
Madalińska-Michalak J. (2026), Wsparcie i poradnictwo w przygotowaniu nauczycieli do wykorzystania technologii wspomagających w pracy z dziećmi z zaburzeniami 
spektrum autyzmu (ASD), w: Pomoc – wsparcie – poradnictwo. Dyskursy interdyscyplinarne, M. Piorunek, J. Kozielska (red.), Poznań: Wydawnictwo Naukowe UAM, 
s. 327–338. © Author(s), 2026. https://doi.org/10.14746/amup.9788323245605.20
Open Access chapter, distributed under the terms of the CC licence (BY-NC-ND, https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Joanna Madalińska-Michalak
Uniwersytet Warszawski
ORCID: 0000-0001-9980-6597

Wsparcie i poradnictwo w przygotowaniu 
nauczycieli do wykorzystania technologii 
wspomagających w pracy z dziećmi 
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Streszczenie. W artykule podjęto problematykę przygotowania nauczycieli do udzielania wsparcia 
dzieciom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) z wykorzystaniem technologii wspomaga-
jących (AT). W badaniach wzięli udział studenci edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej i peda-
gogiki specjalnej oraz nauczyciele pracujący w polskich szkołach i przedszkolach. W badaniach 
szczególną uwagę zwrócono na przygotowanie badanych do korzystania z technologii asystują-
cych w pracy z dziećmi z ASD, na obszary związane z poczuciem kompetencji, doświadczeniem 
praktycznym, dostępnością narzędzi oraz rolą poradnictwa w procesie kształcenia i doskonalenia 
zawodowego. Wyniki badań wskazują na ograniczone doświadczenia badanych oraz wyraźną 
potrzebę ukierunkowanych szkoleń i doradztwa, które pozwalałyby skuteczniej łączyć wiedzę 
teoretyczną z praktyką edukacyjną. Rozdział wpisuje się w dyskusję nad rolą wsparcia i poradni-
ctwa pedagogicznego w procesie budowania inkluzyjnego środowiska edukacyjnego.

Słowa kluczowe: technologie wspomagające (AT); autyzm (ASD); nauczyciele edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej; poradnictwo edukacyjne; edukacja włączająca; rozwój kompetencji 
nauczycieli

Support and Guidance in Preparing Teachers to Use Assistive Technologies in Working 
with Children with ASD

Abstract. The article addresses the issue of preparing teachers to support children with Autism 
Spectrum Disorder (ASD) through the use of Assistive Technology (AT). The study involved 
pre-service teachers in preschool education, early childhood education, and special pedagogy, 
as well as in-service teachers working in Polish schools and kindergartens. Particular attention 
was given to the participants’ preparedness to use assistive technologies in working with children 
with ASD, focusing on areas related to perceived competence, practical experience, availability 
of tools, and the role of guidance in the process of education and professional development. The 
findings highlight the participants’ limited experience and indicate a clear need for targeted train-

Open Access Collection © Adam Mickiewicz Uniwersity Press, 2026



328 Joanna Madalińska-Michalak

ing and counseling that would enable a more effective integration of theoretical knowledge with 
educational practice. The article contributes to the broader discussion on the role of support and 
pedagogical guidance in building an inclusive educational environment.

Keywords: assistive technologies (AT); autism spectrum disorder (ASD); early education teachers; 
pedagogical guidance; inclusive education; teacher professional development

Wprowadzenie

Wczesna edukacja odgrywa kluczową rolę w rozwoju dziecka, szczególnie w przy-
padku dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci z zaburzeniami 
ze spektrum autyzmu (ASD). To właśnie w pierwszych latach życia kształtują się 
fundamenty komunikacji, kompetencji społecznych i emocjonalnych oraz zdolności 
do uczestniczenia w życiu społecznym i edukacyjnym. Odpowiednio zaplanowane 
wsparcie i pomoc instytucjonalna są w tym procesie niezbędne, aby umożliwić 
dziecku pełniejsze uczestnictwo w edukacji i rozwój jego potencjału.

