1 2021

KWARTALNIK 2021, 1(156)
ISSN 0239-6858

INDEKS 357278

cena 13,00 zt (w tym 8% VAT)

KWARTALNIK
EDUKACJA

Temat numeru:

Szkota dostepna dla wszystkich uczniow

\

d_\&
e -

X g
IBE I3

o

INSTYTUT
BADAN
EDUKACYJNYCH




1 2021

KWARTALNIK 2021, 1(156)

KWARTALNIK NAUKOWY

EDUKACJA

Temat numeru:
Szkota dostepna dla wszystkich ucznidow

INSTYTUT
/88 BADAN
EDUKACYJNYCH



Redakcja kwartalnika

EDUKACJA

Redakcja kwartalnika © INsTyTUT BADAN EDUKACYINYCH Warszawa 2022
EDUKACJA Kwartalnik EDUKACJA

ul. Gérczewska 8, 01-180 Warszawa
Redaktor naczelny e-mail: kwartalnikedukacja@ibe.edu.pl
ARKADIUSZ JABLONSKI

Czlonkowie redakgji

JArOstAW CHARCHULA SJ

Tomasz Peciakowski — sekretarz redakgji
IwoNA SzEwczAk

Redakcja naukowa numeru
Tomasz Knopik, KATARZYNA WIEJAK

Redaktorzy tematyczni

Bocustawa DoroTa Goteeniak (pedagogika, pedeutologia)
AcNieszka GromkowskA-MELosik (pedagogika, socjologia edukacji)
AcNieszka CHeoN-DomiNezak (ekonomia, statystyka)

Beata JacHimczak (pedagogika, pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, systemy edukacji)
JoanNA Kososko (psychologia, rehabilitacja)

JoanNa MINTA (pedagogika spoteczna, poradoznawstwo)
Dorota PobGorska-JacHnik (psychologia, pedagogika, logopedia)
MicHat SiTex (socjologia)

HaNNA SoLArczyk-Szwec (pedagogika dorostych)

Bozena Stawoska-Junpzikt (dydaktyka)

MarTa WiEczorek (pedagogika kultury fizycznej)

KaTaRzYNA WiEJAK (psychologia)

Redakcja i korekta
MatGorzaTa STEPUCH (jezyk polski), BArBARA PrzyBYLSKA (jezyk angielski)

Redaktor statystyczny
Jacek HAMAN

Rada naukowa

Maria Busnowska-Fepak (Uniwersytet Medyczny im. Piastow Slaskich we Wroctawiu)
AMRITA CHATURVEDI (Saint Louis University, Kashi School)

Dariusz DoLinski (SWPS Uniwersytet Humanistycznospoteczny)

Henrvk Domanski (Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk, IBE)
Yanya Don (Universiti Utara Malaysia)

Veatka Domovic (University of Zagreb)

BarBArRA KLiMEK (Arizona State University)

Marex KoNopczyNski (Uniwersytet w Biatymstoku)

Beatrice M. LaTavierz (Wichita State University)

PioTr Magier (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II)

ELeriD MEessner (University College of Teacher Education Styria)

Jean PatTersoN (Wichita State University)

Mouca Pecek (University of Ljubljana)

BoGUstAW SLIWERSKI (Uniwersytet £6dzki)

Mariusz Zemeo (Uniwersytet w Biatymstoku)



21

31

42

57

68

84

97

Epukacia 2021, 1(156)
ISSN 0239-6858

Spis tresci

MonIkA Staszewicz, DomiNIKA WALCZAK
Edukacja wigczajqca w swietle zapiséw Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030

Beata RoLa
Edukacja dla wszystkich — kompetencje absolwentdw szkdt i metody pracy
nauczycieli

Ewa DomaGALA-ZYSK
Mentoring w ksztatceniu pedagogdw dla edukadji wiqczajqcej

AGNIESZKA OLECHOWSKA
Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie - mozliwos¢ czy utopia?

Jan CieciucH, WrobzIMIERZ STRUS
Model i diagnoza osobowosci w edukadji dla wszystkich

Tomasz Knopik
Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepefnosprawnosci i Zdrowia (ICF)
w edukacji — mozliwosci i wyzwania

BeaTta Papuba-DoLiNska, KaTARZYNA WIEJAK, TOMASZ KNOPIK
Jak przetozy¢ wyniki testéw psychometrycznych na kody i kwalifikatory ICF?
Procedura mapowania narzedzia diagnostycznego — moZzliwosci i ograniczenia

O AUTORACH



Epukacia 2021, 1(156), 5-6
ISSN 0239-6858

Stowo wstepne

Szkota dostepna dla wszystkich uczniow

Prezentowany Panstwu numer tematyczny Edukagji jest poktosiem konferencji online
zorganizowanej przez MEIN i IBE w dniach 10-11 grudnia 2020 r. pn. ,Szkota dostepna
dla wszystkich uczniéw. Przygotowanie kadr do edukacji wiaczajacej - wyzwania, moz-
liwosci, bariery”. Organizatorzy wydarzenia postawili sobie za cel zintegrowanie srodo-
wiska nauczycieli i specjalistdéw oraz kadry odpowiedzialne za wspomaganie przedszkoli,
szkét i placéwek z naukowcami i dydaktykami akademickimi prowadzacymi ksztatce-
nie przysztych nauczycieli. Okazjg ku temu byty dziatania konsultacyjne MEIN zwigzane
z modelem Edukadji dla wszystkich, w ktérym kluczowym aspektem wdrazania zmian jest
podniesienie jakosci przygotowania kompetencyjnego kadr oswiaty. Konferencja miata
réwniez w zamierzeniu zebra¢ opinie srodowiska na temat obowigzujacego od dwéch lat
standardu ksztatcenia nauczycieli i jego roli w tworzeniu kultury wiaczenia polskiej szkoty.

Pierwszego dnia wygtoszono 10 wyktadéw oraz przeprowadzono panel dyskusyjny, nato-
miast drugiego dnia zrealizowano 14 warsztatéw oraz zaprezentowano bank dobrych prak-
tyk w zakresie ksztatcenia nauczycieli (prezentacja rozwiazan wprowadzonych przez cztery
uczelnie: Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej,
Uniwersytet Slaski w Katowicach oraz Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu).
W czesci wyktadowej uczestniczyto 655 os6b, za$ w warsztatowej 173 osoby. Wydarzenie cie-
szylo sie zatem bardzo duzym zainteresowaniem, o czym swiadczyt rowniez wskaznik konty-
nuacji uczestnictwa w konferendji (po pierwszym zalogowaniu) utrzymujacy sie na srednim
poziomie 76%.

Czes¢ wykfadowcdw i os6b prowadzacych warsztaty przyjeta zaproszenie redakgji
do przygotowania artykutéw — dzieki czemu tresci omawiane podczas konferencji moga
zostac udostepnione szerszej grupie odbiorcéw.

Monika Staszewicz i Dominika Walczak rozpoczynaja ten numer artykutem, w ktérym
przyblizaja czytelnikom Zintegrowanga Strategie Umiejetnosci 2030 (ZSU 2030). Autorki
przywotuja definicje umiejetnosci oraz rekonstruuja rozumienie edukacji w ZSU 2030,
podkreslajac idee uczenia sie przez cate zycie. W tej idei wtasnie dostrzegaja istote dostep-
nosci procesu uczenia sie promowanga przez model edukacji wtgczajacej.

Beata Rola prezentuje w swoim artykule profil kompetencyjny absolwenta edukacji
wiaczajacej oparty na czterech grupach umiejetnosci: kompetencje poznawcze i wie-
dzotworcze, obraz siebie, kompetencje spoteczne oraz innowacyjnosc. Autorka probuje
wskazaé niezbedne kompetencje nauczycieli, ktérzy w procesie ksztatcenia i wychowa-
nia, stwarzajg uczniom optymalne szanse na rozwiniecie wskazanych zasoboéw.

Ewa Domagata-Zysk omawia jedng z metod efektywnej edukacji stuzacej opanowaniu
kompetencji kluczowych przez absolwenta edukacji wtaczajacej. Jest nig mentoring, ktéry
autorka rozpatruje w trzech aspektach: mentoringu klasycznego, mentoringu réwiesni-
czego oraz wspolnotowego uczenia sie.



Z zagadnieniem efektywnego ksztalcenia wigze sie réwniez tekst przygotowany przez
Agnieszke Olechowska poswiecony uniwersalnemu projektowaniu w edukacji (UDL).
Autorka, oprocz prezentacji teoretycznych zatozerh UDL, omawia na przyktadach kon-
kretne strategie wdrazania tego modelu do praktyki nauczania-uczenia sie.

Oprécz zagadnienia metodyki ksztatcenia w edukacji wiaczajacej wazne jest trafne
rozpoznanie i opisanie funkcjonowania uczniéw. Jan Cieciuch i Wtodzimierz Strus prezen-
tuja w swoim artykule model Objawy-Kompetencje-Cechy, ktéry moze by¢ wykorzystany
w edukacji wiaczajacej do catosciowej i kompleksowej diagnozy osobowosci. W artykule
zostaty przedstawione wymagania, jakie przed diagnoza osobowosci stawia edukacja dla
wszystkich, a nastepnie zostaty opisane konkretne rozwigzania wdrazane przez autorow
podczas opracowywania narzedzi skierowanych do specjalistow z poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych.

Jednym z istotnych aspektow oceny funkcjonalnej szczegétowo prezentowanej pod-
czas sesji warsztatowej konferencji jest stosowanie Miedzynarodowej Klasyfikacji Funk-
cjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF). Metodyce, korzysciom i potencjalnym
trudnosciom zwigzanym z wdrazaniem ICF poswiecone sg dwa artykuty zamieszczone
w koncowej czesci numeru autorstwa Tomasza Knopika, Beaty Papudy-Dolinskiej oraz
Katarzyny Wiejak.

Jako redaktorzy tego wydania mamy nadzieje, ze zaprezentowane artykuty beda trwa-
tym uwiecznieniem odbytej konferencji i przystuza sie do pogtebionej refleksji na temat
procesu wdrazania edukacji wiaczajacej w Polsce. Refleksji, ktéra jak to ma w zwyczaju
kwartalnik Edukacja, potaczy badaczy i praktykéw, stawiajac na pierwszym miejscu dobro
(dobrostan) ucznia.

Tomasz Knopik, Katarzyna Wiejak
redaktorzy naukowi wydania
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Edukacja wtaczajgca w swietle zapiséw
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030

MONIKA STASZEWICZ*, DOMINIKA WALCZAK**

Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa, Polska

Celem artykutu jest proba zdefiniowania celdw i warunkéw edukacji wtaczajacej w Swietle zapisow
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 (ZSU 2030). Autorki zapoznaja czytelnika z geneza, logika
i struktura ZSU 2030. W kolejnym kroku przywotuja definicje umiejetnosci oraz rekonstruuja rozumienie
edukacji w ZSU 2030, osadzajac oba te terminy w idei uczenia sie przez cate zycie. Nastepnie dowodza,
ze edukacja wiaczajaca jest terminem tozsamym z edukacja catozyciowg dzieci, mtodziezy i dorostych,
zachodzacg w réznych kontekstach, niezaleznie od charakterystyk spoteczno-demograficznych oséb
uczacych sie.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja, edukacja wtaczajaca, pedagogika, polityka publiczna, socjologia, umie-
jetnosci, Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030.

Inclusive education in the context of the Integrated Skills Strategy 2030

The aim of the article is to define the objectives and conditions for inclusive education in the context
of the provisions of the Integrated Skills Strategy 2030 (ISS 2030). The authors will familiarise the reader
with the origins, logic and structure of ISS 2030. In the next step, they cite the definition of skills and
reconstruct the understanding of education in ISS 2030, embedding both of these terms in the concept
of lifelong learning. They then show that inclusive education is a term identical to lifelong learning for
children, adolescents and adults, occurring in different contexts, regardless of the socio-demographic
characteristics of learners.

KEYWORDS: education, inclusive education, Integrated Skills Strategy 2030, pedagogy, public policy,
skills, sociology.

Wprowadzenie

roblematyka edukacji wtaczajacej wpisuje sie bezposrednio w ,,prawo kazdego obywa-

tela do edukacji wtaczajacej (ksztatcenia i szkolenia) o dobrej jakosci, a takze do uczenia
sie przez cate zycie w celu utrzymania i nabywania umiejetnosci, ktére pozwolg mu w petni
uczestniczy¢ w zyciu spofeczenstwa i skutecznie radzi¢ sobie ze zmianami na rynku pracy”
(Parlament Europejski, Rada Unii Europejskiej, Komisja Europejska, 2017, s. 11)".

Problematyka edukacji wtaczajacej jest dyskutowana od wielu lat, w bardzo réznych
gronach na poziomie krajowym i miedzynarodowym. Sformutowanie ,edukacja wiaczajaca”
pojawia sie w rozmaitych szerszych i wezszych kontekstach. Bywa rozumiana z jednej strony

*E-mail: m.staszewicz@ibe.edu.pl **E-mail: d.walczak@ibe.edu.pl
ORCID: 0000-0002-8183-2348 © Instytut Badan Edukacyjnych
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jako edukacja dla wszystkich, czyli dzieci, mtodziezy i dorostych, ale takze jako element
réwnego traktowania, zmniejszania ryzyka wykluczenia spotecznego, zmniejszania barier
w procesie edukacji uczniéw z niepetnosprawnosciami lub indywidualnymi potrzebami
edukacyjnymi, przeksztatcenia kultury organizacyjnej szkoty, tak by uwzgledniaty one
zréznicowanie uczniéw w danej spotecznosci.

Artykut jest préba zdefiniowania celéw i warunkéw edukacji wigczajacej na podstawie
zapiséw — kluczowego dla polityki zwigzanej z rozwojem umiejetnosci mieszkaricdw Polski
—dokumentu, jakim jest Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030. Ranga tego dokumentu
sprzyja jednolitemu, szerokiemu rozumieniu edukacji wiaczajacej.

1. Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 jako polityka publiczna panstwa

Polska przyjeta zobowigzanie do opracowania strategii na rzecz umiejetnosci zgodnie
z zapisem rozdziatu Umowy Partnerstwa Cel tematyczny 10: Inwestowanie w ksztatcenie,
szkolenie oraz szkolenie zawodowe na rzecz zdobywania umiejetnosci i uczenia sie przez
cate zycie:

W Polsce zostanie opracowana zintegrowana strategia rozwoju umiejetnosci obej-
mujaca caty system edukacji i szkolen. Strategia powinna obejmowac edukacje ogdlna,
zawodowag, uczenie sie przez cate zycie oraz szkolnictwo wyzsze. Powinna uwzgledniac
zaréwno strone popytowa (zapotrzebowanie na okreslone kompetencje i kwalifikacje), jak
i podazowg (dostepnos¢ kwalifikacji i kompetencji w spoteczenstwie). Ponadto powinna
zawierac takie elementy jak: metody przewidywania zapotrzebowania na kompeten-
cje i kwalifikacje, ich rozwéj, odpowiednie ich dostosowywanie do potrzeb rynku pracy
i gospodarki, efektywne ich zastosowanie oraz system zarzadzania i koordynacji. Ponadto
strategia powinna uwzglednia¢ wymogi zwigzane z modelem spoteczno-gospodarczym
rozwoju kraju, wyartykutowanym w SOR'. Realizacja strategii moze mie¢ charakter stop-
niowy i w pierwszej kolejnosci obejmowac: szkolnictwo zawodowe, uczenie sie przez cate
zycie oraz szkolnictwo wyzsze” (Ministerstwo Infrastruktury i Rozwoju, 2017, s. 149).

Uzasadnieniem dla idei opracowania strategii dotyczacej rozwoju umiejetnosci byt
wymuszony przez dynamicznie zachodzace zmiany spoteczne, gospodarcze i srodowi-
skowe nowy sposéb myslenia o umiejetnosciach, w tym o mozliwosciach ich rozwijania,
umiejetnosciach oséb odpowiedzialnych za ich ksztattowanie oraz kulturze organizacyjnej
instytucji rozwijajacych umiejetnosci.

W praktyce oznaczato to rozpoczecie prac nad Zintegrowang Strategia Umiejetnosci
2030 (ZSU 2030), w ktore to —w ramach wsparcia eksperckiego — wiaczyt sie Instytut Badan
Edukacyjnych w osobach dr. hab. Piotra Mikiewicza, dr Dominiki Walczak, dr Aleksandry
Dudy, a w 2019 r. dotaczyta dr Monika Staszewicz. Zadaniem ekspertéw Instytutu Badan
Edukacyjnych byto opracowanie dokumentu Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030,
w tym takze przeprowadzenie niezbednych badan i analiz, seminariéw i warsztatow oraz
konsultacji na temat wyzwan zwigzanych z ksztattowaniem, rozwojem i monitoringiem
umiejetnosci w kraju przy uwzglednieniu potrzeb wszystkich resortéw i gtéwnych grup
interesariuszy. Podkresli¢ nalezy, ze zaplanowany od samego poczatku sposéb prac nad
ZSU 2030 zaktadat dialog i $cista wspotprace z podmiotami prowadzacymi dziatania na rzecz
rozwoju umiejetnosci dzieci, mtodziezy, dorostych. Ostatecznie dokument ZSU 2030 zostat
opracowany w wyniku szerokich konsultacji z uwzglednieniem wymogéw wynikajacych

' SOR - Strategia na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju do roku 2020 (z perspektywa do 2030 r.).
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z Umowy Partnerstwa. W efekcie prowadzonych prac 25 stycznia 2019 r. Rada Ministréw
przyjeta dokument Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (czes¢ og6lna), a 28 grudnia
2020r. - Zintegrowana Strategia Umiejetnosci 2030 (czes$¢ szczegdtowa). Polityka na rzecz
rozwijania umiejetnosci zgodnie z ideg uczenia sie przez cate zycie.
W ZSU 2030 okre$lono ramy strategiczne polityki na rzecz rozwoju umiejetnosci, ktorej
efektem korncowym ma by¢ wzmocnienie kapitatu spotecznego, wiaczenie spoteczne,
wzrost gospodarczy i osiagniecie wysokiej jakosci zycia. Warunkami realizacji sformuto-
wanych efektéw sa:
= podnoszenie poziomu umiejetnosci kluczowych u dzieci, mtodziezy i oséb dorostych;
= rozwijanie i upowszechnianie kultury uczenia sie nastawionej na aktywny i ciagty roz-
wéj umiejetnosci;

= zwiekszenie udziatu pracodawcéw w rozwoju i lepsze wykorzystanie umiejetnosci;

= budowanie efektywnego systemu diagnozowania i informowania o obecnym stanie
i zapotrzebowaniu na umiejetnosci;

= wypracowanie skutecznych i trwatych mechanizméw wspotpracy i koordynacji miedzy-
resortowej oraz miedzysektorowej w zakresie rozwoju umiejetnosci;

= wyréwnywanie szans w dostepie do rozwoju i mozliwosci wykorzystania umiejetnosci
(Ministerstwo Edukacji Narodowej [MEN], 2019).

ZSU 2030 stwarza ramy dla dziatania interesariuszy zaangazowanych w procesy na rzecz
nabywania i rozwijania umiejetnosci oraz umozliwia:

zaprojektowanie spéjnej polityki na rzecz ksztattowania i rozwijania umiejetnosci w mysl
idei uczenia sie przez cate zycie;

skoordynowanie dziatai zaangazowanych stron na rzecz umiejetnosci;

zwiekszenie aktywnosci edukacyjnej i zawodowej we wszystkich grupach spotecznych,
zwiaszcza wérdd oséb o niskich umiejetnosciach lub narazonych na wykluczenie spoteczne;

wzmocnienie $wiadomosci na temat znaczenia umiejetnosci dla osiggania korzysci
indywidualnych, gospodarczych i spotecznych;

zapewnienie réwnego dostepu do: informacji o zasobach umiejetnosci i zapotrzebo-
waniu na nie, doradztwa edukacyjnego i zawodowego oraz ofert edukacyjnych i szkole-
niowych zwigzanych z rozwojem umiejetnosci (MEN, 2019).

ZSU 2030 ma status polityki publicznej (Ustawa z dnia 15 lipca 2020 r. 0 zmianie ustawy
o zasadach prowadzenia polityki rozwoju oraz niektérych innych ustaw, Dz. U. 2020
poz. 1378), co oznacza, ze okresla podstawowe uwarunkowania, cele i kierunki rozwoju kraju
w wymiarze spotecznym, gospodarczym i przestrzennym w danej dziedzinie lub na danym
obszarze, ktére wynikaja bezposrednio ze Sredniookresowej strategii rozwoju kraju, czyli
Strategii na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju (Ministerstwo Edukacji i Nauki [MEiN], 2020).

ZSU 2030 wpisuje sie w Strategie na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju, uzupetnia i roz-
wija horyzontalne zintegrowane strategie rozwoju, nawiazuje do rzadowych programoéw
wspierajacych rozwoj spoteczenstwa obywatelskiego, stanowi punkt odniesienia strategii
rozwoju wojewddztw. Co wiecej, ZSU 2030 uwzglednia dorobek miedzynarodowy Unii
Europejskiej i Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), w tym m.in. nawia-
zuje do zatozerh Nowego Europejskiego Programu na rzecz Umiejetnosci, odnosi sie do ram
wyznaczonych przez OECD do opracowywania skutecznych polityk w zakresie umiejetnosci
(MEN, 2019).

Zapisy ZSU 2030 stanowig podstawe okres$lenia planéw zagospodarowania funduszy
krajowych i europejskich na rzecz rozwoju umiejetnosci. Stanowia ukfad odniesienia dla
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najkorzystniejszego planowania projektéw i programéw przez dysponentéw poszczegdl-
nych czesci budzetu panstwa, jednostki samorzadu terytorialnego oraz inne podmioty
publiczne i prywatne. Tym samym zapisy ZSU 2030 (cze$¢ szczegdtowa), nalezy traktowac
jako merytoryczny drogowskaz dla okreslenia i optymalizacji planéw oraz alokacji funduszy
krajowych i europejskich na rzecz rozwoju umiejetnosci na poziomie krajowym i regional-
nym (MEiN, 2020).

2. Umiejetnosci i edukacja w kontekscie Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030

Dzi$ coraz trudniej nie dostrzega¢ znaczenia umiejetnosci w zyciu gospodarczym,
spotecznym i osobistym. Bez odpowiedniego rozwijania umiejetnosci trudno wyobrazi¢
sobie urzeczywistnienie idei wysokiej jakosci zycia. Posiadanie odpowiednich umiejetnosci
przyczynia sie do zwiekszenia aktywnosci, satysfakcji, poczucia sprawstwa i autonomii
w réznych obszarach zycia.

W ZSU 2030 stowo umiejetnos¢ oznacza zdolnosé do prawidtowego i sprawnego wyko-
nywania okre$lonego rodzaju czynnosci, zadania lub funkgji. Przez ,prawidtowe wykony-
wanie” rozumie sie wykorzystywanie w dziataniu odpowiedniej wiedzy teoretycznej i prak-
tycznej oraz stosowanie sie do norm spotecznych, w szczegdlnosci odnoszacych sie do
danego rodzaju dziatalnosci. Zatem przyjeta w ZSU 2030 definicja terminu umiejetnosc
koresponduje z definicjg przyjeta w ustawie o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji, jest
takze zbiezna z zaleceniami Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie Europejskiej Ramy
Kwalifikacji (ERK) oraz jest spdjna z definicja przyjeta przez OECD (MEN, 2019). Szeroka defi-
nicja umiejetnosci wymusza nowe spojrzenie na role edukacji w zyciu cztowieka - edukacji
rozumianej jako edukacja formalna, pozaformalna i uczenie sie nieformalne? jako cato-
zyciowy proces uczenia sie dzieci, mtodziezy, dorostych zréznicowanych pod wzgledem
spoteczno-demograficznym.

W centrum tak rozumianej edukacji staje poszukiwanie efektywnych i kreatywnych
sposobow rozwijania umiejetnosci podstawowych, przekrojowych, zawodowych?® oraz
tworczego faczenia umiejetnosci z réznych dziedzin wiedzy. Najwazniejsze wydaje sie
przygotowanie obywateli do ciggtego zdobywania nowych umiejetnosci i efektywnego
wykorzystywania ich w warunkach, ktérych jeszcze nie znamy. Stad centralne znaczenie
umiejetnosci wykorzystania wiedzy adekwatnie do potrzeb, mozliwosci i réznych konteks-
toéw, a nie jedynie okreslenie konkretnego zasobu wiadomosci do opanowania.

2 Edukacja formalna - ksztatcenie realizowane przez publiczne i niepubliczne szkoty oraz inne podmioty systemu
oswiaty, uczelnie oraz inne podmioty systemu szkolnictwa wyzszego, w ramach programéw, ktére prowadzg do
uzyskania kwalifikacji petnych, kwalifikacji nadawanych po ukonczeniu studiéw podyplomowych, o ktérych mowa
w art. 160 ust. 1 ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. - Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. poz. 1668 z pdzn. zm.)
albo kwalifikacji w zawodzie, o ktérej mowa w art. 10 ust. 3 pkt 1 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty
(Dz. U.z 2018 r. poz. 1457, 1560 i 1669); Edukacja pozaformalna - ksztatcenie i szkolenie realizowane w ramach pro-
gramoéw, ktdre nie prowadza do uzyskania kwalifikacji petnych lub kwalifikacji nadawanych po ukonczeniu studiéw
podyplomowych albo kwalifikacji w zawodzie (art. 2 pkt 3 ustawy z dnia 22 grudnia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie
Kwalifikacji — Dz. U. z 2018 r. poz. 2153); Uczenie sie nieformalne — uzyskiwanie efektéw uczenia sie poprzez réznego
rodzaju aktywnos¢ poza edukacja formalng i edukacjg pozaformalna.

3 Umiejetnosci podstawowe — rozumienia i tworzenia informacji; wielojezycznosci, matematyczne, w zakresie nauk
przyrodniczych; technologii i inzynierii. Umiejetnosci przekrojowe - cyfrowe; osobiste, spoteczne i w zakresie uczenia
sie; obywatelskie; w zakresie przedsiebiorczosci; w zakresie Swiadomosci i ekspresji kulturalnej; w zakresie mysle-
nia krytycznego i kompleksowego rozwigzywania probleméw; w zakresie pracy zespotowej; zdolnos¢ adaptacji
do nowych warunkéw; przywédcze; zwigzane z wielokulturowoscia; zwigzane z kreatywnoscia i innowacyjnoscia.
Umiejetnosci zawodowe - zdolnosci wykorzystania wiedzy z okreslonej branzy/dziedziny oraz nabytych sprawnosci
do wykonywania okreslonych i specyficznych dla danej profesji dziatan.
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Efektywne wykorzystanie potencjatu wszystkich obywateli wymaga funkcjonowania
systemu ksztattowania i wykorzystania umiejetnosci, ktory stwarza wszystkim takie same
szanse na rozwoj wtasnych potencjatéw. Utrzymujace sie zréznicowania spoteczne moga
stac sie bariera dla dynamicznego rozwoju gospodarki, dlatego rozwéj powinien sprzyjac
wiagczeniu spotecznemu, co wiaze sie z koniecznoscig wsparcia rozwoju i odpowiedniego
wykorzystania potencjatu poszczegdlnych grup spotecznych na rynku pracy, w zyciu spo-
tecznym i osobistym. Kluczowe jest tu niwelowanie barier w dostepie do instytugcji ksztatto-
wania umiejetnosci — zaréwno w zakresie edukacji formalnej, jak i pozaformalnej i instytugji
wspierajacych uczenie sie nieformalne.

Konieczne jest zapewnienie sprzyjajacych warunkéw uczenia sie wszystkim dzieciom
i uczniom, niezaleznie od ich zréznicowania pod jakimkolwiek wzgledem zaréwno zré6z-
nicowania rodzin, z ktérych pochodza (ekonomicznym, swiatopogladowym, religijnym,
wyksztatcenia rodzicdéw, etnicznym itp.), jak i zréznicowania osobistego: potencjatu
rozwojowego, indywidualnych styléw i wtasciwosci uczenia sie, sprawnosci zmystéw,
sprawnosci fizycznej lub umystowej czy stanu zdrowia. Kazda szkofa powinna by¢ szkofg,
ktéra wspiera rozwdj i zapewnia ksztatcenie kazdemu uczniowi, w sposéb optymalnie
dostosowany do jego indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych.

Dzi$ juz nikogo nie trzeba przekonywa¢, ze efektywny proces ksztattowania umiejet-
nosci opierac sie powinien na aktywnym i elastycznym uczestnictwie osoby uczacej sie
i wspierajacej roli kadr edukacyjnych.

Centralne znaczenie ma tworzenie warunkéw rozwoju umiejetnosci dla aktywnego
uczestnictwa w dynamicznie zmieniajagcym sie swiecie wyzwan zawodowych i spotecznych
powodowanych przez rozwdj nowych technologii.

Oprécz tworzenia warunkéw do zdobywania i rozwijania umiejetnosci kluczowe jest
takie poprowadzenie procesu uczenia, aby jego efektem byto silne wewnetrzne przeko-
nanie o potrzebie ciaggtego rozwoju, a takze poznanie i umiejetnos¢ zastosowania zasad,
metod i technik efektywnego zdobywania wiedzy dostosowanych do indywidualnych
mozliwosci. Przy czym indywidualizacja ksztatcenia nie oznacza, ze kazdego uczy sie czegos
innego iinaczej, ale ze kazdemu pomaga sie znalez¢ najlepsza dla niego droge do zdobycia
kluczowej wiedzy, umiejetnosci i ksztattowania postaw.

Podstawa rozwoju umiejetnosci adekwatnych do wyzwan wspétczesnego swiata jest
zapewnienie adekwatnych rozwigzan dydaktycznych i metodycznych. Zmieniajaca sie rola
edukacji formalnej powoduje koniecznos$¢ przemodelowania funkgji szkoty i wzmocnienie
wspotpracy ze srodowiskiem spotecznym i gospodarczym. Jednoczes$nie traktujemy proces
rozwoju umiejetnosci z aktywnoscig zaréwno w ramach edukacji formalnej, jak i w ramach
pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego przez cate zycie.

Lezace u podstaw ZSU 2030 zatozenia beda wdrazane w konkretnych warunkach insty-
tucjonalnych (ustréj szkolny, mechanizmy zarzadzania i finansowania edukacji, mechani-
zmy przygotowania zawodowego i doskonalenia kadry), strukturalnych (zréznicowanie
regionalne sieci szkolnej, zr6znicowanie kompetencyjne obywateli, zréznicowanie warun-
kéw spotecznych pracy poszczegélnych szkét i innych instytucji edukacyjnych), kulturo-
wych (kultura pracy kadry pedagogicznej, postawy spoteczne wobec edukacji formalnej
i uczenia sie przez cate zycie). Konieczne jest state obserwowanie interakcji przygotowa-
nych rozwigzan z rzeczywistoscia. To, co na poziomie idei wydaje sie stuszne, w zetknieciu
z realiami wdrozeniowymi moze przynosi¢ nieoczekiwane skutki. Dlatego konieczne s3
mechanizmy statego ewaluowania efektéw zaproponowanych rozwigzan dydaktycznych,
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organizacyjnych, zarzadczych i wypracowanie mechanizmdw wprowadzania adekwatnych
modyfikacji wdrozeniowych, tak by osiggac efekt wspierania rozwoju umiejetnosci. Opra-
cowanie mechanizméw monitoringu, adekwatne modyfikacje oraz ewaluacja zaktadajg
konieczno$¢ analizy tresci podstawy programowej dla wszystkich etapéw edukacyjnych
i typow szkot pod wzgledem zatozen edukacyjnych. Konieczne tez bedzie wypracowanie
mechanizméw monitorowania coraz bardziej dynamicznie rozwijajacych form edukacji
pozaformalnej oraz proceséw nieformalnego uczenia sie, ktére prowadza do ksztattowania
umiejetnosci przydatnych w zyciu zawodowym, spotecznym i prywatnym.

Realizacja tego dziatania wymaga przeprowadzania na biezagco monitoringu i analizy
danych dotyczacych warunkéw pracy nauczycieli. Analiza musi z jednej strony opierac sie
na uwarunkowaniach wynikajacych z przepiséw prawa o$wiatowego, jak réwniez z realiéw
funkcjonowania szkét i kultury pracy nauczycieli, o ktérych informacje powinny by¢ zbie-
rane za pomoca badan edukacyjnych. Zebrane dane, ptynace z nich wnioski i rekomendacje
powinny by¢ przedmiotem systematycznych konsultacji z ekspertami, w tym z przedsta-
wicielami o$rodkéw doskonalenia nauczycieli.

Wiele idei i programéw jest sformutowanych zgodnie z powyzszymi zatozeniami, np.
projekty rozwijajace potencjat szkét realizowane ze srodkéw Regionalnych Programéw Ope-
racyjnych (RPO), projekty edukacyjne finansowane ze srodkéw Programu Wiedza, Eduka-
cja, Rozwoj (POWER) czy oddolne indywidualne inicjatywy nauczycielskie. Czes¢ z nich jest
juz wdrazana w mysl tych zatozen. Potrzeba pracy nad harmonizacja wspétdziatania decy-
dentéw, kadr zarzadzajacych i uczacych, struktur organizacyjnych jest akceptowana przez
wszystkich interesariuszy proceséw edukacyjnych. W dalszym ciggu jednak wyzwanie stanowi
powszechne urzeczywistnienie proceséw ksztattowania umiejetnosci w mysl wspétczesnych
trendéw pedagogicznych, co moze wynikac z faktu, ze w praktyce trudno odejs¢ od podaja-
cego i recepcyjnego modelu pracy szkoty i innych instytucji dziatajacych na rzecz rozwijania
umiejetnosci dzieci, mtodziezy i oséb dorostych. Trudnosci moga by¢ uwarunkowane m.in.
modelami finansowania, procesami administracyjnymi, zarzadzaniem instytucjami, metodami
ksztatcenia i rozwoju kadr edukacyjnych, kulturg organizacyjna szkoty, a takze nawykami pracy
nauczycieli. Przezwyciezanie tych trudnosci musi opierac sie na powszechnie ugruntowanym
przekonaniu co do kierunku zmian w ksztattowaniu umiejetnosci.

3. Edukacja wlaczajaca w kontekscie Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030

Jesliby chcie¢ przeszukaé czes¢ ogdélng ZSU 2030, to nie uda nam sie znalez¢ definicji
terminu edukacja wigczajaca, cho¢ pojawi sie do niego kilka bezposrednich odniesien. Po
pierwsze ZSU 2030, odwotujac sie do dorobku organizacji miedzynarodowych, wpisuje sie
w dziatania Unii Europejskiej na rzecz wiaczenia spotecznego, stanowigc realizacje prawa do
edukacji wlaczajacej, charakteryzujacej sie dobra jakoscia szkolen i uczenia sie przez cate zycie
w celu utrzymania i nabywania umiejetnosci, ktére pozwola w petni uczestniczy¢ w zyciu
spoteczenstwa i skutecznie radzi¢ sobie ze zmianami na rynku pracy (MEN, 2019). Po drugie
w priorytecie 6: Wyréwnywanie szans w dostepie do rozwoju i mozliwosci wykorzystania
umiejetnosci, sformutowanym w ZSU 2030 czes¢ ogdlna, podkreslono, ze w dalszym ciagu
wyzwaniem pozostaje jak najwieksze upowszechnienie edukacji wtaczajacej dla uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz wzmacnianie istniejacych i tworzenie nowych
powiazan miedzy dziataniami na rzecz oséb z niepetnosprawnosciami stwarzajace im mozli-
wosci nabywania i wykorzystywania umiejetnosci dla mozliwie najpemiejszego uczestnictwa
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w zyciu spotecznym. Stad jednym z gtéwnych kierunkéw dziatan jest podnoszenie jakosci i pro-
mocja edukacji wtaczajacej, ze szczegdlnym uwzglednieniem przygotowania dzieci, mtodziezy
i dorostych z niepetnosprawnosciami do wejscia na rynek pracy (MEN, 2019).

W czesci szczegbtowej ZSU 2030 termin edukacja wiaczajaca pojawia sie trzykrotnie, w:
» Obszarze oddziatywania |ll. Rozwijanie umiejetnosci w edukacji formalnej — kadry

uczace, Temat dziatania 6. Wspieranie rozwoju umiejetnosci zawodowych kadr ucza-
cych w edukacji formalnej, Kierunki dziatari 6.13. rozwijanie umiejetnosci w zakresie
edukacji wiaczajacej, patriotycznej, prorodzinnej, miedzykulturowej, miedzypokolenio-
wej, obywatelskiej, zdrowotnej, ekologicznej i ekonomicznej; 6.20. wzmocnienie oferty
doskonalenia w kontekscie potrzeb zwigzanych z zapewnieniem wysokiej jakosci edu-
kacji wiaczajacej, na przyktad: superwizje, kursy w formule online, budowanie zasobéw
materiatéw metodycznych;

» Obszarze oddziatywania IV. Rozwijanie umiejetnosci poza edukacja formalna, Temat dzia-
tania 12. Wspieranie kadr zarzadzajacych i uczacych w edukacji pozaformalnej i wspie-
rajacych uczenie sie nieformalne, Kierunki dziatar 12.5. rozwijanie oferty doskonalenia
zawodowego w zakresie edukacji wtaczajacej, patriotycznej, prorodzinnej, miedzykul-
turowej, miedzypokoleniowej, obywatelskiej, zdrowotnej, ekologicznej i ekonomiczne;j.

Literalne czytanie zapiséw, w ktérych pojawia sie termin edukacja wtaczajaca niewat-
pliwie wskazuje na jej istotng role w edukacji formalnej, pozaformalnej i uczeniu sie nie-
formalnym. A zatem po zestawieniu wynikéw wyszukiwan z czesci ogélnej i szczegotowej
nie ma watpliwosci co do znaczenia edukacji wtaczajacej oséb ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi lub niepetnosprawnosciami z mysla o ich wejsciu na rynek pracy.

Chcac jednak zrozumie¢ miejsce edukacji wtaczajacej w ZSU 2030, nie mozna ograni-
czyc¢ sie jedynie do wyszukiwania terminu edukacja wtaczajaca w czesci ogdlnej i czesci
szczegotowej. Takie ¢wiczenie datoby mylne pojecie o rozumieniu edukacji wtaczajacej
- ograniczonej do wsparcia 0s6b z niepetnosprawnosciami lub uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Konieczne w tym kontekscie jest powrdcenie do rozumienia terminu i roli edukacji przy-
jetej w ZSU 2030, ktéra definiowana jest jako edukacja dla wszystkich, a zatem jako cato-
zyciowy proces rozwijania umiejetnosci podstawowych, przekrojowych i zawodowych.

Tak rozumiana edukacja wtaczajaca obejmuje cate spektrum oddziatywan od wczes-
nego dziecinstwa po wejscie absolwenta na rynek pracy oraz nabywanie wiedzy i umie-
jetnosci przez osoby doroste. Jej celem jest zapewnienie sprzyjajacych warunkéw uczenia
sie niezaleznych od statusu spotecznego i ekonomicznego oraz uwarunkowan osobistych.
Edukacja polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych,
edukacyjnych, zawodowych; rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycz-
nych i czynnikéw Srodowiskowych oraz stwarzaniu warunkéw do aktywnego i petnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym miedzy innymi poprzez tworzenie ,$ciezek
drugiej szansy”.

Edukacja wiaczajaca sprzyja zatem wiaczeniu spotecznemu — wigze sie z koniecznoscia
wsparcia rozwoju i odpowiedniego wykorzystania potencjatu poszczegélnych grup spo-
tecznych na rynku pracy, w zyciu spotecznym i osobistym.

Efektywne wykorzystanie potencjatu wszystkich obywateli wymaga funkcjonowania
systemu ksztattowania i wykorzystania umiejetnosci, ktéry stwarza wszystkim takie same
szanse na rozwdj wiasnych potencjatéw. Kluczowe jest tu niwelowanie barier w dostepie do
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instytucji ksztattowania umiejetnosci — zaréwno w zakresie edukacji formalnej, jak i poza-
formalnej oraz instytucji wspierajacych uczenie sie nieformalne.

