uczniéw rozpoczeta sie przed wdrozeniem interwencji,
a nastepnie kontynuowana byta przez dwa ostatnie tygodnie jej realizaciji.

Przyjecie tej strategii badawczej byto rezultatem checi uzyskania szczegétowego, jakosciowego obrazu
zmian zachodzacych w zachowaniu ucznidéw na przestrzeni czasu. Dziennik obserwaciji pozwala na
rejestrowanie drobnych przejawdéw réznych zachowan, ktére moga by¢ niezauwazalne w ramach innych
technik badawczych, takich jak kwestionariusze czy wywiady.

Co istotne, podejscie obserwacyjne stanowi takze kluczowy element w ocenie skutecznosci
przeprowadzanych interwencji, umozliwia bowiem bezposrednie, systematyczne wychwytywanie zmian
bedacych nastepstwem ukierunkowanych dziatarn edukacyjno-specjalistycznych w naturalnych warunkach
edukacyjnych.

Zasadnos¢ tej procedury znajduje potwierdzenie w literaturze przedmiotu, gdzie podkresla sie wartosé
obserwacji systematycznej dla analizy proceséw zachodzgcych w srodowisku edukacyjnym oraz badania

wptywu interwencji pedagogicznych (Flick, 2011).

Takie rozwigzanie pozwala na uchwycenie zaréwno bezposrednich efektéw interwenciji, jak i dynamicznych
zmian w zachowaniach uczniéw w naturalnych warunkach przedszkolnych i/lub szkolnych.
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Pomimo braku klasycznego uktadu eksperymentalnego z grupami kontrolnymi, ocena skutecznosci
interwenciji edukacyjnych zostata przeprowadzona w oparciu o strategie triangulacji metodologicznej,
taczacej metody ilosciowe (np. sondaz diagnostyczny) z metodami jakosciowymi, takimi jak wywiady
fokusowe czy elementy etnografii. Zastosowanie podejscia mieszanych metod (mixed methods) umozliwito
uchwycenie ztozonych zjawisk edukacyjnych, jakimi sg interwencje realizowane przez nauczycieli
specjalistow w odniesieniu do problemdéw ulokowanych w kontekstach spotecznych oraz instytucjonalnych
o indywidualnym rysie, a takze pozwolito na wzajemne dopetnianie i pogtebianie perspektyw poznawczych
wiasciwych dla réznych paradygmatéw badawczych.

Duzy potencjat w procesie analizy stanowi konwergencja danych, rozumiana jako spojnos¢ oraz wzajemne
potwierdzanie sie ustalen pochodzacych z odmiennych zrédet i metod badawczych. Powtarzajace sie
wzorce i zbiezne wyniki, uzyskane niezaleznie za pomoca narzedzi ilosciowych i jakosciowych, stanowity
silne przestanki empiryczne na rzecz wiarygodnej oceny efektéw interwencji. Tym samym pomimo braku
warunkéw do wdrozenia kontrolowanego eksperymentu, triangulacyjne ujecie badawcze pozwolito na
sformutowanie wnioskéw opartych na solidnej podstawie dowodowej, uwzgledniajgcych zaréwno mierzalne
rezultaty, jak i doswiadczenia oraz perspektywy uczestnikdw procesu szkoleniowego.
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Celem interwencji jest przygotowanie nauczycieli do praktycznego wdrazania
zindywidualizowanych oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, ktére sprzyjaja
trwatemu zaangazowaniu ucznia z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi i/lub
rozwojowymi w proces uczenia sie poprzez umozliwienie mu doswiadczania

sukcesu na miare jego mozliwosci. Dziatania te realizowane sa w kontekscie grupy,

z wykorzystaniem metody projektu, co pozwala jednoczesnie wspierac indywidualny
rozwoj ucznia oraz budowac jego poczucie przynaleznosci, sprawstwa i zaangazowania
we wspolne uczenie sie.

1.
Charakterystyka interwencji

Tradycyjna organizacja lekcji czesto nie sprzyja rozwijaniu u ucznidéw poczucia sprawczosci i skutecznosci,
poniewaz skupia sie gtéwnie na rezultatach, pomijajac proces dochodzenia do celu i pokonywania
trudnosci. Nieadekwatne wymagania — zaréwno zbyt wysokie, jak i zbyt niskie — moga prowadzi¢ do
poczucia porazki, braku wiary w siebie oraz rozwoju wyuczonej bezradnosci, szczegdlnie wsréd ucznidw ze
zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi (zob. Sideridis, 2003).

Metoda projektu to aktywizujgca forma nauczania, ktéra stawia ucznia w centrum procesu edukacyjnego,
umozliwiajgc mu samodzielny wybdr dziatan, praktyczne zastosowanie zdobytej wiedzy oraz rozwijanie
kompetenciji jezykowych, komunikacyjnych i spotecznych. Uczenie si¢ przez dziatanie i wielozmystowe
doswiadczanie sprzyja lepszemu przyswajaniu tresci, szczegdlnie u uczniow ze zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi i/lub rozwojowymi (Buchnat, 2013). Dzieki odniesieniu do ich zainteresowan i doswiadczen
zyciowych, metoda ta wzmacnia motywacje i emocjonalne zaangazowanie w nauke. Zaleznosci te
odnajdujg potwierdzenie w badaniach. Metody aktywizujace (ALP - active-learning pedagogy) podnosza
zaréwno poziom uczenia sig, jak i wyniki osiggane przez wszystkich uczniéw (Freeman i in., 2014), ale
jeszcze lepsze efekty przynosza uczniom z grup narazonych na wykluczenie, np. z doswiadczeniem
migracji (Haak i in., 2011). Zajecia prowadzone w sposob aktywny, z wykorzystaniem ustrukturyzowanych
dziatan grupowych, moga prowadzi¢ do wzrostu deklarowanej przez ucznidéw pewnosci siebie w zakresie
umiejetnosci szkolnych oraz ogdlnego poczucia przynaleznosci spotecznej w klasie (Ballen i in., 2017).
Nauczanie oparte na projektach wykazuje wiele wspdlnych elementéw z praktykami o wysokim wptywie,
co sugeruje, ze ma ono duzy potencjat jako skuteczna metoda pracy z uczniami z niepetnosprawnosciami
(Wertz i Mulcahy, 2024).

Projekt pozwala na indywidualizacje zadan, opiera sie na mocnych stronach ucznia i stwarza przestrzen
zaréwno dla uczniéw zdolnych, jak i tych z trudnosciami spotecznymi, emocjonalnymi czy jezykowymi.
Wspiera holistyczny rozwdj dzieci i podnosi jakos¢ edukaciji, a nauczyciel petni tu role wspierajgcego
przewodnika. Dodatkowo, angazujac najblizsze otoczenie ucznia i taczac wiedze z réznych dziedzin,
metoda projektu sprzyja integracji uczniéw z réznymi potrzebami w spotecznosci szkolnej i zwieksza ich
szanse na odniesienie sukcesu. Dzieki elastycznosci form pracy i mozliwosci integracji tresci z réznych
przedmiotow sprzyja indywidualizacji dziatan, rozwijaniu kompetencji spotecznych i komunikacyjnych oraz
budowaniu poczucia sprawczosci i sukcesu. Zastosowanie tej metody wymaga wczesniejszej diagnozy
potrzeb ucznidéw oraz zaangazowania catego zespotu klasowego, co pozwala na dopasowanie aktywnosci
do mozliwosci uczestnikéw i tworzenie warunkéw do ich wszechstronnego rozwoju.
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Aby efektywnie pracowaé metoda projektu, nalezy przestrzega¢ okreslonych zasad i uwzglednia¢ kolejne
fazy pracy (Wyszynska, 2011), ktérymi sa: zainicjowanie projektu, spisanie kontraktu, wybér tematu, podziat
na grupy, sformutowanie ogdlnych i szczegétowych celdéw projektu, przygotowanie harmonogramu pracy

i podziat zadan, dobor literatury, realizacja projektu, prezentacja wynikéw oraz ewaluacja.

Interwencja obejmuje nastepujace etapy:

°°@°  Krok 1.
I Zainicjowanie projektu

Rozpoczecie pracy metoda projektu wigze sie z odpowiednim przygotowaniem ucznidow do dziatania w tej
formule. Kluczowa role odgrywa tu nauczyciel, ktory nie tylko wprowadza uczniéw w specyfike metody
projektowej, lecz takze opracowuje szczegdtows instrukcje realizacji zadania. Instrukcja ta powinna
zawierac jasne i dostepne informacje, ktére dotycza: tematu projektu, jego celdéw, propozycji zadan
zréznicowanych pod wzgledem poziomu trudnosci (tak, aby odpowiadaty indywidualnym potrzebom
edukacyjnym i/lub rozwojowym uczniéw), wskazéwek co do zrédet informaciji (np. strony internetowe, bazy
wiedzy), harmonogramu poszczegolnych etapdéw pracy, sposobu przygotowania raportu koricowego oraz
kryteriow oceny.

Krok 2.
D Spisanie kontraktu

Kontrakt moze by¢ opracowany przez nauczyciela samodzielnie lub w porozumieniu z uczniami, w formie
pisemnej lub wizualnej. Powinien precyzowac terminy realizacji poszczegdlnych etapdw oraz ostateczng
date zakonczenia projektu, zasady wspotpracy w grupach, a takze — w razie potrzeby - regulacje dotyczace
korzystania z takich zasobow jak podwdérko szkolne, pracownia komputerowa czy inne niezbedne miejsca.
Dokument ten powinien by¢ podpisany przez nauczyciela oraz wszystkich uczestniczacych uczniow.