Jednym z istotnych narzędzi wspierających rozwój dzieci z ASD są technologie 
wspomagające (Assistive Technologies, AT). Termin ten obejmuje różnorodne 
rozwiązania – od prostych pomocy wizualnych i komunikacyjnych po bardziej 
zaawansowane narzędzia cyfrowe, takie jak aplikacje do treningu regulacji emocji, 
programy wspierające komunikację alternatywną (AAC) czy interaktywne harmo-
nogramy wizualne. Badania międzynarodowe dowodzą, że technologie te mogą 
skutecznie wspierać procesy komunikacyjne, sprzyjać regulacji emocji, poprawiać 
koncentrację uwagi oraz ułatwiać interakcje społeczne, co przekłada się na rozwój 
poznawczy i społeczno-emocjonalny dziecka.

W literaturze podkreśla się także, że rozwój społeczno-emocjonalny jest kluczo-
wym obszarem w pracy z dziećmi z ASD. Kompetencje takie, jak samoświadomość, 
samoregulacja, świadomość społeczna, budowanie relacji i podejmowanie odpowie-
dzialnych decyzji (CASEL 2020) tworzą fundament prawidłowego funkcjonowania 
dziecka w grupie rówieśniczej i środowisku edukacyjnym. Integracja technologii 
wspomagających w praktykach edukacyjnych daje nauczycielom możliwość bar-
dziej zindywidualizowanego i skutecznego wspierania rozwoju tych kompetencji. 
Pomimo potencjału technologii wspomagających, ich wykorzystanie w polskich 
przedszkolach i szkołach podstawowych w rozwoju społeczno-emocjonalnym dzieci 
z ASD pozostaje ograniczone i fragmentaryczne. 

W tym kontekście przygotowanie nauczycieli – zarówno tych dopiero kształcących 
się – studentów kierunków nauczycielskich, jak i praktykujących – staje się kluczowym 
obszarem refleksji pedagogicznej. To właśnie nauczyciele pełnią rolę pośredników 
między technologią a dzieckiem, a ich wiedza, postawy i poczucie kompetencji decy-
dują o tym, czy technologie wspomagające zostaną wykorzystane w sposób efektywny 
i zgodny z zasadami inkluzji edukacyjnej. Brak dostatecznego przygotowania w tym 
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zakresie może skutkować utrwalaniem barier w rozwoju dzieci z ASD i ograniczaniem 
ich szans na pełne uczestnictwo w procesach edukacyjnych i społecznych.

W niniejszym artykule skoncentrowano się na analizie przygotowania studentów 
i nauczycieli wczesnej edukacji w Polsce do korzystania z technologii wspoma-
gających w pracy z dziećmi z ASD. Rozdział wpisuje się w szerszą problematykę 
pomocy, wsparcia społecznego i poradnictwa w edukacji, podkreślając znaczenie 
systemowych rozwiązań, praktycznego doskonalenia zawodowego oraz budowania 
kompetencji pedagogicznych w obszarze edukacji włączającej. Analiza ta ma na celu 
wskazanie zarówno istniejących wyzwań, jak i potencjalnych kierunków rozwoju, 
które mogą przyczynić się do skuteczniejszego wspierania rozwoju społeczno-

-emocjonalnego dzieci z ASD w polskich przedszkolach i szkołach.

Technologie wspomagające (AT) w edukacji dzieci z ASD 
i ich znaczenie dla rozwoju społeczno-emocjonalnego

Technologie wspomagające (ang. Assistive Technologies, AT) są definiowane jako 
narzędzia, urządzenia lub rozwiązania cyfrowe, które umożliwiają osobom z nie-
pełnosprawnościami pełniejsze uczestnictwo w edukacji, rozwój kompetencji oraz 
realizację indywidualnych celów rozwojowych (Alnahdi 2014). W pracy z dziećmi 
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu AT obejmują m.in. urządzenia do komuni-
kacji alternatywnej i wspomagającej (AAC), interaktywne harmonogramy wizualne, 
aplikacje do treningu w zakresie umiejętności społecznych czy pomoce sensoryczne 
wspierające regulację emocjonalną (Kagohara i in. 2013). Badania wskazują, że 
odpowiednio wdrożone technologie wspomagające mogą sprzyjać poprawie kon-
centracji, redukcji lęku, zwiększeniu przewidywalności sytuacji edukacyjnych oraz 
wzmacnianiu interakcji rówieśniczych. W ten sposób wspierają nie tylko rozwój 
poznawczy, ale przede wszystkim społeczno-emocjonalny dzieci z ASD, co jest 
kluczowe dla ich dalszego funkcjonowania w środowisku szkolnym i społecznym 
(Odom i in. 2015; Grynszpan i in. 2014; Güler, Erdem 2022; Pérez-Fuster  i in. 2022).