Do najwazniejszych wyzwan w tym zakresie nalezy niwelowanie réznic w warunkach
dla rozwoju umiejetnosci wynikajacych m.in. z: wyksztatcenia, wieku, ptci, orientacji seksu-
alnej, rasy i pochodzenia etnicznego, religii, miejsca zamieszkania, sytuacji ekonomicznej
i zawodowej, szczegdlnych uzdolnien, indywidualnych styléw i wiasciwosci uczenia sie,
niepowodzen edukacyjnych lub zawodowych; ze specyficznych trudnosci w uczeniu
sie, niedostosowania spotecznego lub jego zagrozenia, zaniedban srodowiskowych zwia-
zanych z sytuacja bytowa, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami srodowisko-
wymi, niepetnosprawnosci, choroby przewlektej, sytuacji kryzysowych lub traumatycz-
nych, zaburzen zachowania lub emodji, deficytéw kompetencji i zaburzen sprawnosci
jezykowych, trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z r6znicami kulturowymi.

ZSU 2030 pozwala na nowo zdefiniowac¢ edukacje wiaczajaca — nadac jej duzo szersze
znaczenie niz obiegowe i tym samym jej adresatami uczyni¢ osobe uczaca sie, jej otoczenie
spoteczne (w tym przede wszystkim rodzine) oraz nowe grupy spoteczne.

Myslenie o edukacji wigczajacej jako edukacji dla wszystkich pozwala nam wskazac
zapisy w ZSU 2030 (cze$¢ szczegotowa), ktdre moga stanowié bezposrednie odniesienie dla
wdrazania edukacji wtaczajacej w instytucjach zajmujacych sie rozwijaniem umiejetnosci
dzieci, mtodziezy i oséb dorostych.

| tak, w Temacie dziatania 1: Upowszechnianie istniejqcych oraz opracowanie i wdrazanie
nowych rozwiqzan diagnozujqcych predyspozycje i umiejetnosci dzieci, mfodziezy i dorostych
wskazano na rozwijanie umiejetnosci kluczowych z punktu widzenia diagnozowania pre-
dyspozydji i potrzeb oséb w kazdym wieku; wczesnego wspomagania rozwoju dzieci oraz
psychologicznego, pedagogicznego, instytucjonalnego, organizacyjnego i prawnego
wspierania rodzin.

Tabela 1
Wybrane powiqzania z edukacjq wigczajgcq w ZSU 2030 (czes¢ szczegétowa)

Obszar oddziatywania I: Umiejetnosci podstawowe, przekrojowe i zawodowe dzieci, mio-
dziezy i os6b dorostych

Temat dziatania 1. Upowszechnianie istniejacych oraz opracowanie i wdrazanie nowych roz-
wiazan diagnozujacych predyspozycje i umiejetnosci dzieci, mtodziezy i dorostych

Kierunek dziatan:

1.1. wypracowanie i wdrazanie rozwigzan, w tym uwzgledniajacych ICT i Al, w zakresie diagnozo-
wania predyspozycji i umiejetnosci oséb w kazdym wieku;

1.3. diagnozowanie potrzeb dotyczacych wczesnego wspomagania rozwoju dzieci i wsparcia rodziny
na przyktad w zakresie badan przesiewowych, wsparcia psychologicznego, pedagogicznego, in-
stytucjonalnego, organizacyjnego, prawnego oraz wdrazanie rozwigzan w tym obszarze;

1.4. diagnozowanie i wdrazanie rozwigzan w zakresie wspomagania rozwoju dzieci, mtodziezy
i 0séb dorostych ze szczegdlnym uwzglednieniem podmiotowosci osoby uczacej sie;

1.5. diagnozowanie i wdrazanie rozwiagzan w zakresie wspomagania rodzin, miedzy innymi poprzez
wsparcie psychologiczne, pedagogiczne, instytucjonalne, organizacyjne, prawne.

Zrédto: MEIN, 2020.

W Temacie dziatania 2. Upowszechnianie istniejqcych oraz opracowanie i wdrazanie nowych
rozwiqzan na rzecz rozwoju umiejetnosci podstawowych i przekrojowych oraz zawodowych dzieci,
miodziezy i 0s6b dorostych kluczowe jest podejmowanie dziatar na rzecz rozwoju umiejetnosci
0s6b w kazdym wieku na wszystkich etapach edukacji formalnej, pozaformalnej i uczenia sie
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nieformalnego. W ZSU 2030 zwraca sie uwage na tzw. ,grupy wrazliwe”, czyli osoby z niskimi
umiejetnosciami podstawowymi; osoby bierne zawodowo lub bezrobotne (np. osoby niepra-
Cujace, nieuczace sie i nieprzygotowujace sie do zawodu, osoby chcace wejsé lub powrdcic
na rynek pracy po dtugiej przerwie, kobiety po dtugim okresie wychowywania dzieci, osoby
sprawujgce opieke nad osobami zaleznymi); osoby z obszaréw defaworyzowanych (wiejskich,
matych miast, miejskich postindustrialnych, w tym z trudnym dostepem do edukacgji); osoby
o niskim statusie spotecznym i ekonomicznym; osoby doroste w wieku 50+; osoby z niepet-
nosprawnosciami; osoby z zaburzeniami psychicznymi; cudzoziemcy i obywatele polscy
powracajacy z zagranicy, osoby zdolne; osoby z réznorodnymi trudnosciami w uczeniu sie
oraz ograniczeniami wynikajacymi ze stanu zdrowia fizycznego i psychicznego.

Tabela 2

Wybrane powiqzania z edukacjq wiqczajgcq w ZSU 2030 (czes¢ szczegdtowa)

Obszar oddziatywania I: Umiejetnosci podstawowe, przekrojowe i zawodowe dzieci, mio-
dziezy i oséb dorostych

Temat dziatania 2. Upowszechnianie istniejacych oraz opracowanie i wdrazanie nowych roz-
wigzan na rzecz rozwoju umiejetnosci podstawowych i przekrojowych oraz zawodowych
dzieci, mlodziezy i os6b dorostych

Kierunek dziatan:
2.2. rozwéj umiejetnosci oséb w kazdym wieku na wszystkich etapach edukacji formalnej, pozafor-
malnej i uczenia sie nieformalnego, w tym:

+ opracowanie i upowszechnienie dziatan cyfrowych, w tym kurséw online, w formatach do-
stepnych dla 0s6b z niepetnosprawnosciami,

-+ wypracowanie i wdrazanie rozwigzan w zakresie indywidualizacji nauczania, miedzy innymi
poprzez wykorzystanie narzedzi cyfrowych,

« upowszechnianie dobrych praktyk w zakresie indywidualizacji nauczania,

« opracowanie i wdrazanie materiatéw dydaktycznych wspierajacych proces samoksztatcenia
z uwzglednieniem zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych oséb uczacych sie,

- opracowanie i wdrazanie rozwigzan w zakresie monitorowania i zapewniania wysokiej jako-
$ci ksztatcenia 0s6b o zréznicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych,

- stworzenie i rozwijanie ogdlnodostepnej bazy zasobéw metodycznych do pracy z osobami
o zréznicowanych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych,

- wspieranie dzieci, mtodziezy i rodzin w zakresie integralnego rozwoju fizycznego, psychicz-
nego, emocjonalnego i spotecznego oraz rozwoju wiezi,

-+ wspieranie umiejetnosci oséb zdolnych w kierunku petnego wykorzystania ich talentéw,
ktére nie jest mozliwe w standardowych formach pracy szkolnej,

« wspieranie srodowiska rodzinnego uczniéw zdolnych w zakresie rozwijania ich umiejetnosci
i talentow,

- wspieranie dzieci, mtodziezy i rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym w zakresie
rozwijania umiejetnosci, w tym wyréwnywanie szans dzieci i mtodziezy pochodzacych z ro-
dzin o deficytach srodowiskowych i ekonomicznych,

« wspieranie umiejetnosci cudzoziemcdw i obywateli polskich powracajacych z zagranicy,

+ wspieranie umiejetnosci os6b narazonych na wykluczenie spoteczne i zawodowe.

Zrédto: MEIN, 2020.

Dla instytucji majacej na celu rozwijanie umiejetnosci istotne znaczenie ma Temat
dziatania 4. Wspieranie kadr zarzqdzajqcych w edukacji formalnej w tworzeniu warunkéw
dla rozwoju umiejetnosci, ktéry zwraca uwage na niwelowanie barier architektonicz-
nych, komunikacyjnych i dydaktycznych w celu zwiekszenia dostepnosci do oferty
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edukacyjnej. Co wiecej, wskazuje na umiejetnosci kadr zarzadzajacych w edukacji
formalnej, ktdrej zadaniem jest tworzenie warunkéw dla rozwoju umiejetnosci oséb
uczacych sie i wspierania umiejetnosci kadr uczacych. W kontekscie edukacji wita-
czajacej kluczowe jest rozwijanie umiejetnosci przywodczych, administracyjnych,
zarzadzania procesami edukacyjnymi, umiejetnosci psychologicznych, umiejetnosci
zarzadzania rozwojem zawodowym kadry uczacej i wtasnym rozwojem zawodowym.
Szczegdblnego znaczenia nabiera:
= rozwijanie oferty doskonalenia zawodowego w zakresie zarzadzania potencjatem
umiejetnosci kadry uczacej, m.in. organizacja pracy kadry uczaceji stwarzanie optymal-
nych warunkéw do rozwoju, zarzadzanie umiejetnosciami kadry uczacej, zarzadzanie
czasem;
rozwijanie umiejetnosci w zakresie stwarzania warunkéw dla doskonalenia zawodo-
wego w zakresie umiejetnosci dydaktycznych i metodycznych kadry uczacej, w tym:
wspieranie merytoryczne w zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzenia zaje¢,
wspieranie w przygotowaniu programéw nauczania; wspieranie w upowszechnianiu
metod nauczania sprzyjajacych ksztattowaniu postaw kreatywnosci i innowacyjnosci,
rozwijanie doradztwa metodycznego;
rozwijanie umiejetnosci w zakresie wspierania kadry uczacej w wykorzystaniu ICT i Al
w pracy dydaktycznej i wychowawczej
= rozwijanie umiejetnosci w zakresie wspierania kadry uczacej w autoewaluacji oraz
korzystaniu z jej wynikéw dla doskonalenia whasnej pracy.

Tabela 3
Wybrane powiqzania z edukacjq wigczajgcqg w ZSU 2030 (czes¢ szczegétowa)

Obszar oddziatywania ll: Rozwijanie umiejetnosci w edukacji formalnej - kadry zarzadzajace

Temat dziatania 4. Wspieranie kadr zarzadzajacych w edukacji formalnej w tworzeniu warun-
kow dla rozwoju umiejetnosci

Kierunek dziatania:

4.5. modernizacja/doposazenie/wyposazenie szk6t i innych jednostek systemu oswiaty oraz uczel-
ni, w tym niwelowanie barier architektonicznych, komunikacyjnych i dydaktycznych w celu
zwiekszenia dostepnosci do oferty edukacyjnej dla oséb doswiadczajacych ograniczer w funk-
cjonowaniu, w szczegélnosci uwarunkowanych niepetnosprawnoscia.

Zrédto: MEIN, 2020.

Myslac o kadrach dla edukacji wigczajacej w ramach instytucji edukacji formalnej,
koniecznie nalezy zwrdci¢ uwage na Obszar oddziatywania lll: Rozwijanie umiejetnosci
w edukacji formalnej — kadry uczace. Zapisy podkreslajg konieczno$¢ rozwijania umiejet-
nosci adeptéw do zawodu oraz aktywnych zawodowo kadr uczacych. Z punktu widzenia
realizacji zatozen edukacji wtaczajacej w codziennej pracy konieczne jest rozwijanie umie-
jetnosci diagnostycznych, z zakresu doradztwa zawodowego, wykorzystania i zarzadzania
wiedza, dydaktycznych i metodycznych, psychologiczno-pedagogicznych i zarzadzania
wtasnym rozwojem zawodowym.



EDUKACIA WEACZAIACA W SWIETLE ZAPISOW ZINTEGROWANEJ STRATEGI UMIEJETNOSCI 2030 17

Tabela 4
Wybrane powiqzania z edukacjq wigczajgcg w ZSU 2030 (czes¢ szczegdtowa)

Obszar oddziatywania lll: Rozwijanie umiejetnosci w edukacji formalnej - kadry uczace

Temat dziatania 6. Wspieranie rozwoju umiejetnosci zawodowych kadr uczacych w edukacji
formalnej

Kierunki dziatan:
6.2. rozwijanie wsparcia dydaktycznego i metodycznego, w tym:

» wspieranie merytoryczne w zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zaje¢,

-+ wspieranie w rozwijaniu umiejetnosci stosowania aktywizujacych metod, narzedzi i form na-
uczania adekwatnych do realizowanych programéw nauczania lub programéw studiéw oraz
mozliwosci i potrzeb oséb uczacych sie,

6.8. rozwijanie umiejetnosci podnoszenia kondycji fizycznej, psychiczneji emocjonalnej oséb ucza-
cych sig;
6.11. rozwijanie umiejetnosci pracy/wspotpracy, w tym:

+ zrodzicami/opiekunami uczniéw i innych oséb uczacych sie,

« ze zdolnym uczniem, stuchaczem, studentem, doktorantem, uczestnikiem studiéw podyplo-
mowych, uczestnikiem pozaszkolnej formy ksztatcenia ustawicznego,

«+ z uczniami, stuchaczami, studentami, doktorantami, uczestnikami studiéw podyplomowych
i uczestnikami pozaszkolnych form ksztatcenia ustawicznego z rodzin o niskim statusie spo-
teczno-ekonomicznym,

+ zuczniami i rodzicami/opiekunami uczniéw zagrozonych przedwczesnym koriczeniem nauki,

+ z uczniami, stuchaczami, studentami, doktorantami, uczestnikami studiéw podyplomowych
i uczestnikami pozaszkolnych form ksztatcenia ustawicznego z réznorodnymi trudnosciami
W uczeniu sie oraz ograniczeniami wynikajacymi ze stanu zdrowia fizycznego i psychicznego,

« z cudzoziemskimi i powracajgcymi z zagranicy polskimi uczniami, stuchaczami, studentami,
doktorantami, uczestnikami studiéw podyplomowych i uczestnikami pozaszkolnych form
ksztatcenia ustawicznego,

6.13. rozwijanie umiejetnosci w zakresie edukacji wtaczajacej, patriotycznej, prorodzinnej, miedzy-
kulturowej, miedzypokoleniowej, obywatelskiej, zdrowotnej, ekologicznej i ekonomiczne;j.

Zrédto: MEIN, 2020.

Edukacja wtaczajaca potrzebuje dobrze przygotowanych kadr zarzadzajacych i ucza-
cych w edukacji pozaformalnej. Jednoczesnie oprdcz edukacji pozaformalnej coraz wieksze
znaczenie dla ksztattowania umiejetnosci ma sfera nieformalnego uczenia sie. Dzieci i mto-
dziez, a takze dorosli, biorg udziat w réznorodnych aktywnosciach czasu wolnego, ktére
nie sa nakierowane bezposrednio na szkolenie konkretnych umiejetnosci, ale przynosza
efekty rozwojowe.

Bezposrednich wskazéwek w tym zakresie szukac nalezy w Obszarze oddziatywania IV:
Rozwijanie umiejetnosci poza edukacjg formalng. Oprécz umiejetnosci kadr w edukacji
pozaformalnej i instytucji wspierajacych uczenie sie nieformalne, wazne jest tworzenie
warunkéw spotecznych, w ktérych jednostki (dzieci, mtodziez, dorosli) moga realizowaé
réznorakie aktywnosci przynoszace w efekcie szeroko rozumiany rozwéj. W tym zakresie
kluczowe jest stymulowanie rozwoju kapitatu spotecznego srodowisk lokalnych poprzez
dziatalno$¢ organizacji pozarzadowych i 0séb prywatnych, ktére przygotowujg oferte dla
jednostek zwigzang z aktywnosciami czasu wolnego, kulturalng, sportowa, turystyczna
i inne. Mowa tu o pracy wolontariuszy srodowiskowych, streetworkeréw, animatoréw spo-
tecznych, treneréw osiedlowych itp.
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Istotne jest tworzenie warunkéw dla uczenia sie nieformalnego poprzez programy
rozwoju kapitatu spotecznego. Wazne jest nie tylko ksztatcenie i rozwoj zawodowy kadr,
ale réwniez stymulowanie cech srodowiska spotecznego w taki sposéb, by utatwiato zdo-
bywanie i wykorzystanie umiejetnosci.

W tym miejscu podkresli¢ nalezy, ze zarysowany w ZSU 2030 model kadr zarzadzajacych
i uczacych jest zbiezny dla edukacji formalnej i pozaformalnej oraz wspierajacych uczenie
sie nieformalne.

Tabela 5
Wybrane powiqzania z edukacjq wigczajgcqg w ZSU 2030 (czes¢ szczegétowa)

Obszar oddziatywania IV: Rozwijanie umiejetnosci poza edukacja formalna
Temat dziatania 12. Wspieranie kadr zarzadzajacych i uczacych w edukacji pozaformalnej
i wspierajacych uczenie sie nieformalne

Kierunki dziatan:
12.5. rozwijanie oferty doskonalenia zawodowego w zakresie:
» umiejetnosci diagnostycznych i doradczych,
« umiejetnosci interpersonalnych,
» umiejetnosci dydaktycznych i metodycznych,
- edukacji wigczajacej, patriotycznej, prorodzinnej, miedzykulturowej, miedzypokoleniowej,
obywatelskiej, zdrowotnej, ekologicznej i ekonomicznej;
12.7. rozwijanie umiejetnosci pracy/wspotpracy z osobami:
« zdolnymi,
« zagrozonymi przedwczesnym konczeniem nauki,
0 niskim statusie spoteczno-ekonomicznym,
+ zamieszkujacymi na terenach defaworyzowanych i wykluczonych przestrzennie,
« zréznorodnymi trudnosciami w uczeniu sie i ograniczeniami wynikajacymi ze stanu zdrowia
fizycznego i psychicznego,
- zimigrantami oraz z obywatelami polskimi powracajacymi z zagranicy,
« ze wszystkich grup niedostosowanych spotecznie i wykluczonych spotecznie.

Zrédto: MEiN, 2020.

W konicu, w edukacji wtaczajacej kluczowe jest nie tylko rozwijanie umiejetnosci na
kazdym etapie zycia, ale takze ich sprawdzanie i potwierdzanie. Oznacza to po pierwsze
mozliwos¢ rozwijania oraz zdobywania nowych umiejetnosci, planowania wiasnej sciezki
rozwoju, w tym przekwalifikowania sie. Po drugie mozliwo$¢ potwierdzania efektéw ucze-
nia sie zdobytych poza formalnym systemem edukacji. Elastyczne podejscie do uczenia
umozliwia jednostkom wybor najodpowiedniejszych form i metod uczenia sie, a takze
oferuje kazdemu zainteresowanemu réwne szanse na oficjalne uznanie zdobytych przezen
uprzednio umiejetnosci i kompetencji.
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Tabela 6
Wybrane powiqzania z edukacjq wigczajgcg w ZSU 2030 (czes¢ szczegdtowa)

Obszar oddziatywania Vlil: Planowanie uczenia si¢ przez cate zycie i potwierdzanie umiejet-
nosci

Temat dziatania 25. Rozwijanie doradztwa walidacyjnego oraz potwierdzania efektow
wczesniejszego uczenia sie (RPL — Recognition of Prior Learning) na poziomie krajowym, re-
gionalnym i lokalnym

Kierunki dziatan:

25.1. upowszechnianie zatozen i celéw potwierdzania efektéw wczesniejszego uczenia sie;

25.2. wdrazanie i upowszechnianie mozliwosci potwierdzania efektéw uczenia sie nabytych w ra-
mach edukacji pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego;

25.5. promowanie mozliwosci powrotu do edukacji formalnej.

Zrédto: MEIN, 2020.

Whnioski

Zaprezentowana wyzej szeroka definicja edukacji wigczajacej w ZSU 2030 wynika z trwa-
jacej od lat dyskusji i zwigzanej z nig krytyki ograniczania edukacji wtaczajacej do dzieci
i mtodziezy z niepetnosprawnoscia i specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Celem edukacji
wiaczajacej jest zatem prowadzenie systemowych, wieloaspektowych i zintegrowanych
dziatan przygotowujacych dziecii mtodziez do wejscia w dorostosc i do petnej partycypadji
jednostek w zyciu spotecznym. O edukacji wtaczajacej nalezy myslec jako o wysokiej jakosci
powszechnej edukacji, skierowanej do wszystkich uczacych sie, dostosowanej do indywi-
dualnych mozliwosci i potrzeb oséb uczacych sie. Co oznacza, ze warunkiem koniecznym
myslenia o edukacji wtaczajacej jest szacunek dla réznic indywidualnych oraz zabezpie-
czanie potrzeb edukacyjnych i rozwojowych kazdego uczacego sie. Edukacja wiaczajaca
zapewnia holistyczny rozwdj i daje prawo do samodecydowania o swoim rozwoju. Edukacja
wiaczajaca dostrzega nie tylko osobe uczaca sie i podkresla jej podmiotowosc, ale takze jej
srodowisko spoteczne, zwtaszcza rodzine, w ktérej funkcjonuje. Co pozwala instytucjom
realizujgcym edukacje wtaczajaca kierowac szerokie wsparcie dla catych rodzin.

Idea edukacji wiaczajacej odnosi sie do kultury organizacyjnej instytucji edukacyjnej,
ktérej fundamentem jest autonomia, zaufanie, wzajemny szacunek, wspétpraca i wspot-
odpowiedzialnos¢ — wyznacza okreslony model kadry zarzadzajacej, kadry uczacej, oséb
uczacych sie, a takze okresla miejsce i role tej instytucji w spotecznosci lokalnej.

W koricu pamietac nalezy, ze implementacja zarysowanego modelu edukacji wiaczajacej
wymaga zaangazowania szerokiego grona podmiotéw, w tym srodowisk edukacyjnych,
samorzadow terytorialnych, whadz o$wiatowych, dyrektoréw szkét, nauczycieli, specjalistow,
rodzicéw i samych ucznidéw, spotecznosci lokalnej, a takze srodowisk wspierajacych
doskonalenie jakosci edukacji, w tym uczelni ksztatcacych nauczycieli i specjalistéw oraz
MEN. Konieczne jest réwniez zaangazowanie pozostatych dziatéw administracji rzadowej,
w szczegdlnosci resortéw odpowiadajacych za zapewnienie opieki zdrowotnej, pomocy
rodzinie oraz pomocy spoteczne;j.
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Kompetencje uczniéw to zagadnienie szerokie i ztozone, musi wiec by¢ rozpatrywane na kilku réw-
nolegtych ptaszczyznach. W niniejszym rozdziale zwrécono uwage na role nauczycieli w modelowaniu
okreslonych zachowan oraz znaczenie odwagi, podmiotowosci i autonomii w ksztattowaniu dynamiki
funkcjonowania spotecznego. Wskazano réwniez na specyficzne elementy pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej wraz z przykfadami rozwigzan metodycznych przydatnych w projektowaniu procesu naucza-
nia-uczenia sie. Catos¢ rozwazan ma charakter krytycznej analizy, dyskursu i wymiany mysli, a omawiane
tresci to przede wszystkim pretekst do refleksji nad procesami zachodzacymi miedzy nauczycielem
auczniem.
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Inclusive education - the competencies of school graduates and teachers’ working
methods

Students’ competencies are a broad and complex issue, so they must be considered on several parallel
levels. This chapter highlights the role of teachers in modelling specific behaviours and the importance
of courage, subjectivity and autonomy in shaping the dynamics of social functioning. The specific ele-
ments of didactic and educational work are also indicated and discussed along with examples of meth-
ods useful in designing the teaching/learning process. All considerations are presented in the form of
critical analyses and the exchange of ideas. The presented content is primarily intended to reflect on the
processes taking place between the teacher and the student.

KEYWORDS: autonomy, commitment, cooperative learning, modelling.

Wprowadzenie

Rozwaiania w zakresie praktyki wychowawczej od zawsze uwypuklajg fakt, iz wiele
aspektéw zachowania jednostki, aby sie rozwina¢, wymaga wspoétdziatania cziowieka
i Srodowiska (Schaffer, 2006). Dostrzezenie tej zaleznosci ma istotne znaczenie dla zrozumie-
nia procesu wychowania, ktéry powinien by¢ rozpatrywany wiasnie na tych dwéch pozio-
mach: zmian dokonywanych wewnatrz osoby oraz zmian wystepujacych w jej otoczeniu.
W pierwszym przypadku jednostka w wyniku interakcji zdobywa szczegdlne doswiadczenia,
ktdre nazywane sg umiejetnosciami spotecznymi, umiejetnosciami interpersonalnymilub wiedza
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spoteczng. W drugim przypadku jednostka adaptuje sie do wymagan spotecznych, przejmujac

i posredniczac w przekazywaniu wytwordéw kultury, wartosci, norm czy rél spotecznych (Kowalik,

2002, 5.57).

Pierwsze ujecie dotyczy wptywu oséb bardziej dojrzatych spotecznie na osoby mniej
dojrzate, gdzie kluczowymi pojeciami sg: wymiana informacji, modelowanie, identyfiko-
wanie lub wchodzenie w relacje. W drugim ujeciu nacisk ktadziony jest na zmiany osobowe
ksztattowane przez czynniki zwigzane z wzorcami kulturowymi i normami spotecznymi
(Kowalik, 2002). W klasie szkolnej wszystkie te doswiadczenia uczen zdobywa w réwnie
naturalny sposéb, jak i w innych mikrosrodowiskach, w ktérych wzrasta. Nauczyciel, aran-
zujac przestrzen edukacyjng, wspéttworzy podejmowane przez uczniéw aktywnosci oraz
buduje ich umiejetnosci w powiazaniu z regutami zycia spotecznego. W tym kontekscie
mozna rozumiec¢ role nauczyciela jako ,kreatora” srodowiska edukacyjnego, w ktérym
formutowana jest osobowos$¢ dziecka. Edukacja dla wszystkich, zaktadajac, ze szkofa to
miejsce, gdzie kazdy uczen ma szanse rozwija¢ umiejetnosci adaptacyjne, powinna przede
wszystkim dostarczac wysokiej jakosci wzorcow zachowan. Stanowi¢ one powinny odzwier-
ciedlenie wrazliwosci spotecznej, empatii, odwagi oraz spéjnosci psychicznej.

Rzeczywistos¢ edukacyjna w swojej wielowymiarowosci prowokuje zatem do dyskusji
zawierajacej sie w pytaniach:
= Jak wychowywac dzieci w swiecie zmian?
= Jak na nowo wytyczac cele wychowawcze i sprawnie je realizowac?
= Jaki powinien by¢ rezultat koncowy procesu wychowania?
= W jaki sposodb zdefiniowac role nauczyciela i wychowawcy?

Przygotowany artykut w poszukiwaniu odpowiedzi na powyzsze dylematy podejmuje
rozwazania w kilku obszarach. W zakresie regulacji prawnych i mozliwosci wdrozenia ich do
praktyki nowoczesnej pedagogii. Wskazan dotyczacych wybranych metod pracy nauczy-
ciela sprzyjajacych wdrazaniu rozwiazan w Edukadji dla wszystkich. Niezbednych w zawodzie
kompetencji nauczyciela i wystepujacych brakéw w tym zakresie oraz kompetencji uczniéw
w szkole przysztosci, takich jak podmiotowos¢ i autonomia.

W ogdlnym zamysle przygotowany materiat ma na celu poszerzenie kontekstu organi-
zacji opieki, wychowania i edukacji z perspektywy opisywanych wyzej wyzwan, ale takze
poddanie refleksji, w jaki sposéb terazniejszos¢ wptywa na dorostych petnigcych role opie-
kunéw, wychowawcow i nauczycieli i jakie niesie to konsekwencje dla funkcjonowania
szkoty.

1. Reedukacje prawne

Strukturalne zatozenia Edukacji dla wszystkich odnalez¢ mozna w dokumencie mini-
sterialnym Edukacja dla wszystkich — ramy rozwiqzar legislacyjno-organizacyjnych na rzecz
wysokiej jakosci ksztatcenia wiqczajqcego dla wszystkich oséb uczqcych sie, w ktérym mozemy
znalez¢ oczekiwany wizerunek absolwenta. Zawiera on pewien zbiér kompetencji kluczo-
wych, ktére autorzy uszeregowali w cztery grupy. Sa to:

= kompetencje poznawcze i wiedzotworcze (P),
= obraz siebie (O),

= kompetencje spoteczne (S),

= innowacyjnosc (I).
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Powyzsze wskazania wpisuja sie we wspomniang dwutorowos¢ wychowania. Dotycza
nie tylko zewnetrznych wptywoéw, ktérych celem jest poszerzanie uczniowskich horyzontow
i aspiracji, ale i wewnetrznych czynnikéw wynikajacych z doswiadczania, czym jest odpo-
wiedzialno$¢ za jakos$¢ spotecznego funkcjonowania. Trudno nie zgodzi¢ sie ze zdaniem
Grzegorza Szumskiego, ze szkoty ogélnodostepne, otwarte na r6znorodnos¢, skuteczniej
niz system segregacyjny ksztattujg wskazane umiejetnosci. Bycie w grupie o zréznicowa-
nych potrzebach mobilizuje do dziatania, zdobywania nowych doswiadczen, rywalizacji
oraz podporzadkowywania sie i dzielenia wiedza. Pocigga za sobg zmiany w metodach
pracy na lekcji, zasadach wspotpracy miedzy nauczycielami i w relacjach z rodzicami/opie-
kunami. Uczy takze okazywania szacunku, empatii i tolerancji, co ma znaczacy wptyw na
proces spostrzegania i akceptowania siebie jako osoby zdolnej do funkcjonowania w réz-
nych strukturach spotecznych (Szumski, 2009).

W wielosci relacji spotecznych mtody cztowiek odnajduje takze odpowiedz na pyta-
nie, kim jest. Dzieje sie tak dzieki obserwowaniu siebie, wtasnego wygladu, analizowaniu
wiasnej psychiki i zachowania. Najistotniejsze jednak dla zmian rozwojowych jest to, ze
w toku dziatania w grupie zréznicowanej jednostka staje wobec innego rozumienia danej
sytuacji niz wtasne. Musi weryfikowaé swoje pomysty oraz wtaczy¢ idee partneréw w swoj
system rozumowania. Aktywne zaangazowanie stron interakgji, konfrontacja i koniecznos¢
weryfikacji wtasnej wiedzy powoduje konflikt spoteczno-poznawczy, ktéry jednostka chce
zniwelowacd poprzez zmiane podejscia. ,Konflikt stanowi, najwazniejszy mechanizm, ktéry
wyjasnia, dlaczego interakcja z réwiesnikami prowadzi do tak znaczacych, korzystnych
zmian rozwojowych” (Schaffer, 2006, s. 372). Umiejetnos¢ radzenia sobie z wieloma per-
spektywami patrzenia na ten sam problem to kluczowa kompetencja przysztosci. W niniej-
szym opracowaniu zawarte zostato odniesienie do powyzszego aspektu, przy wskazaniu
kierunku doboru metod i form pracy wychowawczej i dydaktycznej.

2. Nauczyciel jako animator i kreator uczniowskich kompetengji

Relacja nauczyciel - uczen jest tak mocno wpleciona w namyst nad tym, czym jest
wychowanie i nauczanie, ze nie jest mozliwe wyobrazenie sobie edukacji bez tego aspektu.
W zawodzie nauczycielskim, jak w zadnym w tej mierze, z trudem mozna odréznic to,
co indywidualne, co zaswiadcza o nauczycielu jako cztowieku, od tego, co zawodowe, a co
wskazuje na nauczyciela jako przedstawiciela profesji (Kwiatkowski, 2005). Istnieje wiele
odniesien i klasyfikacji nauczycielskich umiejetnosci. Poczynajac od kompetencji bazowych
(okreslajacych poziom intelektualny, moralny, spofeczny i etyczny nauczyciela), poprzez
kompetencje konieczne (umiejetnosci interpersonalne i wiedza merytoryczna w tym takze
umiejetnosci informatyczne), koriczac na kompetencjach pozadanych (zaangazowanie
spoteczne, umiejetnosci wynikajace z indywidualnych pasji czy zainteresowan) (Gajdzica,
2008). Mozemy réwniez uwypukli¢ psychologiczny kontekst kompetencji, odnoszac sie do
poznawczych, emocjonalnych, spotecznych umiejetnosci oraz zachowan, ktére przyczy-
niaja sie do wtasciwego przystosowania jednostki do srodowiska spotecznego (Kowalik,
2002). Tak rozumiane kompetencje utozsamiane sg réwniez z efektywnoscia dziatan, na
ktdra sktada sie umiejetnosc realizacji celéw oraz okreslone predyspozycje jednostki (Gas,
1995). To, co stanowi szczegdlny warunek Edukadji dla wszystkich, wigze sie z koniecznoscia
skutecznego wspétdziatania w grupie i radzeniem sobie z problemami w wielowymiarowej
rzeczywistosci. Dlatego sposrdd wielu przywotanych umiejetnosci, ktére moga modelowac
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zachowania absolwenta szkoty przysztosci, warto wyeksponowaé zaangazowanie. Moto-
rem zaangazowania jest bowiem dziatanie spoteczne, a jego wyznacznikami sg empatia,
umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw spotecznych i sposoby spostrzegania spotecznej
rzeczywistosci (Gajdzica, 2007). Ponadto uruchomienie procesu zaangazowania wymaga
zaprzestania poréwnan i porzucenia kryteriéw oceny wynikow. Wiaze sie z wytaczeniem
kontroli i nieprzewidywalnoscig charakterystyczna dla zaangazowanej pracy tworczej.
Powyzsza postawa pozwala na rozpoczecie jakiegos pomystu i zgode na to, aby po jakims$
czasie znalez¢ sie w miejscu, o ktérym poprzednio sie nawet nie $nito (Lewicka, 1993).
Zaangazowanie daje zatem szanse na wytwarzanie nowych rozwiagzan wynikajacych jedy-
nie z dziatania, nie zas z wizji ostatecznego celu. Modelowanie tego typu zachowan przez
nauczycieli jest niezwykle cenne dla niekontrolowanych dziatan poznawczych wéréd ucz-
niéw, ich otwartosci oraz zaciekawienia problemem. Uczestnicy tego procesu uczj sie
wykorzystywac emocje, podtrzymywac zainteresowanie, poszukiwaé nowych informacji
czy w koncu nabiera¢ odwagi tworczej. Ta szczeg6lna umiejetnosé nauczycieli wigze sie
zich poziomem samooceny. Niska samoocena wigcza mechanizmy kontrolne i prowokuje
dziatania testujgce. Natomiast umiejetnos¢ dostrzegania i akceptowania réznych niuan-
séw danej sytuacji, a takze akceptowanie i dostosowanie sie do okolicznosci, to warunek
zaufania do siebie i do dziecka. Jesli nauczyciel jest elastyczny, to nie uwaza, ze istnieje
tylko jeden sposéb dziatania czy reagowania, nie odrzuca sprzecznych sygnatéw i r6z-
nych form komunikowania potrzeb. Tak manifestujaca sie pozytywna samoocena stanowi
przyktad dla mato stabilnego emocjonalnie ucznia i stwarza mu okazje do sprawdzenia sie
w sytuacjach nieznanych, zmiennych, wypetnionych emocjami zaréwno pozytywnymi, jak
i negatywnymi.

Inne cechy, takie jak asertywnos$¢, empatia i refleksyjnos¢, to sktadniki zaréwno inte-
ligencji spotecznej (zdolnos¢ rozumienia innych oraz zdarzen i proceséw spotecznych),
jak i pewnych cech osobowosciowych, temperamentnych (refleksyjnos¢, aktywnosé
spoteczna, opanowanie, uprzejmosc) (Pilecka i Pilecki, 1990). Powyzszy zestaw cech
najblizszy jest ,kompetencjom relacyjnym”. Oznaczaja one nie tylko umiejetnos¢ two-
rzenia relacji, utrzymywania zwiazkéw, ale takze uzyskiwanie spotecznego poparcia oraz
wywieranie wptywu na innych (Jakubowska, 1996). Tak szeroko rozumiane kompetencje
to cos wiecej niz tylko wiedza i umiejetnosci. Nauczyciel posiadajacy powyzsze cechy
moze stac sie dla dziecka kims na ksztatt promotora zdrowia psychicznego. W badaniach
dotyczacych wyobrazen nauczycieli na temat natury ich pracy czesto pojawia sie obraz
nauczyciela jako terapeuty pochylajacego sie nad uczniem i jego rodzina. Badania pro-
wadzone wsréd kandydatéw na przysztych nauczycieli potwierdzaja powyzsza opinie.
Wsréd badanych studentéw najwazniejsze okazuja sie predyspozycje psychologiczne,
takie jak: umiejetnosci komunikacyjne, tworzenie wtasciwej atmosfery dla spotecznego
uczenia sie i wychowania poprzez uczestnictwo we wspdlnocie, ale takze asertywnos¢
i wysoka samoocena (Mayes, 2001). Jednak badania dotyczace realnych umiejetnosci
w tym zakresie nie napawaja optymizmem (Grabowiec, 2018). Uprawniaja do stwier-
dzenia, ze wiekszo$¢ badanych nauczycieli ma trudnosci zarébwno z wczuwaniem sie
w przezycia innych ludzi, jak i ze spojrzeniem na dang sytuacje z cudzej perspektywy,
a co za tym idzie — ze zrozumieniem postepowania drugiej osoby. Szczegdlny niepokdj
moze budzic to, ze umiejetnosci obnizaja sie wraz z wiekiem nauczycieli, co najpewniej
wynika z syndromu wypalenia zawodowego. Ponadto wraz ze wzrostem sity pobudzenia
proceséw nerwowych zmniejsza sie podatnos¢ na emocjonalne zranienie oraz tendencja
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do odrzucania uczu¢ innych osoéb (Klis i Kossewska, 1993). Powyzsze czynniki nabieraja
szczeg6lnego znaczenia w sytuacji, gdy szkofa i rodzina, a nawet srodowisko réwiesnicze
nie spetnia juz warunkéw bezpiecznych i statych odniesien. Absolwent Szkoty dla wszyst-
kich musi umie¢ odnalez¢ punkt odniesienia w sobie i polega¢ na wtasnych zasobach
psychicznych. W tym kontekscie szczegdlnie wazne staja sie czynniki osobowosciowe
nauczyciela. Tylko nauczyciel, ktéry posiada cechy sprzyjajace sp6jnosci moze je przeka-
za¢ swoim uczniom. Do najwazniejszych zaliczy¢ nalezy te, ktére wzmacniaja poczucie
autonomii i podmiotowosci, a co za tym idzie - poczucie wtasnej wartosci i poczucie
pewnosci siebie. To takze wyznaczniki zdrowia psychicznego, o ktére nauczyciele musza
zadbac ze szczego6lna starannoscia, zarbwno w swoim rozwoju, jaki i rozwoju swoich
podopiecznych.