W trakcie jego tworzenia kluczowe jest podkreslenie indywidualnej odpowiedzialnosci kazdego ucznia

za wiasny proces nauki oraz omoéwienie regut pracy zespotowej, z uwzglednieniem szczegodlnie potrzeb
edukacyjnych i/lub rozwojowych ucznidw, takich jak koniecznos$é stosowania alternatywnych form
komunikacji czy dostosowanie metod pracy.

E_fjg’ Krok 3.
=l

Wybdr tematu

Do zadan nauczyciela nalezy okreslenie zakresu tematycznego projektu, przedstawienie sytuaciji
problemowej oraz wskazanie zrodet do wstepnego poszukiwania informacji. Kluczowym zadaniem jest
zainspirowanie uczniow tak, aby wzbudzi¢ ich zainteresowanie i zaangazowanie, co pozwoli im skutecznie
osiggnac wyznaczone cele, np. poprzez odniesienie sie do indywidualnych zainteresowan i potrzeb
edukacyjnych.

Krok 4.
Podziat na grupy

W pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych kluczowe jest takie zorganizowanie pracy
grupowej, aby koncowy efekt byt wynikiem zaangazowania kazdego uczestnika projektu. Na tym etapie
nauczyciel powinien szczegodlnie zadba¢ o odpowiedni dobdr zespotéw oraz wstepny podziat zadan,
dostosowujac je do indywidualnych mozliwosci i potrzeb ucznidw.
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v= Krok 5.
o Okreslenie ogdlnych i szczegdtowych celdéw projektu

Zadaniem nauczyciela jest pomoc w okresleniu celéw ogdlnych i szczegdtowych, ale takze zwrdcenie uwagi
na podstawowe elementy projektu i nadanie poszczegdlnym celom formy operacyjnej. Nalezy zadbac o to,
aby cele byty wyrazone w jasny i konkretny sposéb, tak aby mogty stanowi¢ opis planowanych dziatan

w ramach realizowanego projektu.

£ Krok 6.
I—:_@ Przygotowanie harmonogramu pracy i podziat zadan

Uczniowie tworzg harmonogram, ktory obejmuje cele, szczegétowy podziat zadan oraz terminarz dziatan.
Wazne jest, aby jasno wskaza¢ osoby odpowiedzialne za konkretne zadania, z uwzglednieniem mozliwosci
kazdego uczestnika.

Krok 7.
Dobdr literatury i zrédet

Nauczyciel wspiera ucznidw, pomagajac im w dostepie do odpowiednich materiatdw oraz wskazujac zrédta
informaciji, a takze dostosowujgc wsparcie do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i rozwojowych.

ﬁ Krok 8.
Realizacja projektu

Uczniowie pracuja nad problemami badawczymi, analizujg dane i wymieniajg sie informacjami, czesto
stosujac metody aktywizujace, np. burze mézgdw. Nauczyciel monitoruje przebieg pracy oraz wspiera
uczniéw w pokonywaniu trudnosci, szczegdlnie uwzgledniajgc zréznicowane potrzeby edukacyjne

i rozwojowe oraz dostosowujgc wsparcie do ich specyfiki.

Ii;ﬁ Krok 9.
=l

Prezentacja wynikow

Kazdy uczen ma szanse zaprezentowac swoj wktad w sposéb odpowiadajgcy jego mozliwosciom
i preferencjom (np. plakat, prezentacja multimedialna), w warunkach zapewniajgcych poczucie
bezpieczeristwa emocjonalnego.

Krok 10.
Ewaluacja projektu

Uczniowie dokonujg samooceny i oceniajg prace zespotu, a nauczyciel przeprowadza indywidualng ocene,
uwzgledniajgc zaangazowanie oraz zroznicowane potrzeby edukacyjne i rozwojowe kazdego ucznia.

Czas trwania projektu uzalezniony jest od wyboru tematu projektu oraz jego obszernosci. Optymalny czas
przeprowadzenia projektu to 4 tygodnie. Interwencja z wykorzystaniem metody projektu jest przyktadem
dziatan majacych charakter cykliczny. Jednorazowe dziatanie nie podniesie w sposéb znaczacy poziomu
kompetenciji ucznidéw. Konieczne jest planowanie dziatan, aby osiagnac¢ w perspektywie czasowej
zamierzony efekt.
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Strategia ,Wzmacnianie poczucia wiasnej skutecznosci ucznidw w oparciu o metode projektu”, realizowana
przez nauczycieli specjalistéw, moze przyjmowac forme zaréwno szkolenia dla nauczycieli przedmiotéw,
jak i bezposredniego dziatania przeprowadzanego z grupag ucznidéw podczas realizacji zaje¢ integracyjnych,
psychoedukacyjnych czy profilaktycznych.

RYSUNEK 9 | Etapy realizacji interwenciji opartej na metodzie projektu

Zainicjowanie projektu Spisanie kontraktu Wybor tematu

4 5 6

Przygotowanie
Podziat na grupy Okreslenie celow projektu harmonogramu pracy
i podziat zadan

Dobdr literatury i zrodet Realizacja projektu Prezentacja wynikow

10

Ewaluacja projektu

Ay
RS

Materiaty niezbedne do realizacji interwenciji, w tym studium interwencji, zostaty
opracowane przez zespot ekspercki w sktadzie: lwona Chrzanowska, Beata Jachimczak,
Magdalena Olempska-Wysocka, Agata Trebacz-Ritter. Stanowig one integralng

czesc¢ kursu e-learningowego pn. ,,Szkota dostepna dla wszystkich” na Zintegrowanej
Platformie Edukacyjnej. Powyzszy opis zostat sporzadzony z wykorzystaniem materiatow
szkoleniowych do modutu ,Wsparcie ucznidéw ze zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi w procesie nauczania—uczenia sie” (Chrzanowska, 2023; Jachimczak,
2023; Olempska-Wysocka, 2023).
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2.

Weryfikacja strategii w praktyce

ha podstawie danych

Z raportow nauczycieli specjalistow

Parametry interwencji
sWzmacnianie poczucia wlasnej skutecznosci uczniow w oparciu o metode projektu”

. . . Liczba nauczycieli Liczba uczniéw
Liczba ztoZonych raportow objetych wsparciem objetych wsparciem
154 1185 7023

A. Przebieg interwencji

Na podstawie raportéw z realizacji interwenciji ztozonych przez nauczycieli specjalistéw wyabstrahowano
charakterystyke typowego jej przebiegu w indywidualnych kontekstach szkét uczestniczacych w projekcie.

1. Nawiazanie wspotpracy nauczyciela specjalisty z nauczycielem/nauczycielami przedmiotow

Pierwszym krokiem we wdrazaniu interwenciji byto nawigzanie scistej wspotpracy miedzy nauczycielem
specjalista a nauczycielem przedmiotowym lub wychowawca. Etap ten obejmowat szkolenie z metodyki
projektowej, podczas ktérego omawiano cele, strategie i fazy pracy metoda projektu. Wspodinie
opracowywano konspekty i harmonogramy dziatan oraz ustalano zasady pracy w oparciu o kontrakt.

W proces wigczano takze rodzicow, informujac ich o zatozeniach interwenciji i proszac o motywowanie dzieci.

2. Wprowadzenie do metody projektowej i wzbudzenie motywacji uczniow

Na poczatku nauczyciele podejmowali dziatania majace na celu zainteresowanie uczniéw tematyka
przysztego projektu oraz samg metoda pracy projektowej. Wychowawcy podczas zaje¢ zapoznawali
uczniéw z zasadami pracy metoda projektu, przedstawiali przyktadowe zadania i omawiali kolejne etapy
realizacji dziatan. Uczniowie dowiadywali sie, jakie umiejetnosci beda rozwijac¢, np. samodzielnosg,
odpowiedzialnos¢, innowacyjnos¢, umiejetnos¢ wspétpracy i prezentowania efektow pracy. Nastepnie
wspodlnie z uczniami opracowywano ogoélne zasady realizacji projektow oraz kryteria oceny. Nauczyciele
zawierali z uczniami kontrakt okreslajgcy terminy poszczegdlnych etapdéw oraz zakonczenia projektu.

3. Wybodr tematu projektu i organizacja pracy grupowej

Po wstepnym przygotowaniu uczniéw nauczyciele przedstawiali propozycje obszaréw tematycznych,

z ktérych uczniowie wybierali najblizszy im temat. Zgodnie z zasadg odwotywania sie do doswiadczen
uczniéw tematyka byta zakorzeniona w ich codzienno$ci, np. ,Razem mozemy wiecej — uczmy sie
wspotpracy”, ,Portfolio aktywnego obywatela”, ,,Moja mapa mozliwosci”. Uczniowie byli dzieleni na grupy
(czesto losowo), a nastepnie wspdlnie okreslali zasady wspotpracy i przypisywali sobie zadania wedtug
zainteresowan i mozliwosci. Uczniom ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi przydzielano role
zgodne z ich potencjatem i trudnosciami, co wzmacniato ich zaangazowanie i poczucie sprawczosci.
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4. Planowanie i przygotowanie projektu

Na tym etapie uczniowie — przy wsparciu nauczycieli oraz mentoréw — doprecyzowywali tematyke

i wyznaczali cele projektu, wybierali metody pracy i narzedzia oraz opracowywali harmonogram dziatan.
Ustalany byt rowniez sposob dokumentowania poszczegdlnych etapow i forma efektu koricowego.
Nauczyciel wspomagat uczniéw w planowaniu, zwracajac uwage na konsekwencje dziatan oraz wyjasniajac
niezrozumiate zagadnienia, czesto w formie instruktazu krok po kroku.