Społeczno-emocjonalny rozwój dziecka stanowi fundament skutecznej komuni-
kacji, uczenia się i integracji społecznej. W literaturze szeroko stosowanym punktem 
odniesienia jest model CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Le-
arning), który wyróżnia pięć podstawowych kompetencji: samoświadomość, samore-
gulację, świadomość społeczną, umiejętności budowania relacji oraz odpowiedzialne 
podejmowanie decyzji (CASEL 2020). Kompetencje te stanowią fundament wspie-
rania pozytywnych zachowań, sukcesów edukacyjnych i dobrostanu psychicznego.

W przypadku dzieci z ASD szczególne trudności obserwuje się w obszarze 
regulacji emocji, komunikacji społecznej oraz nawiązywania relacji rówieśniczych 
(Odom i in. 2015). Badania wskazują, że interwencje oparte na technologii mogą 
poprawiać koncentrację uwagi, redukować poziom lęku oraz sprzyjać interakcjom 
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rówieśniczym, wspierając tym samym rozwój poznawczy i społeczno-emocjonalny 
dzieci z ASD (Grynszpan i in. 2014). Wspieranie rozwoju społeczno-emocjonal-
nego ma szczególne znaczenie we wczesnym dzieciństwie, gdyż stanowi fun-
dament dla komunikacji, uczenia się i inkluzyjnego uczestnictwa w środowisku 
edukacyjnym.

Integracja AT w edukacji wczesnoszkolnej może wspierać rozwój tych kompe-
tencji poprzez m.in.:

	– wykorzystanie aplikacji i narzędzi do monitorowania emocji (wspierających 
samoświadomość i samoregulację),

	– stosowanie historyjek społecznych i narzędzi wizualnych (wspierających per-
spektywę społeczną i relacje),

	– narzędzia AAC (wspierające komunikację i uczestnictwo).
Tym samym technologie wspomagające nie tylko ułatwiają proces dydaktyczny, 

lecz także mogą pełnić funkcję narzędzi poradnictwa edukacyjnego i społecznego, 
wzmacniając u dzieci zdolności adaptacyjne i poczucie kompetencji.

Wyzwania i rola nauczyciela w wykorzystaniu AT

Mimo udokumentowanego potencjału, technologie wspomagające są wciąż niedo-
statecznie wykorzystywane w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Jednym 
z czynników ograniczających jest utrzymująca się nierówność cyfrowa, która obej-
muje nie tylko różnice w dostępie do urządzeń i internetu, lecz także zróżnicowanie 
w zakresie kompetencji cyfrowych, gotowości instytucjonalnej i infrastruktury pe-
dagogicznej (van Dijk 2020). Nierówności te szczególnie dotykają dzieci z niepeł-
nosprawnościami, wymagających stałego, dostosowanego i wspieranego wykorzy-
stania narzędzi technologicznych, aby mogły w pełni uczestniczyć w środowiskach 
inkluzyjnych. Coraz częściej podkreśla się znaczenie inkluzyjnej pedagogiki cyfrowej, 
która łączy integrację technologii z praktykami kulturowo wrażliwymi, dostępnymi 
i opartymi na zasadach równości (Selwyn 2019).

