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Wsparcie i poradnictwo w przygotowaniu
nauczycieli do wykorzystania technologii
wspomagajacych w pracy z dzie¢mi

z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD)

Streszczenie. W artykule podjeto problematyke przygotowania nauczycieli do udzielania wsparcia
dzieciom z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) z wykorzystaniem technologii wspomaga-
jacych (AT). W badaniach wzieli udzial studenci edukacji przedszkolnej, wczesnoszkolnej i peda-
gogiki specjalnej oraz nauczyciele pracujacy w polskich szkotach i przedszkolach. W badaniach
szczegblna uwage zwrdcono na przygotowanie badanych do korzystania z technologii asystuja-
cych w pracy z dzie¢mi z ASD, na obszary zwiazane z poczuciem kompetencji, do§wiadczeniem
praktycznym, dostepnoscia narzedzi oraz rolg poradnictwa w procesie ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego. Wyniki badan wskazuja na ograniczone do$wiadczenia badanych oraz wyrazng
potrzebe ukierunkowanych szkolen i doradztwa, ktére pozwalalyby skuteczniej taczy¢ wiedze
teoretyczna z praktyka edukacyjna. Rozdzial wpisuje si¢ w dyskusje nad rola wsparcia i poradni-
ctwa pedagogicznego w procesie budowania inkluzyjnego srodowiska edukacyjnego.

Stowa kluczowe: technologie wspomagajace (AT); autyzm (ASD); nauczyciele edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej; poradnictwo edukacyjne; edukacja wlaczajaca; rozwdj 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-
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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

Wezesna edukacja odgrywa kluczowa role w rozwoju dziecka, szczegélnie w przy-
padku dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu (ASD). To wlasnie w pierwszych latach zycia ksztaltuja sie
fundamenty komunikacji, kompetencji spotecznych i emocjonalnych oraz zdolnosci
do uczestniczenia w zyciu spolecznym i edukacyjnym. Odpowiednio zaplanowane
wsparcie i pomoc instytucjonalna sa w tym procesie niezbedne, aby umozliwi¢
dziecku pelniejsze uczestnictwo w edukacji i rozwoj jego potencjatu.

Jednym z istotnych narzedzi wspierajacych rozwdj dzieci z ASD sa technologie
wspomagajace (Assistive Technologies, AT). Termin ten obejmuje ré6znorodne
rozwiazania — od prostych pomocy wizualnych i komunikacyjnych po bardziej
zaawansowane narzedzia cyfrowe, takie jak aplikacje do treningu regulacji emocji,
programy wspierajace komunikacje alternatywng (AAC) czy interaktywne harmo-
nogramy wizualne. Badania miedzynarodowe dowodzg, ze technologie te moga
skutecznie wspiera¢ procesy komunikacyjne, sprzyja¢ regulacji emocji, poprawiac
koncentracje uwagi oraz utatwia¢ interakcje spoteczne, co przeklada sie na rozwdj
poznawczy i spoleczno-emocjonalny dziecka.

W literaturze podkresla sie takze, ze rozwéj spoteczno-emocjonalny jest kluczo-
wym obszarem w pracy z dzie¢mi z ASD. Kompetencje takie, jak samo$wiadomos¢,
samoregulacja, Swiadomo$¢ spoteczna, budowanie relacji i podejmowanie odpowie-
dzialnych decyzji (CASEL 2020) tworza fundament prawidtowego funkcjonowania
dziecka w grupie rowiesniczej i Srodowisku edukacyjnym. Integracja technologii
wspomagajacych w praktykach edukacyjnych daje nauczycielom mozliwo$¢ bar-
dziej zindywidualizowanego i skutecznego wspierania rozwoju tych kompetencji.
Pomimo potencjatu technologii wspomagajacych, ich wykorzystanie w polskich
przedszkolach i szkotach podstawowych w rozwoju spoteczno-emocjonalnym dzieci
z ASD pozostaje ograniczone i fragmentaryczne.

W tym konteks$cie przygotowanie nauczycieli — zaréwno tych dopiero ksztalcacych
sie — studentéw kierunkéw nauczycielskich, jak i praktykujgcych — staje sie kluczowym
obszarem refleksji pedagogicznej. To wlasnie nauczyciele pelnia role posrednikéw
miedzy technologia a dzieckiem, a ich wiedza, postawy i poczucie kompetencji decy-
duja o tym, czy technologie wspomagajace zostana wykorzystane w sposéb efektywny
i zgodny z zasadami inkluzji edukacyjnej. Brak dostatecznego przygotowania w tym
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zakresie moze skutkowac utrwalaniem barier w rozwoju dzieciz ASD i ograniczaniem
ich szans na pelne uczestnictwo w procesach edukacyjnych i spotecznych.
W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na analizie przygotowania studentéw