5. Realizacja dziatan projektowych i wsparcie indywidualne

Uczniowie przystepowali do pracy, realizujgc zaplanowane zadania w grupach. W trakcie tego etapu
nauczyciele czuwali nad przebiegiem prac oraz udzielali pomocy technicznej, merytorycznej i emocjonalne;j.
Dostosowywano formy pracy i komunikacji do potrzeb dzieci, w tym uczniéw z niepetnosprawnosciami,
zaburzeniami ze spektrum autyzmu czy trudnosciami w uczeniu sie. Przyktadowo uczniowie ze spektrum
autyzmu otrzymywali listy zadan, ktére nalezato rozpoczac lub dokorczy¢, a forma pracy byta rozbijana

na mniejsze kroki. Kazda forma aktywnosci ucznia byta doceniana przez nauczycieli, ktérzy swiadomie
wzmacniali jego zaangazowanie i samoocene. W trakcie realizacji projektu nauczyciel specjalista na
biezaco wspierat nauczyciela przedmiotowego oraz uczestniczyt w wybranych lekcjach jako obserwator

i doradca.

6. Prezentacja efektow projektu na forum klasy/szkoty

Kolejna fazg projektu zwykle byto przedstawienie efektéw pracy catej klasy na forum — najpierw wewnetrznym
(np. na zajeciach), a nastepnie podczas wystawy, pikniku, dnia otwartego lub prezentacji miedzygrupowe;.
Nauczyciele umozliwiali rézne formy prezentaciji, dajac szanse na aktywny udziat wszystkim uczniom (np.
skrécone wypowiedzi, mozliwo$¢ wsparcia przez nauczyciela, ograniczenie bodzcéw zewnetrznych itp.).

7. Ewaluacja projektu i planowanie dziatan nastepczych

Po zakonczeniu prezentaciji inicjowano etap ewaluacji, podczas ktérej uczniowie przedstawiali swoje
doswiadczenia, trudnosci i sukcesy oraz oceniali wartos¢ i sens zrealizowanego projektu. Nauczyciele

i specjalisci rowniez dzielili sie swoimi obserwacjami. W efekcie wspadlnej refleksji rodzity sie nowe pomysty
na kolejne projekty.

8. Wsparcie i koordynacja specjalistyczna

Catosciowy przebieg interwencji byt monitorowany przez nauczyciela specjaliste (najczesciej psychologa)
petnigcego funkcje doradcy ds. dostepnosci uczenia sie (DDU). Prowadzit on konsultacje z nauczycielami,
dostarczat materialty pomocnicze oraz dbat o to, by kazdy uczen otrzymat odpowiednie wsparcie —
indywidualne badz grupowe — w formie coachingu lub mentoringu rowiesniczego albo wyboru formy
dziatania. Specjalista wspierat réwniez nauczycieli w dostosowywaniu form i tresci do zréznicowanych
potrzeb ucznidw.

B. Ocena skutecznosci interwencji na podstawie doswiadczen nauczycieli

Na podstawie analizy danych pozyskanych z raportéw nauczycieli specjalistdw w procesie ewaluacji
interwenciji ukierunkowanej na podniesienie poczucia wtasnej skutecznosci ucznidéw ze zréznicowanymi
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potrzebami edukacyjnymi wykorzystano komplementarny zestaw metod i narzedzi badawczych,
uwzgledniajacy zarowno perspektywe podmiotowa ucznidw, jak i obiektywne wskazniki efektywnosci, takie
jak: obserwacje lekcyjne, ankiety dla ucznidw, ankiety dla nauczycieli, wywiady z uczniami i nauczycielami,
analiza wynikéw prac projektowych, analiza dokumentaciji.

Opisy wynikéw uzyskanych za pomoca tych narzedzi oraz opinie i komentarze zamieszczone w raportach
pozwolity na ocene skutecznosci interwencji i wskazaty obszary wymagajace szczegdlnej uwagi przy
realizacji tej strategii. Stosowanie opisanej w interwencji metody wptyneto na poszerzenie warsztatu pracy
nauczycieli przedmiotéow i wychowawcoéw, wzmochnito ich wspétprace z nauczycielami specjalistami, a takze
doprowadzito do pozytywnych zmian w zachowaniu uczniéw oraz do integracji grupowe;.

Nauczyciele wskazali nastepujgce pozytywne efekty po zastosowaniu interwenciji:
1. Zmiana zachowania ucznia/uczniow

e Poprawa ogolnych zachowan — uczniowie wykazywali wieksza motywacije do pracy, byli bardzie;
zdyscyplinowani i chetni do wykonywania zadan. W deklaracjach nauczycieli zauwazalny byt spadek
zachowan problemowych oraz wzrost odpowiedzialnosci.

e Wzrost umiejetnosci spotecznych — uczniowie sprawniej nawigzywali relacje z rowiesnikami, lepiej
komunikowali sie w grupie, byli bardziej otwarci na wspotprace i chetni do niesienia pomocy innym.

e Przezwyciezanie barier — uczniowie stali sie bardziej pewni siebie, otwarci na nowe wyzwania i bardziej
odporni na porazki. Przezwyciezali leki zwigzane z wystgpieniami publicznymi i prezentacja wtasnych
pomystéw.

o Wieksza integracja w grupie — uczniowie z réznych srodowisk i o r6znych potrzebach edukacyjnych
lepiej sie integrowali, nawigzywali pozytywne relacje i wspdlnie spedzali czas, pracujgc nad wspolinym

projektem. Q

Nauczyciele zauwazyli poprawe zachowania grupy — wieksza motywacja do pracy,
wspotpraca zespotowa, wzmochienie pozytywne ucznidow i mozliwosc¢ zaistnienia
na forum klasy uczniow z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi. Uczniowie
przezwyciezali swoje leki, prezentujac przed cata szkotg swoje projekty.

2. Wzrost wiedzy merytorycznej/przedmiotowej

e Poszerzenie wiedzy w zakresie tematycznym projektu — uczniowie nabywali nowg wiedze i umiejetnosci
zwigzane z tematem projektu, np. z zakresu zdrowego odzywiania, historii i kultury regionu, odnawialnych
zrodet energii czy zasad komunikacji w mediach spotecznosciowych.

e Lepsze zrozumienie abstrakcyjnych poje¢ — uczniowie sprawniej przyswajali trudne pojecia i koncepcije,
potrafili je wyjasni¢ w sposdb przystepny i zastosowac w praktyce.

¢ Umiejetnos¢ samodzielnego poszukiwania wiedzy — uczniowie nabywali umiejetnosci samodzielnego
poszukiwania, analizowania i selekcjonowania informacji z réznych zrédet.

o Wieksza motywacja do uczenia sie — pomyst na projekt wynikat z zainteresowan uczniéw, co wzmacniato
ich che¢ do zbierania danych i informacji oraz do samodzielnego opracowywania wktadu do projektu.
Uczniowie mieli szanse zobaczy¢ praktyczne zastosowanie zdobytej wiedzy.
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Q

Dzieki realizacji projektu uczniowie poszerzyli swoja wiedze na temat wtasciwych zasad
zywienia. Sg swiadomi, ze nalezy pi¢ duzo wody i dbac o zbilansowanag diete.

W wyniku realizacji projektu uczniowie lepiej zrozumieli abstrakcyjne pojecia chemiczne
zZwigzane z solami.

3. Wzrost poczucia sprawczosci i radzenia sobie z wyzwaniami u dzieci ze zré6znicowanymi
potrzebami edukacyjnymi

e Wzmocnienie wiary we wiasne mozliwosci — uczniowie wykazywali wieksza pewnos¢ siebie i chec
podejmowania nowych wyzwan. Mieli okazje do autonomicznego projektowania swojego procesu
uczenia sie i wyciagania wnioskéw z popetnionych btedéw oraz przestrzen do zaprezentowania swoich
mocnych stron.

o Pewnos¢ siebie w podejmowaniu decyzji — uczniowie stawali sie bardziej samodzielni w podejmowaniu
decyzji, potrafili argumentowac swoje stanowisko i bra¢ odpowiedzialnos$¢ za swoje wybory.

o Wieksza aktywnosc¢ i zaangazowanie — uczniowie chetniej uczestniczyli w zajeciach, podejmowali sie
trudnych zadan i wykazywali inicjatywe w dziataniu.

W przekazanej po projekcie ankiecie 95% ucznidéw stwierdzito, ze udziat w projekcie
wzmochnit ich wiare we wtasne mozliwosci.

Uczniowie z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego zauwazalnie zwigkszyli
aktywnos$¢ w pracy grupowe;j.