3. Autonomia i podmiotowos¢ jako nowa jakos¢ Edukacji dla wszystkich

Poszerzanie warunkéw swobody, autonomii, sprawstwa i poczucia podmiotowo-
$ci w sposob oczywisty stuzy realizacji celéw Edukacji dla wszystkich. Podstawowym
wyznacznikiem doswiadczania ré6znorodnosci jest bowiem dziatanie, wymiana, inter-
akgja, ilo$¢ dokonywanych wyboréw oraz jakos¢ relacji z réwiesnikami oraz dorostymi.
W3réd czynnikéw srodowiskowych wptywajacych na poczucie autonomii i podmiotowo-
$ci wymienia sie te, ktére zalezg od postepowania edukacyjnego nauczycieli. Akcentuje
sie miedzy innymi: akceptacje wychowanka, autentyzm i rozumienie empatyczne (Wag-
ner, 2000). Inni wskazujg na znaczenie partnerskiej reakcji miedzy uczniem a nauczycie-
lem. Upodmiotowienie ucznia w tego typu relacji wyraza sie zauwazeniem i uaktywnie-
niem jego mocnych stron oraz nawigzaniem autentycznego kontaktu, ktéry pozwala
uczniowi dostrzec wiasng wartosc (Kosakowski, 2003). Badania prowadzone przez Beate
Antoszewska i Katarzyne Cwirynkato wskazuja, iz nauczyciele rozumiejg i popierajg idee
podmiotowosci, ale nie stwarzajg warunkéw do jej realizacji. Wyniki wskazuja na liczne
ograniczanie wptywu uczniéw na tok lekcji (Antoszewska i Cwirynkato, 2006). Moze to
wynikac¢ z braku psychologicznego przygotowania i Swiadomosci nauczycieli dotycza-
cej tego, jakie znaczenie maja owe czynniki dla jakosci zycia ich podopiecznych lub tez
wigzac sie ze skostniatym systemem nauczania. Obecnie, gdy uczen przekracza progi
szkoty, wkracza do instytucji, ktéra jest specjalnie przygotowana, aby sterowac zacho-
waniami, a nie wzmacnia¢ jego autonomie. Cwiczenia, odpowiedzi, umiejetnosci
i zachowania powinny by¢ wykonane w okreslony sposdb, gtéwnie tak, aby zyskaty
wiasciwg ocene nauczycieli. Nadal zbyt czesto wielu uczniom, ktérzy osmielili sie wyka-
zac¢ oznaki samorealizacji indywidualnego rozwoju, szybko przypomina sie, gdzie jest
ich miejsce. Karze sie ich dezaprobata i klasyfikuje jako uczniéw problemowych. W ten
sposéb uczy sie dzieci, ze jesli tylko beda zachowywac sie zgodnie z narzuconymi
wymaganiami, to odniosa sukces. Takie myslenie oddala dziecko od refleksji na swéj
temat, rozumienia wtasnych emocji i radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Umacnia-
nie powyzszego przekonania jest szczegodlnie destrukcyjne dla poczucia autonomii
i odpowiedzialnosci. Dlatego w Edukacdji dla wszystkich potrzeba przemyslanych strategii
wychowawczych, ktére beda ogranicza¢ niesamodzielne myslenie i patrzenie na samego
siebie przez pryzmat cudzych oczekiwan. Bagatelizowanie samodzielnosci dziecka opar-
tej na jego zréznicowanych cechach jest wychowaniem niepetnym i powierzchownym,
a nawet zwodniczym. Nie sposéb charakteryzowac tego procesu bez odwotania sie do
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wychowania opierajacego sie na wartosciach, gtéwnie tych uniwersalnych i ponadcza-
sowych, ktére nawiazuja do wartosci cztowieka jako osoby. Mimo iz wartosci w eduka-
¢ji sa obecne zaréwno w podstawie programowej, jak i programach wychowawczych
klasy czy programach wychowawczo-profilaktycznych szkoty, to nadal odniesienia do
niezaleznosci, autonomii i podmiotowos¢ nie stanowig czestej praktyki pedagogiczne;j.
W kontekscie Edukacji dla wszystkich na szczegdlng uwage zastuguje odwaga. Sktado-
wymi tej wartosci sa autentycznos¢, entuzjazm, wytrwatosc i mestwo, rozumiane jako
umiejetnosci przeciwstawiania sie. Uczen, ktéry doswiadcza powyzszych stanéw emo-
cjonalnych potrafi odwaznie budowac bliskie kontakty interpersonalne i relacje bliskosci
z wieloma osobami. Nie boi sie méwic o wtasnych potrzebach w sytuacjach ekspozycji
spotecznej oraz realizowac wiasnych celéw nawet za cene bycia autsajderem. Jest reflek-
syjny i krytyczny wobec ogdlnie przyjetych opinii. Dzieki temu systematycznie zdobywa
umiejetnosci interpretowania rzeczywistosci i przetwarzania jej. Uczy sie konsekwengji
bycia sobg lub przejmowania zachowan obserwowanych wsréd cztonkéw interakgcji.
Dochodzi przy tym do skomplikowanej gry miedzy konformizmem a indywidualizmem.
Ten ukfad sit i zaleznosci, mimo iz w wielu przypadkach nacechowany negatywnymi
emocjami, pozwala uporzagdkowac uczniowi relacje ze srodowiskiem. Odwaga rozu-
miana jako dziatanie w interakcji moze zatem stanowic istotny czynnik socjalizujacy,
w szczegdblnosci w zmiennej i wielowymiarowej rzeczywistosci.

4. Praktyka edukacyjna w Edukacji dla wszystkich

Zmiany w szkofach wynikajace z realizacji idei Edukadji dla wszystkich wymagaja odpo-
wiedzi na pytanie, czego realnie szkoty dla wszystkich potrzebuja w obecnych warunkach
systemu edukacyjnego. Stworzenie uczniom warunkéw do , bycia razem” i doswiadczanie
ztozonych interakgji tam zachodzacych wymaga weryfikacji obecnych celéw i mozliwosci
tworczego podejscia do zapisow zawartych w obowigzujgcej podstawie programowej. R6z-
norodna grupa wymusza rézne cele uczenia sie, ktére scisle wigza sie z obranymi strategiami
radzenia sobie z problemami na lekcji. W tym kontekscie to cele sprawnosciowe stuzg osia-
ganiu przez dang osobe sprawnosci w okreslonej dziedzinie, uwzgledniajac jednoczesnie
rézne mozliwosci intelektualne. Cele wykonawcze stuza natomiast zdobywaniu okreslonej
wiedzy i rozwigzywaniu zadan narzuconych i ocenianych z zewnatrz (Czerniawska, 2000).
Nalezy pamieta¢, iz uczniowie samodzielni, autonomiczni, ktérzy wierza we wtasne moz-
liwosci, a niepowodzenia traktujg jako chwilowe porazki, chetniej podejma sie realizacji
celéw sprawnosciowych. Natomiast uczen niepewny siebie woli bierne odtworzenie i cel
wykonaniowy (Sedek, 2005). Dlatego projektujac proces dydaktyczny, nalezy zduzg uwaz-
noscig odniesc sie do uniwersalnych zasad nauczania. Poza oczywistg zasada gruntownej
Znajomosci ucznia oraz przychodzenia mu z indywidualnym wsparciem, zasada aktywnego
i Swiadomego udziatu uczniéw w procesie nauczania-uczenia sie, staje sie nowym wyznacz-
nikiem tak rozumianej edukacji. Z praktycznego punktu widzenia powyzsza zasada miesci
sie w zatozeniu, ze aby Edukacja dla wszystkich mogta by¢ skuteczna, nauczyciele musza
odejs¢ od tablicy i zrezygnowac z nauczania frontalnego.

Przeciwwage powyzszych zachowan, stanowig metody oparte na collaborative lear-
ning (kooperatywne uczenie sie). Umozliwiajg one uczniom czynne poszukiwanie rozwia-
zan problemu i uzyskania odpowiedzi w procesie swoistej wymiany informacji miedzy-
réwiesniczej. Metody kooperatywnego uczenia sie zakladaja prace w grupie, refleksyjnos¢,
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umiejetnos¢ stuchania innych i wyrazania siebie. Rozwijaja umiejetnos$¢ operowania argu-
mentami i krytycznego myslenia. Prowokowanie tego typu doswiadczen uczy, ze celem
dziatania jest wypracowanie wspdlnych ustalen mozliwych do zaakceptowania przez obie
strony. Sprzyja takze klarowaniu sie wtasnych przekonan i ksztattowaniu wtasnego pogladu
na swiat.

Metoda ta doskonale sprawdza sie podczas realizacji zadan projektowych. Projekty
w polskiej szkole sa realizowane od lat. Warto jednak przywotac jeszcze jednag z podobnych
metod. Jest nig Project Based Learning (PBL). To proces nauczania-uczenia sie scisle zwigzany
z obecnoscia problemu i zadania, ktére nalezy rozwigzac poprzez poszukiwanie informagji
i jej przetwarzanie, krytyczna ocene i wartosciowanie. Kluczem jest tu takze formutowanie
zadan wykorzystujacych wiedze miedzyprzedmiotowa, rozwijanie zainteresowan innymi
obszarami nauki oraz docenianie praktycznego wymiaru zagadnien teoretycznych rea-
lizowanych w szkole. Praca metoda PBL nastawiona jest jednak w wiekszym stopniu na
mierzenie sie z konfliktami, stosowanie strategii negocjacyjnych i doswiadczanie zdrowej
rywalizacji w grupie.

W s$wiecie, gdzie wiedza jest wszechobecna i w petni dostepna, ksztatcenie koope-
ratywne powinno przyjac¢ forme ksztatcenia wyprzedzajacego, ktérego istota jest zak-
tywizowanie ucznidw przed lekcjg poprzez proces samodzielnego zbierania informacji
i odniesien do wiasnej dotychczasowej wiedzy. Uczniowie uzywaja swojej wiedzy w formie
doswiadczen, przypuszczen, zwigzkdw emocjonalno-poznawczych oraz wiedzy potocznej,
aby zrozumie¢ nowy materiat i nada¢ mu osobistego znaczenia. Tak przygotowany uczen
samodzielnie przetwarza wiedze i autonomicznie tworzy materiaty. Indywidualnie, zgodnie
z wlasnymi potrzebami takze systematyzuje wiedze.

W zestawie metod sprzyjajacych Edukacji dla wszystkich warto takze wskaza¢ uczenie
(sie) przez odkrywanie, czyli Inquiry-Based Learning (IBL). To rowniez metoda o charakterze
problemowym, oparta na pytaniach stawianych przez uczniéw i na ich dotychczasowych
doswiadczeniach. IBSE (Inquiry Based Science Education — uczenie sie przedmiotéw przyrod-
niczych przez odkrywanie) wprowadza do dydaktyki szkolnej elementy wtasciwe dla badan
naukowych, oparte na schemacie dziatania: pytanie badawcze - hipoteza — doswiadczenia
— whioski. Wystarczy zdac sobie sprawe z faktu, ze odkrywanie jest naturalnym sposobem
poznawania $wiata przez dzieci i mtodziez podczas jego obserwowania. To wtasnie wtedy
uczniowie wyciggaja wnioski i samodzielnie generalizujg swoje doswiadczenia zyciowe,
zachowujac naturalng ludzka ciekawos¢. Dotychczasowe doswiadczenia w wykorzystaniu
projektéw edukacyjnych wskazuja, ze Inquiry-Based Learning prowadzi do gtebszego zrozu-
mienia poje¢ naukowych poprzez szczegdtowe analizy istoty podejmowanych problemoéw.
Praca z wykorzystaniem IBSE rozwija kulture opartg na stawianiu probleméw/zagadnier/
pytan. Sprzyja uczeniu sie na btedach oraz konstruowaniu powigzarn myslowo-poznaw-
czych pomiedzy elementami wiedzy nabytej z réznych zrédet.

Ksztatcac przysztego absolwenta Edukacji dla wszystkich, nie mozna zapomniec o rozwi-
janiu umiejetnosci szeroko rozumianej przedsiebiorczosci. Jedng z metod odpowiadajacy
powyzszym warunkom moze by¢ Design Thinking. Jest to metoda, ktéra sprzyja aktywnosci
uczniéw podczas tworzenia innowacyjnych produktéw i ustug w oparciu o gtebokie zro-
zumienie probleméw i potrzeb uzytkownikéw. Praca ta metoda przygotowuje uczniéw do
myslenia w kategorii odbiorcy ustug oraz pozwala budowa¢ doswiadczenia zwigzane z roz-
wojem osobistym (konsument) i zawodowym (ustugi). Zatozeniem metody Design Thinking
jest koncentracja na uzytkowniku poprzez badanie i zrozumienie jego uswiadomionych
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i nieuswiadomionych potrzeb. To takze praca w interdyscyplinarnym zespole umozliwiajaca
spojrzenie na problem z wielu perspektyw. Efektem pracy tg metoda sa rozwigzania, ktdre
spetniaja oczekiwania odbiorcéw oraz maja swoje ekonomiczne uzasadnienie. Design Think-
ing to takze usystematyzowane podejscie do procesu innowacji. Kluczem w realizacji tej
metody jest zbudowanie zespotu, co w klasie szkolnej odzwierciedla zespét ucznidw o réz-
nych zainteresowaniach, pasjach i mozliwosciach poznawczych. Ta réznorodnos¢ pozwala
spojrze¢ na problem z r6znych perspektyw oraz przygotowuje uczniéw do przysztej pracy
w interdyscyplinarnych zespotach: inzynierowie, technolodzy, specjalisci od marketingu,
projektowania, socjolodzy itp. Celem pracy zespotu jest wygenerowanie oryginalnego roz-
wigzania na problemy wymagajace zintegrowanego podejsicia oraz poddanie weryfikacji
jego dziatania na etapie prototypowania. Doskonatym przyktadem realizacji powyzszej stra-
tegii moze by¢ propozycja lekcji STEAM (Science, Technology, Engineering, Art, Maths). Daja
one uczniom przestrzen na prace tworcza, ekspresje artystyczna, projektowanie i realizacje
wiasnych pomystéw, dochodzenie do celu wtasna drogg — tym samym ucza poszukiwania
nowych, niestandardowych rozwigzan. W opisywanych dziataniach, zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli, dodatkowym atutem jest wykorzystanie mobilnej technologii, ktéra wyzna-
cza nowe kierunki w edukacji. Fakt, iz ciezar aktywnosci edukacyjnej zostaje przeniesiony
Z nauczania (teaching) na uczenie sie (learning), w czasie ktérego uczen staje sie gléwnym
podmiotem edukacji, umozliwia wieksza personalizacje i tworzenie indywidualnych $ro-
dowisk oraz sciezek ksztatcenia.

W tak rozumianej edukacji nauczyciel nie tyle naucza, co wspomaga w uczeniu, wyjasnia
i ttumaczy. Staje sie bardziej opiekunem, ktéry pomaga w podejmowaniu decyzji, pilnuje
termindw, pracuje nad starannym doborem tematéw zadan i stopniem ich trudnosci. Petni
role przewodnika, organizujagcego w poczatkowej fazie prace, a nastepnie moderatora
wspomagajacego, niepodajacego gotowych rozwigzan. Nauczyciel jest w tym procesie
uczestnikiem, doradca, ktéry wyszukuje i ksztattuje aktywne srodowisko nauczania. Styl
uczenia sie jest otwarty i oparty na sieciowym powigzaniu miedzy uczestnikami interakgji.

Kolejnym elementem Edukacji dla wszystkich sa tresci ksztatcenia, ktére pozwolityby
nie tylko na wspélng prace w grupie rowiesnikéw, ale réwniez na wykorzystanie zdobytej
wiedzy poza szkota. Dlatego tez w tresciach musi by¢ zawarty praktyczny kontekst oraz
muszg one odpowiadac potrzebom uczniéw i wigzac sie z ich doswiadczeniami. Konieczne
staje sie takze wyeksponowanie tresci odnoszacych sie do: postaw, aspiracji, wartosci czy
wiasciwego stosunku do Swiata oraz rozumienia okreslonych rél spotecznych (Gajdzica,
2008). Innymi stowy, dobér tresci powinien ewaluowa¢ od indywidualnego kontekstu do
postrzegania ucznia jako cztonka grupy.

Nie mozna réwniez zapomnie¢ o znaczeniu ewaluacji, podczas ktérej uczniowie oce-
niaja swoja prace i osiggniecia. Zadaniem nauczyciela powinna by¢ ocena pracy uczniéw
w oparciu o kryteria opracowane w porozumieniu z uczniami. Uczen wéwczas jest gotowy
do kierowania swoja aktywnoscia i moze podja¢ odpowiedzialnos¢ za swoje dziatanie,
a zadania, ktére ma do wykonania s w zasiegu jego mozliwosci. Ocenianie powinno mie¢
zatem charakter tzw. pedagogiki niewidzialnej, w ktérej reguty i kontrola nie manifestuja
sie wyraznie. Edukacja wowczas nastawiona jest na dziatanie, komunikacje i podmiotowos¢
ucznia. Zwieksza to efektywnos¢ nabywania tej samej kompetencji, osiggania tego samego
celu przez wszystkich uzytkownikéw, z uwzglednieniem zasady indywidualizacji. Warto
zwrdci¢ uwage, ze nie bedzie ona mozliwa, gdy zastosuje sie nauczanie frontalne, czyli
jednoczesnie stawiane sg catej klasie takie same wymagania.
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Whnioski

Przytoczone wskazania, moga by¢ realizowane w kazdej szkole, na kazdym poziomie
i z kazda grupa uczniéw. Ich poziom zaawansowania zalezy od nauczyciela, warunkéw
srodowiska szkolnego i jego otoczenia oraz w istocie od uczniéw, ich zdolnosci, potencjatu,
motywacji i wieku. Niezaleznie jednak od doboru metod czy form nauczania celem Edukagji
dla wszystkich powinno by¢ stwarzanie optymalnych warunkéw do wspierania uczniow
w organizowaniu i realizowaniu wiasnego uczenia sie, poprzez przyjmowanie coraz wiek-
szej odpowiedzialnosci za wkasng nauke. Promowanie autonomii przygotowuje absolwenta
do przyjecia otwartej, aktywnej postawy w zetknieciu z konkretnym wyzwaniem zyciowym.
Nie bez znaczenia dla omawianego tematu jest fakt, iz istnieje mozliwos¢ tworzenia sie
u uczniéw negatywnych autoschematéw przenoszonych na inne obszary funkcjonowania
(Sedek, 2005). Innymi stowy, uczen pozbawiony autonomicznego myslenia czy umiejetnosci
samodzielnego dziatania na konkretnym przedmiocie szkolnym (np. matematyce) moze
przejawiac¢ podobny brak kompetencji w sytuacjach zycia codziennego, np. podczas zaku-
pow. Stad dos¢ oczywisty wniosek o szczegdlnej roli sposobu nauczania dla funkcjonowania
spotecznego ucznidw. Kluczowa strategiag pracy w Edukadji dla wszystkich powinno by¢
zatem dziatanie, ktére zréznicuje kazdy wymiar procesu nauczania-uczenia sig, szczegdlnie
cele i zwigzane z nimi wymagania, ale takze zakres tresci, stopien trudnosci zadan, czas
na ich wykonanie oraz sposoby nabywania tej samej wiedzy (Konarzewski, 2011). Nauczy-
ciele zas, oddziatujac swojg postawa: zaangazowania, tolerancji, odwagi i pewnosci siebie,
wspierajg spontanicznie nie tylko zachowania ucznidw, ale i ucza ich zaufania do swoich
mozliwosci. Kluczem jest podejscie niedyrektywne, uwzgledniajace petna podmiotowos¢
uczestnikdw procesu dydaktycznego. To nietatwe wyzwanie nie tylko dla nauczycieli, ale
i systemu edukacyjnego.
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Powodzenie edukacji wtaczajacej w duzej mierze zalezy od nauczycieli, ktérzy cenia kulture wigczajaca
oraz dysponujg narzedziami do wprowadzania w praktyce edukacji dobrej dla kazdego ucznia. Celem
niniejszego tekstu jest przedstawienie znaczenia oraz réznych form mentoringu nauczycielskiego
w kontekscie wykorzystania tej metody w przygotowaniu do zawodu nauczycieli, ktérzy beda praco-
wac w edukacji wiaczajacej. Szczegdlng uwage zwrécono na mozliwos¢ wykorzystania w tym procesie
modelu nauczycielskiego mentoringu réwiesniczego (peer-mentoring) oraz mentoringu wspélnoto-
wego (community mentoring) jako skutecznych strategii budowania kompetencji osobowych i dydak-
tycznych niezbednych w edukacji witaczajacej. Artykut zilustrowany jest wypowiedziami studentéw
uczestniczacych w zajeciach prowadzonych metoda mentoringu, ktére wskazuja na jego wysoka sku-
tecznos¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja wiaczajaca, ksztatcenie nauczycieli, mentoring, mentoring réwiesniczy,
wspdlnota mentoringowa.

Mentoring for teacher training in inclusive education

The success of inclusive education largely depends on teachers who value an inclusive culture and have
the tools to put into practice education that is good for every student. The purpose of this text is to
present the importance and various forms of teacher mentoring in the context of using this method
in the preparation of teachers who will work in inclusive education. Particular attention is paid to the
possibility of using the model of teacher peer mentoring and community mentoring in this process as
effective strategies for building personal and didactic competencies necessary in inclusive education.
The article is illustrated with statements from students participating in classes conducted using the
mentoring method, which indicate its high effectiveness in the process of teacher training.

KEYWORDS: inclusive education, mentoring, mentoring community, peer mentoring, teacher training.
Wprowadzenie

prawdzie nie istnieje jedna definicja edukacji wigczajacej, jednak najczesciej podkre-
Sla sie, ze jest to dobrej jakosci edukacja dla kazdego ucznia (por. Domagata-Zysk,
2018). Kluczowe zdaje sie by¢ uzycie w tym kontekscie stowa ,kazdego” (every), zamiast
powszechnie stosowanego, np. w prawodawstwie amerykanskim, ,wszystkich” (all, np.
program Education for all). Paradygmat one size fits all by¢ moze sprawdza sie w branzy
modowej, jednak zdecydowanie nie w edukacji. Tak jak nie ma ,przecietnego ucznia” - ale
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w kazdym zespole klasowym spotykaja sie uczniowie o réznorodnych potrzebach i mozli-
wosciach - tak tez utopia jest projektowanie ,edukacji dobrej dla wszystkich”. Bedzie ona
edukacja dobra - edukacja o wysokiej jakosci — wtedy, kiedy kazdy z jej uczestnikdéw bedzie
przekonany, ze moze uczyc sie i by¢ nauczanym w sposéb spersonalizowany, pozwalajacy
na petny, integralny rozwa;j.

Troska o edukacje dobra dla kazdego ucznia wyrasta z gteboko humanistycznych korzeni
- postrzegania kazdej osoby, niezaleznie od jej indywidualnych, zréznicowanych cech, jako
posiadajacej petnie godnosci i praw, wobec ktérej konieczne jest zachowanie naleznego
szacunku i troski o jak najlepsze wspieranie jej w rozwoju. Jak méwig definicje wychowa-
nia, wspieranie to ma forme relacji (Nowak, 1999) i pozostaje pod wptywem srodowiska,
w ktérym dziecko przebywa (Kukotowicz, 1972; Opiela, 2019).

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie znaczenia oraz r6znych form mentoringu
w kontekscie wykorzystania tej metody w przygotowaniu do zawodu nauczycieli, ktérzy
beda pracowac¢ w edukacji wtaczajacej. Postrzeganie edukacji wtaczajacej jako zaprojek-
towanej i dostosowanej dla kazdego, wymaga nie tylko zaproszenia do niej kazdego ucz-
nia — ale takze takiego przygotowania nauczycieli, by odnalezli sie w tym wciaz nowym
paradygmacie. Interesujaca propozycja w tym kontekscie jest mentoring nauczycielski
- koncepcja wprowadzania (induction) mtodych nauczycieli na $ciezke zawodowg przez
innych nauczycieli. Moze on przybieraé forme mentoringu klasycznego, odbywajacego sie
w diadzie mentor — mentorowany (mentee), mentoringu grupowego (peer group mentoring)
lub mentoringu wspdélnotowego (community mentoring).

1. Mentoring nauczycielski - przeglad koncepgji

Wydaje sie, ze mentoring nauczycielski funkcjonuje w srodowisku nauczycielskim od
zawsze, jednak dopiero w ostatnich latach doczekat sie naukowego uznania i opracowania.

Moze on przybierac¢ réznorodne formy: mentoring moze odbywac sie w czasie praktyk
zawodowych, kiedy doswiadczony nauczyciel jest opiekunem studenta. Mentoring to takze
hospitacje, hospitacje kolezenskie, coaching kolezenski, mentoring rowiesniczy (peer group
mentoring - PGM), kofa samoksztatceniowe i inne aktywnosci, w czasie ktérych nauczy-
ciele wzajemnie inspiruja sie i dzielag wiedzg i doswiadczeniem. Koncepcje mentoringu
nauczycielskiego zostaty szczegétowo przeanalizowane w publikacji Kaplan i in. (2020)
w ramach projektu Promentors — Promoting Mentors’ Work in Education’. Dwie koncepcje
wykorzystywane i opisywane najczesciej: mentoring klasyczny i mentoring réwiesniczy
(peer mentoring) zostang scharakteryzowane ponizej.

1.1. Mentoring klasyczny

W swojej tradycyjnej postaci (zachowanej takze najczesciej w Polsce w obecnej formie
zawodowych praktyk nauczycielskich odbywanych przez studentéw kierunkéw nauczyciel-
skich) mentoring jest rozumiany jako proces, w ktérym doswiadczony nauczyciel (mentor)
przekazuje wiedze i doswiadczenie zawodowe innej osobie zaczynajacej prace (studentowi,
ang. mentee, por. Bullough, 2005; Bullough, Young, Hall, Draper i Smith, 2008; Devos, 2010;
Orland-Barak, 2010; Roberts, 2000; Kopp-Sixt, Holzinger i Riegler, 2019). W relacji mentor-
skiej zidentyfikowano trzy gtéwne komponenty: wsparcie emocjonalne i psychologiczne,
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towarzyszenie w rozwoju zawodowym oraz petnienie roli wzorca osobowego (Jacobi,
1991). Ten typ relacji czesto zaktada hierarchicznos$¢ (Quinn, Muldoon i Hollingworth, 2002;
Thomas, Bystydzienski i Desai, 2015), ale moze by¢ takze organizowany w paradygmacie
partycypacyjnym i konstruktywistycznym, przy zatozeniu, ze mentor nie narzuca studen-
towi nowej wiedzy, ale pomaga mu jg odkry¢ w oparciu o doswiadczenia i refleksje samego
studenta (Casale, 2011; Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen i Bergen, 2011; Ginkel,
Verloop i Denessen, 2016; Langelotz, 2013; Luo, 2013; Thousand, Villa i Nevin, 2006). Taki
partycypacyjny model mentoringu moze takze przerodzic¢ sie w ,odwrécony mentoring”,
kiedy mtody nauczyciel/student dysponujacy nowa wiedzga i kompetencjami dzieli sie nimi
z nauczycielami dtuzej pracujacymi, ale nie znajacymi okreslonych strategii czy praktyk.
Wiele przykfadéw ,odwréconego mentoirngu” (reverse mentoring) dostarczyt czas pande-
mii, kiedy to mtodzi nauczyciele stuzyli wsparciem tym z dtuzszym stazem w opanowaniu
kompetencji cyfrowych niezbednych w nauczaniu zdalnym (por. Domagata-Zysk, 2020;
Sliz, 2020).

W realizacji tego modelu problematyczne jest zagrozenie powielania niekorzystnych
praktyk nauczycielskich: nowi nauczyciele ucza sie strategii dydaktycznych - nie zawsze
efektywnych i sprzyjajacych integralnemu rozwojowi ucznia — od 0s6b juz pracujacych
i powielaja je podswiadomie lub tez s zachecani do stosowania takich strategii, ktére ,od
zawsze” stosowane sg w danej placéwce. Nie maja wtedy mozliwosci rozwijania wtasnej
wizji nauczania, poniewaz ich pomysty sg uznawane za nietrafne przez mentoréw — nauczy-
cieli z dtuzszym stazem. Prowadzi to do sytuacji, w ktérej nowa wiedza i nowatorskie kom-
petencje mtodych nauczycieli zdobyte w czasie studiéw nie majg szansy rozwina¢ sie i wejs¢
w uzycie w praktyce pedagogicznej. Kluczowym elementem mentoringu sa zatem zasoby
ludzkie — dostepnos¢ doswiadczonych nauczycieli, ktérzy mogliby stuzy¢ jako mentorzy,
zaréwno w aspekcie dydaktycznym, jak i osobowym, petnigc role wzoréw osobowych
(Nguyen i Hudson, 2012).

1.2. Mentoring réwiesniczy

W nauczycielskim mentoringu réwiesniczym zaktada sieg, ze biorg w nim udziat grupy
nauczycieli pracujace zgodnie z zasadg wspdlnego konstruowania wiedzy, dialogu i réw-
nosci uczestnikéw (Heikkinen, Jokinen i Tynjald, 2012). Moga to byc¢ zaréwno grupy ztozone
wytacznie z nauczycieli rozpoczynajacych prace (Pennanen, Tynjala, Heikkinen, Pennanen
i Gijbels, 2014) lub grupy nauczycieli o réznym stazu, czasem pracujace pod kierunkiem
eksperta - mentora (Geeraerts i in., 2015). Ten drugi model mentoringu rozpowszechniony
jest zwlaszcza w Finlandii, gdzie w latach 2010-2017 rozwijany byt w 13 uczelniach ksztat-
cacych nauczycieli (Pennanen, Geeraerts, Tynjdla i Markkanen, 2014). Finski model mento-
ringu grupowego — VERME osadzony jest w teorii konstruktywizmu pedagogicznego, ktéry
zaktada, ze wiedza jako taka nie moze by¢ bezposrednio przekazywana (transmitowana) od
nadawcy do odbiorcy, poniewaz jest ona zawsze interpretowana przez odbiorce, w kontek-
$cie jego wiasnych przekonan, doswiadczen czy refleksji. Mentoring grupowy zaktada takie
wspolne tworzenie nowej wiedzy, w oparciu o doswiadczenia i refleksje cztonkéw grupy
(Heikkinen i in., 2012). Istotnym podtozem dla tej koncepcji sa takze zatozenia podejicia
integracyjnego w nauczaniu i uczeniu sie, ktére zaktada, ze rézne typy wiedzy [teoretyczna
(konceptualna), praktyczna, refleksyjna i spoteczno-kulturowa] sa integrowane w kon-
tekscie analizy doswiadczen oséb biorgcych udziat w procesie uczenia sie. Skutecznos¢
mentoringu réwiesniczego zalezna jest takze od szerokiego zastosowania paradygmatu
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biograficznego i narracyjnego, poniewaz uczestnicy spotkarn mentoringowych dzielg sie
osobistym doswiadczeniem i poddajg go refleksji innych oséb. W firiskim modelu men-
toringu réwiesniczego waznga role odgrywa takze autonomia zawodowa nauczycieli, ich
potrzeba, ale tez odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania (Heikkinen, Pennanen,
Markkanen i Tynjdla, 2020).

W mentoringu réwiesniczym znika tradycyjna hierarcha rél, wzrasta pewnos¢ siebie
miodych nauczycieli, pogtebia sie ich lepsze rozumienie siebie samego oraz roli zawodo-
wej (Kroll, 2016). Zamiast podziatu na tego, ktéry naucza i tych, ktorzy sie ucza — tworzy
sie grupa oso6b uczacych sie i uczacych innych (many-to-many-mentoring, Huizing, 2012),
nazywana tez czasem kregiem mentoringu réwiesniczego (peer mentoring circle, Darwin
i Palmer, 2009).

Badania przebiegu nauczycielskiego mentoringu grupowego przeprowadzone
przez Skaniakos i Piirainen (2019) pozwolity na wyodrebnienie trzech najwazniejszych
elementéw tego procesu: 1. Grupa petni istotng role wspierajaca rozwéj autorefleks;ji,
motywuje do jej podejmowania, pomaga uswiadomic sobie zaréwno wiasne mocne, jak
i stabe strony; 2. Grupa wspiera rozwoj zawodowy, stwarza okazje do ¢wiczenia wtas-
nych kompetencji dydaktycznych (np. w formie tzw. mikro-nauczania), daje wsparcie
profesjonalne, np. poprzez wskazéwki o charakterze dydaktycznym; 3. Grupa staje sie
wspolnota dzielenia sie (sharing community), ktérej cztonkowie wymieniaja sie przy-
datnymi materiatami czy takze informacjami o zZrédfach wiedzy. Zatem gtéwne cele
spotkan mentoringowych — spotkan nauczycieli moderowanych przez eksperta (czesto
pracownika wyzszej uczelni lub doswiadczonego nauczyciela o wysokim autorytecie)
obejmuja dzielenie sie doswiadczeniem i refleksje nad nimi, dyskusje na temat wyzwan
i problemoéw napotykanych w pracy zawodowej, stuchanie o doswiadczeniach innych,
udzielanie sobie wsparcia — a nade wszystko uczenie sie od siebie wzajemnie (Heikkinen
i in., 2012). Grupy mentoringowe staja sie takze przestrzenia budowania kompetencji
spotecznych, ktére sg niezmiernie istotne w pracy nauczycielskiej, sa wiec nie tylko miej-
scem rozwoju zawodowego, ale takze rozwoju osobowego (Tynjald, Virtanen, Klemola,
Kostiainen i Rasku-Puttonen, 2016).

1.3. Wspdélnotowy model mentoringu nauczycielskiego

Jak wspomniano powyzej w charakterystyce mentoringu réwiesniczego, jedna z jego
form nazywana jest kregiem mentoringu — wspélnota dzielenia sie, ktérej cztonkowie dziela
sie zaréwno swoim osobistym doswiadczeniem zawodowym, jak i analizuja sytuacje dydak-
tyczne i wychowawcze. W oparciu o model mentoring réwiesniczego w ramach projektu
Promentors - Promoting Mentors’ Work in Education®zesp6t pod kierunkiem Ewy Domagaty-
-Zysk (Domagata-Zyskiin., 2020a, 2020b) opracowat model mentoringu nazwany ,Wspélno-
towy model mentoringu nauczycielskiego” (Model of Community Teacher Mentoring, CTM).
Model ten oparty jest na antropologicznej koncepcji personalizmu, w ktérej zaktada sie, ze
kazdej osobie ludzkiej przystuguje petnia praw do rozwijania sie i aktualizowania swoich
mozliwosci, a prawdziwy rozwéj osoby moze dokonac sie jedynie we wspdlnocie innych
0s6b, w relacji z innymi. Mentoring rozumiany jest zatem jako specyficzna forma relacji
miedzyludzkiej, charakteryzujaca sie wzajemnym szacunkiem, akceptacja, przebiegajaca

2 Projekt Erasmus KA2 — Cooperation for innovation and the exchange of good practices — Capacity Building in the field
of Higher Education, numer 610448-EPP-1-2019-1-IL-EPPKA2-CBHE-JP. Pobrano 21.07.2021 z https://promentors.org/
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w atmosferze bezpieczenstwa psychologicznego oraz twérczego uczestnictwa (Kornas-
-Biela, 2021). Wspolnotowy mentoring nauczycielski opiera sie na do$wiadczeniach mento-
ringu réwiesniczego, jednak zaktada wspétudziat wszystkich podmiotéw edukacji — a wiec
nie tylko nauczycieli o réznym stazu zawodowym, ale takze uczniéw i rodzicow oraz innych
profesjonalistow wspotpracujacych z nauczycielami (terapeutéw, psychologéw, przedsta-
wicieli organizacji pozarzadowych). Wspotpraca tych podmiotéw opiera sie nie na struk-
turze hierarchicznej, ale wspélnotowej, ktéra zakfada, ze kazdy z cztonkéw zespotu jest
jednoczesnie kims, kto jest mentorem - i mentorowanym, naucza - i uczy sie od innych.
Zaktada sie takze, ze przekonania i dziatania nauczycieli podlegaja zmianie i udoskonale-
niu, kiedy sa wyrazane, poddane dyskusji i zaakceptowane przez zespét (por. Rachamim
i Orland-Barak, 2018).

Wspdlnotowy model mentoringu nauczycielskiego ma szczegélne znaczenie dla eduka-
¢ji wiaczajacej. Przyktadem takich dziatan mentoringu wspélnotowego moga by¢ zespoty
przygotowujace Indywidualne Plany Edukacyjno-Terapeutyczne czy plany rozwojowe
dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), ktére gromadza nauczycieli,
specjalistéw pracujacych z uczniem oraz rodzicéw, a takze uczniéw. Informacje zwrotne
uzyskane od innych nauczycieli, ale réwniez rodzicéw i uczniéw moga w znaczacy sposéb
wesprzec nauczyciela (zwtaszcza rozpoczynajacego prace) w doskonaleniu jego kompeten-
¢ji, zaréwno dydaktycznych, jak tez osobowych. Szczegdlnie istotne sg doswiadczenia rodzi-
cow i specjalistow pracujacych z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami - jesli nauczyciel ma
mozliwos¢ rozmowy z nimi (jako swego rodzaju mentorami — ekspertami) i poznania spe-
cyfiki funkcjonowania ucznia ze SPE, w znaczacy sposéb moze to wptynac na jego dziatania
dydaktyczne i wychowawcze. Takze uczniowie ze SPE moga by¢ mentorami nauczyciela,
np. uczen z dysfunkcja stuchu moze byc¢ dla nauczyciela ekspertem w zakresie efektywnych
sposobéw komunikowania sie czy wykorzystywania srodkéw technologicznych w komu-
nikacji i edukacji (por. tez Lewandowska, 2020).

2. Mentoring wspodlnotowy - analiza doswiadczen praktycznych

2.1. Zalozenia

Model wspdlnotowego mentoringu nauczycielskiego jest obecnie przedmiotem szero-
kich badan (por. Swidrak i Badora, 2021; Borowicz i Pietruszka, w druku). W niniejszym tekscie
przedstawiona zostanie analiza do$wiadczen zwigzanych z wdrazaniem tego modelu do
programu ksztatcenia nauczycieli-pedagogéw specjalnych do edukacji wtaczajacej.

Wspdlnotowy mentoring nauczycielski prowadzono w latach 2019/2020 i 2020/2021
w dwdch grupach studentéw na kierunku pedagogika specjalna. Grupy liczyty facznie
30 0séb, w tym 28 kobiet i 2 mezczyzn. Zajecia miaty charakter badan w dziataniu — autorka
niniejszego tekstu petnita zaréwno role badacza, jak i mentora, odpowiedzialnego za nie-
ktore zajecia dydaktyczne dla tych grup oraz przebieg praktyk zawodowych studentéw.
W spotkaniach brali takze udziat rodzice wychowujacy dzieci z niepetnosprawnosciami.
Dla czesci studentéw studia byty kolejnymi, zatem w grupach byli takze nauczyciele réz-
nych specjalnosci oraz nauczyciele-specjalisci (logopedzi, psycholodzy). Z kazda grupa
zrealizowano co najmniej 30 spotkan o charakterze mentoringowym. Odbywaty sie one
czesciowo w formie stacjonarnej, a czesciowo — w zwigzku z obostrzeniami pandemicz-
nymi — w formie zdalne;j.
Postawiono nastepujace pytania badawcze:
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1. Jakie dziatania ze strony mentora skutecznie wspierajg powstawanie nauczycielskiej
wspoélnoty mentoringowe;j?

2. Jakie sg opinie uczestnikéw projektu dotyczace znaczenia wspolnoty mentoringowej
w ich rozwoju osobistym i zawodowym?

3. W projekcie zastosowano metode obserwacji uczestniczacej oraz analize dokumen-
tow - notatek tworzonych przez mentora podczas spotkan z grupa i bezposrednio po
spotkaniach oraz opinii uczestnikéw projektu dotyczacych znaczenia wspéinoty men-
toringowej w ich rozwoju osobistym i zawodowym.

2.2. Mentoring wspélnotowy - analiza przebiegu i efektow zajec

W pracy z grupami zastosowano szereg technik mentoringu grupowego, analizujac
takze ich przydatnos¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli. Ponizej zaprezentowana zostanie
analiza zasadnosci i trafnosci dobrania kilku metod mentoringowych.