i nauczycieli wczesnej edukacji w Polsce do korzystania z technologii wspoma-
gajacych w pracy z dzie¢mi z ASD. Rozdzial wpisuje si¢ w szersza problematyke

pomocy, wsparcia spotecznego i poradnictwa w edukacji, podkre$lajac znaczenie

systemowych rozwigzan, praktycznego doskonalenia zawodowego oraz budowania

kompetencji pedagogicznych w obszarze edukacji wlaczajacej. Analiza ta ma na celu

wskazanie zaréwno istniejacych wyzwan, jak i potencjalnych kierunkéw rozwoju,
ktére moga przyczynic¢ sie do skuteczniejszego wspierania rozwoju spoteczno-

-emocjonalnego dzieci z ASD w polskich przedszkolach i szkotach.

Technologie wspomagajace (AT) w edukacji dzieci z ASD
iich znaczenie dla rozwoju spoleczno-emocjonalnego

Technologie wspomagajace (ang. Assistive Technologies, AT) sa definiowane jako
narzedzia, urzadzenia lub rozwigzania cyfrowe, ktére umozIliwiaja osobom z nie-
pelnosprawnosciami pelniejsze uczestnictwo w edukacji, rozwéj kompetencji oraz
realizacje indywidualnych celé6w rozwojowych (Alnahdi 2014). W pracy z dzie¢mi
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu AT obejmuja m.in. urzadzenia do komuni-
kacji alternatywnej i wspomagajacej (AAC), interaktywne harmonogramy wizualne,
aplikacje do treningu w zakresie umiejetnosci spotecznych czy pomoce sensoryczne
wspierajace regulacje emocjonalng (Kagohara iin. 2013). Badania wskazuja, ze
odpowiednio wdrozone technologie wspomagajace moga sprzyja¢ poprawie kon-
centracji, redukeji leku, zwiekszeniu przewidywalno$ci sytuacji edukacyjnych oraz
wzmacnianiu interakcji réwiesniczych. W ten sposéb wspieraja nie tylko rozwoj
poznawczy, ale przede wszystkim spoteczno-emocjonalny dzieci z ASD, co jest
kluczowe dla ich dalszego funkcjonowania w srodowisku szkolnym i spotecznym
(Odom i in. 2015; Grynszpan i in. 2014; Giiler, Erdem 2022; Pérez-Fuster i in. 2022).
Spoleczno-emocjonalny rozwdj dziecka stanowi fundament skutecznej komuni-
kacji, uczenia sie i integracji spolecznej. W literaturze szeroko stosowanym punktem
odniesienia jest model CASEL (Collaborative for Academic, Social, and Emotional Le-
arning), ktéry wyréznia pie¢ podstawowych kompetencji: ssamo$wiadomo$¢, samore-
gulacje, Swiadomos¢ spoleczng, umiejetnosci budowania relacji oraz odpowiedzialne
podejmowanie decyzji (CASEL 2020). Kompetencje te stanowia fundament wspie-
rania pozytywnych zachowan, sukces6w edukacyjnych i dobrostanu psychicznego.
W przypadku dzieci z ASD szczegdlne trudnosci obserwuje sie w obszarze
regulacji emocji, komunikacji spolecznej oraz nawiazywania relacji réwiesniczych
(Odom i in. 2015). Badania wskazuja, ze interwencje oparte na technologii moga
poprawia¢ koncentracje uwagi, redukowac poziom leku oraz sprzyjac¢ interakcjom
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réwiesniczym, wspierajac tym samym rozwo6j poznawczy i spoteczno-emocjonalny
dzieci z ASD (Grynszpan i in. 2014). Wspieranie rozwoju spoteczno-emocjonal-
nego ma szczegdlne znaczenie we wczesnym dziecinstwie, gdyz stanowi fun-
dament dla komunikacji, uczenia sie i inkluzyjnego uczestnictwa w $rodowisku
edukacyjnym.
Integracja AT w edukacji wczesnoszkolnej moze wspieraé¢ rozwdj tych kompe-
tencji poprzez m.in.:
— wykorzystanie aplikacji i narzedzi do monitorowania emocji (wspierajacych
samo$wiadomo$¢ i samoregulacje),
— stosowanie historyjek spotecznych i narzedzi wizualnych (wspierajacych per-
spektywe spoleczna i relacje),
— narzedzia AAC (wspierajace komunikacje i uczestnictwo).
Tym samym technologie wspomagajace nie tylko ulatwiaja proces dydaktyczny,
lecz takze moga pelni¢ funkcje narzedzi poradnictwa edukacyjnego i spolecznego,
wzmacniajac u dzieci zdolnosci adaptacyjne i poczucie kompetencji.