4. Bardziej efektywna wspotpraca nauczycieli

e Wzrost kompetencji nauczycieli — interwencja przyczynita sie do rozwoju zawodowego nauczycieli oraz
poszerzenia ich wiedzy na temat metod aktywizujgcych i dostosowywania materiatow dydaktycznych do
potrzeb uczniow.

e |epsze dostosowanie dziatart do potrzeb ucznidw — nauczyciele stali sie bardziej wrazliwi na
zréznicowane potrzeby edukacyjne uczniéw oraz potrafili skutecznie dostosowa¢ metody i formy pracy
do ich indywidualnych mozliwosci. Q

Podczas przebiegu i planowania interwenciji ktadlismy nacisk na doskonalenie nauczycieli
w dostosowywaniu dziatan do ré6znorodnych potrzeb edukacyjnych uczniéw. (...)
Rozwinieto wrazliwo$¢ nauczycieli w zakresie dostosowania materiatéw do potrzeb

i mozliwosci uczniow.
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5. Poprawa relacji nauczyciel-uczniowie

o Nauczyciel prezentowat sie w nowej roli: inspiratora, konsultanta, doradcy, osoby wspierajacej
i motywujace;j.

e Oderwanie sig od schematu i rutyny codziennych zaje¢ narzuconych przez stosowanie tradycyjnych
metod podajacych.

Q

Metoda projektu jest bardzo przyjazna zaréwno nauczycielowi, jak i dzieciom. Utatwia
ich wspdlng prace i osigganie efektéw, zarowno wychowawczych, jak i dydaktycznych.
Nauczyciel jawi sie jako partner, co rzadko sie zdarza podczas prowadzenia zwyktych
lekcji.

6. Efektywne wspoétdziatanie pomimo ograniczonej znajomosci jezyka polskiego uczniéw
z doswiadczeniem migraciji

o Projekt to przestrzen pozwalajgca uwzglednic rozne formy prezentacji wiedzy i umiejetnosci, nie tylko te
oparte na jezyku, lecz takze takie jak: eksperyment praktyczny, prezentacja multimedialna, kolaz itp.

o Aktywne wykorzystywanie dostepnych narzedzi — uczniowie sprawnie postugiwali sie¢ dostepnymi
narzedziami (np. translatorami), aby pokonac bariery jezykowe i efektywnie wspétpracowacd
z rowiesnikami.

e Wzajemna pomoc i wsparcie — uczniowie wykazywali sie empatig i checig pomocy réwiesnikom, ktérzy
maja trudnosci z jezykiem, wspierali ich w procesie uczenia sie i komunikaciji.

Nieco sie obawiatam, ze niedostateczna znajomosc jezyka polskiego moze uniemozliwic¢
im efektywne wspotdziatanie w projekcie. Jednak moje obawy okazaty sie zupetnie
niepotrzebne. Uczniowie sprawnie sie ze soba porozumiewali z pomocg kolegow,
translatora, obrazow itp.

RYSUNEK 10 | Pozytywne efekty interwencji opartej na metodzie projektu

POZYTYWNE EFEKTY INTERWENCJI

A7 e = e G N

Zmiana zachowania Wzrost Wzrost poczucia Efektywna Poprawa relacji Efektywne
uczniéw wiedzy sprawczosci wspotpraca nauczyciel wspotdziatanie
merytorycznej nauczycieli — uczniowie

Trudnosci w realizacji interwencji

Pomimo ogodlnie pozytywnych efektéw interwencji nauczyciele wskazali kilka istotnych trudnosci, ktore
wptynety na jej ograniczong skutecznos¢ w niektérych przypadkach. Czes¢ z nich pokrywa sie z czynnikami
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ryzyka zidentyfikowanymi przez jej autorke (Olempska-Wysocka, 2023). Sg to: 1) brak gotowosci i czasu
— nauczyciele postrzegajg metode projektu jako czasochtonng i traktujg jg raczej jako forme atrakcji niz
petnoprawng metode nauczania; 2) brak indywidualizacji — nauczyciele czesto nie dostosowujg projektow
do zréznicowanych potrzeb uczniéw, m.in. pomijajg potrzeby komunikacyjne, nie ograniczajg bodzcéw
oraz nie zapewniaja odpowiedniego tempa pracy; 3) trudnosci w pracy zespotowej uczniéw — niektorzy
uczniowie maja niskie kompetencje spoteczne, unikajg odpowiedzialnosci i nie sg zaangazowani;

4) nieodpowiedni dobdér tematéw — tematy narzucane przez nauczyciela, oderwane od zainteresowan
uczniow, zbyt waskie lub mato angazujgce, ograniczajg efektywnos¢ metody.

Na podstawie opisow trudnosci napotkanych podczas realizacji interwencji wytoniono nastepujace
ograniczenia:

1. Ograniczenia czasowe i obcigzenie praca nauczycieli

Realizacja metody projektu wymaga od nauczycieli znacznego naktadu pracy, zwigzanego

Z przygotowaniem, planowaniem, koordynacja dziatan i monitorowaniem postepoéw uczniow. Jest to
czasochtonne i trudne do pogodzenia z realizacjg podstawy programowej, zwtaszcza w warunkach
przecigzenia obowigzkami.

Nauczyciele twierdzili, ze metoda projektu zabiera duzo czasu, a oni muszg realizowac
podstawe programowa.

2. Trudnosci z zaangazowaniem i motywacja uczniow

Czes¢ ucznidw wykazuje obnizony poziom motywacji i nieche¢ do wspotpracy w grupie, a takze unika
odpowiedzialnosci i przejawia bierng postawe, co utrudnia realizacje celéw projektu i wymaga dodatkowych
dziatan aktywizujacych.

Trudnosci, jakie zaobserwowano podczas przeprowadzania interwencji, zwigzane

byty z obnizonym poziomem kompetencji w zakresie wspétpracy, zaangazowania lub
motywacji uczniow w realizacji poszczegodlnych faz projektu. Niektérzy uczniowie chcieli
pozostac bierni lub mato aktywni.

3. Niedobér zasobow i brak wsparcia specjalistow

Interwencje napotykajg na bariery zwigzane z brakiem dostepu do specjalistéw (psychologéw, pedagogow,
asystentéw), ograniczonymi zasobami finansowymi na zakup materiatéw dydaktycznych oraz brakiem
dostepu do nowoczesnych narzedzi multimedialnych, co wptywa na jakos¢ realizacji projektow.

Q

Potrzebne bytoby wieksze zaangazowanie specjalistow na state w proces realizacji
projektéw lub dodatkowe szkolenia dla nauczycieli, aby samodzielnie mogli lepiej
wspierac¢ ucznidéw w takich momentach.
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4. Wyzwania organizacyjne i trudnosci w koordynacji

Angazowanie duzej liczby oséb, koniecznos¢ koordynacji réoznych zespotéw, problemy z podziatem

zadan w grupach, trudnosci w zorganizowaniu spotkan poza zajeciami — te czynniki stanowity wyzwania

organizacyjne, ktore prowadzity do chaosu oraz utrudniaty terminowa realizacje zadan.

Wyzwania organizacyjne zwigzane z angazowaniem duzej liczby oséb. Ograniczenia
czasowe na przygotowanie bardziej zaawansowanych scenariuszy. (...) Zdarzaty

sie sytuacje, ze uczniowie nie mogli sie zgrac, by spotkac sie po zajeciach w celu
przeprowadzenia proby.

Q

5. Zréznicowane potrzeby i umiejetnosci uczniow

Zrdéznicowane tempo uczenia sie, trudnosci w przyswajaniu tresci, rézne poziomy umiejetnosci

organizacyjnych i samodzielnej pracy, réznice w zainteresowaniach — te czynniki nauczyciele wymieniali jako
utrudniajgce dostosowanie dziatari do indywidualnych potrzeb uczniéw i wymagajace elastycznego podejscia.

Wada pracy tg metoda byto porownywanie si¢ ucznidow pod wzgledem szybkosci
wykonywania zadan.

(...) forsowanie wtasnego zdania, zrzucanie odpowiedzialnosci — prowadzi to do
nieréwnego podziatu pracy.

Q

6. Niestandardowy tryb pracy generujacy stres

Uczniowie nieprzyzwyczajeni do pracy projektowej, samodzielnej organizacji procesu uczenia sie czy tez do

prezentacji na forum mogli nie czu¢ sie komfortowo w tych momentach realizacji zadania.

Negatywnym elementem wykonania tego projektu byt jego ostatni element — prezentacja
na forum. Chtopiec ma z tym trudnosci, pierwotnie wyrazat che¢ do przedstawienia
swojej czesci pracy, jednakze podczas prezentowania nie czut sie komfortowo, mowiac
na forum klasy (pomimo dostosowan). W jego ocenie nie byt to pozytywny aspekt
projektu, nie wzmocnity go ani brawa od klasy, ani pochwata nauczyciela.

Q
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RYSUNEK 11 | Trudnosci w realizacji interwencji opartej na metodzie projektu

TRUDNOSCI W REALIZACJI INTERWENCJI

|
© B @ B (7

Ograniczenia Trudnosci Niedobor zasobdéw Wyzwania Zrdéznicowane Niestandardowy
czasowe Z zaangazowaniem i brak wsparcia organizacyjne potrzeby ucznéw tryb pracy
i obcigzenie i motywacja uczniow
praca

C. Mocne strony interwencji — analiza jakosciowa

Materiat jakosciowy pochodzacy z raportéw nauczycieli specjalistéw zostat poddany analizie tresci w celu
identyfikacji najczesciej wskazywanych mocnych stron zastosowanej interwencji. Wypowiedzi nauczycieli
przypisano wytonionym kategoriom i kodom (zob. podrozdziat I.4.2). Analiza czestosci wystepowania kodow
w wypowiedziach nauczycieli pozwala okresli¢, jakie efekty najczesciej wigzano z realizacjg interwencji opartej
na metodzie projektu, ktorej gtdwnym celem byto wzmacnianie poczucia sprawczosci i samoskutecznosci
uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Dominujgce mocne strony interwenciji ilustruje chmura
semantyczna na rysunku 12 — im wieksze hasto, tym wyzsza czestos$¢ wystepowania kodu.