W literaturze przedmiotu wyróżnia się trzy główne grupy barier/wyzwań zwią-
zanych z odpowiednim wykorzystaniem w praktyce edukacyjnej technologii wspo-
magających. Wśród nich znajdują się bariery:

	– systemowe – niewystarczająca infrastruktura cyfrowa, brak spójnych wytycz-
nych oraz ograniczone finansowanie;

	– kompetencyjne – niedostateczne przygotowanie nauczycieli, brak praktycznych 
szkoleń oraz niewystarczające włączenie tematyki edukacji włączającej i tech-
nologii do programów kształcenia, oraz

	– pedagogiczne – trudności w łączeniu korzystania z technologii z rozwojowo 
odpowiednimi praktykami, obawy przed nadmiernym czasem ekranowym czy 
uzależnieniem od narzędzi cyfrowych (Plowman, McPake 2012; Dell i in. 2020).
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W Polsce system pomocy dzieciom z ASD opiera się na zróżnicowanych for-
mach wsparcia edukacyjnego i społecznego. Obejmuje on diagnozę w poradniach 
psychologiczno-pedagogicznych, indywidualne programy edukacyjno-terapeutycz-
ne (IPET), integrację w przedszkolach i szkołach ogólnodostępnych oraz edukację 
w ośrodkach specjalistycznych. Podstawy prawne zapewniają dzieciom z ASD dostęp 
do wsparcia, jednak badania wskazują na zróżnicowaną jakość realizacji tych roz-
wiązań w praktyce, zwłaszcza poza dużymi ośrodkami miejskimi. Choć nauczyciele 
coraz częściej deklarują otwartość wobec edukacji włączającej, ich doświadczenia 
pokazują ograniczone korzystanie z nowoczesnych technologii wspomagających. 
Badania (Kopciewicz 2018; Mrowiec 2019; Bobik 2022) podkreślają, że skuteczność 
korzystania z narzędzi cyfrowych zależy głównie od kompetencji nauczycieli oraz 
wsparcia instytucjonalnego, a systematyczne wdrożenie AT do programów kształ-
cenia i doskonalenia zawodowego nadal pozostaje niewystarczające.

To właśnie nauczyciele odgrywają kluczową rolę w integracji AT w edukacji 
dzieci z ASD. Ich postawy, wiedza i przygotowanie wprost decydują o tym, czy na-
rzędzia te będą wykorzystywane w sposób sprzyjający komunikacji oraz rozwojowi 
społeczno-emocjonalnemu (Ainscow 2007, 2024; Rose, Howley 2007; Loreman i in. 
2011; Russell i in. 2023; Miralles-Cardona i in. 2025). Nauczyciele napotykają jednak 
liczne bariery, a zwłaszcza:

	– ograniczone możliwości szkoleniowe: programy kształcenia nauczycieli nadal 
w niewystarczającym stopniu uwzględniają treści dotyczące edukacji włączającej 
i technologii wspomagających (Triviño-Amigo i in. 2022), 

	– niedostateczną infrastrukturę czy brak wskazówek dotyczących opartego na 
dowodach wdrażania AT (Alkahtani 2013). 
Problemy te odzwierciedlają zarówno systemowe uwarunkowania, jak i luki 

w przygotowaniu oraz rozwoju zawodowym nauczycieli. Badania wykazały znaczną 
zmienność w postawach, obawach i samoocenie kompetencji nauczycieli przed-
szkolnych i wczesnoszkolnych w zakresie edukacji inkluzyjnej dzieci ze specjalnymi 
potrzebami (Aktepe, Sümer Dodur 2025). Co więcej, integracja AT musi być rów-
noważona z praktykami rozwojowo adekwatnymi, aby uniknąć nadmiernego czasu 
ekranowego czy zależności od technologii (Plowman, McPake 2013). Osiągnięcie tej 
równowagi wymaga odpowiednich kompetencji pedagogicznych, poczucia pewności 
nauczycieli oraz wsparcia instytucjonalnego – elementów, które często są niewy-
starczająco obecne w edukacji zarówno przyszłych, jak i obecnych nauczycieli (Dell 
i in. 2020). Badania międzynarodowe wskazują, że choć technologie wspomagające 
mogą znacząco wzmacniać zaangażowanie, uczenie się i inkluzję, ich stosowanie 
pozostaje nierówne i silnie zależne od umiejętności nauczycieli oraz zasobów insty-
tucji (World Health Organization, & United Nations Children’s Fund 2022; Daems 
i in. 2023). Profesjonalizacja w tym obszarze wymaga więc:

	– systematycznego włączania AT do programów kształcenia nauczycieli,
	– szkoleń praktycznych i superwizji, które łączą teorię z doświadczeniem w klasie,
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	– wsparcia instytucjonalnego w postaci poradnictwa, doradztwa pedagogicznego 
i dostępu do specjalistów,

	– budowania sieci wsparcia społecznego (rodzice – szkoła – specjaliści).
Takie podejście sprzyja nie tylko rozwojowi kompetencji nauczycieli, ale i bu-

dowaniu bardziej inkluzyjnych, opartych na technologii i wsparciu społeczno-pe-
dagogicznym środowisk edukacyjnych dla dzieci z ASD.