Wyzwania i rola nauczyciela w wykorzystaniu AT

Mimo udokumentowanego potencjalu, technologie wspomagajace sa wciaz niedo-
statecznie wykorzystywane w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Jednym
z czynnikéw ograniczajacych jest utrzymujaca sie nierdwnos¢ cyfrowa, ktéra obej-
muje nie tylko réznice w dostepie do urzadzen i internetu, lecz takze zréznicowanie
w zakresie kompetencji cyfrowych, gotowosci instytucjonalnej i infrastruktury pe-
dagogicznej (van Dijk 2020). Nieréwnosci te szczegdlnie dotykaja dzieci z niepel-
nosprawnosciami, wymagajacych stalego, dostosowanego i wspieranego wykorzy-
stania narzedzi technologicznych, aby mogly w pelni uczestniczy¢ w srodowiskach
inkluzyjnych. Coraz czesciej podkresla sie znaczenie inkluzyjnej pedagogiki cyfrowej,
ktéra taczy integracje technologii z praktykami kulturowo wrazliwymi, dostepnymi
i opartymi na zasadach réwnosci (Selwyn 2019).

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie trzy gléwne grupy barier/wyzwan zwia-
zanych z odpowiednim wykorzystaniem w praktyce edukacyjnej technologii wspo-
magajacych. Wsréd nich znajduja sie bariery:

— systemowe — niewystarczajaca infrastruktura cyfrowa, brak spéjnych wytycz-
nych oraz ograniczone finansowanie;

— kompetencyjne — niedostateczne przygotowanie nauczycieli, brak praktycznych
szkolen oraz niewystarczajace wlaczenie tematyki edukacji wlaczajacej i tech-
nologii do programéw ksztalcenia, oraz

— pedagogiczne — trudnosci w taczeniu korzystania z technologii z rozwojowo
odpowiednimi praktykami, obawy przed nadmiernym czasem ekranowym czy
uzaleznieniem od narzedzi cyfrowych (Plowman, McPake 2012; Dell i in. 2020).
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W Polsce system pomocy dzieciom z ASD opiera sie¢ na zréznicowanych for-
mach wsparcia edukacyjnego i spolecznego. Obejmuje on diagnoze w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych, indywidualne programy edukacyjno-terapeutycz-
ne (IPET), integracje w przedszkolach i szkotach ogdlnodostepnych oraz edukacje
w o$rodkach specjalistycznych. Podstawy prawne zapewniaja dzieciom z ASD dostep
do wsparcia, jednak badania wskazuja na zréznicowang jakosc¢ realizacji tych roz-
wigzan w praktyce, zwlaszcza poza duzymi osrodkami miejskimi. Cho¢ nauczyciele
coraz czesciej deklaruja otwarto$¢é wobec edukacji wlaczajacej, ich doswiadczenia
pokazuja ograniczone korzystanie z nowoczesnych technologii wspomagajacych.
Badania (Kopciewicz 2018; Mrowiec 2019; Bobik 2022) podkre$laja, ze skutecznosc
korzystania z narzedzi cyfrowych zalezy gléwnie od kompetencji nauczycieli oraz
wsparcia instytucjonalnego, a systematyczne wdrozenie AT do programoéw ksztal-
cenia i doskonalenia zawodowego nadal pozostaje niewystarczajace.

To wlasnie nauczyciele odgrywaja kluczowa role w integracji AT w edukacji
dzieci z ASD. Ich postawy, wiedza i przygotowanie wprost decyduja o tym, czy na-
rzedzia te beda wykorzystywane w sposéb sprzyjajacy komunikacji oraz rozwojowi
spoleczno-emocjonalnemu (Ainscow 2007, 2024; Rose, Howley 2007; Loreman i in.
2011; Russell i in. 2023; Miralles-Cardona i in. 2025). Nauczyciele napotykaja jednak
liczne bariery, a zwlaszcza:

— ograniczone mozliwosci szkoleniowe: programy ksztalcenia nauczycieli nadal

w niewystarczajacym stopniu uwzgledniaja tresci dotyczace edukacji wlgczajacej

i technologii wspomagajacych (Trivifio-Amigo i in. 2022),

— niedostateczng infrastrukture czy brak wskazéwek dotyczacych opartego na

dowodach wdrazania AT (Alkahtani 2013).