RYSUNEK 12 | Mocne strony interwencji - chmura semantyczna

Wzmocnienie wspétpracy nauczycieli

Poprawa funkcjonowanlia uczniéw ze SPE
Rozwdj kompetenciji ucznia

Wzmocnienie wspélpracy z rodzicami

swanmn oo POPrawa funkcjonowania ucznia

Wzrost kompetencji nauczyciela

Spéjnosé oddziatywan wspierajgcych

~aeenesres POPrawa funkcjonowania grupy

Indywidualizacja pracy z uczniem

Najczesciej wskazywanym rezultatem byta poprawa funkcjonowania grupy/klasy (102 wskazania). Wynik
ten moze $wiadczy¢ o tym, ze metoda projektu — jako forma pracy oparta na wspétdziataniu, wspdlinym
planowaniu i realizacji zadan — skutecznie sprzyjata budowaniu pozytywnych relacji miedzy uczniami,
zwiekszeniu ich zaangazowania oraz poprawie atmosfery i komunikacji w zespole klasowym.

Na drugim miejscu uplasowata sie poprawa funkcjonowania pojedynczych uczniow (96 wskazan), co
koresponduje bezposrednio z celem interwencji. Nauczyciele odnotowywali pozytywne zmiany w zakresie
postaw uczniéw wobec nauki, ich aktywnosci, poczucia wptywu na przebieg dziatan oraz wiary we wtasne
mozliwosci, czyli kluczowych komponentéw samoskutecznosci.

Kolejne czesto wskazywane rezultaty to rozwdéj kompetenciji ucznia (50 wskazan) oraz indywidualizacja
pracy z uczniem (49). Swiadczy to o tym, ze nauczyciele postrzegali metode projektu jako skuteczne
narzedzie nie tylko do budowania motywacji wewnetrznej, ale rowniez do rozwijania konkretnych
umiejetnosci poznawczych, spotecznych czy komunikacyjnych. Jednoczes$nie metoda ta umozliwiata
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elastyczne dostosowanie wymagan i form pracy do potrzeb poszczegdlnych ucznidw, zwiaszcza tych
z doswiadczeniem trudnosci edukacyjnych.

Rzadziej pojawiaty sie odniesienia do efektdw dotyczacych samych nauczycieli (np. wzrost kompetenc;ji

— 17 wskazan, wzmocnienie wspétpracy — 16) oraz Srodowiska ucznia (np. wspotpraca z rodzicami — 12).
Moze to wynikac z faktu, ze gtdbwnym celem interwencji nie byta zmiana systemowa, tylko bezposrednie
oddziatywanie na ucznidéw poprzez dziatania realizowane w ramach zespotowego projektu.

Podsumowujac, realizacja projektéw edukacyjnych zorientowanych na wzmacnianie samoskutecznosci
ucznidw przyniosta pozytywne rezultaty przede wszystkim na poziomie indywidualnym i grupowym —
wspierata rozwoj osobisty ucznidw oraz poprawiata jakos¢ funkcjonowania klasy jako catosci. Wyniki te
potwierdzajg zasadnosc¢ stosowania metody projektu jako skutecznego narzedzia pedagogicznego w pracy
Z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych.

WYKRES 5 | Mocne strony interwencji — analiza czestosci

1.1. Poprawa funkcjonowania ucznia
Uczen . . ]
1.2. Rozwdj kompetencji ucznia

2.1. Poprawa funkcjonowania grupy 102

Grupa/klasa ] . .
2.2. Poprawa funkcjonowania uczniéw ze SPE

3.1. Wzrost kompetencji nauczyciela
. 3.2. Poznanie nowych metod pracy
Nauczyciel o ] o
3.3. Wzmocnienie wspotpracy nauczycieli

3.4. Indywidualizacja pracy z uczniem

4.1. Strukturyzacja srodowiska

Srodowisko 4.2. Spéjnosc oddziatywan wspierajacych

4.3. Wzmocnienie wspotpracy z rodzicami
D. Na co zwroci¢ uwage podczas realizacji interwenc;ji?

Realizujac interwencje, ktora opiera sie na metodzie projektu, a jej sednem jest wzmacnianie poczucia
samoskutecznosci i sprawczosci u dzieci ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, nalezy pamietac

o odpowiednim zarzgdzaniu fazowym procesem pracy tg metodg tak, aby na kazdym etapie wszyscy
uczniowie mieli dostep do tresci oraz mozliwosé prezentacji wiedzy i umiejetnosci w dostepny im sposéb.
W raportach nauczycieli zauwazalna jest tendencja do mechanicznego, dostownego traktowania faz
projektu jako zamknietych etapoéw, podczas gdy subtelna ingerencja czy biezaca korekta nienaruszajaca
autonomii i decyzyjnosci ucznidw mogtaby przyczyni¢ sie do zwiekszenia dostepnosci wszystkich
oczekiwanych dziatan zaplanowanych w projekcie. Taka responsywnosc¢ moze by¢ trudna dla nauczycieli
przedmiotow, dla ktdrych liczy sie efekt poznawczy, dlatego tez istotne jest konsultacyjne, doradcze,
superwizyjne wsparcie nauczyciela specjalisty. Mimo deklarowanej czasochtonnosci w zaplanowaniu

i zorganizowaniu pracy metodg projektu, jej zidentyfikowane zalety sa dostatecznym argumentem do jej
stosowania nie jako konkurencji dla tradycyjnych, podajacych metod, dzieki ktérym udaje sie zrealizowac
tresci z podstaw programowych, ale jako jednego ze sposobdéw na dokonanie progresu w tym obszarze.
Wzmianke o tym nauczyciel znajdzie w preambule podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty
podstawowej: ,,Projekt, w zaleznosci od potrzeb, moze by¢ realizowany np. przez tydzien, miesigc, semestr
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lub by¢ dziataniem catorocznym. W organizacji pracy szkoty mozna uwzgledni¢ rowniez takie rozwigzanie,
ktore zaktada, ze w okreslonym czasie w szkole nie sa prowadzone zajecia z podziatem na poszczegdine
lekcje, lecz sa one realizowane metoda projektu” (Rozporzadzenie, 2024).

3
Weryfikacja empiryczna interwencji
- whnioski z badan kwestionariuszowych

Jednym z celéw oceny skutecznosci interwencji ,WWzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci uczniéw

w oparciu o metode projektu” byto okreslenie, czy realizacja projektu miata zwigzek z poziomem kreatywnosci
nauczycieli. Kreatywnos¢ mierzono za pomoca kwestionariusza KNEW (Kreatywnosc¢ Nauczyciela w Edukacji
Witaczajgcej), definiujac ja jako zdolnos¢ do generowania oryginalnych, a zarazem sensownych rozwigzan

w odpowiedzi na trudne sytuacje wychowawcze i edukacyjne osadzone w realiach codziennej praktyki
nauczycielskiej. Definicja obejmowata zaréwno elastycznos¢ poznawczg, jak i umiejetnosc¢ integrowania
wiedzy pedagogicznej z innowacyjnym podejsciem, szczegdlnie w odniesieniu do wyzwan, jakie napotykajg
nauczyciele pracujacy z dzieémi o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych i rozwojowych.

Préba badana

W badaniu uwzgledniono 3 grupy:

e grupe eksperymentalng (N = 79), ktérg tworzyli nauczyciele specjalisci realizujgcy interwencje,

e grupe poréwnawcza (N = 21), ktdrg tworzyli nauczyciele nieuczestniczacy w interwenciji, ktérych raport
z interwencji uzyskat jedynie warunkowg akceptacije (niespetnienie kryteriow jakosci),

e grupe kontrolng — jej wyniki pozwolity wyznaczy¢ punkt odniesienia dla standaryzaciji skali KNEW,
0 rozktadzie odpowiadajacym rozktadowi IQ (M = 100; SD = 15).

Procedura badawcza

Poziom kreatywnosci mierzono w schemacie pretest—posttest (pomiar 1 — na poczatku udziatu w projekcie,
przed realizacja interwenciji; pomiar 2 — po zakoniczeniu udziatu w projekcie, w tym po zakoriczeniu realizacji
interwenciji). Skala KNEW zostata wystandaryzowana wzgledem norm populacyjnych (grupa kontrolna).

Srednie wyniki w skali KNEW w grupach badawczych nauczycieli specjalistéw
TABELA 6 realizujacych interwencje ,,Wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci uczniéw
w oparciu o metode projektu”

Grupa N Pomiar 1 (pretest) Pomiar 2 (posttest)
Grupa poréwnawcza 21 105 105
Grupa eksperymentalna 79 105 112
Wyniki analizy

Analiza poréwnawcza wykazata, ze w pomiarze poczatkowym sredni poziom kreatywnosci w grupach
eksperymentalnej (M = 105) oraz poréwnawczej (M = 105) byt nieco wyzszy niz wartos¢ referencyjna grupy
kontrolnej (M = 100). W pomiarze koncowym w grupie eksperymentalnej odnotowano istotny statystycznie wzrost
wynikéw do poziomu M = 112, podczas gdy w grupie poréwnawczej nie zaobserwowano zmian (M = 105).
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Roéznica miedzy pomiarem poczatkowym a koncowym w grupie eksperymentalnej byta istotna statystycznie
(zob. wykres 6), a wielkos¢ efektu d Cohena wynosita 0,42, co wskazuje na umiarkowany efekt.