Szczegdlnie przydatna w procesie okazata sie technika mikro-nauczania. Jest to technika
opracowana przez Dawida W. Allena na Uniwersytecie Stanforda, a jej celem jest przygoto-
wanie studentéw kierunkéw nauczycielskich do nauczania w realnym otoczeniu poprzez
przygotowywanie krétkich fragmentdéw zajec (ok. 5-10 minut), przeprowadzanie tych zajec
z grupa, a nastepnie wspdlne analizowanie ich przebiegu. Zajecia moga by¢ nagrywane
(grupa oglada je wtedy powtérnie i dopiero wtedy przeprowadza analize) lub tez nie -
wtedy analiza nastepuje bezposrednio po przeprowadzonym fragmencie zajeé. Stosowanie
tej metody umozliwia kazdemu studentowi bycie mentorem i podjecie sie nauczenia grupy
nowego elementu. Tego typu zajecia zawsze potaczone sg z przygotowaniem ich scena-
riusza, okresleniem celéw ogdlnych i operacyjnych, metod i form pracy itp., ktéry nastep-
nie takze poddawany jest wspoélnej analizie. W tym wymiarze technika mikro-nauczania
przypomina stosowang w mentoringu metode lesson study (Kopp-Sixt, Holzinger i Riegler,
2019), jednak w niej analiza opiera sie na udziale w realnie prowadzonych lekcjach z udzia-
tem uczniéw, ktére nastepnie sg analizowane. Okres pandemii uniemozliwit lub znaczaco
ograniczyt mozliwos$¢ udziatu studentéw w lekcjach w szkotach, paradoksalnie jednak,
zdalna forma zaje¢ znakomicie utatwiata zastosowanie metody mikro-nauczania, poniewaz
wszyscy uczestnicy zaje¢ mieli dostep do plikéw w formie elektronicznej, bez koniecznosci
wykonywania kserokopii. Przygotowane scenariusze stawaly sie takze ,wlasnoscia” catej
grupy i budowaty indywidualne portfolia zawodowe uczestnikéw zaje¢, co w znaczacy
sposéb poszerzato zakres wiedzy i kompetencji uczestnikéw zajec.

W duzym zakresie w czasie omawianego procesu wykorzystywano takze strategie
L~odwréconej lekcji” (flipped learning), polegajacej na odwréceniu tradycyjnego transmi-
syjnego sposobu prowadzenia zaje¢, w ktérym nadawca — wykfadowca przekazuje swoja
wiedze i kompetencje stuchaczom - odbiorcom (LaFee, 2013). Rolg mentora byto nie tyle
bezposrednie przekazywanie wiedzy czy udzielenie odpowiedzi na pojawiajace sie pytania/
problemy, ile moderowanie przebiegu procesu szukania odpowiedzi, poprzez wskazanie
Zrédet, analize stopnia ich wiarygodnosci, pogtebienie zgtaszanych przez studentéw roz-
wigzan. Prowadzone w ten sposéb dyskusje pobudzaty studentéw do wyjatkowej aktyw-
nosci, a wymiana mysli dokonywata sie nie tylko w diadzie mentor — student zgtaszajacy
problem (problem owner), ale we wspdélnocie mentoringowej — takze pomiedzy studentami.
Okazato sie to tym bardziej skuteczne, ze wirdd studentéw kilkanascie oséb juz pracowato
w instytucjach opiekunczych i edukacyjnych, co sprawiato, ze mogli dzieli¢ sie aktualnymi
doswiadczeniami z innymi uczestnikami zajec.
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Biorac pod uwage zaangazowanie zawodowe studentdéw w pracy z réznymi grupami
ucznidw, zastosowano takze metode uczenia sie z doswiadczenia (experiential learning),
ktdra zaktada, ze wszelkie uczenie sie jest procesem, w czasie ktérego nowa wiedza rodzi sie
z przepracowania wtasnego doswiadczenia (Kolb, 1984). W cyklu uczenia sie Davida Kolba,
ktéry moze byc zastosowany do dowolnej sytuacji edukacyjnej, uczenie rozpoczyna sie od
konkretnego doswiadczenia, ktére nastepnie jest poddane refleksyjnej obserwacji i kon-
ceptualizadji po to, by efekty tego procesu mogty by¢ przez osobe uczaca sie zaaplikowane
w praktyce i sprawdzone w dziataniu. Koncepcja Kolba pozwala na strukturyzowanie sesji
mentoringowych: nowe doswiadczenia nauczycieli uczestniczacych w spotkaniach podda-
wane sg refleksyjnej analizie przez grupe, nastepnie konceptualizowane, nazywane i prze-
twarzane po to, by uzyskac lepszy wglad we wiasne doswiadczenia, ale tez wypracowac
nowe sposoby radzenia sobie w podobnych sytuacjach w przysztosci. Owoce konkretnego
spotkania mentoringowego sa nastepnie weryfikowane w praktyce (w przedszkolu czy
szkole), czasem poddawanej kolejnej analizie na nastepnym spotkaniu. Warto zauwazy¢, ze
w procesie mentoringu wspélnotowego nowa wiedza i kompetencje nabywane sa nie tylko
przez osobe, ktérej doswiadczenia sg analizowane, ale takze przez inne osoby w grupie.

Kontynuujac odpowiedz na pierwsze pytanie badawcze, nalezy dodac¢, ze kluczowe
w dziataniu mentora wydaje sie byc¢ stworzenie atmosfery zaufania i bezpieczernstwa emo-
cjonalnego, tak aby cztonkowie grupy chcieli w sposéb pogtebiony analizowa¢ wtasne
doswiadczenia i z otwartoscig przyjmowali informacje zwrotne od innych oséb. Tworzenie
atmosfery bezpiecznej oznaczato oczywiscie takze zapewnianie przestrzeni do artykuto-
wania problemow i opisywania sytuacji trudnych, tak aby zajecia mentoringowe byty tez
okazja do obnizenia poziomu stresu. Jednoczesnie zachowywano zasade, ze mentoring nie
jest terapig — jesli sygnalizowane problemy wymagaty interwencji terapeutycznej, wska-
zywano takze taka mozliwos¢.

Mentor (wyktadowca) nieuchronnie jest takze postrzegany jako wzorzec i uczestnicy
grupy analizuja (Swiadomie i podswiadomie) jego styl nauczania, rodzaj interakcji z grupa,
stosowane strategie dydaktyczne. Pomaga w tym doswiadczenie dydaktyczne/nauczyciel-
skie mentora, zaréwno to zdobyte w placéwkach szkolnych, jak tez w praktyce dydaktyki
akademickiej. Szczegdlnie istotne wydaje sie to by¢ w kontekscie praktykowania w dydak-
tyce zasad projektowania uniwersalnego.

Jednoczesnie mentor w tym modelu jest w pewnym sensie cztonkiem grupy, osoba
uczaca sie od innych uczestnikdéw. Nierozlgcznosc uczenia sie i nauczania pokazat szcze-
go6lnie czas pandemii i korzystania z rozmaitych technologii nauczania zdalnego. W atmo-
sferze zaufania i wzajemnego dzielenia sie studenci przyjeli strategie uczenia sie od siebie
nawzajem kompetencji potrzebnych do pracy zdalnej (jak nagrac film, odtworzy¢ nagranie
zwysoka jakosciag dzwieku, zaangazowac ucznia ze specjalnymi potrzebami w czasie zajec
online itp.).

Obydwie grupy wypracowaty w czasie zaje¢ swoista kulture dzielenia sie, przekazy-
wania sobie wzajemnie Zrédet literaturowych, adreséw stron internetowych z wartoscio-
wymi pomystami dydaktycznymi, nowych pomystéw na prace praktyczne i sposobéw
wypracowania u ucznia danej umiejetnosci (np. postugiwania sie zegarem, uczenia sie
liter, wykonywania prostych operacji matematycznych). Jak wskazuja Tony Booth i Mel
Ainscow (2002), wtaczajaca kultura instytucji edukacyjnej, w ktérej nie tylko okreslona
grupa (np. uczniowie z niepetnosprawnosciami) czuje sie dobrze, ale kazdy z uczestnikéow
procesu (nauczyciel, uczen, rodzic, pracownik niepedagogiczny szkoty) ma przekonanie
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o byciu akceptowanym i poczucie przynaleznosci - jest kluczowym czynnikiem budo-
wania petnego wiaczenia i wysokiej jakosci edukaciji.

W efekcie zaobserwowano zmiany w stosowanych metodach nauczania, wyzsza moty-
wacje do autorefleksji, wiekszg umiejetnosci przekazywania konstruktywnych informagji
zwrotnych (np. zamiast ogélnego ,byto OK”, studenci przekazywali informacje dotyczace
tempa mowienia, gestykulacji, oswietlenia twarzy, czasu przeznaczonego na wykonanie
zadania, klarownosci przekazu instrukgji, dostosowania lub nie danego zadania do moz-
liwosci uczniéw w danym wieku/ z okre$lonym poziomem trudnosci itp.). Studenci czuli
sie takze pewniej w roli nauczyciela i reagowali z wieksza elastycznoscia na napotkane
trudnosci, umieli podac rozwigzania alternatywne, a takze przedstawi¢ instrukcje w innej
wersji, jesli wybrana przez nich okreslona zostata jako zbyt trudna. Zdecydowanie poprawita
sie takze umiejetno$¢ zarzadzania czasem i szacowania czasu potrzebnego na wykonanie
danego zadania.

Studentéw poproszono o opinie dotyczace znaczenia, jakie przypisuja zajeciom mento-
ringowym. Ich odpowiedzi przekazywaty przede wszystkim zadowolenie z zakresu naby-
tych kompetencji praktycznych: oceny przydatnosci danego materiatu do potrzeb ucznia,
zwracanie uwagi na szczegoty, zyczliwe sugestie wprowadzania zmian.

Studenci wskazywali takze, ze potrafig obecnie by¢ bardziej elastyczni w swoich dzia-
taniach dydaktycznych, tatwiej jest im zaproponowac uczniom alternatywne zadania,
lepiej rozumieja trudnosci i motywacje rodzicow. Jednoczesnie analiza wtasnych i cudzych
doswiadczen dydaktycznych ukazata im potrzebe korzystania z planéw i scenariuszy zaje¢:
przekonatam sie, Ze scenariusz to wartosciowe narzedzie pracy (B8)®. Wskazywali takze na
wieksza zawodowa pewnosc siebie, co przektada sie na kompetencje w zakresie budowania
bardziej wspierajacych relacji z uczniamiiich rodzicami, tatwiejsze zdobywanie ich zaufania.

Kluczowe zdaniem studentdw jest takze doswiadczenie w otrzymywaniu informagji
zwrotnych, ktdre nie sg krytykanctwem, ale stuza ulepszeniu danego dziatania; jak powie-
dziata jedna ze studentek: przestatam sie ba¢, Zze musze cos poprawic (B6). Otrzymywanie
informacji zwrotnych - ale takze ich dawanie innym osobom w grupie jest sztukg, uczest-
nicy zaje¢ dostrzegli zatem potrzebe dalszego ¢wiczenia tych kompetencji: Cwiczy¢ pewnos¢
siebie i podejmowac rézne dziatania wychodzenia ze strefy komfortu (B11).

Cennym aspektem refleksji studentow byty takze plany kontynuowania samorozwoju
zawodowego. Wiekszos¢ z nich dotyczyta potrzeby lepszego zrozumienia rodzicéw ucznia
Z niepetnosprawnoscia, co wskazuje na stuszno$¢ proponowanego modelu mentoringu
wspoélnotowego, prowadzonego z udziatem rodzicéw*. W odniesieniu do przygotowania
do edukacji inkluzyjnej, studenci chcieliby méc czesciej rozmawiac z rodzicami dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: Doswiadcza¢ udziatu w edukacji poprzez praktyke
w rozmowach z rodzicami dzieci z niepetnosprawnosciq (B6). Naby¢ umiejetnosci wskazania
rodzicowi konkretnych potrzeb dziecka (B7).

Ogodlnie spotkania uzyskaty wysoka ocene, mimo iz cze$¢ z nich odbywata sie online.
Jedna ze studentek (B1) wyrazita to tak:

3 Wypowiedzi studentéw zakodowano w nastepujacy sposob: litera oznacza grupe (A lub B), numer - kolejng osobe
w grupie.

* Nie jest to zadaniem niniejszego tekstu, ale warto zauwazy¢, ze w okresie pandemii rodzice, przystuchujac sie
lekcjom, w ktérych braty udziat ich dzieci, lepiej poznali prace nauczycieli. Warto ten potencjat wykorzystac i podja¢
wspdlne konstruktywne rozmowy, w ktorych rodzice podziela sie swoimi refleksjami dotyczacymi strategii nauczania
i uczenia sie ich dzieci.
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Bardzo dziekuje za ten cudowny czas nabywania wiedzy i umiejetnosci. Duzo rzeczy poznali-
smy, nauczylismy sie, jestesmy bogatsi o nowe doswiadczenia, mamy tez innq refleksje na temat
niepetnosprawnosci. Jest we mnie duzo wdziecznosci za ten czas. Ogromnie przezywatam kazde
zajecia, uczqc sie, ale tez i duzo konfrontujqc z wiedzq, ktéra mam, z lekami, ktére miatam (jako
rodzic dziecka z niepetnosprawnosciq) z oczekiwaniami, ktore tez byty. Przezytam ogromnie
duzo cennych lekgji, pozytywnych doswiadczen. Miatam w zyciu rézne,, dydaktyki”, ale te zajecia
to byto cos niezwyktego i niesamowitego.

Whnioski

Celem niniejszego tekstu byto przedstawienie réznych form mentoringu nauczyciel-
skiego oraz szczegdtowe przeanalizowanie mozliwosci wykorzystania mentoringu wspol-
notowego w procesie ksztatcenia nauczycieli - pedagogoéw specjalnych do edukacji wiacza-
jacej Doswiadczenia wielu srodowisk, w tym doswiadczenia whasne autorki tekstu wskazuja,
ze mentoring, zaréwno w wersji klasycznej, réwiesniczej, jak i jako mentoring wspolnotowy
moga by¢ skutecznym narzedziem podnoszenia kompetencji zawodowych studentéw
i nauczycieli przygotowujacych sie do pracy w edukacji wiaczajacej. Szczegdlna role zdaje
sie petni¢ w tym procesie jednak mentoring wspdlnotowy, poniewaz w edukacji wiacza-
jacej pedagog specjalny nie moze pracowac inaczej, niz wspodlnie z nauczycielami innych
przedmiotéw oraz rodzicami ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (por. model
Edukacja dla wszystkich, Ministerstwo Edukacji i Nauki [MEIN], 2020). To od niego zalezy, na
ile wspodtpraca ta bedzie miata charakter aktywnego udziatu, akomodacji (przystosowania),
inercji czy wrecz opozycji (Kawula, 2006). Zaproponowane w tym artykule techniki pracy
mentoringu nauczycielskiego stosowane w programie ksztatcenia pedagogéw specjalnych,
ktdérzy przygotowuja sie do pracy w edukacji wtaczajacej, moga stanowic istotny element
przygotowania zawodowego: ucza wzajemnego dzielenia sig, szacunku dla réznorodnosci
doswiadczen, motywujg do podejmowania refleksji nad wiasnym warsztatem pedago-
gicznym, ucza komunikowania sie z r6znymi osobami (szczegdlnie w aspekcie udzielania
konstruktywnych informacji zwrotnych). Dodatkowa zaleta przedstawianej propozyciji jest
mozliwosc¢ zastosowania jej zaréwno w edukadji stacjonarnej, jak tez w ksztatceniu zdalnym.

Zagadnienie mentoringu nauczycielskiego, a szczegdlnie mentoringu wspdélnotowego
wymaga dalszych analiz i badan. Konieczne jest poszukiwanie nowych form pracy mento-
ringowej, ktére beda stuzyty tworzeniu sie coraz bardziej znaczacych wspoélnot uczenia sie.
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Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie —
mozliwos¢ czy utopia?

AGNIESZKA OLECHOWSKA¥*

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa, Polska

Wspotczesny swiat, tempo i fundamentalny charakter zmian, jakie w nim zachodza wymuszaja prze-
wartosciowanie, przeorganizowanie, a czesto redefinicje instytucji edukacyjnych. Jednym z obszaréw
zmian jest projektowanie procesu wychowania i ksztatcenia w taki sposéb, aby mozliwie jak najwie-
cej 0s6b, bez wzgledu na réznego rodzaju utrudnienia rozwojowe czy trudnosci w uczeniu sie, mogto
bra¢ w nim udziat. Nie wdajac sie w polemike na temat stusznosci tego typu inspiracji, przyjmuje sie
w naszym systemie oswiaty liczne rozwigzania zaczerpniete z innych krajéw, jak np. system Marii Mon-
tessori czy podejscie Reggio-Emilia z Wioch, pedagogike daltoriska Elen Parkhurst — ze Stanéw Zjedno-
czonych, przedszkola lesne jako forme outdoor education - z krajow skandynawskich itd. Niniejszy tekst
przybliza idee podejscia zwanego uniwersalnym projektowaniem dla uczenia sie (UDL), zaczerpnietym
z angloamerykanskiej kultury edukacji i korespondujacym z przyjetym juz w wielu krajach rozwinietych
dazeniem do otwarcia systemoéw edukacji dla wszystkich, petnej inkluzji i wzajemnej adaptacji spotecz-
nej. Autorka skupita sie w nim na najwazniejszych cechach tego podejscia, jednoczesnie starajac sie nie
straci¢ z oczu naszego lokalnego kontekstu, w ktérym funkcjonuja nauczyciele i uczniowie w tych pol-
skich szkotach, w ktérych dominuje tradycyjny model edukacji. Do wspomnianego kontekstu odnosi sie
szczego6lnie koncowa czesc¢ rozdziatu, w ktérej autorka dzieli sie subiektywnymi spostrzezeniami doty-
czacymi determinantéw powodzenia we wprowadzaniu do codziennej praktyki pedagogicznej podej-
$cia zgodnego z zasadami UDL.

SEOWA KLUCZOWE: indywidualizacja ksztatcenia, metodyka ksztatcenia, uniwersalne projektowanie dla
uczenia sig, zmiany spoteczne i edukacyjne.

The Universal Design for Learning - possibility or utopia?

The contemporary world, with the pace and fundamental nature of the changes taking place in it, force
a re-evaluation, reorganisation, and often a redefinition of educational institutions. One of the areas of
change is designing the process of upbringing and education in a way that enables as many people
as possible, regardless of various developmental challenges or learning difficulties, to take part in it.
Without entering into a polemic about the validity of adopting such inspirations, many solutions from
other countries are adopted in our educational system, such as Maria Montessori’s system or the Reg-
gio-Emilia approach from lItaly, Helen Parkhurst’s Daltonian pedagogy from the United States, forest
kindergartens as a form of outdoor education from Scandinavian countries, etc. This text introduces the
idea of an approach called Universal Design for Learning (UDL), taken from the Anglo-American culture
of education and corresponding with the aspiration already adopted in many developed countries to
open education systems to all, full inclusion and mutual social adaptation. In this text, | focused on the
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most important features of this approach, at the same time trying not to lose sight of our local context,
in which teachers and students function in those Polish schools where the traditional model of educa-
tion dominates. This context is addressed in particular in the final section of the article, where | draw
an impassable line between the conditions that give the UDL approach a chance for widespread imple-
mentation, and the characteristics of school culture that unequivocally relegate the proposed changes
to remain for a long time in the realm of pedagogical utopia.

KEYWORDS: individualisation of education, methods of education, social and educational changes, Uni-
versal Design for Learning.

1. Uniwersalne projektowanie - projektowanie dla wszystkich

Podstawa dla powstania koncepcji uniwersalnego projektowania dla uczenia sie staty
sie sformutowane wczesdniej zatozenia dotyczace uniwersalnego projektowania w architek-
turze i urbanistyce'. Zaktada sie w nich takie planowanie przestrzeni, przedmiotéw uzyt-
kowych itp., ktére kazdemu cziowiekowi umozliwi jak najpetniejszy udziat we wszystkich
sferach zycia, bez wzgledu na przyczyne, rodzaj, stopien gtebokosci czy czas trwania ewen-
tualnych utrudnien wynikajacych z jego indywidualnej kondycji bio-psycho-spoteczne;j.

Zalecenia dotyczace wprowadzenia zasad uniwersalnego projektowania (universal
design — UD) do stosowania w przestrzeni publicznej prawie od 30 lat s3 obecne w wielu
dokumentach i dziataniach miedzynarodowych oraz (co moze wyda¢ sie do$¢ zaskakujace)
od tego samego czasu takze w polskich regulacjach prawnych.

W3réd dokumentéw obowiagzujacych w Polsce nalezy wskazac jako pierwsza Ustawe
Prawo budowlane z 7 lipca 1994 r. (Dz. U. 1994 nr 89 poz. 414), w ktdrej zawarto przepis
naktadajacy obowigzek zapewnienia niezbednych warunkéw do korzystania z obiektéw
uzytecznosci publicznej i mieszkaniowego budownictwa wielorodzinnego przez osoby
z niepetnosprawnosciami, zwtaszcza poruszajace sie na wézkach rehabilitacyjnych (art. 5
pkt 4 ustawy). Najnowszym zas aktem prawnym jest Ustawa z dnia 19 lipca 2019r. o0 zapew-
nianiu dostepnosci osobom ze szczegdlnymi potrzebami (Dz. U. 2019 poz. 1696).

Pierwsze przepisy dotyczace uniwersalnego projektowania wprowadzili w 1990 r. Ame-
rykanie, wydajac dokument o antydyskryminacyjnym znaczeniu pn. Disability Act. Za wzér
dobrych rozwigzan z tego zakresu uznaje sie takze np. prawodawstwo Australii (Disability
Standards Access to Premises, 2005).

Aktem miedzynarodowym zobowigzujacym Polske, jako jedno z Panstw-Stron, do
wprowadzania zasad uniwersalnego projektowania w strefach dostepu do srodowiska
fizycznego, srodkéw transportu, informacji czy komunikacji jest Konwencja Praw Oséb
Niepetnosprawnych Organizacji Narodéw Zjednoczonych (ONZ) z 2006 r.2 Wedtug zamiesz-
czonej tam definicji uniwersalne projektowanie oznacza projektowanie produktéw, sro-
dowiska, programoéw i ustug w taki sposéb, by byty uzyteczne dla wszystkich, w mozliwie
najwiekszym stopniu, bez potrzeby adaptacji lub specjalistycznego projektowania tam,
gdzie jest to potrzebne (ONZ, 2006, artykut 2 Konwencji). Wedtug Konwencji Panstwa-
-Strony zobowiazuja sie do ,popierania badan i rozwoju oraz dostepnosci i korzystania
z towardw, ustug, wyposazenia i urzadzen uniwersalnie zaprojektowanych [...] a takze do

' Pojecie uniwersalnego projektowania stworzyt Ronald Mace, wieloletni kierownik Centrum Uniwersalnego Pro-
jektowania (Centre of Universal Design) w Uniwersytecie Stanu P6tnocna Karolina - niepetnosprawny ruchowo po
przebyciu polio, korzystajacy z wdzka rehabilitacyjnego architekt.

2 Konwencja Praw Os6b Niepetnosprawnych zostata podpisana przez Polske w 2007 r., a ratyfikowana w 2012 r.
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popierania zasady uniwersalnego projektowania przy tworzeniu norm i wytycznych” (ONZ,
2006, artykut 4 Konwencji).

W Deklaracji Sztokholmskiej Europejskiego Instytutu Projektowania i Niepetnospraw-
nosci (EIDD) podkresla sig, ze w uniwersalnym projektowaniu bierze sie pod uwage roz-
norodnos¢ ludzkich potrzeb i réwnouprawnienie oséb w zyciu spotecznym. Jego celem
jest ,stworzenie wszystkim ludziom réwnych szans udziatu we wszystkich dziedzinach
zycia” (EIDD). Zaktada sie, ze architektura, przedmioty codziennego uzytku, ustugi, kultura
i informacja, wszystko, co jest wyprodukowane przez ludzi i dla ludzi - musi by¢ dostepne
dla kazdej osoby, z uwzglednieniem zmian, jakie z czasem nastepuja u kazdego cztowieka.

Zapisy dotyczace uniwersalnego projektowania znajdujg sie takze m.in. w Rezolugji
Komitetu Ministréw Rady Europy ResAP (2001)1 z 15 lutego 2001 r. (wprowadzenie zasady
uniwersalnego projektowania do programéw nauczania wszystkich zawodoéw zwigzanych
ztworzeniem srodowiska budowlanego), w Zaleceniu Komitetu Ministréw Rady Europy CM/
Rec (2009)8 dla panstw cztonkowskich w sprawie osiggania petnego uczestnictwa poprzez
uniwersalne projektowanie z dnia 21 pazdziernika 2010 r. — uznanie i uwzglednianie zasady
uniwersalnego projektowania (UD) w politykach, legislacji i praktyce panstw cztonkowskich.

Dzisiaj zyjemy w Swiecie, w ktérym zasady uniwersalnego projektowania (zwanego tez
projektowaniem dla wszystkich — design for all - DFA), w opinii autorki artykutu, sa juz dos¢
czesto stosowane, a korzysta z nich takze wiele oséb sprawnych. Przyktadami takich ogélnie
wykorzystywanych elementéw architektonicznych czy urbanistycznych, ktére powstaty
z uwzglednieniem zasad projektowania dla wszystkich sg m.in. wypukte pasy bezpieczen-
stwa, ktore zostaty wybudowane z mysla o osobach stabowidzacych lub niewidomych,
a ktére dzieki z6ttej barwie sa lepiej widoczne, np. po zmierzchu, takze dla 0séb niemajacych
zadnych zaburzen wzroku; podjazdy dla wézkéw rehabilitacyjnych sa utatwieniem takze
dla oséb prowadzacych inne woézki czy pojazdy na kétkach lub kotach (wézki dzieciece,
z zakupami, z dostawa ciezkich przedmiotéw, rowery); automatycznie otwierajace sie drzwi
sg zbawienne dla osoby niosacej dziecko na rekach, ciezka walizke czy liczne zakupy. Wéréd
uniwersalnie zaprojektowanych przedmiotéw uzytkowych znajduja sie m.in. talerze utatwia-
jace prowadzenie sztu¢codw w czasie jedzenia spaghetti (zestawy Pasta Passion marki Villeroy
& Bosh), mobilne meble tazienkowe umozliwiajace umieszczenie kazdego z nich na dowolnej
wysokosci (np. Meble Flex marki Burgbad), klamki do drzwi umozliwiajace ich nacisniecie
réznymi czesciami rak (piescia, przedramieniem), panele frontowe niektérych typow pralek
wybranych producentéw, urzadzenia do suszenia rak z wykorzystaniem plazmy (urzadzenie
P4 zaprojektowane na uczelni HAWK w niemieckim Hildesheim) itd.

Co wazne, uniwersalne projektowanie postrzega sie zaréwno jako dziatanie antydys-
kryminacyjne, a takze jako sposéb realizacji praw cztowieka. Podkresla sie jego znaczenie
w realizacji praw 0séb z niepetnosprawnosciami obecnie, ale takze praw ludzi w przysztosci,
takze np. przysztych oséb starszych, ktére dzisiaj sa jeszcze mtodymi, sprawnymi cztonkami
spotecznosci, a za kilkadziesiat lat wiekszos¢ z nich bedzie musiata korzysta¢ z pomocy
innych oséb, czesto nawet w podstawowych czynnosciach zycia codziennego.

Celem specjalistéw pracujacych w oparciu o zasady uniwersalnego projektowania jest
zatem takie przygotowanie planéw budynkéw, przedmiotéw, urzadzen czy technologii,
zeby ewentualne bariery dostepnosci przetamac juz na etapie projektu. Dzieki temu w przy-
sztosci, powstate produkty nie beda wymagac specjalnego przystosowania i przeksztat-
cania.



UNIWERSALNE PROJEKTOWANIE DLA UCZENIA SIE — MOZLIWOSC CzY UTOPIA? 45

Zgodnie z zasadami uniwersalnego projektowania (Connel i in., 1997), na etapie plano-
wania przestrzeni i produktéw nalezy zatem zapewni¢ mozliwos¢:
= wykorzystywania ich przez osoby o réznych umiejetnosciach (sprawiedliwe wykorzystanie),
= wyboru sposobu wykorzystania, np. odstuchanie lub obejrzenie (elastycznos¢ uzycia),
= tatwej obstugi (prostota i intuicyjno$¢ obstugi), korzystania z nich niezaleznie od panu-
jacych na zewnatrz warunkow (czytelnos¢ informacgji),

= zabezpieczenia przed nieuprawnionym (dziecko) lub przypadkowym uzyciem (toleran-
Cja btedu),

= fatwego uzycia przez osoby stabsze, starsze (maty wysitek fizyczny),

= swobodnego manipulowania (odpowiedni rozmiar lub przestrzen uzytkowania) (Burg-
stahler, 2005).

Podsumowujac krétkie nawiagzanie do uniwersalnego projektowania jako ,torujacego
droge” koncepcji uniwersalnego projektowania dla uczenia sie, warto podkresli¢, iz mozliwe
jest ono w wyniku zmiany wcze$niejszego sposobu myslenia o przestrzeni i przedmiotach
uzytkowych. Kluczem do zrozumienia i zaakceptowania stusznosci koncepcji uniwersalnego
projektowania jest przekonanie, iz przestrzen publiczna musi by¢ dostepna dla wszystkich
ludzi na tych samych zasadach, a wiedze o tym podejsciu, zdaniem pionierki uniwersalnego
projektowania w Polsce prof. dr hab. Ewy Kurytowicz z Politechniki Warszawskiej, nalezy jak
najszerzej upowszechniac (Biuro Petnomocnika Rzadu do Spraw Oséb Niepetnosprawnych,
2015).

2. Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie - podstawowe zatozenia

Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie (universal design for learning) to naukowo
uzasadnione ramy projektowania praktyki edukacyjnej, ktére zapewniajg elastycznos¢
w sposobach prezentowania informacji, demonstrowania wiedzy i angazowania uczniéw
oraz przyczyniaja sie do zmniejszania barier w nauczaniu poprzez zapewnienie odpowied-
niego wsparcia w zdobywaniu wysokich osiggniec¢ przez wszystkich uczniéw (por. Assistive
Technology Act of 1998, 1998). Jest ono inspirowane odkryciami neuronauki poznawczej,
ktéra ,ma na celu poprawe i optymalizacje nauczania i uczenia sie wszystkich ludzi w opar-
ciu o naukowe spostrzezenia na temat tego, jak ludzie sie ucza” (Center for Applied Special
Technology [CAST], 2018).--

Celem uniwersalnego projektowania dla uczenia sie jest zatem usuniecie mozliwie jak
najwiekszej ilosci barier i zapewnienie jak najwiekszej dostepnosci procesu edukacyjnego
wszystkim osobom, ktére powinny wzig¢ w nim udziat. Chodzi tutaj zaréwno o mozliwos¢
ksztatcenia w ogole, mozliwos¢ ksztatcenia na réznych etapach edukacyjnych ze studiami
wyzszymi wiacznie, jak tez o mozliwo$¢ zindywidualizowanego udziatu w procesie edu-
kacyjnym na kazdym z tych etapow.

W uniwersalnym projektowaniu dla uczenia sie prébuje sie niejako przewidzie¢, wyprze-
dzi¢ mozliwe potrzeby oséb, ktére beda braty udziat w tym procesie zanim on sam sie
jeszcze rozpocznie, to zawsze projekcja mozliwych sposobéw przebiegu przysztych dzia-
tan uczniéw i nauczycieli na podstawie wyobrazenia sobie ich mozliwej ré6znorodnosci.
Nie chodzi tu zatem o DOSTOSOWANIE aktualnie istniejacych przestrzeni szkoty, pomocy
dydaktycznych, programéw ksztatcenia czy podrecznikéw do potrzeb poszczegdlnych
grup uczniéw. Uniwersalne projektowanie zaktada planowanie przebiegu procesu wycho-
wania i ksztatcenia OD POCZATKU jako uniwersalnego, BEZ koniecznosci pdzniejszego
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dostosowywania czegokolwiek. Nie chodzi zatem takze o to, aby ,wpasowac” idee uni-
wersalnego projektowania dla uczenia sie w ramy istniejacego, utrwalonego, klasycznego,
tradycjonalistycznego systemu ksztatcenia i wychowania (,nalewanie mtodego wina do
starych bukfakéw”), ale o to, aby najpierw stworzy¢é NOWY system na podstawie zasad uni-
wersalnego projektowania dla uczenia sie, a nastepnie koncentrowac uwage juz na samym
procesie uczenia sie-nauczania, a nie na jego modyfikowaniu pod katem okreslonego
rodzaju potrzeb czy mozliwosci konkretnych uczniéw. Zasady uniwersalnego projektowa-
nia dla uczenia sie powinno sie zatem uwzgledniac juz podczas projektowania i planowania
tego procesu. Moze i powinno poprzedzac je, zgodne z zasadami uniwersalnego projekto-
wania nauczania (universal design of instruction UDI), zaprojektowanie:

= etapéw edukadji i rodzajéw szkét i placowek edukacyjnych, w tym dotyczacych ksztat-

cenia zawodowego,

= burs, internatéw i akademikow,
budynku szkoty,
sal dydaktycznych, pracowni przedmiotowych, laboratoriéw naukowych, bibliotek, swietlic,
sprzetu i oprogramowania komputerowego,
instrukgji, requlaminéw, statutu,
podrecznikéw i innych $rodkéw edukacyjnych,
zdalnej rejestracji, zdalnego ksztatcenia,
stron internetowych,
innych ustug, z ktérych moga korzystac uczniowie lub studenci (Burgstahler, 2005).

W podejsciu UDL wymienia sie liczne wskazéwki dotyczace organizadjii przebiegu procesu
edukacyjnego. Wynikaja one z checi przetozenia teoretycznej wiedzy, dotyczacej sposobu,
w jaki funkcjonuje ludzki mézg w czasie czynnosci uczenia sig, na praktyke. Wiedze te gro-
madzono od wielu dziesiecioleci, a wraz z doskonaleniem w ostatnich latach metod i technik
badania mézgu (neuroobrazowanie), stopniowo doprowadzono do chwili, gdy odkrycia, takie
jak m.in. opisanie wielkiej ztozonosci mézgu i funkcjonalnej specjalizacji (Roger Wolcott Sperry
- Nagroda Nobla 1981), przekazywania informacji w uktadzie wzrokowym (David Hubel i Tor-
sten Wiesel — Nagroda Nobla 1981), uwarunkowania koncentracji wzroku na obiektach (David
R. Roskos-Ewoldsen i Russel H. Fazio 1992), plastycznosci mézgu (Jerzy Konorski 1948, Mark
Rosenzweig, Edward Bennet i Marian Diamond 1972, Eric Kandel —- Nagroda Nobla 2000), istnie-
nia komoérek mézgowych odpowiadajacych za system orientacji w przestrzeni (John O'Keefe,
May-Britt Moser i Edvard Moser — Nagroda Nobla 2014), istnienie komorek lustrzanych (Giacomo
Rizzolatti 1996) i wiele innych z obszaru neurobiologii i neuropsychologii, zaczeto uznawac
za podstawe wiedzy o procesie uczenia sie. W rezultacie, w podejsciu UDL, specjalisci jednej
z wiodacych organizacji Center for Applied Special Technology — CAST, od 1984 r. populary-
zujacej i prowadzacej badania w obszarze UDL, opracowali zestaw zasad, ktére sg pomocne
w projektowaniu procesu edukacyjnego dostepnego dla wszystkich. Zasady opracowane
przez CAST s3 utozone kaskadowo, najpierw poznajemy trzy obszary, do ktérych sa przypi-
sane okreslone ,punkty kontrolne” (cele ogodlne), a kazdy z nich jeszcze jest uszczegétawiany
na kolejnych poziomach wedtug modelu up-down?® (drugi poziom - cele szczegétowe, trzeci
poziom - przyktadowe sposoby osiggania zatozonych celéw).

3 Ze wzgledu na ograniczenie wynikajace ze specyfiki artykutu naukowego opisane zostana pierwsze dwa
poziomy szczegdtowosci zasad UDL. Z kompletem szczegotowych wskazéwek z zakresu UDL mozna zapoznad sie
m.in. na podstawie materiatéw zamieszczonych na wielu stronach anglojezycznych, np. udlguidelines.cast.org,
understood.org, inclusive.tki.org.nz. O uniwersalnym projektowaniu dla uczenia sie mozna takze wiele dowie-
dziec sie ze stron polskojezycznych, m.in. epale.ec.europa.edu, power.gov.pl, frse.org.pl, niepetnosprawni.gov.pl.
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W kazdym z obszaréw projektowania procesu edukacyjnego przede wszystkim
zwraca sie uwage na fakt, iz przebieg wyzszych proceséw psychicznych u ré6znych ucz-
niéw moze by¢ odmienny m.in. z powodu ich r6znorodnych uwarunkowan neurobio-
logicznych, kulturowych, subiektywnego odbioru (np. przez pryzmat wczesniejszych
doswiadczen), zasobu dotychczasowej wiedzy itd. Dlatego optymalny proces eduka-
cyjny powinien odzwierciedla¢ wazne miedzy- i wewnatrzindywidualne réznice posréd
0s6b uczacych sie (CAST, 2018)

Dla kazdego z obszaréw (celow ogdlnych) projektowania uczenia sie wybrano jedno stowo-

-klucz: ,Dlaczego?”, ,Czego?” i ,Jak?". Dotycza one odpowiednio:

I. Motywowania i zaangazowania w proces uczenia sie i w relacje spoteczne (,Dla-
czego?”).

Il. Prezentowania tresci przez nauczyciela (,Czego?”).

lll. Ekspresji wiedzy i umiejetnosci uczniéw (,Jak?”) (Tobin i Behling, 2018).

Pierwszy obszar, ,Dlaczego?”, zwany tez ,sieciami afektywnymi”, odnosi sie do wiedzy
dotyczacej afektywnych uwarunkowan uczenia sie, zaangazowania i wspétpracy*®. Wynika
ona z badan mézgu os6b uczacych sie prowadzonych zwykle z wykorzystaniem technik
neuroobrazowych stosowanych w czasie wykonywania rozmaitych zadan eksperymen-
talnych przez osoby badane. Badania te dotycza szczegdlnie aktywnosci takich struktur
mozgu jak: ciato migdatowate, kora przedczotowa, kora skroniowa, gatka blada oraz wyspa
i koncentruja sie na wptywie emodji na przebieg i rezultaty uczenia sie.

Do celéw ogolnych dziatarh w tym obszarze zalicza sie:

[.1. Budowanie zainteresowania,

.2. Podtrzymywanie wysitku i wytrwatosci,

.3. Ksztattowanie umiejetnosci samoregulacji.

Celami szczeg6towymi prowadzacymi do osiagniecia celéw ogdlnych sg natomiast;

= odnosnie do budowania zainteresowania:

[.1.1. Dawanie uczniom mozliwosci indywidualnego wyboru i autonomii, przez przejecie
kontroli nad wtasna nauka,

[.1.2. Optymalizowanie trafnosci, wartosci i autentycznosci tresci; tagczenie nauki
z doswiadczeniami, ktére sa znaczace i wartosciowe dla ucznidw,

[.1.3. Minimalizowanie dekoncentracji i rozproszen;

= odnosnie do podtrzymywania wysitku i wytrwatosci:

1.2.1. Zwiekszanie istotnosci celéw i zadan,

.2.2. Réznicowanie wymagan i zasobow,

.2.3. Wspieranie wspotpracy i grupy,

.2.4. Udzielanie informacji zwrotnej zorientowanej na mistrzostwo;

= natomiast w celu ksztattowania umiejetnosci samoregulaciji:

1.3.1. Wyrazanie przekonan wzmacniajacych motywacje,

1.3.2. Wzmacnianie osobistych umiejetnosci i strategii,

1.3.3. Rozwijanie samooceny i refleksyjnosci.

Drugi obszar, dotyczacy tego, ,Czego?” uczymy, to wiedza ptynaca przede wszystkim
zbadan nad przebiegiem tzw. ,sieci poznawczych” — proceséw percepcyjnych i realizacyj-
nych, rozpoznawania, umieszczania poznawanych tresci w sensownych kategoriach. Ten

4 Zawarte na stronach 8-11 przykfady kolejnych, hierarchicznie ustrukturyzowanych obszaréw UDL oraz przypisane
poszczegblnym obszarom zbiory rekomendacji dla nauczycieli przytaczam ze strony internetowej CAST (CAST 2018,
The UDL Guidelines, ttumaczenie witasne).
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rodzaj aktywnosci poznawczej angazuje przede wszystkim tylng czes¢ obydwu potkul,
w tym ptat potyliczny, ptaty skroniowe, strumien brzuszny drogi wzrokowej, hipokamp.
Procesy przebiegajace w pierwszo-, drugo- i trzeciorzedowej korze zmystowej: wzrokowej,
stuchowej, ruchowej itd. odpowiadaja za mozliwos¢ odbioru i przetwarzania bodzcéw,
m.in.za widzenie, styszenie, odczuwanie smakoéw, zapachéw, dotyku czy ruchu, ale takze za
ztozong analize bodzcéw czuciowych, kojarzenie pobudzen kinestetycznych i wzrokowych
z czynnosciami ruchowymi, umiejetnos$¢ pisania, czytania itd.