Metodologia badań

Prezentowane badania stanowią część szerszych międzynarodowych badań reali-
zowanych w ramach projektu „Upskilling Preservice Teachers to Support Young 
Children with Autism Spectrum Disorder through Digital Social Stories”1, których 
celem była między innymi analiza przygotowania nauczycieli do wykorzystywania 
technologii wspomagających (AT) w rozwoju społeczno-emocjonalnym dzieci 
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD). W niniejszym artykule zaprezen-
towano wyłącznie wybrane wyniki uzyskane w Polsce. Zastosowano podejście 
ilościowe, wykorzystując model badań sondażowych (Creswell, Plano Clark 2018). 
Pozwoliło to na zebranie porównywalnych danych od studentów oraz nauczycieli 
pracujących.

Uczestnicy

W Polsce w badaniu wzięło udział 118 respondentów, w tym 50 nauczycieli czynnych 
zawodowo oraz 68 studentów przygotowujących się do pracy w edukacji przedszkol-
nej i wczesnoszkolnej. Kryteria włączenia obejmowały:

	– aktualną pracę lub kształcenie w zakresie edukacji dzieci w wieku 3–7 lat,
	– doświadczenie w pracy (bądź przygotowaniu do pracy) z dziećmi ze specjalnymi 

potrzebami edukacyjnymi, w tym z ASD,
	– dobrowolną zgodę na udział w badaniu.

W grupie nauczycieli czynnych zawodowo znalazły się osoby w wieku 24–61 lat 
(M ≈ 42), z doświadczeniem od 1 do ponad 25 lat, głównie kobiety (98%). Studenci 
byli w wieku 18–27 lat i w większości były to kobiety (86%).

1 Projekt „Upskilling Preservice Teachers to Support Young Children with Autism Spectrum 
Disorder through Digital Social Stories” („Podnoszenie kwalifikacji przyszłych nauczycieli we wspie-
raniu małych dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu poprzez cyfrowe historyjki społeczne”) jest 
fiansowany w ramach programu Erasmus+ KE. Numer projektu: 2024-1-PL01-KA220-HED-000246304.
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Narzędzie badawcze i procedura badań

Zastosowano kwestionariusz ankiety w wersji polskiej, przygotowany w ramach ww. 
międzynarodowego projektu. Składał się on z dwóch części:
1.	 Dane demograficzne (m.in. wiek, płeć, doświadczenie zawodowe, doświadczenie 

w pracy z dziećmi z ASD),
2.	 Sekcje dotyczące:

	– poczucia przygotowania i kompetencji,
	– dotychczasowych doświadczeń szkoleniowych,
	– znajomości i korzystania z AT,
	– barier i potrzeb w zakresie wdrażania AT.

Kwestionariusz został opracowany na podstawie literatury i wcześniejszych 
badań, a następnie poddany procesowi tłumaczenia i weryfikacji przez ekspertów. 
Kwestionariusz został poddany adaptacji językowej i kulturowej. Pilotaż przepro-
wadzony w Polsce potwierdził zrozumiałość i użyteczność narzędzia. W kwestio-
nariuszu wykorzystano 5-stopniową skalę Likerta.

Badania przeprowadzono w lutym i marcu 2025 r. w formule online (Google 
Forms). Link do ankiety rozpowszechniano poprzez kontakty z uczelniami kształ-
cącymi nauczycieli, dyrektorami szkół oraz sieci mailingowe nauczycieli. Uczest-
nicy otrzymali informację o celach badania, zasadach anonimowości i możliwości 
rezygnacji w dowolnym momencie. 