W poréwnaniu miedzygrupowym w pomiarze koricowym grupa eksperymentalna uzyskata wyniki istotnie
wyzsze niz grupa porownawcza oraz wartos¢ odniesienia grupy kontrolne;.

Whioski

Uzyskane wyniki potwierdzajg, ze udziat w interwencji opartej na metodzie projektu przyczynit sie
do istotnego wzrostu poziomu kreatywnosci nauczycieli specjalistow. Wzrost ten obejmowat rozwaj
kompetencji zwigzanych z elastycznym doborem strategii dziatania, skuteczniejszym reagowaniem na
sytuacje trudne oraz wiekszg otwartoscig na innowacyjne rozwigzania w pracy z dzie¢mi o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych. Kluczowym elementem sprzyjajagcym temu efektowi byto to, ze realizacja
metody projektu wymagata od nauczycieli samodzielnego tworzenia i modyfikowania scenariuszy dziatan,
konstruowania autorskich materiatéw dydaktycznych oraz eksperymentowania z nowymi formami pracy,
co w naturalny sposéb stymulowato ich kreatywnos$¢ i pozwalato im rozwija¢ wtasny warsztat
pedagogiczny.
Wyniki kreatywnosci nauczycieli specjalistow realizujgcych interwencje
WYKRES 6 »Wzmacnianie poczucia witasnej skutecznosci uczniéw w oparciu o metode
projektu”

Wzmacnianie poczucia skutecznosci ucznioéw ze SPE

130 metoda projektu
120
W pomiarze 2 wyniki
< uczestnikéw sa istotnie
da i znaczaco wyzsze
o2 110 zaréwno od grupy
s kontrolnej (100), jak
25 i poréwnawczej
S
°s
: 5 1L OB LT L e L L L L L L L e L LR R R LI LI LI LILLLCLLLL LR PR
§ 2 100 = wartosc referencyjna, $redni poziom kreatywnosci grupy kontrolnej w pretescie
=3
E 2
22 90
5
a5
- === Grupa porownawcza [N =21] == Grupa kryterialna — wzieli udziat w interwencji [N = 79]
80
70

Kreatywnos¢ Pomiar 1 Kreatywnos¢ Pomiar 2

Interwencja, cho¢ opierata sie na znanej nauczycielom metodzie projektu, byta ukierunkowana na poprawe
funkcjonowania uczniéow ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Na etapie ewaluacji nauczyciele
specijalisci zbierali dane ilosciowe, ktére opisywaty zachowania uczniow ze zréznicowanymi potrzebami

w grupie podczas realizacji zaje¢ metoda projektu z wykorzystaniem dostarczonych w materiatach arkuszy
obserwacyjnych, m.in. ,Arkusza obserwacji zachowan w grupie”.
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TABELA7 | Arkusz obserwacji zachowan w grupie (wyniki zbiorcze; N = 20)

Uczen/uczennica podczas zaje¢ prowadzonych wedtug Odpowiedz tak  Odpowiedz nie

metody projektu
1. Uwaznie stucha innych, nie przerywa 17 3
2. Akty_wnie uczestniczy w poszczegolnych zadaniach i w pracy 14 6
catej grupy
3. Rozumie kierowane do niego/niej polecenia/instrukcje 11 9
4. Zadaje pytapia, para_frazuje wypowiedzi innych, by upewnic sig, 14 6
czy dobrze je rozumie
5. Podaza za praca catej grupy 18 2
6. Reaguje adekwatnie do sytuaciji 14 6
7. Realizuje powierzone mu/jej zadania 18 2
8. Jest wytrwaty/a w pracy 12 8
9. Jest §koncentrowany/a na wykonywaniu powierzonych mu/jej 16 4
zadan
10. Doprowadza zadanie do konca 15 5

Nauczyciele realizujgcy interwencje w klasach 3, 4, 5, 7 i 8 obserwowali aktywnos$é uczniow ze
zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, ktorzy brali udziat w interwenciji opartej na metodzie projektu
(uczniowie ze spektrum autyzmu - 6, z doswiadczeniem migracji — 8, z dysleksja — 4, z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim — 2). W odniesieniu do wszystkich wskaznikow zaangazowania przewazaty
odpowiedzi pozytywne, wskazujgce na aktywny udziat, podgzanie za praca catej grupy, koncentracje

na powierzonym zadaniu. Najbardziej pozytywnie zostaty ocenione takie zachowania jak: realizowanie
powierzonych im zadan, podazanie za praca catej grupy, uwazne stuchanie, natomiast najnizej — rozumienie
polecen, co moze wynikac ze specyfiki potrzeb edukacyjnych implikujgcej trudnosci jezykowe.

4
Weryfikacja empiryczna interwencji
- whioski z wywiadu fokusowego

Przeprowadzone badanie jakosciowe skutecznosci interwenciji opiera sie na Modelu Ewaluacji Szkolen
Kirkpatricka, opisanym szerzej w czesci teoretycznej. Jako metode interpretacyjna do opracowania
danych pochodzacych ze zogniskowanych wywiaddéw fokusowych zaproponowano zastosowanie analizy
tematycznej. W wywiadach wzieli udziat nauczyciele specjalisci (DDU) oraz nauczyciele przedmiotéw

i wychowawcy zaangazowani w realizacje tej interwenc;ji (N = 12).

Interwencja ,Wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci uczniéw w oparciu o metode projektu”, bedgca
przedmiotem dyskusiji w prowadzonym wywiadzie fokusowym, zostata oceniona jako wartosciowa i przydatna.

Momentem inicjujgcym te interwencje byta koniecznos$¢ przeszkolenia nauczycieli przedmiotow przez
specjaliste. Wykorzystano m.in. miniszkolenia kadry podczas rady pedagogicznej, rozmowy indywidualne,
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warsztaty i wspétdzielenie materiatéw szkoleniowych. Warunkiem sukcesu na tym etapie byta otwarta
postawa nauczycieli przedmiotdw, ale uczestnicy nie zawsze sie z nig spotykali.

Ja sobie tak mysle, ze nauczyciele, ktérzy zdecydowali sie na to, zeby braé udziat w interwencjach,
ktdére im proponowalismy, to oni sie zdecydowali dlatego, ze albo podobato im sie zadanie, ktdre
bedziemy realizowali, albo po prostu byli ciekawi nowych rzeczy i chcieli sie w to zaangazowac. Ja
osobiscie oczywiscie przy zadnej interwencji nie spotkatam sie z negatywnym odbiorem nauczycieli.

Respondenci ocenili interwencje pozytywnie pod wzgledem metodycznym — udato sie ta metoda
zrealizowac¢ wazne tematy okreslone w programie. Zauwazalne byty réwniez efekty na poziomie
funkcjonowania ucznidw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnym. Metoda ta zostata uznana za
sprzyjajaca uczeniu sie oraz integracji tych uczniéw.

Mi sie wydaje, ze metoda projektu w ogdle jest jakby stworzona dla dzieci z réznorodnymi potrzebami
edukacyjnymi. Miedzy innymi ze wzgledu na to, ze one maja tutaj mozliwo$¢ swobodnego doboru swojej/
swojego miejsca w danym projekcie. Dzieci o zréznicowanych potrzebach, one swietnie sie wpisuja

w te metode. One rowniez angazuja sie i dostrzegaja swoja sprawczos¢ oraz efekty swoich dziatan.
Czasami zaskakuje mnie, gdy wybieraja role, ktérych normalnie bySmy im nie przypisali — a jednak w tej
metodzie wtasnie po nie siegaja i z czasem stajg sie w nich coraz lepsze. Przetamuja tez swoje bariery.

Uczestnicy wywiadu bardzo chetnie opowiadali o efektach, ktére uzyskano przy wykorzystaniu omawianej
interwenciji. Uznano, ze metoda projektu nie musi by¢ rozpatrywana wytacznie jako rozwigzanie
dydaktyczne, lecz takze moze by¢ wykorzystywana na zajeciach, np. rewalidacyjnych.

Powiem tak — metoda projektu nie jest dla mnie nowa, a doswiadczeniem, ktére przyniosto szczegdlnie
pozytywny efekt, byta praca z uczniem ze spektrum autyzmu, jednoczesnie bardzo uzdolnionym.
Zdecydowanie mozna te metode wykorzystywac réwniez na zajeciach rewalidacyjnych.

Metoda projektu moze by¢ wykorzystywana wtasciwie na kazdym przedmiocie i przez
kazdego nauczyciela — takze przez nauczycieli swietlicy. To metoda, dzieki ktérej kazde zajecia
moga stac sie bardziej urozmaicone. Dlatego podtrzymuje swéj wczesniejszy postulat,

ze powinna ona stanowic jeden z kluczowych elementéw wspotczesnej szkoty.

W wywiadach wybrzmiaty takze trudnosci, ktére byly zgtaszane w raportach z realizaciji interwencji,
zwigzane z niechecig oraz dyskomfortem uczniéw w takiej formie pracy.