Wsrdéd celdw ogolnych w drugim obszarze zasad UDL znajduja sie zatozenia dotyczace:
I1.1. Ksztattowania spostrzegania,

I.2. Wykorzystywania jezyka/mowy i symboli,

I.3. Rozwijania rozumienia.

Uszczegotowienie wyzej wymienionych celéw obejmuje natomiast;

= odnosnie do spostrzegania:

I1.1.1. Zaplanowanie réznych sposobéw (drég, kanatéw) przekazywania informacji,

I.1.2. Proponowanie alternatywnych sposobdéw przekazywania informacji stuchowych,
I1.1.3. Proponowanie alternatywnych sposobéw przekazywania informacji wzrokowych;

= odnosnie do wykorzystywania jezyka/mowy i symboli:

[1.2.1. Wyjasnianie znaczenia stéw i symboli,

1.2.2. Wyjasnianie sktadni i struktury wypowiedzenia,

1.2.3. Wspieranie procesu dekodowania tekstu, zapisu matematycznego i symboli,

I.2.4. Wspieranie rozumienia w réznych jezykach (r6znojezycznosci),

[1.2.5. Multimedialne ilustrowanie tresci;

= odnosnie do rozumienia:

I1.3.1. Przywotywanie lub przedstawianie podstawowej wiedzy,

11.3.2. Podkreslanie wzorcéw, najwazniejszych cech, wielkich idei, relacji,

11.3.3. Kierowanie wyobraznia i procesami przetwarzania informacgji,

I1.3.4. Wzmacnianie transferu i generalizacji wiedzy.

Trzeci obszar — ,Jak?” — to tzw. sieci strategiczne. Sg one kojarzone z funkcjonowaniem
przedniej czesci ptatéw moézgu, w ktérej zwykle wyrdznia sie subregiony: grzbietowo-
-boczne, grzbietowo-przysrodkowe, brzuszno-boczne, brzuszno-przysrodkowe i przedczo-
towe. We wspomnianych okolicach szczegdlnie wysoka aktywnos¢ obserwuje sie w cza-
sie, gdy uczniowie organizuja i planuja swoja prace, wyrazaja zdobyta wiedze, prezentuja
umiejetnosci.

Wsrdd celéw ogdlnych projektowania procesu edukacyjnego pod tym wzgledem znajduje
sie zaplanowanie ré6znorodnych sposobow:

l11.1. Dziatania,

l11.2. Ekspresji i komunikacji,

11.3. Ksztattowania funkgcji wykonawczych.

Podobnie jak w dwdch poprzednich przyktadach, w podejsciu UDL przedstawia sie uszcze-
g6towienie wyzej wymienionych celéw, ktére obejmuje;

= odnosnie do planowania réznorodnych mozliwosci dziatania:

[11.1.1. Elastyczny wybor metod udzielania odpowiedzi i dziatania,

[11.1.2. Optymalizowanie dostepu i korzystania z pomocy edukacyjnych i technologii, w tym
technologii asystujacych;

= odnosnie do ekspresji i komunikacji:

[11.2.1. Wykorzystywanie réznorodnych mediéw w celu komunikowania sie,
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[11.2.2. Uzywanie wielu narzedzi, w tym réznych urzadzen cyfrowych, aplikacji kompute-
rowych,
[11.2.3. Wspieranie osiggania biegtosci uczniéw w réznych obszarach i rodzajach aktywnosci;
= odnosnie do ksztattowania funkcji wykonawczych:
[11.3.1. Kierowanie wyznaczaniem wtasciwych celéw,
[11.3.2. Wspieranie w planowaniu i opracowywaniu strategii,
[1.3.3. Utatwianie zarzadzania informacjami i zasobami,
[11.3.4. Wzmacnianie umiejetnosci monitorowania postepéw (CAST, 2018).
Jesli chodzi o najwyzszy stopien uszczegdtowienia zasad UDL, mamy tu do czynienia
z konkretnymi pomystami/wskazéwkami pomagajacymi przenies¢ teoretyczne cele na
praktyke edukacyjna. Ze wzgledu na duzg ich liczbe przedstawienie wszystkich szczeg6to-
wych przyktaddéw takich sposobdw nie jest w niniejszym tekscie mozliwe. Warto jednakze
wskazac¢ cho¢ jeden przyktad rozwiniecia celu szczegétowego, do niniejszego artykutu
wybrano pierwszy z nich: .1.1. Dawanie uczniom mozliwosci indywidualnego wyboru
i autonomii, przez przejecie kontroli nad wtasng nauka. W modelu UDL promowanym
przez CAST jako uszczegdtowienie tego celu wymienia sie:
= dawanie uczniom mozliwosci wyboru w takich kwestiach jak np.: poziom trudnosci
zadania, rodzaj dostepnych sposobéw oceniania, kontekstu lub tresci wykonywanej
pracy, wykorzystywanych narzedzi stuzacych zgromadzeniu informacji potrzebnych do
wykonania zadania, koloru, grafiki czy ukfadu projektu itd.,

= zgoda na wspétudziat uczniéw w projektowaniu zajec,

= angazowanie uczniéw w ustalanie ich osobistych celéw uczenia sie i relacji.

W podobny sposéb, cho¢ zwykle znacznie bardziej rozbudowany, rozwija sie w podej-
$ciu UDL kolejne cele szczegdtowe. W ten sposéb powstaje bardzo bogaty katalog szcze-
g6towych rozwigzan stosowanych w celu budowania zaangazowania i motywacgji, przed-
stawiania tresci i prezentacji wiedzy.

3. Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie w praktyce edukacyjnej

Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie to podejscie pozwalajgce na kreowanie
procesu edukacyjnego w sposéb maksymalnie uwzgledniajacy indywidualne cechy oséb
uczacych sie bez potrzeby pézniejszego dostosowania tego podejscia juz w trakcie jego
trwania. W praktyce pedagogicznej oznacza to znaczaca elastycznos¢ w formutowaniu
zatozen i przygotowywaniu zaje¢ w zwigzku z do$¢ zasadnicza zmiang sposobu postrze-
gania roli ucznia i nauczyciela oraz sposobu organizowania procesu i sSrodowiska uczenia
sie. W ogolny sposéb przedstawia to Tabela 1, w ktérej umieszczono przyktadowe zato-
zenia trzech réznych podejs¢ do nauczania/uczenia sie: tradycyjnego, dostosowanego
do potrzeb i mozliwosci indywidualnych uczniéw) oraz podejscia zgodnego z zasadami
uniwersalnego projektowania dla edukacji®. Do$¢ dobrze uwidacznia ono, jak zmienia sie
lezaca u podstaw kazdego z nich wiedza dotyczaca procesu uczenia sie i jego skutecznosci.
Chodzi przy tym o wiedze interdyscyplinarng, pozwalajaca na zdecydowane odejscie od
tradycyjnych koncepcji nauczania w kierunku edukacji transformacyjnej, ktéra przyczynia

5 Wzorem opracowania tabeli byta Skala edukacji tradycyjnej, zréznicowanej i UDL, zapozyczona pierwotnie przez
Katie Novak (2016) od Bartholomew Consolidated School Corporation (2012), a nastepnie przeksztatcona na potrzeby
niniejszego tekstu.
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sie do ,rozbudzania odwagi intelektualnej, krytycyzmu, potrzeby ciagtego uczenia sie,
otwarcia na nowosci i innowacyjnos¢” (Batachowicz i in., 2017, s. 7), a takze otwarcia na
réznorodnos¢, na obecnego i partycypujacego w tym procesie ,Innego”. Chodzi zatem
o taka wiedze, ktérej rezultatem bedzie tworzenie srodowiska uczenia sie pozwalajacego
kazdemu uczniowi rozwija¢ sie w optymalny sposéb, aby w jak najwiekszym stopniu mégt
uczestniczy¢ w kulturze i cywilizacji. Warunkiem koniecznym do tego jest nie tylko zmiana
samej szkoty, ale catego ,kontynentu kulturowego” (Bruner, 2006), ktérego szkota jest tylko

czescia®.

Tabela 1
Zestawienie tradycyjnego, zréznicowanego i uniwersalnego podejscia do projektowania procesu ksztatcenia
EDUKACJA TRADYCYJNA EDUKACJA DOSTOSOWANA UDL
statyczna reaktywna proaktywna

ewaluacji podlega program

osobno ewaluacji podlega
program realizowany dla
uczniéw tzw. ,przecietnych”,
osobno program dla uczniéw,
ktdrzy korzystaja z réznych
dostosowan

ewaluacji podlega otoczenie
i kultura uczenia sig/szkoty

(program jest elastyczny, z goéry
uwzglednia wiele opcji do wy-
boru zanim jeszcze rozpocznie

sie proces ksztatcenia)

podaza sie zgodnie ze scena-
riuszem zajec/lekgji

dla ucznidw, ktérzy nie
mieszczg sie w kategorii
Jprzecietnych” dostosowuje sie
scenariusz zaje¢/lekgji, gdy nie
jest mozliwy do zrealizowania
bez zmian

celowo projektuje sie scena-
riusz zajec/lekcji w sposéb
elastyczny

istnieje obowigzek zrealizowa-
nia catosci podstawy progra-
mowej

zmienia sie podstawe progra-
mowa (na podstawe progra-
mowa ksztatcenia specjalnego)
lub tworzy sie indywidualny
program edukacyjno-terapeu-
tyczny dla konkretnego ucznia,
ktéry z réznych powoddw nie
jest w stanie realizowa¢ pod-
stawy ksztatcenia ogdlnego

uprzednio do przybycia ucz-

nidw projektuje sie program

z wbudowanymi opcjami do
wyboru

podstawe programowa,
programy, podreczniki i inne
srodki edukacyjne projektuje
sie pod katem tzw. ,przecietne-
go” ucznia

podstawe programowa,
programy, podreczniki i inne
$rodki edukacyjne dostoso-
wuje sie (adaptuje) pod katem
cech, potrzeb i mozliwosci
okreslonych grup uczniéw (np.
stabostyszacych, stabowidza-
cych, z autyzmem itd.)

podstawe programowa,
programy, podreczniki i inne
$rodki edukacyjne projektuje
sie pod katem uczniéw w ich
petnym spektrum zréznico-
wania

5 Miedzy innymi dlatego wprowadzenie nowego podejscia do samej szkoty, bez zmiany kontekstu kulturowego,
w tym systemu wartosci, postaw spotecznych, sposobu komunikowania sie itd., nigdy nie zostanie zwiericzone
sukcesem. Przeciwnie, wydatnie przyczyni sie do wzmozenia frustracji, wypalenia edukacyjnego wielu nauczycieli
i uczniow, nasili negatywne postawy czesci rodzicéw wobec szkoty.
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EDUKACJA TRADYCYJNA

EDUKACJA DOSTOSOWANA

ubL

statyczna

reaktywna

proaktywna

projektowanie edukacji dla

przecietnego” ucznia projektowanie edukacji osob-

no dla ,przecietnych” uczniéw
i dla uczniéw niespetniajacych

projektowanie edukacji dla

(uczniowie niespetniajacy wszystkich uczniéw (education

warunkdéw ,przecietnych” majg

o - ) warunkoéw bycia ,przecietny- for all)
trudnosci w optymalnej realiza- mi”
¢ji procesu ksztatcenia)
ignorowanie barier skupienie sie na barierach brak barier

Zrédto: opracowanie wtasne z wykorzystaniem Novak, K. (2016). UDL Now! A teacher’s guide to Apply-
ing Universal Design for Learning in Today’s Classrooms. Wakefield, MA: CAST Professional Publishing,
s.32-33.

Réznice, zwihaszcza pomiedzy podejsciem tradycyjnym a zgodnym z podejsciem UDL,
sg ulokowane na wielu poziomach i przecinajg wiele ptaszczyzn funkcjonowania szkoty.
Od architektury szkoty do gramatyki samej edukacji’. Dla bardziej wyraznego ich zaryso-
wania na polu praktyki edukacyjnej warto jest na koniec przedstawi¢ cho¢ jeden bardziej
konkretny przyktad, krotki, ale pozwalajacy na dostrzezenie swoistych cech UDL. W Tabeli 2
przedstawiono zatem zestawienie czynnosci i sposobéw zaprogramowania jednej jed-
nostki zaje¢ dydaktycznych w sposéb tradycyjny i wedtug zasad uniwersalnego projekto-
wania dla uczenia sie?.

Tabela 2

Réznice w sposobie zaprojektowania 50-minutowego zadania edukacyjnego w podejsciu tradycyjnym
i zgodnym z zatoZzeniami UDL

ZAJECIA W PODEJSCIU TRADYCYINYM

Temat: Odkrycia archeologiczne na terenach
starozytnego Egiptu

ZAJECIA W PODEJSCIU UDL

Temat: Odkrycia archeologiczne na terenach
starozytnego Egiptu

Materiaty edukacyjne: podrecznik, materiat
wideo, karta pracy

Materiaty edukacyjne: podrecznik (w wersji wy-
drukowanej i elektronicznej), cyfrowe ilustracje
artefaktéw z audiodeskrypcja, konspekt zajec
(w wersji wydrukowanej i elektronicznej), z pod-
kreslonymi stowami kluczowymi, film wideo

z napisami, zestaw do wykopalisk

7 Do metafory ,gramatyki edukacji” (przyjetej za Davidem Tyackiem i Williamem Tobinem siega w swoich tekstach
Maria Zofia Czerepaniak-Walczak, wykorzystujac ja jako ,rame koncepcyjna analizy statoscii dynamiki struktur i funk-
cjonowania edukacji szkolnej oraz zwrdcenie uwagi na znaczenie relacji i interpretacji tego, co przeszte, terazniejsze
i mozliwe w formalnej, powszechnej edukacji” (Czerepaniak-Walczak, 2020).

8 Dlalepszego uwidocznienia réznic zrezygnowano z przetransponowania wykorzystanego przyktadu na najczesciej
wystepujaca w polskim szkolnictwie forme scenariusza zajeé/lekgji i zdecydowano sie podac informacje w formie
tabelarycznej, w podobny sposéb, w jaki przyktady te zostaty zamieszczone w materiale zZrédtowym na stronie
organizadji Iris Center.
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Przebieg zajec:

9.00-9.20, forma zbiorowa; nauczyciel podsu-
mowuje informacje z poprzedniej sekgcji pod-
recznika na temat wykopalisk archeologicznych
9.20-9.40, forma zbiorowa; uczniowie ogladaja
20-minutowy film wideo, po ktérym nauczyciel
zadaje pojedynczym, wybranym uczniom py-
tania dotyczace celu prowadzenia wykopalisk,
ich zasadnosci, wptywu na zycie ewentualnych
mieszkancéw danego obszaru, prawa do od-
nalezionych artefaktéw, mozliwych sposoboéw
ich przechowywania, ponoszenia kosztéw ich
restaurowania itd.

9.40-9.50, forma indywidualna; uczniowie uzu-
petniaja karte pracy dotyczaca odkry¢ archeolo-
gicznych (mumii, piramid itd.)

Przebieg zajec:

9.00-9.15, forma zbiorowa: uczniowie wspdlnie
podsumowujg informacje z poprzedniej sekgcji
podrecznika na temat wykopalisk archeolo-
gicznych, podajac przyktady grobéw pogrze-
bowych, zycia pozagrobowego, odnosza sie
do witasnej wiedzy lub doswiadczen w odkry-
waniu pamiatek, np. rodzinnych, odtwarzaniu
wspomnien, zapisuja na tablicy kluczowe stowa
i wazniejsze pojecia

9.15-9.35, forma zbiorowa: uczniowie ogladaja
20-minutowy film na temat wykopalisk arche-
ologicznych, po ktérym podzieleni na zespoty
dyskutuja na wylosowane tematy (m.in. celu
prowadzenia wykopalisk, ich zasadnosci, wpty-
wu na zycie ewentualnych mieszkancéw danego
obszaru, prawa do odnalezionych artefaktow,
mozliwych sposobdw ich przechowywania,
ponoszenia kosztéw ich restaurowania itd.)
9.35-9.50, forma grupowa lub indywidualna
Grupa 1: nauczyciel pracuje z mata grupa,
dyskutujac i demonstrujac proces prowadzacy
do odkry¢ archeologicznych z wykorzystaniem
zestawu do wykopalisk

Grupa 2: uczniowie majg do wyboru a) prace
w trzy-, czteroosobowych grupach badaja-
cych tréjwymiarowe modele piramid, b) prace
w parach przy komputerze, ogladajac wirtualne
modele piramid

Grupa 3: uczniowie indywidualnie tworza
ilustracje, opowiadanie lub model w celu zade-
monstrowania tego, co ich zdaniem mogtoby
zostac znalezione na szkolnym podwérku, gdy-
by w tym miejscu zaczeto prowadzi¢ wykopali-
ska archeologiczne

Ocena: ocena formalna pracy indywidualnej
ucznia

Ocena: ocena nieformalna pracy uczniéw w po-
staci informacji zwrotnych udzielanych w czasie
catych zaje¢ oraz samooceny dokonywanej
przez uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne inspirowane przyktadami zamieszczonymi na stronie organizacji Iris Cen-
ter zaadaptowanymi z Council for Exceptional Children (2005). Universal Design for Learning: A Guide
for Teachers and Educational Professionals

Pomimo faktu, iz przedstawione powyzej zestawienie wydaje sie by¢ dos¢ ogdlnei nie-
zbyt obszerne, to wystarczajgco dobitnie i doktadnie ilustruje fundamentalne réznice wyste-
pujace pomiedzy podejsciem tradycyjnym i zgodnym z UDL w odniesieniu do wiekszosci
najwazniejszych podmiotéw i cech procesu edukacyjnego: nauczyciela, uczniéow, metod,
srodkéw dydaktycznych, sposobdw oceniania, Srodowiska uczenia sie. W podejsciu trady-
cyjnym nauczyciel przewaznie jest transmiterem gotowej wiedzy (podsumowuje wiedze
z poprzedniej lekcji, zadaje pytania, sprawdza karty pracy, wystawia oceny), w podejsciu
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zgodnym z UDL jest aktywnym partnerem w procesie uczenia sie, facylitatorem proceséw
zachodzacych w relacjach miedzy nim a uczniami, miedzy uczniami, a takze miedzy ucz-
niami a tre$ciami ksztatcenia. Uczen w modelu tradycyjnym jest przez przewazajaca czes¢
czasu zajec gtéwnie odbiorca i odtwdrca wiedzy przekazywanej przez nauczyciela (stucha
podsumowania, odpowiada na pytania nauczyciela), w modelu UDL jest odwrotnie, przez
wiekszos$¢ czasu uczen jest aktywnym uczestnikiem procesu ksztatcenia (podsumowuije,
odnosi sie do wiasnej, uprzednio zdobytej wiedzy, podaje przyktady z wkasnego doswiad-
czenia, zapisuje, dyskutuje zinnymi na wylosowany temat). W podejsciu tradycyjnym domi-
nuja metody podajace, w uniwersalnym: problemowe, eksponujace i praktyczne. Jesli cho-
dzi o formy aktywnosci, jest podobnie — w tradycyjnym podejsciu sg one przez wiekszos¢
czasu jednolite (najpierw wszyscy stuchaja, potem wszyscy ogladaja, na koniec wszyscy
w tym samym czasie wypetniajg karty pracy), w podejsciu zgodnym z zasadami uniwersal-
nego projektowania dla uczenia sie formy aktywnosci uczniéw sa w znacznym stopniu zréz-
nicowane (nie kazdy wykorzysta zestaw do wykopalisk, nie kazdy obejrzy tréjwymiarowe
modele lub cyfrowe wizualizacje, za to kazdy ma wybér i szanse na dokonanie tego wyboru
wedtug wihasnych preferencji, mozliwosci i zainteresowan). Bez trudnosci zauwazymy row-
niez znacznie mniejsze zréznicowanie srodkéw dydaktycznych w procesie tradycyjnym:
podrecznik i karty pracy w przewazajacej liczbie przypadkéw beda dostepne wytacznie
w formie papierowej (druk), film wideo zwykle nie bedzie posiadat audiodeskrypcji, napi-
sow?, zwykle tez nie towarzysza filmowi dodatkowe materiaty, np. kartoniki z ilustracjami,
kluczowymi stowami itd.; a juz wtasciwie nigdy uczniowie nie otrzymuja na poczatku lekgji
konspektu/planu, ktéry jest wyznacznikiem ogdlnej ramy zaje¢. Ocena w modelu tradycyj-
nym ma zwykle charakter jednokierunkowy - od nauczyciela do ucznia - i ,jednoautorski”
— autorem oceny jest nauczyciel. W podejsciu uniwersalnym ocena przewaznie ma charakter
informacji zwrotnej, ukierunkowujacej dziatanie, odnoszacej aktualny poziom umiejetnosci
danego ucznia do umiejetnosci jego samego sprzed chwili, tygodnia, miesiaca itp. Bardzo
czesto takze ocena formutowana jest przez samego ucznia w rozmowie z nauczycielem,
innymi uczniami, w procesie samooceny. Podejscie tradycyjne natomiast to ocena wysta-
wiana przede wszystkim przez nauczyciela, rzadko uwzgledniajaca opinie samego ucznia,
a przede wszystkim polegajaca na poréwnywaniu wiedzy uczniéw miedzy soba i w zwigzku
z tym silnie ich antagonizujaca. Na koniec poréwnane zostanie srodowisko uczenia sie
w modelu tradycyjnym i UDL. Podstawowa réznica jest wieksza elastyczno$¢ organizacji
przestrzeni, np. ustawienia tawek, umieszczenia w sali innych mebli (np. puf do siedzenia,
foteli, sof itd.), okreslonych urzadzen (np. komputeréw, tabletéw, rzutnika i ekranu, urzadzen
laboratoryjnych, przyrzadéw pomiarowych, stacji meteorologicznej itd.), ilosci i dostep-
nosci réznorodnych pomocy edukacyjnych, w tym tradycyjnych podrecznikéw, ale takze
albumoéw, filméw, e-bookéw i audiobookdw, rozmaitych artefaktéw, modeli, elementow
srodowiska naturalnego, fotografii, ptyt z muzyka, gier, liczmanéw itd. Co istotne, wiele
metod, form, sposobéw oceniania pracy uczniéw itd. wymienianych w opisach podejsicia
zgodnego z UDL jest stosowanych w praktyce przez niektérych nauczycieli od wielu lat. Jed-
nak zwykle sg one elementem tradycyjnego systemu, zaktadajacego jednolitos¢ podejsicia
pedagogicznego wobec wszystkich uczniéw. Do dzisiaj, np. sprawdziany w dostosowanej
formie moga pisa¢ wytacznie uczniowie posiadajacy okreslone uprawnienia wynikajace

° Mowa w tym przypadku o takim filmie, w ktérym jezyk narracji jest tym samym jezykiem, ktérym postuguja sie
wszyscy lub znaczaca wiekszos$¢ uczniéw w klasie/grupie.
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m.in. z pewnych rodzajow niepetnosprawnosci. Tymczasem zatozeniem UDL jest dostep-
nos¢i elastyczno$¢ wykorzystywania wszystkich, réznorodnych metod, form czy srodkow
edukacyjnych, podyktowana cechami i potrzebami wszystkich uczniéw niezaleznie np. od
posiadanego orzeczenia o niepetnosprawnosci, z uwzglednieniem szerokiego kontekstu
aktualnych uwarunkowan (osobowych i srodowiskowych), w jakich zachodzi proces eduka-
cyjny. Dzieki stosowaniu podejscia UDL, zdaniem wielu autoréw, zwieksza sie skutecznosc
procesu uczenia sie wszystkich uczniéw i nastepuje rozwoj edukacji wiaczajacej (Rao i in.,
2020, Capp, 2017, Al-Azawei, Serenelli i Lunqvist, 2016).

Whnioski

Celem wprowadzenia uniwersalnego projektowania w architekturze i urbanistyce
byto umozliwienie szerszego dostepu do miejsc, instytucji, technologii itd. osobom, ktére
z powodu ograniczen wynikajacych przede wszystkim z niepetnosprawnosci miaty ten
dostep i mozliwosci niekiedy bardzo ograniczone. Idea uniwersalnego projektowania nie
upowszechnitaby sie jednak, gdyby nie liczne dziatania w kierunku gtebokich przemian
spoteczno-kulturowych, ekonomicznych, politycznych, ,torujacych droge” osobom z réznie
uwarunkowanymi ograniczeniami do jak najpetniejszego udziatu w tzw. gtéwnym nurcie
zycia. Co ciekawe, poczatkiem zmian byty oddolne ruchy spoteczne i aktywnos$¢ samych
0s6b z niepetnosprawnosciami, ktére czesto stowarzyszaty sie, aby wzmocnié swoja site
przetamywania barier utrudniajacych, a czesto uniemozliwiajacych swobodny dostep do
rozmaitych doébr, miejsc, aktywnosci, zaréwno edukacyjnych, zawodowych, jak i zwigza-
nych ze spedzaniem czasu wolnego, rozwijaniem zainteresowan czy udziatem w kulturze.
Réwnoczesnie z oddolnymi ruchami spotecznymi zachodzity jednak zmiany, zaréwno na
poziomie miedzynarodowym, jak i w poszczegdlnych krajach, ktére miaty zapewniac stop-
niowe ostabianie segregacji, dyskryminacji i wykluczania, a jednocze$nie w wiekszym niz
dotychczas stopniu, umozliwia¢ osobom z niepetnosprawnosciami ksztatcenie sie, wcho-
dzenie na rynek pracy, udziat w zyciu spotecznym itd. W rezultacie do dzisiaj przyjeto liczne
akty prawne, zabezpieczajace interesy oséb z niepetnosprawnosciami, oséb nalezacych
do mniejszosci narodowych, etnicznych, innych grup defaworyzowanych'. Dopiero tak
szeroko zreformowany ogoélny kontekst umozliwit zaimplementowanie zasad uniwersal-
nego projektowania i rzeczywiste wprowadzenie ich do proceséw planowania przestrzeni,
projektowania przedmiotéw uzytkowych itp.

Nic w tym zatem dziwnego, ze pojecie uniwersalnego projektowania dla uczenia sie
nie jest jeszcze w naszym systemie edukacyjnym powszechne, podobnie jak nie jest
powszechny (cho¢ znany) model konstruktywistycznego nauczania czy refleksyjnej

0 W przypadku aktéw prawa miedzynarodowego nalezy z pewnoscia wymieni¢ Powszechna Deklaracje Praw
Cztowieka (Universal Declaration of Human Rights - ONZ), Miedzynarodowe Pakty Praw Cztowieka (The International
Covenants on Human Rights — ONZ), Europejska Konwencje o Ochronie Praw Cztowieka i Podstawowych Wartosci
(The European Convention for the Protection of Human Rights and Fundamental Freedoms), Deklaracje Praw Oséb
z Uposledzeniem Umystowym (Declaration on the Rights of Mentally Retarded Person - ONZ 1971), Standardowe
Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepetnosprawnych (The Standard Rules on the Equalization of Opportunities for
Persons with Disabilities — 1993 ONZ) i wiele innych. Wsréd wazniejszych tego rodzaju dokumentéw obowigzujacych
w Polce mozna wskaza¢ m.in. Konwencje Praw Oséb Niepetnosprawnych, Ustawa z dnia 27 sierpnia 1997 r. o rehabili-
tacji zawodowej i spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepetnosprawnych (Dz. U.97.123.776 z p6zn. zm.), Ustawa z dnia
12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej z dnia 15 kwietnia 2004 r. (Dz. U.04.64.593) i wiele innych.
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postawy wobec witasnej praktyki. Uniwersalne projektowanie dla uczenia sie nie jest
bowiem tylko zmiang, ktéra wystarczy wdrozy¢ do przewaznie jeszcze tradycjonalistycznej
szkoty, w ktérej proces ksztatcenia i wychowania przebiega wedtug zasad odpowiadaja-
cych modelowi bankowemu (Freire, 1972, s. 45-46). Aby w przysztosci proces edukacyjny
przebiegat w oparciu o zasady uniwersalnego projektowania dla uczenia sie i w przygoto-
wanym wedtug nich srodowisku, nie wystarczy tylko popularyzowanie samej idei i upo-
wszechnienie towarzyszagcego mu pojecia. Wprowadzenie uniwersalnego projektowania
dla uczenia sie jako powszechnie stosowanego podejscia wymaga bowiem wczesniej
gtebokiego przeobrazenia wielu innych obszaréw edukacji, np. organizacji pracy szkoty,
ksztatcenia nauczycieli, finansowania, zaspokajania indywidualnych potrzeb uczniéw itd.
Tylko w odpowiednim kontekscie aksjologicznym i organizacyjno-dydaktycznym idea
uniwersalnego projektowania dla uczenia sie stanie sie mozliwa. To prawda, bywa, ze idea
ta jest juz wspoétczesnie realizowana w niektorych szkotach publicznych. Dzieje sie to gtow-
nie dzieki odpowiednim zasobom i zapleczu (zaleznemu m.in. od sprawnosci i zasobnosci
samorzadu), sprzyjajacej kulturze szkoty oraz, co najwazniejsze, dzieki wysitkowi nauczycieli,
rodzicéw i samych uczniéw. Niestety w innych szkotach, w ktérych wciaz za najwazniejsze
dla procesu ksztatcenia uznaje sie wykorzystanie catego podrecznika i kart pracy, uzyskanie
przez uczniéw okreslonej liczby ocen w semestrze, wykonanie co najmniej danej liczby
sprawdzianéw, kartkowek, wejscidwek, udzielenie licznych odpowiedzi przy tablicy, co
najmniej 50% obecnosci na zajeciach itd., gdzie najlepsza szkota w powiecie moze liczy¢
na profity, a najstabsza zobowiazuje sie do znaczacego podwyzszenia osiggnie¢ uczniéw
w olimpiadach czy na maturze, uniwersalne projektowanie dla uczenia sie niestety jeszcze
dtugo bedzie postrzegane jako utopia.
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Artykut prezentuje model Objawy-Kompetencje-Cechy, ktéry moze by¢ wykorzystany w edukacji wta-
czajacej do catosciowej i kompleksowej diagnozy osobowosci. W artykule zostaty przedstawione wyma-
gania, jakie przed diagnoza osobowosci stawia edukacja dla wszystkich, a nastepnie zostato wykazane,
w jaki sposob te wymagania spetnia kompleksowy model Objawy-Kompetencje-Cechy. Kolejne cztony
nazwy modelu odnosz3 sie do warstw osobowosci wyréznionych jako istotne z perspektywy psycho-
logii wychowania i edukacji dla wszystkich. Sg to zatem (1) objawy zdrowia psychicznego (dobrostanu
osobistego i spotecznego) lub probleméw (eksternalizacyjnych, internalizacyjnych oraz psychastenicz-
nych); (2) kompetencje osobowosciowe, ktére sg ksztattowane w procesie wychowania i edukacji i pro-
wadza do dobrostanu oraz (3) cechy temperamentalne, ktére utatwiajg lub utrudniaja nabywanie tych
kompetencji. Model Objawy-Kompetencje-Cechy powstat na fundamencie Kotowego Modelu Meta-
cech Osobowosci.

SELOWA KLUCZOWE: diagnoza, edukacja dla wszystkich, edukacja wtaczajaca, model Objawy-Kompe-
tencje-Cechy, osobowos¢.

The model and assessment of personality in inclusive education

The paper presents the Symptoms-Competencies-Traits Model that can be used in inclusive education
to develop a comprehensive personality assessment. We discuss the requirements placed before per-
sonality assessment by inclusive education and then show how the comprehensive Symptoms-Compe-
tencies-Traits Model meets these requirements. The successive parts of the model’s name refer to subse-
quent layers of personality distinguished as crucial in educational psychology and inclusive education.
They include (1) symptoms of mental health (personal and social well-being) or problems (externaliza-
tion, internalization, and psychasthenia); (2) personality competencies that are shaped in the process of
education and lead to well-being, and (3) temperamental traits that facilitate or hinder the acquisition
of these competencies. The Symptoms-Competencies-Traits Model is based on the Circumplex of Per-
sonality Metatraits.

KEYWORDS: assessment, inclusive education, personality, Symptoms-Competencies-Traits Model.

Wprowadzenie

dukacja wiaczajaca, nazywana tez coraz czesciej edukacja dla wszystkich, bywa prze-
ciwstawiana edukacji segregacyjnej (Szumski, 2019) i jako taka - jest z jednej strony
przedmiotem raczej konsensusu w literaturze pedagogicznej, a zdrugiej strony — wzbudza
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kontrowersje w dyskursie publicznym. Takie rozbieznosci moga by¢ pochodna nieco inaczej
roztozonych akcentéw w sposobie rozumienia edukacji wtaczajacej (np. koncentracja na
celu, czyli dostepnosci edukacji dla wszystkich, bez wzgledu na wyjsciowe ograniczenia
lub koncentracja na konkretnym ksztatcie i sktadzie klas szkolnych). W niniejszym artykule
(1) krétko zostang przedstawione sposoby rozumienia edukacji wtaczajacej/ edukacji dla
wszystkich, wraz ze zrédtem kontrowersji, a nastepnie (2) zostang zidentyfikowane wyma-
gania, jakie dla modelu i diagnozy osobowosci wynikaja z edukacji dla wszystkich oraz
(3) zaprezentowany zostanie kompleksowy model osobowosci Objawy-Kompetencje-
-Cechy, zbudowany na fundamencie Kotowego Modelu Metacech Osobowosci (Strus,
Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017), jako odpowiedz na te wymagania. Model
Objawy-Kompetencje-Cechy powstat w ramach realizacji projektéw Opracowanie i upo-
wszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-pedagogicznq -
obszar osobowosciowy (POWR.02.10.00-00-9003/17) oraz Opracowanie i upowszechnianie
narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-pedagogicznq — obszar emo-
¢jonalno-spoteczny (POWR.02.10.00-00-9004/17), realizowanych przez Instytut Psychologii
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w latach 2018-2022, i jest
podstawa narzedzi diagnostycznych, tworzonych w ramach tych projektéw.

1. Edukacja wlaczajaca - rozne sposoby rozumienia i zZrédta kontrowersji

Edukacja wtaczajaca bywa w literaturze réznie rozumiana i definiowania. W przegladzie
wielu definicji Kerstin Goransson i Claes Nilholm (2014) wyrdznili cztery nastepujace sposoby
rozumienia edukacji wtaczajace;j:

(1) umieszczenie ucznidw z niepetnosprawnosciami lub specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w klasach z uczniami bez niepetnosprawnosci lub specjalnych potrzeb
edukacyjnych;

(2)spetnienie edukacyjnych i spotecznych potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami lub
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

(3)spetnienie edukacyjnych i spotecznych potrzeb wszystkich uczniéw;

(4)stworzenie szczegdlnego rodzaju wspdlnoty cenigcej takie wartosci jak réwnosé,
a zarazem zréznicowanie; sprawiedliwos¢, a zarazem troske; eksperckos¢, a zarazem
wspolnotowos¢. Wspodlnota ta tworzona jest w szkole, ale owa szkolna wspdlnota jest
swego rodzaju przygotowaniem do uczestniczenia w spoteczenstwie opartym na tych
wartosciach, nazywanym czasem spoteczenstwem inkluzywnym.

Goransson i Nilholm (2014) stwierdzaja, ze kazde kolejne rozumienie edukacji wtacza-
jacej z powyzszego zestawienia, poszerza rozbudowuje poprzednie, zatem kolejne spo-
soby rozumienia to w zasadzie kolejne pietra, budowane na poprzednich i zaktadajace te
poprzednie rozumienia. Mozna by sie zatem spodziewac, ze ewentualne spory o zasadnos¢
edukacji wtaczajacej moga sie nasila¢ w miare poszerzania jej znaczenia, czyli przecho-
dzenia od pierwszego przez kolejne, az do czwartego sposobu jej rozumienia wedtug
wyzej wymienionych definicji. Jest jednak zupetnie inaczej, bo postawy wobec edukacji
wiaczajacej s bardziej skomplikowane niz relacje miedzy tymi rodzajami definicji. Zarazem
jednak to uszeregowanie definicji oferuje pewien klucz do zrozumienia watpliwosci, jakie
w polskiej przestrzeni publicznej pojawiaja sie wobec idei i praktyki edukacji wtaczajace;j.
Watpliwosci te zreszta wyrazane sa raczej nie w literaturze naukowej (tu panuje zgoda co do
zasadnosci edukacji wigczajacej), ale w publicystyce i dyskusjach w mediach drukowanych
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i —zwtaszcza - elektronicznych. Oto zatem czwarty z wymienionych sposobdw rozumienia
(wspdlnota wartosci inkluzywnego spoteczerstwa) w zasadzie nie wzbudza kontrowersji
wsrdd réznych stron spordw i dyskusji, w przeciwienstwie do pierwszego (faczenie w kla-
sach ucznidéw), ktéry juz réznicuje stanowiska. Co ciekawe i warte podkreslenia, pierwszy
sposéb rozumienia bywa ptaszczyzna sporu, dlatego ze wedtug jego przeciwnikéw moze
on wiasnie uniemozliwi¢ realizacje edukacji wiaczajacej rozumianej na sposob trzeci (rea-
lizacja potrzeb wszystkich uczniéw), a takze utrudni¢ edukacje wtaczajaca rozumiang na
sposob drugi (realizacja potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami lub specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi) oraz czwarty (inkluzywne spoteczenstwo). Mozna zatem powiedzie¢,
ze watpliwosci i kontrowersje dotycza raczej srodkéw niz celu edukacji wtaczajacej.
Warto zauwazy¢, ze w oficjalnych dokumentach i stanowiskach zwykle akcentuje sie
to, co watpliwosci nie wzbudza, zatem raczej kolejne sposoby rozumienia edukacji wia-
czajacej z zestawu Goransson i Nilholma (2014). Oto np. na stronie internetowej polskiego
Ministerstwa Edukacji i Nauki (MEIN) mozna znalez¢ definicje, ktéra wprost odwotuje sie
do trzeciego i czwartego sposobu rozumienia z powyzszego zestawienia:
Edukacja wiaczajaca rozumiana jest jako podejscie w procesie ksztatcenia i wychowania, ktérego
celem jest zwiekszanie szans edukacyjnych wszystkich oséb uczacych sie [trzecie rozumienie -
potrzeby wszystkich uczniéw - J.C., W.S.] poprzez zapewnianie im warunkéw do rozwijania indy-
widualnego potencjatuy, tak by w przysztosci umozliwic¢ im petnie rozwoju osobistego na miare
swoich mozliwosci oraz petne wiaczenie w zycie spoteczne. Edukacja ta stawia za cel wyposazenie
ucznidw w kompetencje niezbedne do stworzenia w przysztosci wiaczajacego spoteczenistwa,
czyli spoteczenstwa, w ktérym osoby niezaleznie od réznic m.in. w stanie zdrowia, sprawnosci,
pochodzeniu, wyznaniu sg petnoprawnymi cztonkami spotecznosci, a ich réznorodnos¢ postrze-
gana jest jako cenny zaséb rozwoju spotecznego i cywilizacyjnego [czwarte rozumienie - inklu-
zywne spoteczenstwo] (MEiN, bdw).