Badanie przeprowadzono zgodnie z wytycznymi etycznymi, a wszyscy uczestni-
cy wyrazili świadomą i dobrowolną zgodę na udział. Dane zostały zanonimizowane, 
a ich przechowywanie odbywa się zgodnie z wymogami RODO.

Wyniki

Badanie miało na celu zrozumienie, jak studenci edukacji przedszkolnej, wczes-
noszkolnej i pedagogiki specjalnej oraz nauczyciele pracujący w polskich szkołach 
i przedszkolach postrzegają swoje przygotowanie, wyzwania i potrzeby wsparcia 
w pracy z dziećmi ze spektrum autyzmu (ASD) w klasach integracyjnych. Szczegól-
ną uwagę poświęcono roli technologii wspomagających (AT), ale także znaczeniu 
systemowego wsparcia i poradnictwa, które mogą ułatwiać nauczycielom łączenie 
wiedzy teoretycznej z praktyką edukacyjną.

W analizie skoncentrowano się na trzech obszarach: poziomie poczucia przy-
gotowania do pracy z dziećmi z ASD, wyzwaniach napotykanych w praktyce edu-
kacyjnej oraz doświadczeniu i potrzebach w zakresie korzystania z technologii 
wspomagających. Dodatkowo uwzględniono preferencje nauczycieli i studentów 
dotyczące form szkoleń i doradztwa, które mogą pełnić rolę kluczowych narzędzi 
wsparcia w rozwijaniu kompetencji zawodowych.
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Poziom przygotowania do pracy z dziećmi z ASD

Badanie ujawniło wyraźne różnice w poczuciu przygotowania w zależności od do-
świadczenia zawodowego. Nauczyciele pracujący w zawodzie ocenili swoje przygo-
towanie jako umiarkowane – średnia (M) = 3,53 w pięciostopniowej skali Likerta. 
Respondenci podkreślali, że teoria zdobyta w toku studiów była wartościowa, jednak 
dopiero praktyka w klasach integracyjnych pozwala rozwijać kompetencje niezbęd-
ne w pracy z dziećmi z ASD, takie jak adaptacja zajęć czy zarządzanie trudnymi 
emocjami.

Studenci kierunków edukacyjnych ocenili swoje przygotowanie niżej – średnia 
(M) = 3,01. Wskazywali przede wszystkim na brak doświadczenia praktycznego 
oraz trudności w rozwijaniu kompetencji społeczno-emocjonalnych dzieci, w tym 
regulacji emocji, empatii i komunikacji społecznej. Różnica między nauczycielami 
a studentami wyraźnie odzwierciedla wpływ praktycznego doświadczenia na bu-
dowanie pewności siebie i kompetencji.

Wyzwania w pracy z dziećmi z ASD

Zarówno nauczyciele, jak i studenci, wskazywali na szereg trudności w pracy z dzieć-
mi ze spektrum autyzmu. Najczęściej wymieniano konieczność adaptacji zajęć do 
zróżnicowanych potrzeb uczniów – średnia (M) = 3,68 wśród nauczycieli i M = 3,47 
wśród studentów. Ważnym wyzwaniem było również utrzymanie koncentracji i za-
angażowania dzieci (M = 3,45 nauczyciele) oraz radzenie sobie z trudnymi emocjami, 
takimi jak meltdowny (M = 3,32 nauczyciele).

Studenci wskazywali ponadto na ograniczoną wiedzę praktyczną w zakresie 
wspierania rozwoju społeczno-emocjonalnego dzieci z ASD – M = 3,50. Wskazuje to, 
że brak doświadczenia praktycznego jest szczególnie odczuwalny w pracy z dziećmi, 
które potrzebują wsparcia społeczno-emocjonalnego. Inne wyzwania obejmowały 
łączenie wymagań programowych z kompetencjami społeczno-emocjonalnymi 
(M = 3,40 nauczyciele) oraz ograniczoną dostępność materiałów dydaktycznych 
(M = 3,55 nauczyciele).