Prosze podmienic¢: On nadal jest dos¢ wycofanym chtopcem, i nie wynika to z faktu, ze
pochodzi z Ukrainy, lecz z jego osobowosci. W ubiegtym roku miat tez nieco wieksze trudnosci
komunikacyjne niz obecnie. (...) Powiedziat, ze nie bedzie pracowat w zadnej grupie, tylko
samodzielnie. (...) ZastanawialiSmy sig, jak sprawi¢, by mimo wszystko wigczyt sie w prace
zespotowa. (...) Ostatecznie uznalismy, ze nie warto go do tego przymuszac, poniewaz wéwczas
nie poczutby sprawczosci, a jedynie przymus, i prawdopodobnie w ogdle nie zaangazowatby
sie w prace grupowa. Dlatego pozwolilismy mu zrealizowac¢ czes¢ zadan samodzielnie.

Pdzniej, gdy ukoriczyt swoje zadania, dotaczyt je do wspdlnego efektu pracy grupy.

Osoby badane uznaty, ze realizacja interwencji moze wptyna¢ na funkcjonowanie placéwki w roznych
obszarach. Zwrdcono uwage na wspoétprace miedzy nauczycielami, pozytywny wizerunek szkoty na
zewnatrz oraz udzielanie adekwatnego wsparcia uczniom w procesie uczenia sie.
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1.1. 5
Interwencja w praktyce nauczyciela
specjalisty’ - studium przypadku

Metoda projektu jest jedna z moich ulubionych form pracy. Jako logopedka i pedagozka specjalna co

roku w oddziatach edukacji wczesnoszkolnej realizuje jeden projekt, angazujac takze rézne klasy Il etapu
edukacyjnego. Metoda ta sprawdza sie w sytuacjach, gdy uczniowie nie chcg podejmowac dziatan
indywidualnie ani wtaczac sie w prace grupy. W projekcie kazdy uczen nabywa pewnosci, ze jest ekspertem
w jakiej$ dziedzinie, a dobrze poprowadzone aktywnosci pozwalajg mu sie o tym przekonac i pokazac

to innym. Metoda projektu pozwala uczniom spojrze¢ na siebie nawzajem inaczej niz zwykle — kazdy

ma szanse zaprezentowac swoje umiejetnosci, zainteresowania, wiedze itp. jako ekspert lub sprawny
wykonawca. Przygotowujac kolejny projekt, w tym roku dodatkowo wykorzystatam materiaty opracowane
dla interwencji pn. ,Wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci uczniow ze zréznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi w oparciu o wykorzystanie metody projektu”.

Szkolenia zrealizowane w ramach projektu ,,Szkota dostepna dla wszystkich” umozliwity mi poszerzenie
zakresu oddziatywan w pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. Udostepnione
materiaty wzbogacity moje dotychczasowe dziatania, a zatgczone do nich kwestionariusze autoanalizy
pomogty w rozpoznaniu indywidualnych potrzeb uczniéw i dokonaniu oceny skutecznosci zastosowanej
metody. Duzg wartosciag projektu byta mozliwos¢ skorzystania z indywidualnych konsultaciji
merytorycznych, ktére pomagaja w usystematyzowaniu wiedzy i weryfikacji planéw.

Nasza szkota jest bardzo zréznicowana pod wzgledem mozliwosci ucznidw oraz ich warunkéw
srodowiskowych. W klasach sg uczniowie zdolni i z trudnosciami w nauce, z orzeczeniami

0 niepetnosprawnosci i z doswiadczeniem migracji. Tworza sie grupy, ktére nie chca lub nie potrafig
wspotpracowaé w czasie lekcji. Wybuchajg konflikty, ktére przenosza sie na dziatanie edukacyjne uczniow.
W kazdym zespole klasowym organizowane sg spotkania z pedagogiem szkolnym, ale zauwazytam, ze
mimo dobrego przygotowania specjalistek nie przynoszg one efektu na dtuze;j.

Interwencje prowadzitam dla oddziatéw na dwdch etapach edukacyjnych — klasy 3 i 8 klasy terapeutyczne;.

Na poczatku projektu dzieci dokonaty samooceny Kwestionariuszem Poczucia Wtasnej Skutecznosci dla
Dzieci (SEQ-C). Osiagniete przez ucznidw wyniki wykazaty, ze zdecydowana wigkszos¢ trzecioklasistow
uwaza, iz posiadajg srednie poczucie wtasnej skutecznosci we wszystkich aspektach (w nauce oraz

w spotecznym i emocjonalnym). Osmoklasiéci wykazywali zdecydowanie nizsze warto$ci w kazdej kategorii.
Klasa sktadajgca si¢ wytacznie z uczniéw z dysleksja miata wyraznie zanizong samoocene oraz wykazywata
symptomy wyuczonej bezradnosci.

Klasa 3 to liczny oddziat, w jego sktad wchodza bowiem dzieci z doswiadczeniem migracji (zarobwno

z dtuzszym okresem pobytu w Polsce, jak i przybyte po lutym 2022 roku), dzieci diagnozowane pod

katem dysleksji oraz spektrum autyzmu, dzieci zdolne, a takze dzieci z orzeczeniem o niepetnosprawnosci
(niepenosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim). W tak zréznicowanym zespole pojawiaty sie trudnosci
z dostosowaniem procesu edukacyjnego, co czasem prowadzito do konfliktdw miedzy uczniami.
Zaproponowatam klasie udziat w interwencji, co spotkato sie z entuzjazmem. Wyttumaczytam dzieciom,
na czym polega dziatanie metoda projektu, opisatam kolejne fazy, oméwitam plan z wychowawczynig

1 Ze wzgledu na mozliwos¢ wystepowania w opisach przypadkéw danych pozwalajacych na identyfikacje
klas lub uczniéw, nazwiska autoréw zostaty podane zbiorczo na stronie redakcyjne;.
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oraz poinformowatam rodzicéw o zaplanowanych aktywnosciach. Niektérzy rodzice byli ze mng w statym
kontakcie i aktywnie uczestniczyli we wszystkich etapach projektu.

Klasa 8 jest oddziatem terapeutycznym, mato licznym, bez oséb z doswiadczeniem migracji. Wszyscy
uczniowie majg opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej ze wzgledu na dysleksje, a dodatkowo
niektérzy maja dysgrafie i dyskalkulie. Klasa jest zréznicowana pod wzgledem poziomu motywacji do nauki
i podejmowania jakichkolwiek dziatan dydaktycznych i terapeutycznych. Niektérzy uczniowie brali udziat
w moich wczesniejszych projektach jako trzecioklasisci. Zaproponowatam im udziat w interwencji w roli
ekspertow. Nie wiedzac, jaki temat zostanie wybrany przez mtodszych uczniéw, ésmoklasisci zgodzili sie
nas wspomoc. Wyraznie byto widaé, ze poziom motywacji i zaangazowania uczniéw w zaproponowane
dziatania byt zroznicowany. Wraz ze szkolng pedagog przeprowadzitySmy warsztaty dla klasy na temat
sprawczosci i skutecznosci. Odbyty sie one po pierwszym wypetnieniu kwestionariusza. Osmoklasisci
oceniali siebie bardzo nisko — jako osoby, ktére odczuwajg niewielki wptyw na swoje osiggniecia. Celem
warsztatéw byto pokazanie mtodziezy, ze kazdy moze osiggnac sukces.

Uczniowie otrzymali zadanie okreslenia swoich szans na realizacje konkretnych zadan (jak np. otrzymanie
szo6stki z plastyki, staniecie na podium w czasie zawodéw sportowych), a takze wskazania, jakie ich cechy
pomoga im lub przeszkodzg w osiggnieciu celu. Wywigzata sie bardzo ciekawa rozmowa, w trakcie ktorej
miodziez czynnie brata udziat w tworzeniu wnioskdw. Uczniowie z zaskoczeniem zauwazyli, ze oddajg
swojg aktywnos¢ w rece innych, catkowicie zawierzajac swoje dziatania osobom trzecim lub przypadkowi.
Z ich stéw wynikato, ze poczuli moc sprawczg. Zrozumieli, ze wazne jest to, jak sami siebie widzg i jak to
wykorzystaja. Po warsztatach zaden uczen nie odmowit udziatu w projekcie.

Projekt miedzyklasowy zawierat elementy logopedyczne ze wzgledu na potrzeby obserwowane w obu tych
oddziatach. Uczniowie klasy 3 jako gtéwni uczestnicy projektu wybrali temat w drodze demokratycznego
gtosowania. Podzielitam klase na grupy, kazda miata za zadanie zapisac¢ jak najwiecej pomystéw. W mysl
zasady, ze kazdy ma prawo gtosu, na tym etapie dzieci nie odrzucaty zadnych podpowiedzi. Dzieci

dosc¢ szybko zorientowaly sie, ze wiekszos¢ haset i pytan krazy wokot jednego tematu — Azji. Wspdinie
stworzyliSmy siatke wstepnych pytan, ktére uczniowie poddali analizie. UsunegliSmy pytania, na ktére
uczniowie potrafili juz odpowiedzie¢, dzieki czemu powstata ostateczna siatka pytarn stanowigcych baze
wyjsciowa dla zdobywania informaciji.

Klasa 8 zostata poinformowana o temacie projektu i zaproszona do petnienia roli ekspertow. Do wspotpracy
zaangazowatam wychowawczynie klasy 3 i 8 (polonistke), a takze nauczycieli geografii, matematyki,
wychowania fizycznego, biologii, doradztwa zawodowego i historii.