2. Kim sg wszyscy w edukacji wtaczajacej?

Warto zauwazy¢, ze akcentowanie koniecznosci spetnienia potrzeb wszystkich uczniow
moze mie¢ do$¢ odmienne znaczenie w zaleznosci od kontekstu, w jakim jest uzywane.
W szczegdlnosci okredlenie wszyscy uczniowie moze byc¢ rozwiniete do dwoch postaci:
(a) nie tylko bez specjalnych potrzeb, ale i ze specjalnymi potrzebami lub (b) nie tylko ze spe-
¢jalnymi potrzebami, ale i bez specjalnych potrzeb. Jest to o tyle istotne, ze owe rozszerzenia
odzwierciedlaja dyskusje i niepokoje rodzicéw i nauczycieli zwigzane z edukacja wtaczajaca,
rozumiang na pierwszy sposéb wedtug przytoczonego powyzej zestawienia Goransson
i Nilholma (2014), do ktérego w przekazie medialnym edukacja wtaczajaca bywa reduko-
wana, a ktéry w odbiorze rodzicow moze by¢ zagrazajacy dla uczniéw bez specjalnych
potrzeb. Jesli jednak okreslenie wszyscy potraktowac literalnie i powaznie, bez ogranicza-
jacych przedzatozen, czyli w zgodzie z trzecim sposobem rozumienia zaproponowanym
przez Goransson i Nilholma (2014), edukacja wiaczajaca staje sie po prostu edukacja dla
wszystkich.

3. Potrzeba osobowosciowego uktadu odniesienia w edukacji dla wszystkich

Realizacja idei edukacji dla wszystkich w taki sposéb, aby rzeczywiscie byta efektywna
dla wszystkich, wymaga wielu zsynchronizowanych dziatai na bardzo réznych poziomach -
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prawnym, finansowym, architektonicznym, medycznym, pedagogicznym i wielu innych.
Jednym z tych obszaréw jest rowniez psychologiczny uktad odniesienia nabywania przez
dzieci tych wiasciwosci, ktére sa uznawane za cele edukacji. Jest to o tyle wazne, ze idea
edukacji wlaczajacej jest nierozerwalnie powigzana z tezg, ze celem edukacji jest nie tylko
transmisja wiedzy, ale ksztattowanie catego cztowieka, swego rodzaju paideia, by postu-
zy¢ sie klasyczna kategorig grecka (Jaeger, 2001). Potaczenie to jest widoczne nie tylko
w literaturze pedagogicznej. Oto nawet w oficjalnym, przywotanym powyzej rozumieniu
edukacji wtaczajacej jej cel zostat sformutowany jako umozliwienie uczniom ,petni rozwoju
osobistego na miare swoich mozliwosci oraz petne wtaczenie w zycie spoteczne” (MEIN,
bdw). Oznacza to w gruncie rzeczy, ze za dalekosiezny cel edukacji zostato uznane to, co
w klasycznej filozofii nazywane byto eudajmoniqg (Arystoteles, IV w. p.n.e./1996), a co we
wspotczesnym jezyku psychologicznym mozna okreslic jako szeroko rozumiany dobrostan
cztowieka. Pojawiaja sie zatem pytania, jak ten dobrostan rozumie¢, od czego on zalezy,
jakie odziatywania edukacyjne moga osiagniecie tego celu utatwi¢, a jakie czynniki go
utrudniaja. Innymi stowy — potrzebny jest model teoretyczny, ktéry oferowatby opis drogi
do tak zdefiniowanego celu, przy czym — co wazne - jesli edukacja wtaczajaca ma byc
dla wszystkich, to model powinien umozliwia¢ opis drogi dochodzenia do dobrostanu
wszystkich, niezaleznie od zréznicowanych warunkéw wyjsciowych, nazywanych niepet-
nosprawnosciami lub specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

4. Kategorialnosc specjalnych potrzeb edukacyjnych

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych petni w dyskursie o edukacji wtaczajacej/ edu-
kacji dla wszystkich wazna role i warto sie nad nim zatrzymac. Otéz zaréwno w literaturze,
jaki oficjalnych dokumentach prawnych, sa r6zne katalogi owych specjalnych potrzeb, przy
czym kryterium wigczania zwykle nie jest precyzyjnie okreslone. Np. w Rozporzadzeniu MEN
z dn. 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizagji i udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach s wymieniane tak
rézne kategorie jak: niepetnosprawnos¢, szczegoélne uzdolnienia, zaburzenia zachowania
czy choroba przewlekta (by wymienic tylko kilka przyktadow). Katalog, ktéry zawiera tak
bardzo rézne kategorie, ktéry moze by¢ i bywa poszerzany o kolejne, w zasadzie sprawia,
ze edukacja inna niz wiaczajaca przestaje by¢ mozliwa. Dzieje sie tak dlatego, ze przestaje
by¢ mozliwy podziat populacji uczniéw na tych ze specjalnymi potrzebami oraz tych bez
specjalnych potrzeb (ze wzgledu na brak jasnego kryterium wpisania danej kategorii na
liste specjalnych potrzeb). Co wiecej, nawet gdyby taki podziat zarysowa¢, zréznicowanie
miedzy wyréznionymi specjalnymi potrzebami bytoby duzo wigksze niz réznice miedzy
niektérymi specjalnymi potrzebami a ich brakiem. W zasadzie mozna by powiedzie¢, ze
okreslenie specjalne w nazwie specjalne potrzeby edukacyjne przestaje oznaczac szczegdline,
rzadkie, odbiegajgce od normy, a zaczyna znaczy¢ tylko i az specyficzne, doda¢ by mozna
specyficzne dla danego ucznia. W ten oto sposéb mozna skonkludowag, ze kazdy uczen ma
specyficzne dla siebie potrzeby edukacyjne, a wydzielanie jednych specjalnych potrzeb od
innych w wielu przypadkach staje sie trudne i sztuczne.

Z perspektywy nauczyciela lub rodzica mozna bytoby jednak wyrazi¢ krytyke powyz-
szego rozumowania za jego zbytnig abstrakcyjnos¢. Krytyk, postugujac sie analogia zdro-
wotng, mogtby wszak stwierdzi¢, ze z tego, iz trudno podzieli¢ ludzi na zdrowych i chorych,
nie wynika przeciez wniosek, ze nalezy zlikwidowac¢ szpitale lub ze chorych na choroby
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zakazne nalezy leczy¢ na jednym oddziale z np. chorymi onkologicznie. Warto zastanowi¢
sie nad ta analogia. Otéz zaréwno w niej, jak i w edukacji wiaczajacej, gtdwnym problemem
jest opis heterogenicznosci populacji (uczniéw lub w przywotanej analogii — chorych)
i dostosowanie oddziatywan (wychowawczych lub w przywotanej analogii — medycznych)
do wyodrebnionych grup. Warto zauwazy¢, ze obecnie w r6znych naukach, a nawet catych
obszarach zycia, idea kategorialnosci wykorzystywana do opisu heterogenicznosci jest
wypierana przez idee dymensjonalnosci. Przesuniecie to jest bardzo widoczne w obszarze
wiasnie zdrowia, w szczegdlnosci zdrowia psychicznego i rozumienia zaburzen psychicz-
nych, w tym zwiaszcza zaburzen osobowosci. W tym wypadku zmiana paradygmatu z kate-
gorialnego na dymensjonalny byta w literaturze dyskutowana juz od dawna, a w ostatniej
dekadzie zostata urzedowo usankcjonowana w oficjalnych klasyfikacjach medycznych.

5. Dymensjonalnos¢ zamiast kategorialnosci - przyktad zaburzen osobowosci

Standardowo diagnoza zaburzen psychicznych odbywa sie przy uzyciu jednej z dwoch
klasyfikacji. Jedna zostata stworzona przez Swiatowg Organizacje Zdrowia (World Health
Organization, WHO) - ICD (International Classification of Diseases), a druga przez Amerykan-
skie Towarzystwo Psychiatryczne (APA) — DSM (Diagnostic and statistical manual of mental
disorders). Zaburzenia osobowosci do niedawna byty diagnozowane jako jednostki nozo-
logiczne, podobnie jak inne choroby, w kategoriach zero-jedynkowych, czyli w diagnozie
stwierdzano, ze u danego pacjenta dane zaburzenie wystepuje lub nie wystepuje. Jednak
dekady stosowania obu klasyfikacji wykazaty wiele probleméw z takim podejsciem. Do
najwazniejszych naleza: zaréwno (1) brak roztacznosci kryteriow i nadmierne wspotwyste-
powanie roznych zaburzen, jak i (2) heterogeniczno$¢ w obrebie tej samej kategorii diagno-
stycznej, a dodatkowo (3) czeste diagnozowanie tzw. nieokreslonych zaburzen osobowosci
spoza przyjetego katalogu; (4) arbitralno$¢ progéw diagnostycznych oraz (5) w przypadku
zaburzen osobowosci - brak potaczenia z empirycznie zweryfikowanymi catosciowymi
modelami struktury osobowosci (por. omoéwienie w Strusiin., 2017).

W takiej sytuacji coraz wieksze poparcie zyskiwato podejscie dymensjonalne, zgodnie
zktérym zaburzenia osobowosci sa opisywane nie jako odrebne kategorie, ale ulokowanie
osoby badanej w gérnych rejestrach pewnych podstawowych wymiaréw, rozciggnietych od
zdrowia do choroby. W tym ujeciu zdrowie i choroba to nie dwa $wiaty, oddzielone wyrazna
granicg, ale kontinuum, na ktérym mozna wskazac réznigce sie od siebie skrajnosci, ale nie
mozna wskazac granicy jakosciowo oddzielajacej jedno od drugiego. Oczywiscie jednym
zkluczowych probleméw w tym ujeciu jest identyfikacja takich podstawowych wymiaréw,
na ktoérych mozna bytoby opisa¢ zaréwno zdrowe, jak i zaburzone funkcjonowanie osobo-
wosci cztowieka. Ostatnie wydania DSM oraz ICD, czyli DSM-5 (APA, 2013) oraz ICD-11 (WHO,
2020) dokonaty przetomu i zaburzenia osobowosci sg opisywane jako wysokie nasilenie
pewnych patologicznych wymiaréw, a nie przynalezno$¢ do oddzielnych patologicznych
kategorii. Obie klasyfikacje odwofaty sie w tym celu do modelu Wielkiej Pigtki cech oso-
bowosci (por. Cieciuch, takuta, Strus, Oltmanns i Widiger, 2021; Strus i in., 2017), definiujac
skrajne patologiczne nasilenie kazdego z wyréznionych wymiaréw. Strus, Lakuta i Cieciuch
(2021) wykazali, w jaki sposdb obie, rézniace sie nieco klasyfikacje pieciu patologicznych
cech osobowosci (DSM-5 oraz ICD-11), tacza sie ze soba oraz sytuuja w bardziej catosciowym
modelu, opisujgcym na sposéb dymensjonalny osobowos¢ zaréwno zdrowa, jak i zabu-
rzong. Model, ktory wykorzystali, to Kotowy Model Metacech Osobowosci (Strus i Cieciuch,
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2017; Strus, Cieciuch i Rowinski, 2014). Model ten okazat sie by¢ réwniez dobrym punktem
wyjscia dla konstrukcji modelu osobowosci uzytecznego w edukacji dla wszystkich. Poni-
zej najpierw zostanie krotko opisany Kotowy Model Metacech Osobowosci, a nastepnie
skonstruowany na jego podstawie model Objawy-Kompetencje-Cechy.

6. Kolowy Model Metacech Osobowosci jako podstawa modelu osobowosci
w edukacji dla wszystkich

Kotowy Model Metacech Osobowosci mozna traktowac jako ogéliny model osobowosci,
syntetyzujacy wiele modeli szczegétowych. Model zostat przedstawiony szczegdtowo gdzie
indziej (zob. Cieciuch i Strus, 2020; Strus, Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017).
Z perspektywy edukacji dla wszystkich wazne jest, aby model osobowosci byt integracyjny
i jak najbardziej catosciowy, aby moégt objac zréznicowanie — wiasnie owych wszystkich.
Dotychczasowe badania empiryczne $wiadcza o tym, ze Kotowy Model Metacech Osobo-
wosci spetnia te warunki. Miedzy innymi okazato sie, ze model ten (1) pozwala na integracje
w jednej ptaszczyznie modeli temperamentu, emocji, motywacji, wartosci, dobrostanu
i probleméw ze zdrowiem psychicznym (Strus i Cieciuch, 2017); (2) w tym zaburzen osobo-
wosci (Strus, takuta i Cieciuch, 2021; Zawadzki, 2016, 2017); (3) integruje Wielka Piatke i model
HEXACO (Strus i Cieciuch, 2021); (4) pokazuje subtelne réznice miedzy Wielkimi Dwdjkami
wywiedzionymi z tradycji psycholeksykalnej i kwestionariuszowej (Strus i Cieciuch, 2019);
(5) pozwala rozwigzac problemy z liczba i trescia typdw osobowosci (Strus, Cybis, Cieciuch
i Rowinski, 2021a, 2021b). Kotowy Model Metacech Osobowosci jest tez wykorzystywany do
tworzenia nowych modeli: na jego podstawie (6) Rogoza i in. (2022) skonstruowali model
narcyzmu wrazliwego; (8) Rymarczyk i in. (2020) zaproponowali rekonceptualizacje typu C
osobowosci, a (9) Kwiatkowska i Strus (2021) opracowali model zahamowania spotecz-
nego. Po wzieciu powyzszego pod uwage, Kotowy Model Metacech Osobowosci wydat
sie dobrym kandydatem, aby wykorzysta¢ go do stworzenia modelu osobowosci, ktéry
bedzie moégt by¢ podstawa diagnozy i optymalizacji oddziatywan edukacyjnych w edukacji
dla wszystkich. Poniewaz model byt szeroko zakrojony i z teoretycznych powodéw jego
ambicja byt opis petnego spektrum funkcjonowania w zakresie szeroko rozumianej oso-
bowosci, wtaczajac w to rézne formy problemoéw z funkcjonowaniem, w naturalny sposéb
odpowiadat on na wyzwania edukacji dla wszystkich.

Istotag Kotowego Modelu Metacech Osobowosci wykorzystang w opisywanym ponizej
modelu Objawy-Kompetencje-Cechy jest wyrdznienie dwéch podstawowych wymiaréw
do opisu réznych warstw osobowosci i funkcjonowania emocjonalno-spotecznego (zob.
Cieciuch i Strus, 2017). Owe dwa wymiary, jak wykazano w literaturze na temat Kotowego
Modelu Metacech Osobowosci przywotanej powyzej, (1) moga nabierac réznego znaczenia
w réznych sferach osobowosci, ale (2) w teoretycznie uzasadniony sposéb koresponduja ze
soba, a zarazem (3) integruja rozne istniejgce juz w literaturze modele opisujace danga sfere.

7. Model osobowosci Objawy-Kompetencje-Cechy

Cieciuchi Strus (2020) po analizie warunkéw, jakie w psychologii wychowania powinien
spetnia¢ model osobowosci, wyrézniaja trzy zbiory zmiennych osobowosciowych, jakie
powinny by¢ w takim modelu precyzyjnie uwzglednione, a zarazem rozréznione. Sa to
zmienne opisujace (1) cel odziatywan wychowawczych, (2) przedmiot, czyli te whasciwosci,



MODEL | DIAGNOZA OSOBOWOSCI W EDUKACJI DLA WSZYSTKICH 63

ktére podlegaja zmianie i sg ksztattowane w procesie oddziatywan wychowawczych oraz
(3) kontekst, jak nazywaja te zmienne, ktére warunkuja nabywanie pozadanych wiasciwosci,
cho¢ same raczej modyfikacji nie podlegaja.

Podziat ten zostat przyjety w modelu teoretycznym wypracowanym w projektach Opra-
cowanie i upowszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-
-pedagogicznq - obszar osobowosciowy (POWR.02.10.00-00-9003/17) oraz Opracowanie
i upowszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajgcych pomoc psychologiczno-pedago-
gicznq - obszar emocjonalno-spoteczny (POWR.02.10.00-00-9004/17), realizowanych przez
Instytut Psychologii Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w latach
2018-2022 jako podstawa narzedzi do diagnozy dzieci i mtodziezy.

Za nadrzedny cel oddziatywan edukacyjnych/wychowawczych przyjeto szeroko rozu-
miany dobrostan osobisty i spoteczny. Stopien realizacji celu przejawia sie w objawach
dobrostanu albo przeciwnie - objawach réznego rodzaju probleméw psychologicznych.
Przedmiotem oddziatywania sa kompetencje osobowosciowe, ktére sg ksztattowane
w procesie edukacji, a ktére prowadza do dobrostanu. Z kolei kontekstem sa cechy tem-
peramentu, zasadniczo niezmienialne w toku edukacji, ale w odpowiedniej konfiguracji
utrudniajace lub utatwiajace ksztattowanie kompetencji osobowosciowych. Kazda z trzech
wyréznionych warstw (objawy, kompetencje, cechy) jest zakorzeniona w Kotowym Modelu
Metacech Osobowosci, tworzac jeden spdjny, kompleksowy model osobowosci mozliwy
do wykorzystania w edukacji dla wszystkich.

7.1. Objawy (dobrostanu lub problemoéw)

Petny dobrostan w ujeciu opisywanego modelu jest wysokim nasileniem dwéch pod-
stawowych wymiaréw: dobrostanu osobistego oraz dobrostanu spotecznego. Dobrostan
osobisty polega na pozytywnym stosunku do siebie i efektéw wtasnych dziatarn oraz samo-
realizacji, zaangazowaniu i fascynacji podejmowanymi dziataniami. Z kolei dobrostan spo-
teczny polega na satysfakcjonujacych relacjach interpersonalnych, dobrym przystosowaniu
spotecznym oraz harmonii z otoczeniem. Petny dobrostan jest zatem takim stanem, w kt6-
rym cztowiek realizuje siebie, rozwija swoje ja, ale w harmonii z otoczeniem i w dobrych
relacjach z innymi. Zaburzenia dobrostanu, rozumianego jako wysokie nasilenie obu tych
wymiaréw, moga by¢ trojakiego rodzaju: (1) niskie nasilenie osobistego aspektu dobro-
stanu, (2) niskie nasilenie spotecznego aspektu dobrostanu lub (3) niskie nasilenie obu
aspektow. W pierwszym przypadku wystepujg objawy psychasteniczne, bedace tak duzym
dostosowaniem sie do wymogdw otoczenia, ze az sg szkodliwe dla ja i wkasnego rozwoju,
powigzane z deficytami i zahamowaniami motywacyjnymi oraz sztywnoscig schematéow
myslenia i dziatania. W drugim przypadku wystepuja objawy eksternalizacyjne, czyli roz-
nego rodzaju zachowania antyspoteczne, agresywne, niekontrolowane lub ryzykowne.
W trzecim przypadku wystepuja objawy internalizacyjne polegajace na diugotrwatym
odczuwaniu szerokiego spektrum emocji negatywnych zwigzanych zaréwno ze sobg, jak
i innymi. W kazdej z tych trzech grup objawéw wyrézniono dodatkowo trzy podkategorie.
Warto podkresli¢, ze model ten zostat przyjety jako czes¢ modelu diagnozy psychologicznej
w Rozporzadzeniu Ministra Zdrowia z dnia 16 wrzesnia 2020 r. zmieniajacym rozporzadzenie
w sprawie $wiadczen gwarantowanych z zakresu opieki psychiatrycznej i leczenia uzalez-
nien. W konsekwencji Narodowy Fundusz Zdrowia (2021) opracowat techniczny modut do
jej sprawozdawania, w ktérym uwzglednione zostaty kategorie opracowane w opisywanym
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modelu, mozliwe do zdiagnozowania za pomoca wypracowywanych w projektach narzedzi
diagnostycznych.

7.2. Kompetencje osobowosciowe (prowadzace do dobrostanu i ksztattowane
w edukacji)

Warstwa kompetencji osobowosciowych w modelu Objawy-Kompetencje-Cechy
zostata juz czesciowo opisana w literaturze naukowej na forum miedzynarodowym (Cie-
ciuch i Strus, 2021; Skimina, Strus, Cieciuch i Topolewska-Siedzik, 2022). Najogdlniej rzecz
biorac, istota ludzkiej aktywnosci, do ktdrej przygotowuje edukacja, jest umiejetnosc sku-
tecznego dziatania, ktére jest celowe (domena zadaniowa) i dokonuje sie w $wiecie, ktéry
jest w znacznej mierze $wiatem spotecznym (domena spoteczna). Mozna zatem powiedzie¢,
ze cztowiekowi potrzebne sg takie kompetencje, ktére umozliwig mu (1) podejmowanie
skutecznych dziatan celowych oraz (2) dobre funkcjonowanie w relacjach spotecznych.
W zakresie podejmowania dziataii celowych zostaty wyréznione dwa kluczowe wymiary:
(1a) kompetencje samomotywacji (wzmacniania intencji), aby wzmacnia¢ swoja moty-
wacje, zamiary czy intencje oraz (1b) kompetencje samokontroli (kontroli impulséw), aby
odpowiednio kontrolowaé popedy, impulsy i emocje, ktére moga przeszkadzac w rea-
lizacji dziatania. Z kolei w zakresie relacji spotecznych zostaty wyrdznione nastepujace
dwa kluczowe wymiary: (2a) kompetencje odpowiedzialnosci spotecznej, aby moc wejsé
w satysfakcjonujace dla obu stron relacje zinnymi oraz (2b) kompetencje asertywnosci, aby
wchodzac w relacje spoteczne - méc zachowac przy tym swoja autonomie i skutecznie
realizowac wiasne potrzeby. W kazdej z czterech ogélnych kompetencji osobowosciowych
wyrézniono dodatkowo po trzy aspekty, co daje tacznie 12 zmiennych opisujacych sfere
kompetencji osobowosciowych.

7.3. Cechy temperamentu (warunkujace ksztattowanie kompeteng;ji
osobowosciowych)

Ksztattowanie kompetencji osobowosciowych jest uwarunkowane trwatymi cechami
organizmu. W psychologii osobowosci trwate dyspozycje, uwarunkowane biologicznie,
byty zwykle nazywane temperamentem, cho¢ w szczeg6towych konceptualizacjach
i operacjonalizacjach czesto mieszano cechy temperamentu oraz takie cechy osobowosci,
ktére ulegaja zmianie i sg ksztattowane poprzez oddziatywanie srodowiska. W modelu
Objawy-Kompetencje-Cechy precyzyjnie odrézniono kompetencje osobowosciowe (czyli
te wiasciwosci, ktére sa pozadane, a zarazem podatne na zmiane i moga by¢ ksztatto-
wane) od cech temperamentu (jako takich cech, ktére zasadniczo s zdeterminowane
w znacznym stopniu biologicznie, warunkuja ksztattowanie kompetencji, ale same nie sa
raczej podatne na zmiany lub sg jedynie w niewielkim zakresie). Warstwa cech tempera-
mentu w modelu Objawy-Kompetencje-Cechy zostata czesciowo opisana w literaturze
naukowej na forum miedzynarodowym (Strus, Ponikiewska i Cieciuch, 2022). Podstawowa
definicje temperamentu przyjeto za Regulacyjna Teorig Temperamentu Strelaua (2006)
jako formalng charakterystyke zachowania w kategoriach energetycznych i czasowych.
Szczegdtowej konceptualizacji modelu temperamentu dokonano, integrujac Regulacyjng
Teorie Temperamentu Strelaua (2006) z Kotowym Modelem Metacech Osobowosci (Strus,
Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017). W odréznieniu od Regulacyjnej Teorii
Temperamentu, a w zgodzie z Kofowym Modelem Metacech Osobowosci — wyrézniono
dwa podstawowe ortogonalne wymiary temperamentu: reaktywnos¢ oraz aktywnos¢é.
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Wymiar reaktywnosci warunkuje wysokos¢ progu wzbudzenia, intensywnos¢ i czas trwania
reakcji emocjonalnych w odpowiedzi na doptywajace do organizmu bodzce emotogenne
oraz efektywnos¢ przetwarzania pobudzenia emocjonalnego. Wymiar aktywnosci odpo-
wiada natomiast za poziom endogennie generowanej energii oraz sposéb jej dystrybugji
(wydatkowania) zwigzany z takimi parametrami zachowania sprawczego jak intensyw-
nos¢, zmiennosc czy trwatos¢. Kontynuujac teze Strelaua (2006) o energetycznej i czasowej
charakterystyce temperamentu, na kazdym biegunie wymienionych powyzej wymiaréw
wyrézniono: aspekt czasowy i energetyczny.

Precyzyjna diagnoza temperamentu pozwala okresli¢ mozliwe trudnosci z ksztattowa-
niem kompetencji osobowosciowych. Np. wysoka reaktywnos¢ moze utrudniaé rozwoj
kompetencji samomotywacji, a wysoka aktywnos¢ — kompetencji samokontroli (kontroli
impulséw). Wiedza o uwarunkowaniach temperamentalnych pozwala lepiej dostosowac
oddziatywania edukacyjne, ukierunkowane na ksztattowanie kompetencji osobowoscio-
wych.

Na Rysunku 1 znajduje sie graficzna prezentacja modelu Objawy-Kompetencje-Cechy,
w tym zwtaszcza relacji miedzy trzema osobowosciowymi warstwami i gtdwnymi zmien-
nymi w nich wyréznianymi.

Objawy
dobrostanu i probleméw

Cechy . ).
temperamentu “a_  Reaktywnosé Aktywnosé ¢
< ~

-
~ -
________

Rysunek 1. Model Objawy-Kompetencje-Cechy
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Cieciuch, Strus, 2020

Podsumowanie

Opisany powyzej model Objawy-Kompetencje-Cechy jest podstawa pakietu narzedzi,
ktéry umozliwia szczegdtowa diagnoze funkcjonowania kazdego ucznia, niezaleznie od
niepetnosprawnosci czy specjalnych potrzeb edukacyjnych w kazdej z opisanych powy-
zej warstw osobowosci. Taka diagnoza oferuje wiele korzysci z perspektywy edukacji dla
wszystkich. W szczegdlnosci:

1) W jednym modelu mozliwe sa opis i diagnoza podstawowych dyspozycji temperamen-
talnych i szeroko rozumianego funkcjonowania emocjonalno-motywacyjno-spotecz-
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nego. Ta sfera petni coraz bardziej istotna role w mysleniu o edukacji uczniéw z réznego
rodzaju réznie nasilonych i réznie rozumianych specjalnych potrzeb edukacyjnych. Nie-
zaleznie od specyfiki specjalnych potrzeb, w procesie edukacji uczniowie nabywajg
podstawowe kompetencje osobowosciowe, ktére sg podstawg ich osobistego i spo-
tecznego dobrostanu.

2) Diagnoza na podstawie tego modelu moze wzmocni¢ skuteczno$¢ oddziatywan
wychowawczych w edukacji wtaczajacej w zakresie ksztattowania pozadanych osobo-
wosciowych celow.

3) Diagnoza na podstawie tego modelu umozliwia catosciowy i dymensjonalny opis
zaréwno stabych, jak i mocnych stron, potencjatéw rozwojowych, jak i ryzyka proble-
moéw ucznia w jednym ukfadzie odniesienia.

4) Dymensjonalnos¢ nie wyklucza przyjecia progu odciecia. Postugujac sie przyktadem
z wczesniejszej czesci niniejszego tekstu mozna by powiedzie¢, ze kontinuum zdrowie-
-choroba nie kwestionuje zasadnosci szpitali. Aby jednak stwierdzi¢, czy kto$ powinien
znalez¢ sie w szpitalu, nalezy poznac jego wyniki w uktadzie odniesienia catej populacji
wiasnie na kontinuum zdrowie-choroba. Diagnoza na podstawie opisywanego modelu
osobowosci Objawy-Kompetencje-Cechy odbywa sie z uzyciem norm dla catej popu-
lacji dzieci i dorastajacych w danym wieku, ktére stanowia uktad odniesienia specyfiki
funkcjonowania dzieci i mtodziezy z ré6znymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Mozliwa jest zatem sytuacja, ze skrajne nasilenie pewnych wiasciwosci bedzie ozna-
cza¢, ze w danym wypadku potrzebna bedzie dodatkowa, pogtebiona i ukierunko-
wana diagnoza, ktéra moze doprowadzi¢ do wniosku, ze trwata lub czasowa realizacja
obowiazku szkolnego w inny sposéb niz wspdlna klasa bedzie lepszym rozwigzaniem.
Niemniej jednak nawet w tym wypadku diagnoza wyjsciowych warunkéw tempera-
mentalnych oraz poziomu rozwoju podstawowych kompetencji osobowosciowych
jest istotng informacja dla oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych.
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psychologiczno-pedagogicznej maja na celu zwiekszenie stopnia dostepno-

$ci procesu nauczania-uczenia sie dla jak najwiekszej liczby uczniéw, w tym uczniéow
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z niepetnosprawnosciami (por. Model Edukacji dla Wszystkich, Ministerstwo Edukacji
i Nauki [MEiN], 2020). Gtéwna uwaga w modelu inkluzyjnym zwrdcona jest na efek-
tywna prace nauczycieli i specjalistdw z grupa uczniéw z uwzglednieniem zréznicowania
potrzeb jej cztonkéw. Zamiast rozumienia wsparcia gtéwnie jako dodatkowego instru-
mentu skierowanego do specjalnie wyselekcjonowanych oséb (na podstawie opinii lub
orzeczenia) dazy sie do responsywnej personalizacji ksztatcenia w ramach biezacej pracy
z uczniami. Takie podejscie nie wyklucza oczywiscie dodatkowych zajec¢ specjalistycz-
nych, ktére w przypadku ztozonych trudnosci sa niezbedne, ale traktowane sg one jako
uzupetnienie podstawowej formy pomocy (realizowanej podczas zajec¢ z klasa), a nie jej
gtéwna postac. Pozwala to unikna¢ scedowania odpowiedzialnosci za rozwdj uczniéw
zindywidualnymi potrzebami edukacyjnymi na specjalistéw i kadry prowadzace zajecia
rewalidacyjne bez odpowiedniego zaangazowania ze strony nauczycieli przedmioto-
wych (por. Szumski, 2019). Aby umiejetnie zrbwnowazy¢ zakres i intensywnos$¢ wsparcia
edukacyjno-specjalistycznego i elastycznie modyfikowac je w zaleznosci od aktual-
nych potrzeb uczniéw, niezbedne sa ramy opisu ich funkcjonowania sformutowane za
pomoca intersubiektywnie komunikowalnych terminéw (por. Sanches-Ferreira, Silveira-
-Maia i Simeonsson, 2018). Takie mozliwosci (przynajmniej wedtug zatozen) daje Miedzy-
narodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia (ICF).

Celem artykutu jest zaprezentowanie mozliwosci wykorzystania klasyfikacji ICF w edu-
kacji oraz identyfikacja kluczowych trudnosci i wyzwan w jej wdrazaniu. Postuza do tego
zaréwno dyskusje prowadzone przez ostatnie dwie dekady w literaturze specjalistycznej, jak
i wcale nie tak ograniczone do$wiadczenia na gruncie miedzynarodowych, a takze polskich
badan i praktyk edukacyjnych. Nie chodzi jednak o krytyke ICF czy wskazywanie jej stabych
stron, ale zachete kierowanga do srodowiska badaczy i praktykéw zwigzanych z psychologia
i pedagogika do wspolnego namystu nad optymalnym rozwigzaniem wskazanych wyzwan.

1. Charakterystyka Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania,
Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF)

Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia, okre-
slana skrétem ICF (ang. International Classification of Functioning, Disability and Health),
zostata opracowana przez ekspertéow WHO w 2001 r. jako klasyfikacja stanéw zdrowia
uzupetniajaca wobec ICD (Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Proble-
moéw Zdrowotnych, ang. International Statistical Classification of Diseases and Related Health
Problems). ICF umozliwia kodowanie szerokiego zakresu danych o zdrowiu i czynnikéw
wptywajacych na nie poprzez wystandaryzowany jezyk kodéw i kwalifikatoréw zdefinio-
wanych w stowniku.

Klasyfikacja ICF zostata opracowana m.in. w celu:

= stworzenia naukowych podstaw dla zrozumienia i badania kwestii zdrowia i zwiaza-
nych z nim stanéw, predyktoréw i dynamiki zmian wraz z odniesieniem do roli zaplecza
instytucjonalnego (badanie efektywnosci polityk zdrowotnych);

= ustalenia wspdlnego jezyka stosowanego do opisu zdrowia i stanéw zwigzanych ze
zdrowiem; ICF ma usprawni¢ porozumiewanie sie pomiedzy réznymi podmiotami
zaangazowanymi w opieke nad pacjentem/uczniem, np. pracownikéw stuzby zdrowia,
pracownikéw naukowych, decydentéw i ogétu spoteczenstwa, z uwzglednieniem oséb
z niepetnosprawnoscia (Simeonsson, 2009);
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= umozliwienia poréwnywania danych z réznych krajow, z wielu dziedzin opieki zdro-
wotnej, ustug i okresdw (pozwala to np. badac¢ efektywnos¢ danego rodzaju wsparcia
w odniesieniu do réznych kontekstéw kulturowych i organizacyjnych);

= stworzenia algorytmu kodowania stanéw zdrowia i chorobowych w ramach systeméw
informatycznych dokonujacych transferu informacji miedzy sektorami - z zatozenia
moze to uprosci¢ procedure orzecznictwa, tak aby nie funkcjonowato ono osobno
w ramach kompetencji trzech ministerstw (WHO, 2009, s. 5).

Klasyfikacja ICF zbudowana jest zdwdch czesci, a kazda z nich zawiera po dwa skfadniki:
| czes¢. Funkcjonowanie i niepetnosprawnosc
a) funkgje i struktury ciata,

b) aktywnos¢ i uczestniczenie;

Il cze$¢. Czynniki kontekstowe

¢) czynniki srodowiskowe,

d) czynniki osobowe.

Poszczegdlne sktadniki ICF sg zdefiniowane przez ekspertéow WHO nastepujaco (WHO,

2009):

= funkcje ciata ludzkiego sa to procesy fizjologiczne poszczegélnych uktadéw ciata, obej-
mujace réwniez procesy psychiczne,

= struktury ciafa ludzkiego to jego czesci anatomiczne: narzady, konczyny i ich elementy
sktadowe,

= aktywnos¢ jest to wykonanie przez dang osobe zadania lub podjecie dziatania,

= uczestniczenie jest to angazowanie sie danej osoby w okreslone sytuacje zyciowe,

= czynniki Srodowiskowe tworzg fizyczne i spoteczne Srodowisko oraz system postaw,
w ktérym zyja ludzie,

= czynniki osobowe odnosza sie bezposrednio do podmiotu, obejmuja takie cechy jak:
wiek, pte¢, rasa, status spoteczny, styl zycia, nawyki, doswiadczenia zyciowe (klasyfika-
¢ja ICF nie ujmuje tych czynnikéw ze wzgledu na ich kulturowy charakter - niski stopien
uniwersalnosci kategorii oceny, por. WHO, 2009).

Nasilenie trudnosci (odnosnie do funkgji ICF uzywa kategorii ,uposledzenia”, co nie jest
adekwatnym ttumaczeniem w polskim kontekscie edukacyjnym i orzeczniczym) oceniane
jest na uniwersalnej skali numerycznej wedtug ponizszej legendy:

Xxx.0 — brak problemu (zaden, nieobecny, nieistotny)
xxx.1 — nieznaczny problem (niewielki, maty)

Xxx.2 — umiarkowany problem (Sredni, spory)

xxx.3 — znaczny problem (wielki, silny)

xxx.4 - skrajnie duzy problem (zupetny)

xxx.8 — nieokreslony problem

xxx.9 - nie dotyczy” (WHO, 2009, s. 22).

ICF proponuje dwa kwalifikatory dla czesci klasyfikacji ,Aktywnosci i uczestnicze-
nie”: kwalifikator wykonania i kwalifikator zdolnosci. Kwalifikator wykonania opisuje, co
dana osoba robi (wykonuje) w swoim biezacym srodowisku. Kontekst ten jest okreslany
przez warunki spoteczne, dlatego aktywnos$¢ opisywana przez ten kwalifikator moze by¢
takze rozumiana jako ,zaangazowanie w sytuacje zyciowq” lub ,doswiadczenie zyciowe”
ludzi zyjacych w swoich warunkach spotecznych. Do warunkéw tych zalicza sie czynniki
srodowiskowe — wszystkie aspekty swiata fizycznego, zycia spotecznego i dotyczacego
postaw, ktére moga by¢ zakodowane z wykorzystaniem czesci klasyfikacji pt. ,Czynniki
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Srodowiskowe” (WHO, 2009). Kwalifikator zdolnosci opisuje mozliwosci wykonania przez
dana osobe zadania lub podjecia jakiegos dziatania. Okresla on najwyzszy prawdopodobny
stopien funkcjonowania, jaki dana osoba moze osiggna¢ w danej domenie (dziedzinie)
i w danym momencie (WHO, 2009).

Réznica miedzy zdolnoscia a wykonaniem moze wskazywac na zakres barier
doswiadczanych przez podmiot (Knopik, 2018). Jak twierdza Anna Wilmowska-Pietru-
szynhska i Dionizy Bilski (2014) zdolnos¢ odzwierciedla mozliwosci osoby uwarunkowane
srodowiskowo. To uwarunkowanie winno by¢ wystandaryzowane dla wszystkich ludzi
we wszystkich krajach, aby mozna byto przeprowadzi¢ miedzynarodowe poréwnania.
Stad przyjmuje sie w ICF, ze srodowisko moze by¢ rzeczywiste lub znormalizowane,
zwane ,ujednoliconym” lub ,standardowym” — jest to hipotetyczne srodowisko o ujed-
noliconym oddziatywaniu. Przyktadowo mozna opisa¢ takie srodowisko za pomoca
zestawu standardéw dostepnosci, co zostato uczynione w modelu dostepnej szkoty
(por. Model dostepnej szkoty, 2022).

Coraz czesciej podkresla sie rowniez emancypacyjny charakter ICF, szczegdlnie w odnie-
sieniu do rozdziatu ,Aktywnosc i uczestniczenie”. Wayne Veck wskazuje na rozréznienie
kategorii ,brak uczestnictwa” i ,jeszcze nie uczestniczy” (distinction between Not Partici-
pating and Not-Yet-Participating, por. Veck, 2014, s. 177), po to aby pokaza¢ dynamike roz-
woju ucznia i wbudowanga w proces uczenia sie racjonalng nadzieje na zmiane (kiedy np.
jakas umiejetnosc jest w tzw. strefie najblizszego rozwoju). Rozwazania autora sugeruja,
ze uczestnictwo w edukadji jako jednej z kluczowych sfer spotecznego angazowania sie
podmiotu moze wzbudzi¢ u wszystkich mtodych ludzi przekonanie, ze ich odmiennos¢
w Swiecie nie jest brakiem do naprawienia, ale wyjatkowoscig, ktdra staje sie ich kapitatem
(Veck, 2014). Profil ICF moze wtasnie pokaza¢, ze ten zestaw potencjalnych brakéw nie
implikuje niepetnosprawnosci, ale np. uruchamia mechanizmy kompensacyjne, ktére jako
bardzo mocne strony decyduja o efektywnym funkcjonowaniu podmiotu w aktualnym
kontekscie (przy ocenie wykonania).

ICF stosuje system alfanumeryczny, w ktérym litery b, s, d i e oznaczaja: Funkcje ciata
ludzkiego (b), Struktury ciata ludzkiego (s), Aktywnosci i Uczestniczenie (d) oraz Czynniki
srodowiskowe (e). Po literach nastepuje kod numeryczny, ktéry rozpoczyna sie od numeru
rozdziatu (jedna cyfra), po nim wskazywany jest drugi poziom (dwie cyfry) oraz trzeci
i czwarty poziom (jedna cyfra na kazdy). Przyktadowy opis wybranej funkcji z uwzgled-
nieniem czterech poziomoéw ICF:

4 b1 - rozdziat 1 - Funkcje psychiczne )
b167 — Funkcje jezykowe (drugi poziom)
b1670 — Recepcja jezyka (trzeci poziom)

\_ b16701 — Recepcja jezyka pisanego (czwarty poziom) )

ICF zawiera réwniez wersje dla dzieci i mtodziezy (znang jako ICF-CY), ktéra zostata
zaprojektowana z mysla o czterech przedziatach wiekowych; 1-2, 3-6, 7-12 i 13-17 lat.
Budowa tej wersji ICF jest analogiczna do materiatu Zrédtowego, cho¢ wprowadzono pewne
zmiany polegajace przede wszystkim na:
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a) modyfikacji lub poszerzeniu opiséw w zakresie mapowania oraz kodowania réznych
aspektow funkcjonowania osoby,

b) przypisaniu nowego znaczenia do niektérych kodéw,

¢) modyfikacji kryteriow wiaczajacych i wytgczajacych (formutowanych obligatoryjnie dla
kazdego kodu),

d) rozszerzenia kwalifikatoréw w celu uwzglednienia aspektéw rozwojowych.