Technologie wspomagające – doświadczenia i bariery

Technologie wspomagające (AT) zostały ocenione jako istotne narzędzie wspiera-
jące rozwój kompetencji społeczno-emocjonalnych dzieci. Wskazano na ich rolę w:

	– wzmacnianiu komunikacji werbalnej i niewerbalnej,
	– ułatwianiu przewidywalności działań w klasie,
	– wspieraniu samoregulacji emocjonalnej oraz współpracy z rówieśnikami.
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Najczęściej wskazywane bariery w korzystaniu z AT to:
	– trudności w uzyskaniu finansowania na nowe technologie – M = 3,70,
	– brak odpowiedniego szkolenia w obsłudze dostępnych narzędzi – M = 3,48,
	– ograniczona dostępność oprogramowania edukacyjnego – M = 3,35.

Inne czynniki, takie jak liczba urządzeń, dostęp do internetu czy wsparcie tech-
niczne, uzyskały niższe średnie (M = 2,9–3,1), co wskazuje, że głównymi prze-
szkodami pozostają przygotowanie merytoryczne i finansowanie, a infrastruktura 
techniczna w większości placówek jest względnie wystarczająca.

Preferencje dotyczące szkoleń i doradztwa

Respondenci wysoko ocenili praktyczne formy doskonalenia zawodowego, które 
mogą pełnić funkcję wsparcia i doradztwa pedagogicznego:

	– Warsztaty praktyczne: M = 4,22 nauczyciele, M = 4,30 studenci,
	– Szkolenia w miejscu pracy: M = 4,15 nauczyciele, M = 4,12 studenci,
	– Kursy akademickie z elementami praktyki: M = 3,95 nauczyciele, M = 3,88 studenci,
	– Kursy online samodzielne: M = 3,60 nauczyciele, M = 3,78 studenci,
	– Materiały wizualne i scenariusze zajęć: M = 3,85 nauczyciele, M = 4,05 studenci.

Najwyżej oceniane formy – warsztaty praktyczne i szkolenia w miejscu pra-
cy – podkreślają znaczenie mentoringu, bezpośredniego doradztwa i możliwości 
obserwacji dobrych praktyk. Gotowe materiały wizualne i scenariusze zajęć pełnią 
funkcję przewodników w pierwszych doświadczeniach zawodowych, szczególnie 
dla studentów.

Podsumowanie i wnioski

Badanie jednoznacznie pokazało, że przygotowanie nauczycieli do pracy z dziećmi 
ze spektrum autyzmu (ASD) w klasach integracyjnych wymaga równoczesnego 
rozwijania wiedzy teoretycznej, doświadczenia praktycznego oraz umiejętności 
korzystania z technologii wspomagających (AT). 

Analiza wyników ujawniła wyraźne różnice w poczuciu kompetencji między na-
uczycielami pracującymi a studentami. Nauczyciele ocenili swoje przygotowanie jako 
umiarkowane (średnia M = 3,53), podkreślając wartość zdobytej wiedzy teoretycznej, 
ale wskazując, że kluczowe umiejętności rozwija się dopiero w praktyce. Studenci 
natomiast ocenili swoją gotowość niżej (M = 3,01), sygnalizując brak doświadcze-
nia praktycznego i trudności w rozwijaniu kompetencji społeczno-emocjonalnych 
dzieci, takich jak regulacja emocji czy budowanie relacji rówieśniczych. Różnice te 
odzwierciedlają lukę między wiedzą teoretyczną a gotowością do pracy w klasie, co 
potwierdzają wcześniejsze badania nad edukacją włączającą (Ainscow 2007; Florian, 
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Black-Hawkins 2011). Wyniki podkreślają potrzebę wzmocnienia praktycznych kompo-
nentów kształcenia oraz systemowego wsparcia nauczycieli w pierwszych latach pracy.

W badaniu szczególnie uwypuklono kilka obszarów trudności w pracy z dziećmi 
z ASD. Najczęściej wymieniano adaptację zajęć do indywidualnych potrzeb uczniów, 
utrzymanie koncentracji i zaangażowania dzieci oraz radzenie sobie z trudnymi 
emocjami. Studenci dodatkowo wskazywali na brak wiedzy praktycznej w zakre-
sie wspierania rozwoju społeczno-emocjonalnego dzieci, co świadczy o potrzebie 
wprowadzenia dodatkowych doświadczeń praktycznych w kształceniu akademickim.