Prowadzitam zajecia gtéwnie w klasie 3 — w czasie lekcji i w trakcie pobytu dzieci w swietlicy szkolne;.
Uczniowie ustalali zakres aktywnosci i samodzielnie je wykonywali, a ja koordynowatam i wspieratam
dziatania, pozostawiajgc dzieciom ostateczny wybér. Wspdlnie wybralismy piosenki do nauki — byt to
zatozony przeze mnie jeden z dwéch obowigzkowych punktéw (drugim byta praca manualna). Umozliwitam
dzieciom dostep do wtasciwych materiatow i zorganizowatam spotkanie z ekspertami, ale cata praca
badawcza byta po stronie dzieci — to one zadawaty ekspertom pytania i dzielity si¢ z nimi zdobyta przez
siebie samodzielnie wiedza.

Projekt dotyczyt Azji, wiec ze wzgledu na mnogos¢ tematoéw dzieci podzielity sie na zespoty zajmujace

sie konkretnymi zagadnieniami (zwierzeta, kultura, jedzenie, elementy historii, geografia kontynentu).

Dzieki temu uczniowie nabyli umiejetnos¢ podejmowania decyzji i konsekwentnego realizowania swojego
pomystu. Czuli sie tez odpowiedzialni za wykonanie swojej czesci zadania. Naturalnie pojawity sie problemy
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ze spadkiem motywacji czy wycofywaniem sie z zadan, ale spontanicznie dzieci zastosowaty tutoring
réwiesniczy, dzieki czemu praca przebiegata bez wiekszych zaktocen.

Osmoklasisci mieli nauczyé sie podejmowania decyzji i konsekwentnego realizowania zamierzonych celéw,
a uczniowie klasy 3 — uwaznego stuchania sie nawzajem, wspétpracy w grupie i odpowiedzialnosci za
podjete decyzje.

W dziataniach projektowych wykorzystatam naturalne predyspozycje ucznidw, ich zainteresowania i talenty.
Dzieki temu kazdy mégt wykazac sie przed pozostatymi, co znaczaco wptyneto na ich poczucie wiasnej
wartosci. Do objetej interwencja klasy 3 uczeszcza chtopiec, ktéry ma specyficzny tryb bycia, co nie jest
akceptowane przez niektdre dzieci. Postanowitam wykorzystac¢ jego zdolnosci do tego, aby zaprezentowat
sie klasie od innej strony. Uczen przeprowadzit dla swojej klasy warsztaty z tworzenia origami. Po tych
zajeciach zauwazytam poprawe w zachowaniu ucznidw, ktoérzy chetniej wchodzili z nim w interakcje.

W klasie 3 jest kilkoro uczniow objetych dodatkowym wsparciem ze wzgledu na ryzyko dysleksji

oraz kilkoro z doswiadczeniem migracji. Dzieci te na co dzien niechetnie uczestniczyty w zyciu klasy,

z zadan edukacyjnych wykonywaty niezbedne minimum, trudno byto je zaangazowac w jakiekolwiek
dziatania. W metodzie projektu uczen moze wybrac¢ aktywnos$c¢, w ktorej chce wzigé udziat — wspomniani
trzecioklasisci chetnie wtgczyli sie w prace nad zdobywaniem wiedzy ogdlnej. Szukali informaciji

w Internecie, zachecali do wspdlnego ogladania filméw podrézniczych i przyrodniczych, pomagali

w tworzeniu planéw pracy. Jeden z chtopcow zainteresowat sie tematem religii wyznawanych przez
mieszkancow Azji. Z wtasnej inicjatywy przygotowat ich poréwnanie z katolicyzmem i przedstawit swoje
obserwacje klasie. Zostat za to nagrodzony gromkimi oklaskami, ktére sprawity mu widocznag przyjemnosc.
Od tej pory chetniej angazuje sie w wiekszos¢ aktywnosci szkolnych.

Szczegdlng uwage poswiecitam uczniom z klasy terapeutycznej, ktérych gtébwnym zadaniem byto
opracowanie dla mtodszych dzieci wybranych zagadnien — samodzielnie poszukiwali informacji oraz
przedstawiali je dzieciom na specjalnie zaplanowanych lekcjach. Osmoklasiéci sami rozdzielali miedzy

siebie zadania, dbajac o to, aby kazdy dostat temat, w ktérym czuje sie pewnie. Odbyty sie wiec praktyczne
warsztaty robienia sushi, warsztaty taneczne z k-popu oraz dyskusja o tym, czym manga rézni sie od

komiksu i dlaczego nie wolno jej myli¢ z anime. Duzym wsparciem dla uczniow z dysleksja byto przeéwiczenie
wystgpien publicznych w czasie swoich lekcji, dzieki czemu nabyli praktyczne umiejetnosci przekazywania
swoich informaciji. Uczyli sie tez selektywnego wyszukiwania informaciji i logicznego wnioskowania ze
zdobytych materiatow. Okazato sie to kluczowe przy przygotowaniach do egzaminu 6smoklasisty.

Trzecioklasisci z zainteresowaniem wystuchali starszych kolegéw i kolezanek. Przekazali im swoje
pozytywne komentarze i poprosili o wiecej takich spotkan. Byt to dla ucznidw klasy 8 sygnat, ze Swietnie
sobie poradzili. Poczucie sukcesu w tym przypadku przyniosto dtugofalowy efekt — mtodziez chetniej
zaczeta sie angazowac na wiekszosci lekcji, zwiekszyta sie tez motywacja. Nauczyciele zauwazyli wieksza
determinacje w dazeniu do celu i swobodniejsze wykorzystywanie wtasnych zasobdw.

Uczniowie klasy 3 jako gtéwni uczestnicy projektu mieli za zadanie nie tylko wyszukiwanie informacji,

ale takze dziatania praktyczne. Wraz z rodzicami wykonali prace zwigzane z Azjg (m.in. makiety, mapy
przypraw), w klasie podazali za instrukcjg i wykonali rybki koinobori, a ze mng nauczyli si¢ chinskiej piosenki
o kolorach i japoriskiej o koinobori — w oryginalnych jezykach.

Efekty pracy podziwiali uczniowie i pracownicy szkoty oraz — w ramach oficjalnego podsumowania —
zaproszeni nauczyciele z zaprzyjaznionych szkét i przedszkoli.
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Po zakonczeniu projektu uczniowie ponownie wypetnili kwestionariusze samooceny — wyniki byty wyzsze
u ponad potowy osdb (w obu klasach). Bardzo wysoko ocenili tez swoje zaangazowanie w prace nad
projektem. Zastosowane dziatania pozwolity na wzmocnienie poczucia sprawstwa u wszystkich dzieci,
zwiekszenie motywacji u wiekszosci i zmniejszenie poziomu stresu u 0séb z trudnosciami w nauce.
Poprawita sie réwniez samoocena wszystkich uczniéw.

Dodatkowa wartoscia przeprowadzonego projektu byto polepszenie stosunkéw miedzy uczniami w obu
klasach oraz przetamanie bariery nadwrazliwosci u jednego z chtopcéw w klasie 3. W trakcie warsztatow
Z robienia sushi wspierany przez starszych kolegéw chtopiec przetamat swoje trudnosci i wlasnorecznie
wykonat rulon z lepkiego ryzu, zawijajagc go w wodorosty. Byto po nim widag, jak bardzo jest to dla niego
trudne, ale motywowata go che¢ sprawienia radosci siostrze, ktora jest wielbicielka tej potrawy.

W realizaciji tej interwencji warto zadbac o to, aby pozwoli¢ dzieciom na duza samodzielnos¢. Nalezy
poswieci¢ uwage kazdej z pracujgcych grup, a zarazem nie zapominac o pracy z cafg klasg, tak zeby do
wszystkich dotart taki sam komunikat. Bardzo sprawdzit sie u nas tutoring rowiesniczy — kazde dziecko
miato mozliwos¢ bezstresowego skorzystania z pozbawionej oceny pomocy réwiesnikow. Interwencja ta
wymaga realizacji wspierajgcej — nauczyciel powinien spetnia¢ role wytacznie koordynatora dziatan dzieci,
obserwatora dbajacego o to, by proces nabywania wiedzy przez dzieci byt harmonijny i uzupetniony

o dodatkowe tresci z zakresu poszczegodlnych etapéw edukaciji.

Sita metody projektu jest to, ze kazdy z uczestnikdw ma szanse na zaprezentowanie swoich mocnych
stron oraz skorzystanie z umiejetnosci i wiedzy rowiesnikdw. Rozwija aktywnos$¢, samodzielnosc,
przedsiebiorczosc¢ i kreatywnosé, a takze uczy brania odpowiedzialnosci za swoje dziatania; co wiecej,
mozna jg wykorzystywac na kazdym etapie edukacyjnym. Mozliwos¢ wyboru tematu oraz zmierzenie sie
z zasadami i konsekwencjami demokratycznego podejmowania decyzji pobudzajg dzieci do myslenia,

wtasciwego stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi, prowadza réwniez do zastosowania nabytej wiedzy

w praktyce i dzielenia sie nig z innymi. Metoda projektu oparta jest na aktywizujgcej strategii nauczania
— wspiera rozwoj dzieci poprzez umozliwienie im poznawania wszystkimi zmystami, dzielenie sie swoja
wiedzg oraz odniesienie sukcesu przez kazdego uczestnika. Materiaty zgromadzone przez wszystkich
tworza spojng catosé, a kazda osoba ma istotny wptyw na efekty pracy.
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