Klasyfikacja ta zawiera tez szczegétowe wytyczne dotyczace kodowania w ICF, kt6re adresu-

jac do specjalistéw zatrudnionych w sektorze edukacji, mozna by sformutowac nastepujaco

(WHQ, 2007):

1. Okredl kategorie danych (pochodzacych z badania, tj. obserwacji, wywiadow, kwestio-
nariuszy, testéw, préb wykonaniowych itp.), ktére podlegajg kodowaniu i zakwalifikuj
je do ktoérejs$ z dziedzin: ,Funkcjonowanie organizmu”, ,Struktura organizmu”, ,Aktyw-
nosci i uczestniczenie” lub ,Czynniki srodowiskowe”.

2. Znajdz odpowiedni kod w wybranej dziedzinie, ktéry najbardziej odpowiada informa-
¢ji, ktéra ma by¢ zakodowana. Na tym etapie odnies$ sie do kodu trzycyfrowego (drugi
poziom kodowania).

3. Zapoznaj sie z opisem tego kodu, zwracajac uwage na informacje dotyczace ewen-
tualnego wiaczenia lub wykluczenia przypadku, ktére maja zastosowanie do danego
kodu.

4. Okredl, czy informacja, ktéra ma by¢ zakodowana, jest zgodna z tym kodem, czy tez
nalezy wzig¢ pod uwage zastosowanie bardziej szczegétowego kodu (poziom trzeci
lub czwarty).

5. Wybierz kod i dokonaj przegladu posiadanych informacji w celu przypisania wartosci
kwalifikatorowi. Uwzglednij sformutowane z ICF przedziaty odsetkowe informujace
o nasileniu trudnosci/problemu.

6. Rodzice i odbiorcy ustug moga uczestniczy¢ w powyzszym procesie poprzez wypet-
nianie odpowiednich kwestionariuszy, udzielanie odpowiedzi na pytania z wywiadu,
ktére pozwalaja uwypukli¢ konkretne sfery funkcjonowania. Odbywa sie to jednak
zanim specjalista lub zesp6t specjalistow przystapi do petnej oceny w oparciu o ICF (co
nie oznacza, ze np. w ramach konsultacji szkolny specjalista wspierany przez pracow-
nika poradni psychologiczno-pedagogicznej, nie moze z rodzicami podda¢ wspodlnej
ocenie okreslonego aspektu zachowania ucznia - samo kodowanie zarezerwowane
jest dla specjalistow lub przeszkolonych w tym zakresie nauczycieli).

Poszukujac gtéwnych przestanek na rzecz stosowania klasyfikacji ICF w edukacji, mozna
wskazac na:

» Jednostka klasyfikacji w systemie ICF nie jest diagnoza postawiona dziecku, ale profil
jego funkcjonowania, ktéry w pewnym sensie obejmuje rézne diagnozy i oceny doty-
czace danej osoby (synteza informacji).

» Diagnoza medyczna moze maskowac cechy funkcjonalne i sytuacyjne réznych uczniéw.
Nie uwzglednia ich indywidualnego kontekstu zyciowego ani indywidualnych konfigu-
racji cech i zdolnosci, ktére bezposrednio wptywaja na efektywnos¢ podejmowanych
aktywnosci, rowniez zwigzanych z uczeniem sie.

» Powigzanie oceny (diagnozy) z charakterem interwencji potrzebnych dla poszczegél-
nych dzieci o r6znych profilach funkcjonalnych i kontekstowych. Kwestia ta wigze sie
ze stanowiskiem, ze tradycyjna diagnoza psychologiczna czy psychopedagogiczna
jest nieadekwatna w stosunku do koniecznosci zaprojektowania wsparcia i sformu-
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towania zalecen szkolnych (Lebeer i in., 2012). Profil ICF jako dynamiczny opis funk-
cjonowania osoby moze postuzy¢ zaréwno do planowania interwencji, jak i oceny jej
skutecznosci.

= Podniesienie efektywnosci wspotpracy miedzypodmiotowej na rzecz wspierania roz-
woju ucznidéw dzieki stworzeniu wspdlnych ram opisu jego funkcjonowania.

= Traktowanie niepetnosprawnosci jako zjawiska warunkowanego zaréwno czynnikami
interpersonalnymi, jak i srodowiskowymi, w ktérym podmiot znajduje sie (czasowo lub
dtugotrwale), ale nie jako jego atrybutu (cechy).

kondycja zdrowotna
A

funkcje ciata cz cele edukacyjne
X ———> aktywno$i¢ €«——> i >
i struktury Y uczestnictwo i rozwojowe
t | A ‘
czynniki $srodowiskowe czynniki osobowe
f \

wizja odpowiedzialnego, szczesliwego
metody, instrumenty i zaangazowanego spoteczerstwa
i system wsparcia z umiejetnosciami pozwalajacymi
sprosta¢ wyzwaniom

Rysunek 1. Klasyfikacja ICF w odniesieniu do celéw edukacji.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Hollenweger, 2011.

Judith Hollenweger (2011), ktéra kierowata szwajcarskim zespotem opracowujacym
procedure kwalifikowania do specjalistycznych ustug edukacyjnych w oparciu o ICF-CY,
umieszcza ICF w szerokim konteks$cie budowania kapitatu spoteczenstwa stuzagcemu
optymalnej adaptacji i dobrostanowi (Rysunek 1). Jak sugeruje badaczka, skupienie sie
na potencjale reprezentuje perspektywe edukacyjna, w ktérej diagnozowanie stuzy
uczeniu sie, skupianiu sie na umiejetnosciach i przysztych celach. Jest to zatem skupienie
sie na nauce jako formie uczestnictwa, a nie na naprawie ,uposledzen”. Hollenweger
proponuje, aby ICF umozliwito ,przejscie” miedzy orientacjg na deficyt a orientacja
na partycypacje. ,ICF zaprasza nauczycieli do dekonstrukgji kategorii zaburzen i ich
«kontekstualizacji»” (Hollenweger, 2014, s. 28). To srodowiskowe skupienie sie na ogra-
niczeniach uczestnictwa otwiera mozliwosci tworzenia sprzyjajacego otoczenia i suk-
cesywnego wzmacniania go.

2. Doswiadczenia polskie

Klasyfikacja ICF zostata zaadoptowana na polskim gruncie medycznym dzieki dziata-
niom Rady do spraw Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci
i Zdrowia powotanej przez Dyrektora Centrum Systeméw Informacyjnych Ochrony Zdro-
wia w 2010 r. Dzieki staraniom Rady ukazato sie polskie ttumaczenie ICF, a takze zaczeto
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organizowac konferencje i szkolenia dla kadr sektora zdrowia. Sama klasyfikacja nie zostata
jednak wdrozona w orzecznictwie, a tym samym gtéwne cele opracowania ICF jako inter-
podmiotowej ramy zbierania i porzadkowania informacji o pacjencie, nie moga zostac
w petni zrealizowane.

Szerokie spojrzenie na wsparcie dzieci z indywidualnymi potrzebami edukacyjnymi
wychodzace poza kontekst edukacyjny i uwzgledniajace aspekt zdrowotny, wsparcia spo-
tecznego i zaplecza instytucjonalnego, zapoczatkowane instrumentami wczesnego wspo-
magania rozwoju (WWR), przyczynito sie do uznania ICF jako potencjalnie skutecznego
narzedzia opisujacego postepy, osiggniecia i potrzeby ucznia.

2.1. Model Edukacji dla Wszystkich (MEW)

W dokumencie opracowanym przez zespét ekspertéw MEIN (2020) zaprojektowano
wizje edukacji wtaczajacej w Polsce wraz ze szczeg6towymi rozwigzaniami w zakre-
sie jej wdrazania. W procesie oceny potrzeb rozwojowych i edukacyjnych opartych na
ww. zatozeniach rekomenduje sie wykorzystanie ICF. Ma to na celu uporzadkowanie
i wystandaryzowanie procesu zbierania i analizowania informacji, a takze podejmowania
na podstawie tej analizy dziatan i oceny ich efektéw. Sposéb wykorzystania ICF ma by¢
dostosowany do specyfiki oceny funkcjonalnej dokonywanej na r6znych poziomach - na
poziomie szkoty przez nauczycieli i specjalistéw szkolnych oraz na poziomie placéwki
specjalistycznej, ktéra w razie potrzeby angazuje specjalistéw z r6znych sektoréw. Zbie-
ranie informacji zgodnie ze standardem ICF na wszystkich poziomach umozliwia ich
wykorzystanie na kolejnych etapach oceny. Jak zapisano w modelu MEW:

W przypadku os6b uczacych sie ze ztozonymi potrzebami, ktérych realizacja wykra-
cza poza kompetencje systemu oswiaty, dzieki zastosowaniu ujednoliconego jezyka
opisu ICF w réznych sektorach, mozliwe bedzie skoordynowanie dziatah zwigzanych
z realizacja potrzeb dziecka i rodziny, zapewnianych przez jednostki systemu oswiaty,
placéwki ochrony zdrowia i osrodki pomocy spotecznej (co utatwiich wspdtprace) (MEIN,
2020, s. 23).

Warto dodag, ze w definicji kluczowego pojecia w modelu MEW, tj. oceny funkcjonalnej,
zawarto odniesienie do ICF: Ocena funkcjonalna to wieloaspektowy proces rozpoznawania
zasobow i trudnosci ucznia oraz oddziatujacych na niego czynnikéw srodowiskowych,
uwzgledniajacy analize funkcjonowania (oparta na klasyfikacji ICF, wiedzy o kamieniach
milowych w rozwoju dziecka) oraz - o ile zostata postawiona — diagnoze kryterialna (oparta
na klasyfikacji medycznej ICD lub DSM), a takze adekwatny i podlegajacy statej ewaluacji
program wsparcia (MEiN, 2020, s. 55).

Rezultatem oceny funkcjonalnej wedtug zatozeh MEW jest profil funkcjonalny dziecka
i ekomapa (pozwala na identyfikacje kontekstu srodowiskowego), ktére sg podstawa pla-
nowania dziatann wspierajacych rozwdj dziecka i wsparcia rodziny (zamiast dokumentéw
typu opinia lub orzeczenie) na trzech poziomach:

Poziom 1 (monitorowanie rozwoju dziecka, wsparcie edukacyjne i specjalistyczne dla
dzieci z niewielkimi trudnosciami w funkcjonowaniu);

Poziom 2 (diagnostyczno-terapeutyczny, obejmuje wsparcie edukacyjne i specjalistyczne
dla dzieci z trudnosciami w funkcjonowaniu o Srednim nasileniu);

Poziom 3 (intensywne wielospecjalistyczne wsparcie diagnostyczno-terapeutyczne, reali-
zacja miedzysektorowego wsparcia rodziny i dziecka z trudnosciami w funkcjo-
nowaniu o duzym nasileniu).
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2.2, Zestaw narzedzi do oceny funkcjonalnej opracowany przez ekspertéw
Instytutu Badan Edukacyjnych (IBE) i Szkoly Wyzszej Psychologii Spotecznej
(SWPS)

Zestaw testéw do oceny funkcjonalnej w aspekcie poznawczym dostepny pod nazwa
KAPP_A (Kompleksowa Analiza Proceséw Poznawczych - aplikacja, por. Bedynska i in.,
2021) zostat opracowany w ramach projektu Opracowanie i upowszechnienie narzedzi diag-
nostycznych do oceny zdolnosci poznawczych dzieci i mtodziezy. Bateria pozwala wykresli¢
profil podstawowy ICF zbudowany z 5 kodéw:

b140 — Funkcje uwagi

b144 — Funkcje pamieci

b156 — Funkcje percepcyjne

b164 — Wyzsze funkcje poznawcze

b167 — Funkcje jezykowe
oraz profil szczegétowy zbudowany z nastepujacych koddw:

b1408 — funkcje uwagi, inne okreslone jako: kontrola uwagi

b1448 — funkcje pamieci, inne okreslone jako ,pamiec¢ robocza”

b1561 — percepcja wzrokowa

b1640 — abstrahowanie

b1641 — organizacja i planowanie

b1643 — elastycznos¢ poznawcza

b16711 — ekspresja w jezyku pisanym

b16701 — recepcja jezyka pisanego

b16700 — recepcja jezyka méwionego

b16710 — ekspresja w jezyku méwionym

b1672 — integracyjne funkcje jezykowe

b1678 — funkcje psychiczne jezyka, inne okreslone - dotyczy fonologii.

Zastosowanie klasyfikacji ICF w odniesieniu do narzedzi diagnostycznych dotyczacych
osobowosci i sfery emocjonalno-spotecznej zaklada réwniez zesp 6t ekspertdw z Uniwer-
sytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego kierowany przez Jana Cieciucha (por. Opraco-
wanie i upowszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajgcych pomoc psychologiczno-
-pedagogiczng, bdw). Potaczenie kodéw ze wskazanych trzech obszaréw: poznawczy,
osobowosciowy i emocjonalno-spoteczny daje szanse na stworzenie wieloaspektowego
profilu funkcjonowania osoby uczacej sie uwzgledniajacego zaréwno wystandaryzowang
nomenklature ICF, jak i najnowsze osiggniecia w ramach poszczegdlnych dyscyplin nauko-
wych (paradygmat edukacji opartej na dowodach - evidence based). W ten sposéb réwniez
pokazane zostanie uczenie sie jako proces o ztozonej strukturze i uwarunkowaniach, zna-
czaco wykraczajacych poza sfere kognitywna.

2.3.ICF w kontekscie doradztwa zawodowego

Autor artykutu (Knopik, 2022) proponuje zastosowanie klasyfikacji ICF jako ramy zbie-
rania informacji o uczniu niezbednych w efektywnym procesie doradztwa edukacyjno-
-zawodowego. W publikacji Kapitat réznorodnosci. Doradztwo zawodowe dla uczniéw ze
zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi wskazuje na bezposrednie powigzania z kodami
ICF kluczowych obszaréw objetych doradztwem, takich jak: predyspozycje zdrowotne,
wiasciwosci poznawcze i osobowe, uzdolnienia i zainteresowania, ale takze postawy i nasta-
wienia innych. Autor proponuje zestaw kodéw podstawowych dla doradcy, odnoszac sie do
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dwoch aspektow klasyfikadji ICF, tj. aktywnosci i uczestniczenia oraz czynnikéw srodowisko-
wych. Ponizej przedstawiono przyktadowy profil utworzony przez doradce zawodowego
dla 14-letniego ucznia z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (Tabela 1).

Tabela 1
Profil ICF utworzony przez doradce zawodowego — aktywnosc i uczestniczenie

Stopien trudnosci

Kod ICF
0 1 2 3 4

d110 Patrzenie

d115 Stuchanie

d120 Celowe postugiwanie sie innymi
zmystami

d130 Nasladowanie

d131 Uczenie sie poprzez dziatania
(zabawe) z przedmiotami

d133 Przyswajanie jezyka

d155 Nabywanie umiejetnosci

d163 Myslenie

d166 Czytanie

d170 Pisanie

d175 Rozwigzywanie probleméw

d177 Podejmowanie decyz;ji

d220 Podejmowanie wielu zadan

d240 Radzenie sobie ze stresem i in-
nymi obcigzeniami psychicznymi
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Kod ICF

Stopien trudnosci

2

d310 Porozumiewanie sie — odbiera-
nie — wiadomosci ustne

d325 Porozumiewanie sie — odbiera-
nie — wiadomosci pisemne

d330 Moéwienie

d350 Rozmowa

d710 Podstawowe kontakty
miedzyludzkie

d720 Ztozone kontakty
miedzyludzkie

d810 Ksztatcenie nieformalne

d820 Ksztatcenie szkolne

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Knopik, 2022.

Tabela 2

Profil ICF utworzony przez doradce zawodowego - czynniki srodowiskowe

Poziom barier (-)/ poziom utatwien (+)

Kod ICF

-3

-2

-0

+0

+1

+2

+3

+4

€310 Najblizsza rodzina

€325 Znajomi, réwiesnicy, koledzy,
sasiedzi i cztonkowie lokalnej
spotecznosci

€330 Ludzie posiadajacy wtadze
(zwierzchnicy)

e460 Postawy spoteczne

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Knopik, 2022.
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3. Wyzwania i potencjalne rozwigzania

Analizujac opisane w artykule koncepcje zastosowania ICF w edukacji w Polsce i na swie-
cie, mozna sformutowac kluczowe wyzwania/problemy, ktére wymagaja interdyscyplinar-
nej wspotpracy specjalistow i badaczy, tak aby wzbogaci¢ proces wdrazania ICF o konkretne
rozwigzania pragmatyczne (np. instrumenty dla przedszkoli i szkét oraz sektora zdrowia).
Co wiecej, jesli ICF ma by¢ réwniez traktowana jak swoisty stownik utatwiajacy komunikacje
w udzielaniu pomocy lub prowadzeniu badan w skali miedzynarodowej, to nalezy zadbac
o jasne i konsekwentne, tozsame strategie jej uzytkowania na forum wychodzacym poza
polityki krajowe. Indywidualne sposoby stosowania ICF, cho¢ ostatecznie moga generowac
podobne profile (zuzyciem tych samych kodéw i kwalifikatoréw), w rzeczywistosci odnosza
sie do zupetnie innego obrazu funkcjonowania ucznia.

Kluczowe trudnosci i wyzwania oraz ich potencjalne rozwigzania mozna sformutowac
w postaci siedmiu punktow:

1. Wazniejsza osoba czy srodowisko?
W zwiazku z tym, ze klasyfikacja ICF nie podaje listy czynnikéw osobowych podlega-
jacych ocenie ze wzgledu na ich kulturowy (relatywny) charakter, moze powstawac
wrazenie, ze uwarunkowania aktywnosci i uczestniczenia podmiotu zostajg zreduko-
wane do wptywdw srodowiska. Tym samym ICF moze by¢ postrzegana jako apologia
swoistego determinizmu, a deklarowane podejscie bio-psycho-spoteczne jest w isto-
cie bio-spotecznym. Samo zjawisko niepetnosprawnosci postrzegane bywa (poprzez
odniesienie do modelu ICF) jako skutek dziatania barier zewnetrznych (czyli zawsze jest
konsekwencja braku odpowiednich warunkéw do rozwoju) bez uwzglednienia cech

i postaw osoby. Jest to interpretacja niezgodna z zatozeniami ICF, ktéra wprost definiuje

niepetnosprawnosc jako ,skutek lub wynik ztozonych wzajemnych zwigzkéw pomiedzy

stanem zdrowia jednostki i czynnikami osobowymi, a czynnikami zewnetrznymi, czyli

warunkami w jakich jednostka zyje” (WHO, 2009, s. 17).

Jak twierdzi Brahm Norwich (2016) niektére perspektywy psychologiczne utrwalaja

fatszywa opozycje miedzy biologicznymi a spotecznymi modelami niepetnosprawnosci.

Na przyktad niektérzy psychologowie bardzo szeroko odwotuja sie do teorii systemoéw

ekologicznych Urie Bronfenbrennera (1979) jako sposobu rozumienia czynnikéw kon-

tekstowych istotnych dla rozwoju. Jednak wielu z nich przeocza fakt, ze Bronfenbrenner
skrytykowat swoja wczesniejsza teorie za pomijanie roli, jakag dana osoba odgrywa we
wiasnym rozwoju i zbytnie skupianie sie na kontekscie. Znaczenie roli osoby w zachowa-
niu zostaje zdecydowanie wzmocnione w zrewidowanej teorii bioekologicznej opartej
na czterokomponentowym ujeciu: Proces — Osoba - Kontekst — Czas (Bronfenbrenner
i Evans, 2000).
2. (Nie)Kazdy moze by¢ niepetnosprawny?

Marzenna Zaorska (2019) poddata krytyce pojecie niepetnosprawnosci sformutowane

w klasyfikacji ICF. Badaczka twierdzi, ze postulaty ICF zaktadaja, ze jezeli bariery i trudnosci

zostang wiasciwie zidentyfikowane, a wsparcie udzielone adekwatnie do takiej identyfika-

¢ji, to mozliwe bedzie postrzeganie niepetnosprawnosci jako nieistniejacej, a oczekiwanie
dodatkowego wsparcia w zakresie edukadji, rehabilitacji, terapii, pomocy finansowej i mate-
rialnej jako nieuzasadnione. Autorka zwraca réwniez uwage na etyczny aspekt rozciggniecia
niepetnosprawnosci na catg populacje i zindywidualizowane oczekiwania poszczegélnych
0s6b, co do otrzymania wsparcia na zasadzie sprawiedliwosci spotecznej (Zaorska, 2019).
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Uwagi te sa kluczowe w procesie wiaczania ICF do polityki pomocowej panstwa. Pojawia
sie pytanie dotyczace granicy miedzy stanem niepetnosprawnosci i jego braku. Model
MEW, cho¢ powotuje sie na ICF jako ramy stuzace okre$laniu poziomu wsparcia, nie
wskazuje, jaka konfiguracja kwalifikatorow bedzie definiowata trzy poziomy referen-
cyjne (wskazujace na zakres i intensywnos$¢ pomocy oraz przydzielenia odpowiednich
srodkéw finansowych). Pojawia sie zatem wyzwanie polegajace na opracowaniu formal-
nych ram identyfikowania niepetnosprawnosci w oparciu o profil ICF - np. konieczno$¢
wystgpienia w zestawie kodow podstawowych m.in. dwukrotnie kwalifikatora 3 lub 4
czy tylko 4, lub moze nie dwukrotnie, ale czterokrotnie. Oczywiscie sa to teoretyczne
spekulacje, ale ilustruja problem wywotany przez plan regulowania zakresu wspar-
cia i przeptywu srodkéw publicznych w oparciu o wynik oceny funkcjonalnej ukazany
w profilu ICF.
3. Od szczegétu do ogétu?
W zwiagzku z tym, ze ICF pozwala zakodowac informacje na trzech poziomach szcze-
g6towosci, pojawia sie pytanie, jaki powinien by¢ zakres informacji pozyskanych przez
diagnoste lub zespét diagnostéw, aby mozliwe byto okreslenie kwalifikatora dla kodu
trzycyfrowego. Przyktadowo: kod b164. Wyzsze funkcje poznawcze obejmuja nastepu-
jace kody szczegotowe:
1640 Abstrahowanie
b1641 Organizacja i planowanie
b1642 Zarzadzanie czasem
b1643 Elastycznos¢ poznawcza
b1644 Wglad w siebie
b1645 Osad
b1646 Rozwigzywanie probleméw
Czy to oznacza, ze diagnosta, aby nada¢ kwalifikator dla b164, musi odnies¢ sie w pozy-
skiwanych danych do wszystkich tych kodéw szczegotowych? Jedli w procesie diag-
nozy zbadat doktadnie elastycznos¢ poznawczg, pomijajac pozostate aspekty, czy jest
uprawniony do nadania na tej podstawie kwalifikatora dla catego kodu b164? Te kwestie
wymagdaja doktadnego rozeznania i wyjasnienia przez ekspertéw, podobnie jak zakres
podobienstwa terminéw ICF ze stownikiem uzywanym w dyscyplinach naukowych, np.
psychologii, medycynie czy pedagogice (przyktadowo rozbieznosci w zakresie definio-
wania funkcji pamieci czy uwagi (por. Krasowicz-Kupis i in., 2022).
4. Jak wyskalowac przedziaty odsetkowe?
W klasyfikacji ICF znajduja sie konkretne rekomendacje w zakresie generowania kwali-
fikatorow w postaci tzw. szerokich przedziatéw odsetkowych:
Xxx.0 brak trudnosci (zadne, nieobecne, nieistotne) 0-4%
xxX.1 nieznaczne trudnosci (niewielkie, mate) 5-24%
xxx.2 umiarkowane trudnosci (Srednie, spore) 25-49%
xxx.3 znaczne trudnosci (wielkie, silne) 50-95%
xxx.4 skrajnie duze trudnosci (zupetne) 96-100%" (WHO, 2009, s. 22).
Jednoczesnie mozna przeczytaé, ze przedziaty odsetkowe nalezy wyskalowac
w poszczegolnych dziedzinach w odniesieniu do standardéw populadji, takich jak np.
percentyle.
Interpretujac wyniki w oparciu o skale stenowa, przyjmuje sie, ze wartosci z przedziatu
od 1 do 4 stena oznaczaja wyniki niskie (wynik 4 mozna interpretowac, jako ,obnizony”),



80 KNOPIK

wartosci z przedziatu 5-6 stena uwaza sie za przecietne, zas wysokie pomiedzy ste-
nem 7 a 10. Wysokie wyniki w danym zadaniu raczej nie wskazuja na problem w tym obsza-
rze, gdy tymczasem przefozenie wartosci stenowych na centylowe ukazuje, ze wedtug
przedziatéw odsetkowych zawartych w ICF osoby z wynikiem w stenach 8-6, a wiec
z wynikami wysokimi i przecietnymi uzyskatyby kwalifikator nieznaczny/umiarkowany
lub znaczny problem. Sam brak trudnosci wskazywatby w zasadzie tylko na 10 sten. Jest to
sprzeczne z praktyka psychologii klinicznej i interpretacja trudnosci za pomoca wynikéow
standaryzowanych w testach stuzacych ich identyfikacji. Potrzebne sg zatem tutaj sensowne
propozycje rozwigzan i adaptacje dotychczas opracowanych norm testowych do kwalifi-
katoréw ICF. Zespét ekspertow IBE i SWPS podczas opracowywania opisanej w artykule
baterii pn. Kompleksowa Analiza Proceséw Poznawczych przyjat algorytm generowania
kwalifikatoréw, odnoszac sie do 19-stopniowej skali wynikéw przeliczonych (stosowanych
np. w testach Cattellowskich, por. Tabela 3). Przyjete kryterium w wiekszym stopniu odnosi
sie jednak do interpretacji klinicznej nasilenia trudnosci niz doktadnego odniesienia sie do
przedziatéw odsetkowych.

Tabela 3
Sposéb przeliczenia wynikéw wystandaryzowanych 1-19 na kwalifikatory ICF

kwalifikator Wynik przeliczony dla danego obszaru
0 19-10,00
1 9,99-7,00
2 6,99-5,00
3 4,99-3,01
4 3,00-1,00

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Krasowicz-Kupis i in., 2022.

5. Zestawy kodow uniwersalnych czy dedykowanych konkretnym niepetnospraw-
nosciom?
W zwiagzku z tym, ze ICF przy najbardziej szczegétowej klasyfikacji uwzglednia az
1424 kody, pojawia sie pytanie dotyczace zakresu niezbednych informacji w profilu ICF.
Przyktadowo dokument MEW nie wskazuje jednak, jaka konfiguracja kwalifikatorow
bedzie definiowata te trzy poziomy referencyjne i czy sama ocena bedzie odbywata
sie w oparciu o zestaw kodow podstawowych, czy tez, jak to czyni ICF Research Branch
(2017), zostang opracowane zestawy kodéw dla danego typu niepetnosprawnosci
(zaburzenia, trudnosci). Jest to o tyle trudne, ze wprowadzenie profilu ICF w modelu
MEW ma za zadanie odejscie od etykietowania uczniéw wedtug klucza ,typ niepetno-
sprawnosci” na rzecz profilowania funkcjonalnego, a jednoczesnie specyfika radzenia
sobie z wyzwaniami przy danym typie niepetnosprawnosci wprowadza konieczno$¢
odniesienia sie do konkretnych sfer i kodéw (np. poruszanie sie w odniesieniu do os6b
z niepetnosprawnoscia ruchowa). Paradoksu tego mozna bytoby unikna¢ poprzez jasne
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rozdzielenie od siebie dwoch etapéw identyfikowania niepetnosprawnosci: medycz-
nego (po to aby wybra¢ kody uniwersalne dla wszystkich oraz dodatkowe powigzane
z dang niepetnosprawnoscia) i biopsychspotecznego (jako efektu zastosowania oceny
funkcjonalnej i profilu ICF - wéwczas mozliwe jest stwierdzenie, ze osoba z medyczna
niepetnosprawnoscia ruchowa nie jest osoba z niepetnosprawnoscia w znaczeniu funk-
cjonalnym).

6. Jak zaprezentowac funkcjonowanie wyzsze niz brak problemu?
Zakfadajac, ze ICF jest uniwersalng klasyfikacja, ktdra jest w stanie opisa¢ funkcjono-
wanie kazdego ucznia, powstaje trudnos¢ zwigzana z wewnetrznym zréznicowaniem
miedzyosobniczym tych samych funkgji ocenionych kwalifikatorem ,brak problemu”.
Przyktadowo, chcac zakodowaé wybitng pamiec diugotrwaty konkretnego ucznia,
uzyjemy tego samego zapisu jak w przypadku ucznia dobrze funkcjonujacego w tym
obszarze, tj. b1441.0. Warto zatem da¢ mozliwos¢ uzupetnienia kazdego kodu z kwali-
fikatorem w profilu o uwage typu: ponadprzecietny czy wysoki/bardzo wysoki poziom
funkcji (dodatkowa kolumna w tabeli z profilem).

7. Proste czy skomplikowane?
Wedtug badan Manueli Sanches-Ferreiry i in. (2014, 2017) nauczyciele i szkolni specjalisci
zgtaszali srednio 3-8 godzin spedzonych przy kazdej ocenie opartej na ICF. Z doswiad-
czen portugalskich wynika, ze wskazany czas nie rézni sie istotnie od sredniego czasu
trwania wskazanego w innych badaniach skupiajacych sie na procesach oceniania
w obszarze edukadji specjalnej (por. Lebeer i in., 2012, 2013). W przywotywanych bada-
niach tatwos¢ stosowania ICF-CY zostata sklasyfikowana jako niska do umiarkowanej,
co podkresla potrzebe szkolenia i metodycznego modelowania nowych praktyk.
Przy okazji ICF pojawia sie tez jedna z kluczowych kwestii w diagnozie edukacyjnej zwia-
zana z synteza pozyskiwanych danych. Czesto efektem badania jest zbiér niepowiaza-
nych ze soba informacji (protokét z badan), ktére bez spéjnej interpretacji prezentowane
s w opinii lub orzeczeniu (rézne czesci dokumentu wypetniane przez réznych specjali-
stow). ICF nakfada obowiazek nie tylko przygotowania profilu, ale réwniez wyjasnienia
aktualnego funkcjonowania ucznia w oparciu o uporzadkowane kody z kwalifikatorami,
co faktycznie jest pracochtonne, ale jednoczesnie realizuje sedno procesu diagnozy, tj.
krytyczna interpretacje zsyntetyzowanych danych (por. Paluchowski, 2006).
Warto zwréci¢ uwage na to, ze gtéwna trudnoscia zwigzana z zastosowaniem profilu
ICF jest etap kodowania, tj. transpozycji danych pozyskanych za pomoca réznorodnych
srodkéw i metod diagnostycznych na zapis uwzgledniajacy odpowiedni kod i kwalifi-
kator. Dostarczenie wsparcia w tym zakresie w postaci opracowania narzedzi do oceny
funkcjonalnej uwzgledniajacych odniesienie do klasyfikacji ICF z pewnoscia znaczaco
by te bariere zredukowato. Nalezy réwniez wzig¢ pod uwage mozliwosé adaptacji juz
istniejacych narzedzi (i opracowanych dla nich norm) do ram ICF. Adaptacja ta dotyczy-
taby jedynie etapu analizy i interpretacji wynikdéw bez ingerencji w sam materiat testowy.

Whioski

Zidentyfikowane trudnosci w zakresie wdrazania klasyfikacji ICF w zaden sposéb nie
przekreslaja mozliwosci jej wykorzystania w kontekscie edukacyjnym. Wskazuja raczej
na koniecznos¢ intensyfikacji wspélnych dziatan ekspertéw-badaczy i specjalistow-
-praktykéw na rzecz opracowania spéjnych rozwiagzan stuzacych adekwatnemu opisowi



82 KNOPIK

funkcjonowania ucznia generujagcemu odpowiedni plan wsparcia. Wazne, aby te rozwigzania
nie stanowity kolejnego przejawu biurokratyzacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
ale autentycznie stuzyty podniesieniu jej jakosci. Ponadto samo wprowadzenie tej klasy-
fikacji do prawa oswiatowego musi by¢ poprzedzone solidng pracg w obszarze zaspoko-
jenia potrzeby autonomii (po co? dlaczego mam to robic?), a takze potrzeby kompetencji
specjalistow i nauczycieli (jak mam to robi¢?). ICF w edukacji po prostu wymaga dobrej
edukacji (w tym zakresie).
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Wprowadzenie

aktualnych zmianach w polityce oswiatowej opisywanych w Modelu Edukadji dla

Wszystkich (MEW, Ministerstwo Edukacji i Nauki [MEiN], 2020) Miedzynarodowa Kla-
syfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia ICF pojawia sie jako narzedzie do
analizy zachowania dziecka i ucznia w ramach tzw. oceny funkcjonalnej. W tym kontekscie
stanowi pewng rame strukturyzujaca dane o problemach i mozliwosciach w zakresie funkgji,
aktywnosci i uczestniczenia oraz czynnikach srodowiskowych (gtéwne sktadniki klasyfikacji
ICF). Gtéwnym obszarem funkcjonowania ucznia opisywanym w MEW jest oczywiscie edu-
kacja, choc¢ ICF pozwala na odniesienie sie do réznorodnych aspektéw, w tym dobrostanu
rozumianego szeroko jako wysoka jakosc zycia, a nie tylko brak stanéw chorobowych (Nor-
wich, 2016). Waznym walorem ICF jest jej interdyscyplinarny i miedzyresortowy charakter,
awiasnie proponowany przez MEiN model wsparcia zasadza sie na intensywnej wspotpracy
miedzypodmiotowej, ktéra powinna by¢ oparta na konstruktywnej komunikacji. ICF jest
postrzegany jako jeden ze srodkéw optymalizujacych wymiane danych i wspélne dziatania
odnoszace sie do danego dziecka/ucznia.

Nalezy podkresli¢, ze ICF nie zastepuje istniejacych i dobrze ugruntowanych w praktyce
narzedzi diagnostycznych uzywanych przez specjalistow (sam ICF nie jest oparty na zad-
nej naukowej koncepcji rozwoju cztowiekal). Nie jest to réwniez imperatyw do tworzenia
nowych narzedzi na podstawie kodéw, jakie prezentuje ICF. Teorie psychologiczne czy
pedagogiczne opisujace okreslony konstrukt, ktéry podlega pomiarowi na ogét w sposéb
bardziej precyzyjny, uwzgledniaja jego specyfike, nature oraz wspétzaleznosci z innymi
obszarami funkcjonowania i jako takie stanowig dobrg baze do konstrukcji narzedzi diag-
nostycznych (aspekt trafnosci teoretycznej narzedzi). Wyniki uzyskiwane w diagnozie
z wykorzystaniem istniejagcego czy nowo tworzonego instrumentarium diagnostycznego
moga by¢ ,przettumaczone” na jezyk ICF, dzieki czemu opis funkcjonowania moze by¢
jednakowo rozumiany przez specjalistéw z réznych dziedzin czy praktykujacych diagnoze
réznych nurtéw.

Taka procedure ttumaczenia okresla sie jako mapowanie (por. Joseph, Phillips, Wahman,
i Nilsson Wikmar, 2016).

Cele stosowania ICF

Jednym z celéw Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci
i Zdrowia ICF jest stworzenie uporzadkowanego, intersubiektywnie zrozumiatego opisu
funkcjonowania osoby wedtug systemu pojeciowego okreslajacego stany zwigzane ze
zdrowiem. Wedtug ICF ,kazda osoba moze by¢ opisana przy pomocy kodéw na kazdym
poziomie” (ICF, 2001, s. 21), a uzyskany w ten sposéb opis funkcjonowania dopetniony skalg
nasilenia trudnosci (kwalifikatorami) powinien stwarza¢ mozliwos¢ poréwnania wynikéw
ocen dokonywanych przez réznych specjalistow i w toku réznych proceséw diagnostycz-
nych. ICF jako rodzaj klasyfikacji funkcjonalnej opisujacy raczej skutki zaburzenia niz jego
przyczyny moze by¢ modelem konstruowania narzedzi diagnostycznych w tym wymiarze
lub stanowi¢ jezyk opisu danych uzyskanych w toku badania istniejgcym juz narzedziem
zaprojektowanym do pomiaru specyficznych funkgcji lub zorientowanym na diagnoze
innego typu, np. diagnoza kliniczna. Problemem nie w petni rozwigzanym jest kwestia prze-
kfadalnosci wynikéw uzyskanych w efekcie diagnozy takim narzedziem (lub narzedziami
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- w przypadku zastosowania kilku testéw) na jezyk ICF. W jaki sposoéb dokonac transpo-
zycji danych otrzymanych w toku pomiaru psychologicznego na okreslone kategorie ICF?
Czy efekt tego procesu (opis funkcjonowania osoby za pomoca koddw i kwalifikatoréw)
moze zastapic (lub by¢ traktowany ekwiwalentnie) wnioski diagnostyczne formutowane
na podstawie danych pochodzacych z konkretnego narzedzia? Czy opis funkcjonowania
otrzymany na podstawie przektadu tych informacji na system kodowania ICF pozwala
uzyskac trafny i obiektywny obraz funkcjonowania badanej osoby? To gtéwne pytania,
jakie wytaniajg sie w kontekscie procedury mapowania wynikéw na kody i kwalifikatory ICF.

Procedura mapowania

World Health Organisation (WHO, 2013) w przewodniku uzytkowania klasyfikacji ICF
nakresla kierunek praktyk wigzania lub inaczej mapowania (mapping) wynikéw badania
istniejacym juz narzedziem z kategoriami ICF. W procesie mapowania nalezy uwzgledni¢
nastepujace kwestie:
= Korespondencja ,jeden do jednego” pomiedzy mierzong cecha a kategorig ICF nie
zawsze jest mozliwa. Analiza pokrywania sie tresci narzedzia z kategoriami skodyfiko-
wanymi w ICF powinna poprzedzac kazda tranzycje.

= Skala oceny narzedzia diagnostycznego moze nie odpowiada¢ pieciostopniowej skali
kwalifikatoréw ICF. Zakres skali narzedzia powinien zosta¢ przetozony na przedziaty
odsetkowe dla kwalifikatoréw ICF: ,xxx.0 BRAK trudnosci (zadne, nieobecne, nieistotne)
0-4%, xxx.1 NIEZNACZNE trudnosci (niewielkie, mate) 5-24%, xxx.2 UMIARKOWANE
trudnosci (Srednie, spore) 25-49%, xxx.3 ZNACZNE trudnosci (wielkie, silne) 50-95%,
xxx.4 SKRAJNIE DUZE trudnosci (zupetne) 96-100%" (WHO, 2009, s. 22).

= Srodowisko, w ktérym przeprowadzono ocene, moze modyfikowac jej efekt — nalezy
uwzgledni¢ w miare mozliwosci zaleznos$¢ od czynnikéw srodowiskowych, zwilaszcza
przy zbieraniu informacji z r6znych zrédet, kontekstéw lub od réznych oceniajacych.

Rekomendowane jest, aby proces mapowania odbywat sie w zgodzie ze szczegétowymi
zasadami taczenia danych (linking rules) zaproponowanymi przez Alarcos Cieze i in. (2002,
2005, 2019). Poszczegdlne etapy tego procesu obejmujg doktadne zapoznanie sie z klasy-
fikacja ICF (zasada 1), wyodrebnienie kluczowej cechy z danego itemu lub innego wycinka
wiedzy o funkcjonowaniu osoby (zasada 2) oraz ewentualnych cech pobocznych (zasada 3),
zidentyfikowanie perspektywy, w jakiej informacja jest uzyskiwana (opis, efekt wykona-
nego zadania, ocena itp.) (zasada 4), okreslenie mozliwych opcji odpowiedzi (zasada 5),
precyzyjne powigzanie danego wycinka wiedzy o zdrowiu z kodem ICF na odpowiednim
poziomie (zasada 6), wykorzystanie kategorii ,inne okreslone” i ,nieokreslone” (zasada 7),
opisanie danych, ktérych definicja jest niewystarczajaca, by powigzac je z jakimkolwiek
kodem ICF (zasada 8) lub danych, ktérych nie uwzgledniono w ICF (zasada 9 i 10). Uzasad-
nienie wyboréw okreslonych kodéw, ewentualne pominiecia, poziomy klasyfikacji (drugi/
trzeci/czwarty), wszelkie osobliwosci tego procesu powinny zostac opisane w oddzielnym
raporcie celem uzyskania maksymalnej transparentnosci tych dziatan.