W kontekście technologii wspomagających największymi barierami pozostają: 
brak finansowania na nowe urządzenia (M = 3,70), niedostateczne szkolenia w ob-
słudze narzędzi (M = 3,48) oraz ograniczona dostępność oprogramowania (M = 
3,35). Infrastruktura techniczna, w tym liczba urządzeń czy dostęp do internetu, nie 
stanowiła istotnej przeszkody (M = 2,9–3,1), co wskazuje, że kluczowym problemem 
jest wsparcie merytoryczne i organizacyjne.

Analiza wyników wskazuje także, że zarówno studenci, jak i nauczyciele oczekują 
większego wsparcia w praktycznym przygotowaniu do pracy z dziećmi z ASD. Naj-
częściej podkreślano brak doświadczenia w realnych warunkach edukacyjnych, ogra-
niczony dostęp do warsztatów praktycznych oraz niedostatek mentoringu w pierw-
szych latach pracy. Jednocześnie respondenci wskazywali, że najbardziej efektywne 
formy doskonalenia to warsztaty, szkolenia w miejscu pracy oraz gotowe materiały 
wizualne i scenariusze zajęć, które ułatwiają stosowanie wiedzy teoretycznej w klasie.

Poradnictwo pedagogiczne odgrywa kluczową rolę w transferze wiedzy do 
praktyki. Nauczyciele wskazywali potrzebę konsultacji metodycznych, wsparcia 
mentorskiego oraz regularnych szkoleń w zakresie wykorzystania technologii wspo-
magających. Brak takiego wsparcia może prowadzić do fragmentarycznego stoso-
wania narzędzi lub niepełnego wykorzystania ich potencjału edukacyjnego.

Technologie wspomagające okazują się skutecznym narzędziem w rozwijaniu 
kompetencji społeczno-emocjonalnych dzieci z ASD. Respondenci podkreślali ich 
rolę we wzmacnianiu komunikacji werbalnej i niewerbalnej, przewidywalności 
działań w klasie, wspieraniu samoregulacji emocjonalnej oraz rozwijaniu umiejęt-
ności współpracy z rówieśnikami. Jednocześnie bariery związane z dostępem do 
sprzętu, niedofinansowaniem oraz niedostatkiem szkoleń ograniczają efektywność 
wdrożenia AT w praktyce szkolnej.

Na podstawie wyników można sformułować kilka kluczowych wniosków prak-
tycznych:
1.	 Integracja doradztwa i mentoringu: systemowe wsparcie pedagogiczne powinno 

towarzyszyć nauczycielom w codziennej pracy, umożliwiając konsultacje, men-
toring i praktyczne wskazówki dotyczące pracy z dziećmi z ASD.

2.	 Rozwój kompetencji praktycznych: zwiększenie liczby zajęć praktycznych, war-
sztatów i obserwacji zajęć w klasach integracyjnych pozwala studentom i na-
uczycielom nabywać realne umiejętności.
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3.	 Dostosowanie szkoleń do potrzeb nauczycieli: warsztaty i szkolenia w miej-
scu pracy są najbardziej efektywne, a kursy online i materiały cyfrowe mogą je 
uzupełniać.

4.	 Wsparcie technologiczne: zapewnienie dostępu do odpowiedniego oprogra-
mowania, sprzętu i materiałów dydaktycznych jest niezbędne do skutecznego 
stosowania technologii wspomagających.

5.	 Budowanie środowiska inkluzyjnego: połączenie wsparcia pedagogicznego, 
doradztwa i technologii wspomagających sprzyja tworzeniu klas przyjaznych 
dzieciom z ASD, wspiera ich rozwój społeczno-emocjonalny i umożliwia pełne 
uczestnictwo w procesie edukacyjnym.
Wnioski praktyczne z badania wskazują zatem, że skuteczne przygotowanie 

nauczycieli wymaga zintegrowanego podejścia, które łączy: doświadczenia praktycz-
ne w klasie integracyjnej, systemowe wsparcie i doradztwo pedagogiczne, dostęp 
do odpowiednich materiałów i technologii oraz elastyczne formy szkoleń łączące 
teorię z praktyką. Wdrożenie takiego modelu może realnie podnieść kompetencje 
nauczycieli i wzmocnić edukację włączającą.
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