Z pewnoscia nieco inaczej bedzie wygladata procedura mapowania odniesiona do
funkgji, inaczej do aktywnosci. Funkcje oceniane sa zazwyczaj w oparciu o wystanda-
ryzowane narzedzia diagnostyczne, np. testy wykonaniowe, co wymaga bardzo pre-
cyzyjnych regut przektadu wynikéw testéw na kody i kwalifikatory ICF, np. w postaci
wystandaryzowanego algorytmu opisanego jako zatgcznik do podrecznika testowego.
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W przypadku aktywnosci sensowniejsze bedzie skorzystanie ze skal obserwacyjnych,
wywiadow, ktore, choé sa skutecznymi narzedziami psychopedagogicznymi, rzadko
zawieraja ,twarde” charakterystyki psychometryczne i tagcza w sobie wysoki poziom
intuicyjnosci uzycia (por. Knopik, 2018).
Pewna préba stworzenia bazy wystandaryzowanych skryptéw mapowania narzedzi na
ICF jest projekt Wspdiny jezyk w szkole (ang. A common language in schools, ICF in school,
2022), ktory dostarcza konkretnych narzedzi do wystandaryzowanego opisu sposobu ucze-
nia sie dziecka i umozliwia holistyczne, transdyscyplinarne oceny i procesy planowania
oparte na indywidualnych zdolnosciach i zasobach (a takze doswiadczanych trudnosciach
i barierach). Wéréd produktéw projektu mozna znalez¢:
= Ttumacz ,obserwacji” na ICF - stworzony do ,ttumaczenia” opisu problemu (i zasobow)
opartego na obserwacji w postaci tekstowej na opis systematyczny i poréwnywalny
oparty na ICF.

= Ttumacz mapowania kryteriéw - jego zadaniem jest odwzorowanie wybranych (wczes-
niej zdefiniowanych) testéw na (jeden lub wiecej) kody ICF zwigzane z kryteriami mie-
rzonymi przez konkretny test. Dla wybranych testow psychologicznych te wigzania beda
dostepne (na podstawie dostepnych naukowo danych) w postaci propozycji kodu ICF.

= Tfumacz mapowania ocen - stuzy odwzorowaniu wiasciwosci psychometrycznych
i skal ocen wybranych testéw (np. skala 1Q) na skale ocen kwalifikatora ICF. Dzigki
temu narzedziu specjalisci beda mogli przeksztatci¢ swoje ,klasyczne dane testowe”
w kwalifikatory ICF.

Przyktadowy efekt zastosowania ttumacza dla Testu Matryc Progresywnych Ravena:

= powigzano wyniki w tescie z kodem ICF - b117 - INTELIGENCJA (oczywiscie takie powia-
zanie moze budzi¢ sprzeciw ze wzgledu na szersze pojmowanie inteligencji niz zdolnosci
analityczne warunkowane ptynnym aspektem inteligencji mierzone w testach Ravena);

= odniesiono kwalifikatory do przeliczonych wynikéw w tescie - zaprezentowano to na
Rysunku 1; eksperci przygotowujacy ten przekiad odniesli sie do pieciu rodzajéw jednostek,
w ktérych prezentowane sg wyniki, przy czym najbardziej uniwersalny charakter maja: wiel-
kos¢ odchylenia standardowego, percentyle oraz warto$¢ z (moga one stanowi¢ swoiste
wytyczne do stosowania kwalifikatoréw ICF w innych narzedziach diagnostycznych).

ICF SD PR TC TP Z~

0 < 1,00 > 15,0 >96 <604 >90
@D oy | moso | soms  eose0  sso
RN EE ;,1'8},.4(.) ceees .8;)_.”.’9. ceee .3.6’.0:3.715. ces .(;271:6:;,6. e .8.6:8.7. ce

141-2,40 08-7,9 26,0-359 64,1-74,0 76-85

2,50-3,00 <08 <260 >74,0 <76

Rysunek. 1. Odniesienie kwalifikatoréw ICF do wynikéw testu.
Zrédto: ICF-school, 2018.

= dodatkowo przygotowano legende dla uzywanych jednostek w postaci tabeli (Rysu-
nek 2).
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Used Scales

Used Title Name Comment
SD Standard Deviaton (SD)
S. ceeescesesene .P.R. .o ..F.)e.rc.er:t.Ra.n.g;r;(;F;). cesescecses ...é;;é;;o}r;;;éb._él;o/g .S
cecesscesc oo .T.C. . .“;i/a.‘u.e;éo.m.p;t.er:cé..““.“““(‘Z).:;(;;O.”;;;O._;(; ce e
TP T-Values Problem @ =50; norm =40 -60

Rysunek 2. Opis jednostek, w ktérych wyrazany jest wynik testu.
Zrédto: ICF-school, 2018.

Przyjeto, ze kwalifikator 0 bedzie odnoszony do wynikéw w normie i powyzej normy
- przedziat centylowy od 16 do 100 (dotyczy zatem 85% badanej populacji), natomiast
nieznaczna trudnos¢ rozumiana jest jako problem dotyczacy oséb miedzy 12 a 15 centy-
lem. Wedtug tych wartosci skrajnie duza trudnos¢ (kwalifikator 4) dotyczy 0,8% populacji
z najnizszymi wynikami w tescie.

Pomimo dobrze opracowanej matrycy do generowania za pomoca trzech typow ,ttu-
maczy” powigzan miedzy klasycznymi testami a kodami ICF, do tej pory w bazie projektu
Wspdlny jezyk w szkole mozna znalez¢ tylko pie¢ petnych konwersji narzedzi na jezyk ICF
(zuwzglednieniem gradacji kwalifikatorow). Pokazuje to zapewne problematycznos¢ tego
procesu i rodzi pytanie o jej przyczyny.

Przeglad trudnosci w procedurze mapowania

Pomimo usystematyzowanej procedury mapowania, wigzaniu cech poznawczych
diagnozowanych za pomoca istniejacych narzedzi psychologicznych z kategoriami ICF
towarzyszy szereg wyzwan, ograniczen i dylematéw. Dotyczg one w ré6znym stopniu
obu sytuacji, w ktérych nastepuje powigzanie wynikéw badania wystandaryzowanym
narzedziem do pomiaru cech psychicznych, tj. sytuacji mapowania jako etapu konstrukgji
narzedzia diagnostycznego (lub uzupetnienia juz funkcjonujacego narzedzia o poziom
analizy oparty na kategoriach i kwalifikatorach ICF), jak i sytuacji wigzania wynikéw indy-
widualnej diagnozy przeprowadzonej z zastosowaniem réznorodnych technik pomiaro-
wych z kodami ICF, np. na potrzeby orzecznictwa. Druga z opisanych sytuacji jest bardziej
powszechna, poniewaz dotyczy psychologéw i pedagogdw, ktérzy mierza sie z opisanymi
dylematami w praktyce.

Jeden z problemow to kwestia niepetnej ekwiwalencji danych mierzonych okreslonym
narzedziem a pojeciami ICF i, co za tym idzie, utrata trafnosci opisu funkcjonowania powsta-
tego w efekcie przektadu. Uzyskanie catkowitej korespondencji jeden do jednego pomiedzy
itemami/prébami narzedzia psychologicznego a kategoriami i podkategoriami ICF mozna
uznac za niemozliwe (por. WHO, 2013). Wyabstrahowana i precyzyjnie skonceptualizowana
definicja mierzonego konstruktu nie zawsze znajduje pokrycie w strukturze kodéw ICF
pomimo duzej pojemnosci systemu pojeciowego klasyfikacji.

Problemy ekwiwalencji danych wynikajg ze zbytniej ogélnosci kodéw ICF w stosunku do
informacji uzyskanej w wyniku diagnozy (por. Heinen, van Achterberg, Roodbol i Frederiks,
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2005), nadmiernej ogdlnosci lub duzej ztozonosci informacji i koniecznosci faczenia jej
z kilkoma kodami (Kukafka, Bales, Burkhardt i Friedman, 2006), braku ujecia niektérych
obszaréw funkcjonowania lub pewnych wiasciwosci tego funkcjonowania w ICF. Przykia-
dowo deficyty fonologiczne uwazane za jeden z najwazniejszych mechanizméw dysleksji
rozwojowej (Krasowicz-Kupis, 2019) nie daja sie precyzyjnie potaczy¢ z zadnym kodem na
poziomie klasyfikacji drugiego i trzeciego stopnia cho¢ stanowi¢ moga posrednio czes¢
kategorii ,swoiste funkcje psychiczne - funkcje jezykowe” (b167). Problem ten dostrzegaja
réwniez badacze zajmujacy sie zaburzeniami mowy i komunikacji (Lousada i Ramalho,
2014; McCormack, McLeod, Harrison i McAllister, 2010). W efekcie opis ucznia z dysleksja
w zakresie funkgji, jak np. ten dokonany przez Sylvie Rive i Alessandra Antoniettiego (2010):
b117 (funkcje intelektualne), b1300 (poziom energii zyciowej), b140 (funkcje uwagi), b144
(funkcje pamieci), b167 (funkcje jezykowe), b1641 (organizacja i planowanie) nie uwzgled-
nia wskazanego wyzej fonologicznego aspektu jezyka. Zaproponowany opis oddaje nie-
petne, zbyt ogdlne informacje, ktére bez innych danych z diagnozy specjalistycznej, rowniez
typologicznej, nie moga stanowi¢ podstawy do projektowania dziatari edukacyjnych czy
postdiagnostycznych. W przypadku dysleksji liczne badania (przeglad badan Bogdanowicz,
Krasowicz-Kupis i Wiejak, 2016; Krasowicz-Kupis, 2019) wskazujg na skutecznos$¢ programoéw
terapeutycznych zawierajacych oprocz treningu czytania doskonalenie funkcji fonolo-
gicznych, gtéwnie swiadomosci i pamieci fonologicznej. Zaplanowanie takiego treningu
wymaga specjalistycznej diagnozy, ktorej efektem jest precyzyjny profil rozwoju funkgji
fonologicznych, wskazujacy na te ich aspekty, ktére wymagaja usprawniania.

Réwniez w opisie czynnikéw srodowiskowych barier i utatwien identyfikuje sie luki w ICF,
jak choc¢by potrzeba dodatkowej ilosci czasu do wykonywania codziennych czynnosci, np.
przez osoby z dysfunkcja wzroku, nie znajduje pokrycia w kodach ICF (Leissner, Coenen,
Frohlich, Loyola i Cieza, 2014).

Inng trudnosc zwigzang z rbwnowaznoscia informacji o funkcjonowaniu poznawczym
oraz kategoriami ICF stanowig rozbieznosci definicyjne miedzy pojeciami o ugruntowanym
w teoriach psychologicznych i praktyce znaczeniu a ich odpowiednikami z ICF. Przykfadem
takiego pojecia jest gaworzenie. Zgodnie z uniwersalnymi stadiami rozwoju jezykowego
(Kurcz, 2000) jest ono przejawem wczesnej wokalizacji w okresie przedstownym. W tym
ujeciu gaworzenie pojawia sie u prawidtowo rozwijajgcego sie niemowlecia w wieku okoto
2. miesigca zycia i polega na produkgji jednosylabowych dZzwiekéw samogtoskowych. Jego
bardziej zaawansowang odmiana jest gaworzenie samonasladowcze, rozpoczynajace sie
w wieku okoto 6 miesiecy, kiedy dziecko produkuje szeregiidentycznych dZzwiekéw (Vasta
i in., 2004). Na gruncie polskim, szczegdlnie w logopedii, przyjmuje sie wprowadzone
przez Leona Kaczmarka (1988) rozréznienie na gtuzenie i gaworzenie. Produkcja przy-
padkowych dzwiekéw o réznym miejscu artykulacji pojawiajaca sie okoto 2.-3. miesigca
zycia jest nazwana gtuzeniem lub gruchaniem, a pojawiajace sie miedzy 5. a 6. miesigcem
zycia $wiadome wydawanie dZzwiekéw pod kontrolg stuchu nazwane jest gaworzeniem.
Niemowle tworzy i powtarza sylaby otwarte (tzn. koficzace sie samogtoska), np. pa, ma,
ba, sktadajace sie z gtosek najtatwiejszych artykulacyjnie, tj. spétgtosek wargowych m, p,
b (wystepujacych w wielu jezykach swiata), pdzniej tez d, t, samogtoski — najpierw a, e,
czasem i. Reduplikacja sylab prowadzi do powstania pierwszych stéw, takich jak mama,
tata, baba, papa itd. (Kielar-Turska, 2012). W klasyfikacji ICF-CY (International classification
of functioning, disability and health: children and youth version) gaworzenie utozsamianie
jest zwokalizowaniem w sytuacji uSwiadomienia obecnosci innej osoby i nie jest opisane
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w kategoriach etapu rozwojowego (d331 Gaworzenie). Taka definicja nie odwotuje sie do
prawidtowego cyklu rozwoju mowy, nie ujmuje charakterystycznych cech gaworzenia,
jakimi sg wydawanie dzwiekéw bedacych potaczeniami spotgtoskowo-samogtoskowymi
o réznym poziomie skomplikowania [od pofaczen sylab kanonicznych CV (spétgtoska,
samogtoska) az po sylaby zamkniete CVC (spdigtoska, samogtoska, spdtgtoska)l, wielo-
krotne ich powtarzanie w seriach czy uniwersalny repertuar tych dzwiekéw. Ponadto
w definicji zaproponowanej przez ICF-CY nacisk jest potozony na aspekt komunikacyjny
(obecnos¢ innej osoby), podczas gdy w logopedii rozpatruje sie je jako etap rozwoju
artykulacji (kobacz, 2005). Pojecie wokalizowanie, zawarte w definicji, obejmuje wszelkie
formy wydobywania dzwiekdw, takich jak ptacz, smiech, nie wskazuje jednoznacznie
na artykulacje dzwiekéw mowy. By¢ moze definicja zaproponowana w ICF jest zgodna
z intuicyjnym rozumieniem terminu przez wiekszos¢ specjalistow, ale dla logopedy ter-
min ten bedzie odnosit sie precyzyjnie do okreslonego etapu nabywania jezyka. Opisana
rozbieznos$¢ zakresu pojeciowego moze spowodowac, ze gtéwny cel ICF, czyli stworzenie
jednolitego systemu komunikowania sie przedstawicieli réznych specjalnosci, nie zostanie
zrealizowany.

Kolejna trudnoscig zwigzana z rbwnowaznoscia informacji o funkcjonowaniu poznaw-
czym oraz kategoriami ICF powigzana z rozbieznosciami definicyjnymi, a szczegdlnie istotna
w przypadku dzieci i mtodziezy, jest brak lub niepetne powigzanie poszczegdlnych kategorii
z prawidtowosciami rozwojowymi oraz w przypadku niektérych ztozonych umiejetnosci,
trudnosci z jednoznacznym rozréznieniem pomiedzy funkcjami ciata a aktywnosciami
i uczestniczeniem. Wymienione wyzej czynniki sprawiaja, ze przetozenie ztozonych umie-
jetnosci, takich jak czytanie, na odpowiedni kod ICF jest nietatwym zadaniem.

Czytanie w ICF jest uwzglednione zaréwno w skfadniku ,Funkgcje i struktury ciata”, jak
i w sktadniku ,Aktywnosci i uczestniczenie”. Pierwszy z nich miesci sie w kategorii b167
(Funkcje jezykowe), a doktadnie w b16701 (Recepcja jezyka pisanego), definiowanej jako
Lfunkcje psychiczne stuzgce dekodowaniu komunikatéw pisanych, w celu poznania ich zna-
czenia” (WHO 2009, s. 59), co jest zgodne ze wspdtczesnym rozumieniem czytania w ujeciu
psycholingwistycznym (Krasowicz-Kupis i Awramiuk, 2014) jako formy porozumiewania
sie jezykowego, na ktérg sktada sie dekodowanie tekstu oraz rozumienie tresci. Natomiast
w drugim sktadniku (Aktywnosci i uczestniczenie) ICF-CY wyrdznia dwie rozlgczne katego-
rie: d140 (Uczenie sie czytania), w ktorej oczekuje sie ,nabywania umiejetnosci rozumienia
zapisanych wyrazoéw i fraz” (d1402) oraz d166 (Czytanie) definiowane jako ,wykonywanie
czynnosci niezbednych do zrozumienia i zinterpretowania jezyka pisanego w celu nabycia
0gdlnej wiedzy lub okreslonej informacji”. Nacisk jest tu potozony na rozumienie i interpre-
tacje tresci, co znajduje odzwierciedlenie w kodach klasyfikacji trzeciego stopnia, tj. d1661
(Rozumienie jezyka pisanego), ktéra wyklucza uczenie sie czytania (d140). W tym kontekscie
kategoria d1660 (Korzystanie z ogélnych umiejetnoscii strategii procesu czytania) definio-
wana jako ,Rozpoznawanie stow przez zastosowanie analizy fonetyczneji strukturalnej oraz
uzycie wskaznikow kontekstualnych podczas czytania na gtos lub po cichu” (WHO, 2007,
s. 137) wydaje sie nieuzasadniona, poniewaz jej definicja wskazuje na strategie czytania
(np. analiza fonemowa) typowe dla poczatkowych stadiéw nabywania tej umiejetnosci,
czyli uczenie sie czytania.

Kategoria d140 Uczenie sie czytania, w ktdrej oczekuje sie ,nabywania umiejetnosci
rozumienia zapisanych wyrazéw i fraz” nie uwzglednia etapéw opanowywania tej umie-
jetnosci, uwypuklajac jej koncowy efekt. Tymczasem, nabywanie komunikacji pisemnej
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(w jezyku polskim) przechodzi przez trzy gtéwne stadia: wstepne, kluczowe i wprawy (Awra-
miuk i Krasowicz-Kupis, 2014), o istotnym znaczeniu dla rozwiniecia tej czynnosci. Stadium
wstepne petni role przygotowawcza do nauki czytania, ksztattuja sie wéwczas gtéwne
komponenty dojrzatosci do nauki czytania i pisania, takie jak podstawowe sprawnosci
jezykowe, sSwiadomos¢ pisma i Swiadomos¢ jezykowa (Krasowicz-Kupis, 2004). W stadium
kluczowym (opanowywania pisma) gtéwnym zadaniem dziecka jest ,rozpracowanie kodu”
stosowanego w pismie, czyli poznanie kodu literowego oraz relacji zachodzacej miedzy
litera a gtoska, a wiec opanowanie dekodowania, czego efektem powinno by¢ osiggniecie
technicznej biegtosci w czytaniu. Jest ono warunkiem przejscia do ostatniego stadium
opanowywania czytania, stadium wprawy (automatyzacja pisma), dla ktérego charakte-
rystyczne jest szybkie i ptynne czytanie. Dopiero uzywanie kodu pisma bez udziatu $wia-
domosci umozliwia koncentracje na tresci i realizacje jego gtéwnej funkgji, czyli czytania
w celu komunikowania sie i zdobywania informacji. Definicja zawarta w ICF nie uwzglednia
stadialnosci opanowywania czytania ani istotnych komponentéw tej czynnosci: dekodo-
wania, czyli rozpoznawania pojedynczych liter i ich zestawow jako wyrazéw danego jezyka
i rozumienia znaczenia (Gough i Tunmer, 1986, Krasowicz-Kupis, 2019). Nieuwzglednienie
stadialnosci moze powodowac trudnosci w opisie dzieci na wczesniejszych etapach roz-
wojowych, np. jak oceni¢ w tej kategorii 7-latka, ktéry jest na poczatku stadium kluczo-
wego, czyta w sposéb typowy dla poczatkowej fazy formalnej nauki czytania, np. w sposéb
analityczno-fonologiczny, koncentrujac sie na technicznym aspekcie tej czynnosci bez
rozumienia tresci. O ile podziat ten ma charakter pragmatyczny, o tyle stwarza trudnosci
w powigzaniu wyizolowanej umiejetnosci z szeregu wielu, wedtug teorii psycholingwistycz-
nych, etapowo wytaniajacych sie jako proces. Z kolei brak w definicji tej kategorii istotnej
sktadowej czynnosci czytania, jaka jest dekodowanie, znacznie ogranicza mozliwos¢ powia-
zania jej z rozwojowym zaburzeniem uczenia sie w zakresie czytania (ICD-11), zaréwno na
etapie mapowania narzedzi diagnostycznych, jak i indywidualnej diagnozy.

W kontekscie opisanych wyzej trudnosci istotnym problemem jest powigzanie klasyfi-
kacji ICF z klasyfikacja ICD, ktéra ma ona uzupetnia¢. Rozwazmy to na przykfadzie rozwo-
jowego zaburzenia uczenia sie w zakresie czytania (6A03.0). W tym przypadku trudnosci
W uczeniu sie przejawiajg sie w zaburzeniach umiejetnosci czytania, takich jak doktadnos¢
czytania wyrazéw, ptynnos$¢ czytania, rozumienie tekstu. Za najlepsza miare technicznej
umiejetnosci czytania uznaje sie czytanie niepowigzanych logicznie wyrazéw oraz pseudo-
wyrazéw. Szczegdlnie przydatne sa zadania bazujace na materiale pseudostéw, poniewaz
w sposéb pozbawiony wptywu kontekstu sprawdzajg poziom opanowania relacji litera-
-gtoska. Zgodnie z modelem diagnozy dysleksji powinna ona przebiega¢ etapowo, rozpo-
czynajac sie od badan przesiewowych prowadzonych w przedszkolu czy szkole, poprzez
diagnoze specjalistycznag (Wiejak, Krasowicz-Kupis i Bogdanowicz, 2015). Diagnoza prze-
siewowa bazuje na narzedziach obserwacyjnych i w przypadku transponowania tego typu
narzedzi na ICF powinnismy odnies¢ sie do sktadnika ,Aktywnosc¢ i uczestniczenie”. Tymcza-
sem zadna z kategorii dotyczacych czytania na poziomie aktywnosci i uczestniczenia nie
uwzglednia takich istotnych dla diagnozy elementéw jak technika czytania, umiejetnos¢
dokonywania syntezy odczytanych liter, znajomosc¢ liter. Z kolei narzedzia przeznaczone do
diagnozy specjalistycznej, mierzace réznorodne aspekty czytania, jak i czynniki powigzane
z poziomem tej umiejetnosci moga by¢ zredukowane do jednego kodu z poziomu funkgji
ciata b16701 (Recepcja jezyka pisanego), ktoérego definicja jest na tyle szeroka, ze za jego
pomoca mozna wyrazi¢ efekt ztozonej wielospecjalistycznej diagnozy.



92 PAPUDA-DOLINSKA, WIEJAK, KNOPIK

Kolejnym zZrédtem trudnosci w wigzaniu mierzonych konstruktéw psychologicznych
z kodami ICF jest wpisana w ten proces orientacja interpretatywna (Cieza, Fayed, Bicken-
bach i Prodinger, 2019). Interpretacja ICF w kontekscie danych pochodzacych z badania
dokonywana przez kilku niezaleznych sedziéw i na kilku poziomach pozwala uzyskac lepsza
kongruencje miedzy konstruktem podlegajagcym pomiarowi a wyrazajacymi jego ztozonos¢
kodami ICF. Niemniej jednak nacechowana jest pewnga dozga subiektywnosci, co z kolei moze
prowadzi¢ do rozbieznosci w opisach funkcjonowania badanej osoby i stanowi wyzwanie
dla ,poréwnywalnosci” danych jako jednego z celéw ICF.

Jednym z poziomdw interpretacyjnych jest rodzaj narzedzia, za pomoca ktérego prze-
prowadzana jest diagnoza: skala obserwacyjna, test psychometryczny, kwestionariusz
samoopisu itp. Informacje otrzymane w badaniu za pomoca réznych technik diagnostycz-
nych moga lokowac sie w réznych dziedzinach ICF, a zatem dyferencjacji tej nalezy dokona¢
juz na poziomie skfadnika klasyfikacji. Przyktadowo dane pochodzace ze skali obserwacyj-
nej, w ktérej to nauczyciel lub rodzic ocenia radzenie sobie dziecka z zadaniami poznaw-
czymi, nie pozwalaja na okreslenie w sposdb obiektywny problemu w zakresie funkdji,
np. mylenie liter o podobnych ksztattach podczas czytania moze by¢ przejawem zaburzen
percepcji wzrokowej (b1561), ale réwniez zaburzen widzenia (b210), zaburzen jezykowych
(b167), niedostatecznego treningu w czytaniu itd. i aby to rozstrzygna¢, potrzebna jest
diagnoza poszerzona o inne techniki pomiarowe. Manifestacja tego problemu w sytuacjach
zyciowych w naturalnym $rodowisku dziecka sugeruje, ze moze on zosta¢ opisany jedynie
wewnatrz sktadnika ,Aktywnosc¢ i uczestniczenie” za pomoca kodu d140 (uczenie sie czy-
tania). Podobnie jest w przypadku danych uzyskanych w badaniu wystandaryzowanym
testem, np. skalg inteligencji. Dzieki nim mozna okresli¢ np. trwato$¢ uwagi w warunkach
standardowych i opisac ja jako funkcje (b140 trwatos¢ uwagi), ale nie przejaw tej cechy
w sytuacjach zyciowych, np. to, czy dziecko doprowadza swoje czynnosci do korica, czy
przerywa zadanie w trakcie jego wykonywania i zajmuje sie czyms$ innym (d161 ukierunko-
wanie uwagi). Jednakze praktyki mapowania istniejgcych narzedzi na taksonomie ICF opisy-
wane w literaturze pokazuja niekonsekwencje w tym zakresie: umiejetnosci diagnozowane
w drodze obserwacji taczone sg z kodami z obydwu sktadnikéw (Funkcje ciata, Aktywnos¢
i Uczestniczenie) lub z jednym z nich (zob. Lexell, Malec i Jacobsson, 2012; Stamm i in., 2006).

Kolejny poziom interpretacyjny odnosi sie do celu narzedzia jako prymarnej wytycznej
w czynnosciach wigzania ocenianych cech z kodami ICF. Rozpatrywanie konceptu okresla-
jacego wycinek wiedzy o funkcjonowaniu badanego z pozycji celu narzedzia zabezpiecza
przed dokonywaniem sztywnych i mechanicznych powigzan (Cieza i in. 2019) prowadza-
cych do btedéw w przektadzie danych. Na przyktad w kontekscie skali oceniajgcej funkcje
poznawcze na etapie sensomotorycznym umiejetnos¢ polegajaca na budowaniu wiezy
z klockéw niewiele ma wspolnego z kodem d210 (podejmowanie prostego zadania) z roz-
dziatu ,0gdlne zadania i obowiazki” pomimo literalnosci do wyréznionego w definicji
przyktadu, jakim jest budowanie wiezy z klockéw. Umiejetnos¢ te rowniez tylko czesciowo
mozna taczy¢ z kodem d440 (precyzyjne uzywanie reki) z rozdziatu ,Poruszanie sie”. Budo-
wanie wiezy z klockéw w kontekscie rozwoju poznawczego jest manifestacjg koordynagji
wzrokowo-ruchowej oraz inteligentnego zachowania intencjonalnego, najtrafniej bedzie
wiec opisane kodem d131 [uczenie sie poprzez dziatania (zabawe) z przedmiotami]. Podo-
bienstwo brzmieniowe itemdw z pojeciami w kategoriach ICF nie powinno by¢ gtéwna
przestanka do wigzania informacji, choc i takie praktyki dokonywane catkowicie w sposéb
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automatyczny i komputerowy sg opisywane w literaturze (Kukafka, Bales, Burkhardt i Fried-
man, 2006).

Najnizszy poziom interpretacji informacji uzyskanej w toku diagnozy psychologicznej
dokonywanej w celu wiazania jej z kategoriami klasyfikacji ICF wymaga spetnienia dwéch
warunkéw: trafnej konceptualizacji mierzonej za pomoca okreslonego narzedzia cechy
(meaningful concept, Cieza i in., 2005) oraz doktadnej znajomosci systemu pojeciowego ICF.
Dzieki temu wyabstrahowany koncept mozna taczyc z kategoria ICF na odpowiednim pozio-
mie klasyfikacji (dwu-, trzy- lub czterostopniowej) wyrazong w postaci kodu alfanumerycz-
nego. Literatura dostarcza przyktadéw wielu metodyk stuzacych zobiektywizowaniu tego
procesu: zestawienie ocen kilku ekspertéw i obliczenie rzetelnosci Kappa Cohena (inter-rater
reliability, Bernardelliiin., 2021; Fresk, Brodin, Grooten, Joseph i Kiessling, 2018; Shaw, Leys-
honi Liu, 2007), powtdrzenie mapowania z odroczeniem czasowym (intra-rater realiability),
wprowadzenie kategorii ocen zakresu zwigzku item-kod (M1 - korespondencja jeden do
jednego, M2 - kilka kodéw pasuje do itemu, M3 — kod ICF jest szerszy niz item, M4 — kod ICF
jest wezszy niz item, M5 — brak zwigzku, M6 — problematyczny zwiazek, Raggi i in., 2014),
analiza mierzonych cech orazich rozktad na pojecia gtéwne i poboczne z uwzglednieniem
perspektywy uzyskiwania informacji oraz opcji odpowiedzi (Bernardelli i in., 2021), eksper-
cki panel dyskusyjny (Fayed, Cieza i Bickenbach, 2011), wdrozenie posredniego poziomu
interpretacji: wyjasnienie pojec opisywanych przez dany item przed rozpoczeciem procesu
mapowania (Drummond i Rambaut, 2007).

Mozliwe i wcale nierzadkie s sytuacje, w ktérych nie udaje sie powigzac danej infor-
madji o funkcjonowaniu (nie tylko poznawczym) z konkretna, specyficzna kategoriag ICF, ale
oceniany konstrukt jednoznacznie nalezy do okreslonego sktadnika, rozdziatu lub ogdlnej
kategorii drugiego poziomu. W takiej sytuacji rekomendowane jest korzystanie z kategorii
Linne okreslone” lub ,nieokreslone” usytuowanej na koricu danego elementu taksono-
mii (WHO, 2013; Cieza i in., 2019) wraz z informacja definiujaca ceche niepokryta lub zbyt
ogolnie okreslong (np. b1408_ Funkcje uwagi, inne okreslone_kontrola uwagi). Niemniej
jednak taki opis mierzonych cech redukuje mozliwo$¢ poréwnywania wynikéw wyrazonych
kodami i kwalifikatorami ICF, moze prowadzi¢ do niejednoznacznosci w rozumieniu termi-
nologii i daje mozliwos¢ wyciagania tylko ogélnych wnioskéw na temat obszaru, w ktérym
ulokowana jest dana cecha. Miedzy innymi z tych powodéw, w poprzedniej wersji linking
rules nie zalecano stosowania tych kategorii (Cieza i in., 2005). Chociaz proces taczenia
mozna zastosowa¢ do dowolnego rodzaju informacji dotyczacych kondycji zdrowotnej
osoby, nie zawsze jest mozliwe powigzanie tych danych z kategoriami ICF. Wynikac to moze
ze specyfiki (i szczegdtowosci) tych danych i nie jest mozliwe ich objecie kodami ICF. Wow-
czas sugerowane jest przypisanie skrétu ,no” (nieobjety, po angielsku: nc — not covered),

Whioski

Poszukujac odpowiedzi na postawione w pierwszej czesci artykutu pytania problemowe,
mozna uznag, ze praktyka organizowania informacji pochodzacych z badania istniejgcym
juz narzedziem w kategorie ICF, pomimo systematyzujacej sie procedury, nadal znajduje sie
w fazie préb, prawdopodobnie réwniez i btedéw, a na pewno niejednoznacznosci wynikaja-
cych zinterpretacyjnego charakteru mapowania. Opis za pomoca kodéw ICF struktury tego
samego narzedzia dokonany przez réznych autoréw doprowadza do réznych wynikéw, jak
np. w zestawieniu Rafaelli Stradiotto Bernardelli z zespotem (2021). Niespdjnosci te moga
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by¢ uzaleznione od kontekstu klinicznego i indywidualnych do$wiadczen ekspertéw doko-
nujacych przektadu, a co za tym idzie réznych optyk interpretacyjnych (Cieza i Stucki, 2005).
W procesie tym za dopuszczalne nalezy uznac¢ aprioryczne decyzje autoréw przektadu
odnosnie do zakresu kodowanych funkgji (zob. dos Santos Zingale i McColl, 2006). Miedzy
innymi z tego wzgledu opis dokonywany za pomoca ICF powinien by¢ komplementarny do,
ale i niezalezny od wnioskéw diagnostycznych uzyskiwanych w efekcie diagnozy za pomoca
narzedzia psychologicznego (por. Cieza i in., 2005; Bernardelli i in., 2021). Tym samym naj-
wilasciwsza praktyka na tym etapie wdrazania klasyfikacji ICF powinno by¢ raportowanie
w protokole z badania zaréwno wystandaryzowanych wynikéw uzyskanych w testach, jak
i ich powigzan z kodami i kwalifikatorami ICF. Ostatecznie to kompetencje diagnostyczne
specjalistow przeprowadzajacych ocene funkcjonalng decyduja o znaczeniu zebranych
informadiji i ich roli w planowaniu i realizacji wsparcia edukacyjnego. Klasyfikacja ma za
zadanie porzadkowac dane, a nie podporzadkowywac sobie dziatania diagnosty.
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Autorka/wspétautorka i redaktor kilkunastu ksigzek wydanych w jezyku polskim i angiel-
skim. Ostatnio opublikowata: English as a Foreign Language for Deaf and Hard of Hearing
Learners Teaching Strategies and Interventions (co-editor, Routledge 2021), Zdalne uczenie
sie i nauczanie a specjalne potrzeby edukacyjne. Z doswiadczeri pandemii Covid-19 (Episteme
2020), Wiqczmy kamerki. Z doswiadczen edukacji zdalnej w szkole i na uczelni (Episteme 2021).
ORCID: 0000-0002-2227-7102

KNOPIK TOMASZ

- doktor psychologii, mgr filozofii, specjalista w zakresie diagnozy i wspomagania roz-
woju dzieci wybitnie zdolnych. Adiunkt w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Marii
Curie-Sktodowskiej. Ekspert MEiN i ORE ds. edukacji wigczajacej. Autor ponad 50 publi-
kacji dotyczacych psychopedagogiki zdolnosci, inkluzji oraz kompetencji emocjonalno-
-spotecznych dzieci i mtodziezy.

ORCID: 0000-0001-5253-7545

OLECHOWSKA AGNIESZKA

— doktor habilitowana, prof. APS, dyrektor Instytutu Wspomagania Rozwoju Cztowieka
i Edukacji w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie, profe-
sor wizytujacy w Univeristy of Florida. Badacz i praktyk. Autorka wielu artykutéw i takich
ksigzek jak: Wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wskazoéwki dla
nauczycieli (2001), Specjalne potrzeby edukacyjne (2016) oraz Specjalne potrzeby edukacyjne
w urzedowym dyskursie pedagogicznym (2019).

ORCID: 0000-0002-9023-5588



98

PAPUDA-DOLINSKA BEATA

- doktor pedagogiki, tyflopedagog, specjalista ds. ucznidw ze SPE w Instytucie Badan
Edukacyjnych, adiunkt w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
Autorka wielu publikacji na temat sytuacji szkolnej oraz diagnozy funkcjonowania uczniéw
z dysfunkcjami wzroku. Pracowata nad adaptacjami testow i materiatéw postdiagnostycz-
nych do potrzeb oséb z dysfunkcjami wzroku w projektach MEiN i ORE.

ORCID: 0000-0002-8872-0357

ROLA BEATA

- adiunkt w Instytucie Wspomagania Rozwoju Cztowieka i Edukacji w Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Zajmuje sie jakosciag dziatan dyda-
katyczno-wychowawczych w edukacji wtaczajacej oraz badaniem kompetencji nauczy-
cieli do pracy w grupie zréznicowanej. Autorka lub wspétautorka artykutéw naukowych
i monografii, w tym: Kompetencje opiekunéw sprzyjajgce budowaniu relacji (2020); Srodo-
wisko wychowawcze a rozwdj cech narcystycznych (2020); TIK jako zagrozenia i szanse dla
rozwoju matego dziecka z dysfunkcjami (2020); Inny nie znaczy gorszy: przeciwdziatanie
dyskryminacji w szkole (2020), Style nauczania nauczycieli szkét specjalnych i integracyjnych
(2020); (red) Jego wysokos¢ dziecko (2020); Rodzic w edukacji wiqczajqcej jako wspétuczestnik
procesu (2019).

ORCID: 0000-0002-3935-9008

STASZEWICZ MONIKA

— doktor nauk humanistycznych z zakresu pedagogiki ze specjalizacja pedagogika alter-
natywna i edukacja ustawiczna. Wieloletni pracownik naukowo-dydaktyczny, badaczka
spoteczna, dziekanka wydziatu, organizatorka, koordynatorka i realizatorka krajowych
i miedzynarodowych konferendji, szkolen, kurséw, warsztatéw oraz projektow badaw-
czo-rozwojowych i wdrozeniowych z zakresu edukacji dorostych. Autorka i wspétautorka
publikacji z zakresu edukacji dorostych i uczenia sie przez cate zycie (LLL), zwtaszcza doty-
czacych ideologii edukacyjnych, pedagogiki i andragogiki cielesnosci i seksualnosci oraz
pozaformalnych i nieformalnych spotecznosci uczacych sie.

STRUS WLODZIMIERZ

— doktor habilitowany w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego w Warszawie. Prowadzi badania nad osobowoscia, a w szczegdlnosci jej podstawo-
wymi wymiarami, modelami struktury, zaburzeniami oraz optymalnym funkcjonowaniem.
Jego zainteresowania obejmuja takze mozliwosci integracji r6znych modeli, koncepdji i teo-
rii stworzonych w obrebie psychologii osobowosci i innych subdyscyplinach psychologii,
a takze konstruowanie modeli nowych w oparciu o reguty formalne modelu circumplex. Ada-
ptuje i konstruuje narzedzia pomiaru réznych zmiennych osobowosciowych. Wyniki badan
publikowat w czasopismach i ksigzkach polskich i zagranicznych (m.in. w ,Journal of Research
in Personality”, ,Personality and Individual Differences” czy ,Review of General Psychology”).
ORCID: 0000-0002-5044-5660

WALCZAK DOMINIKA
— doktor nauk humanistycznych z zakresu socjologii, absolwentka miedzywydziato-
wych interdyscyplinarnych studiéw doktoranckich prowadzonych w Instytucie Studiéw
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Spotecznych im. prof. R. B. Zajonca na Uniwersytecie Warszawskim, adiunkt w Instytucie
Filozofii i Socjologii Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w War-
szawie, ekspert kluczowy ds. Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji w Instytucie Badan
Edukacyjnych, wieloletni wyktadowca akademicki, autorka i wspétautorka licznych badan
naukowych i publikacji z zakresu socjologii edukacji, zwlaszcza dotyczacych warunkéw
pracy nauczycieli, systemu nauki i szkolnictwa wyzszego, studiéw doktoranckich, prze-
biegu karier naukowych, mobilnosci miedzynarodowej studentéw i naukowcéw, prele-
gentka na licznych seminariach i konferencjach naukowych poswieconych edukagji.
ORCID: 0000-0002-8183-2348

WIEJAK KATARZYNA

- doktor psychologii, specjalizuje sie w zakresie diagnozy psychologicznej, gtéwnie funk-
cjonowania poznawczego. Autorka wielu publikacji poswieconych rozwojowi poznaw-
czemu i diagnozie psychologicznej. Wspotautorka narzedzi diagnostycznych dla psycho-
logéw, pedagogdw i logopedow. Wspodttworczyni , Standarddw diagnozy psychologicznej
w edukacji”.

ORCID: 0000-0003-1652-6106
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