Problemy te odzwierciedlaja zar6wno systemowe uwarunkowania, jak i luki
w przygotowaniu oraz rozwoju zawodowym nauczycieli. Badania wykazaly znaczna
zmienno$¢ w postawach, obawach i samoocenie kompetencji nauczycieli przed-
szkolnych i wczesnoszkolnych w zakresie edukacji inkluzyjnej dzieci ze specjalnymi
potrzebami (Aktepe, Simer Dodur 2025). Co wiecej, integracja AT musi by¢ réw-
nowazona z praktykami rozwojowo adekwatnymi, aby unikna¢ nadmiernego czasu
ekranowego czy zalezno$ci od technologii (Plowman, McPake 2013). Osiagniecie tej
réwnowagi wymaga odpowiednich kompetencji pedagogicznych, poczucia pewnosci
nauczycieli oraz wsparcia instytucjonalnego — elementéw, ktdre czesto sa niewy-
starczajaco obecne w edukacji zaréwno przyszlych, jak i obecnych nauczycieli (Dell
i in. 2020). Badania miedzynarodowe wskazuja, ze cho¢ technologie wspomagajace
moga znaczaco wzmacniaé¢ zaangazowanie, uczenie sie i inkluzje, ich stosowanie
pozostaje nieréwne i silnie zalezne od umiejetnos$ci nauczycieli oraz zasobéw insty-
tucji (World Health Organization, & United Nations Children’s Fund 2022; Daems
iin. 2023). Profesjonalizacja w tym obszarze wymaga wiec:

— systematycznego wlaczania AT do programéw ksztalcenia nauczycieli,
— szkolen praktycznych i superwizji, ktére facza teorie z do§wiadczeniem w klasie,



332 Joanna Madaliriska-Michalak

— wsparcia instytucjonalnego w postaci poradnictwa, doradztwa pedagogicznego
i dostepu do specjalistow,
— budowania sieci wsparcia spotecznego (rodzice — szkota — specjalisci).
Takie podejscie sprzyja nie tylko rozwojowi kompetencji nauczycieli, ale i bu-
dowaniu bardziej inkluzyjnych, opartych na technologii i wsparciu spoteczno-pe-
dagogicznym $rodowisk edukacyjnych dla dzieci z ASD.

Metodologia badan

Prezentowane badania stanowia czes$¢ szerszych miedzynarodowych badan reali-
zowanych w ramach projektu ,Upskilling Preservice Teachers to Support Young
Children with Autism Spectrum Disorder through Digital Social Stories™, ktérych

celem byla miedzy innymi analiza przygotowania nauczycieli do wykorzystywania

technologii wspomagajacych (AT) w rozwoju spoteczno-emocjonalnym dzieci

z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD). W niniejszym artykule zaprezen-
towano wylacznie wybrane wyniki uzyskane w Polsce. Zastosowano podejscie

ilosciowe, wykorzystujac model badan sondazowych (Creswell, Plano Clark 2018).
Pozwolifo to na zebranie poréwnywalnych danych od studentéw oraz nauczycieli

pracujacych.

Uczestnicy

W Polsce w badaniu wzieto udzial 118 respondentéw, w tym 50 nauczycieli czynnych
zawodowo oraz 68 studentéw przygotowujacych sie do pracy w edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej. Kryteria wlaczenia obejmowaly:
— aktualng prace lub ksztalcenie w zakresie edukacji dzieci w wieku 3-7 lat,
— doswiadczenie w pracy (badz przygotowaniu do pracy) z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w tym z ASD,
— dobrowolna zgode na udzial w badaniu.
W grupie nauczycieli czynnych zawodowo znalazly si¢ osoby w wieku 24-61 lat
(M = 42), z dos$wiadczeniem od 1 do ponad 25 lat, gléwnie kobiety (98%). Studenci
byli w wieku 18-27 lat i w wiekszosci byty to kobiety (86%).

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

Zastosowano kwestionariusz ankiety w wersji polskiej, przygotowany w ramach ww.
miedzynarodowego projektu. Skladat sie on z dwdch czesci:
1. Dane demograficzne (m.in. wiek, pte¢, doswiadczenie zawodowe, do$wiadczenie

w pracy z dzie¢mi z ASD),

2. Sekcje dotyczace:

— poczucia przygotowania i kompetencji,

— dotychczasowych do$wiadczen szkoleniowych,

— znajomosci i korzystania z AT,

— barier i potrzeb w zakresie wdrazania AT.

Kwestionariusz zostal opracowany na podstawie literatury i wczesniejszych
badan, a nastepnie poddany procesowi ttumaczenia i weryfikacji przez ekspertéw.
Kwestionariusz zostal poddany adaptacji jezykowej i kulturowej. Pilotaz przepro-
wadzony w Polsce potwierdzit zrozumialo$¢ i uzytecznos¢ narzedzia. W kwestio-
nariuszu wykorzystano 5-stopniowa skale Likerta.

Badania przeprowadzono w lutym i marcu 2025 r. w formule online (Google
Forms). Link do ankiety rozpowszechniano poprzez kontakty z uczelniami ksztat-
cacymi nauczycieli, dyrektorami szkét oraz sieci mailingowe nauczycieli. Uczest-
nicy otrzymali informacje o celach badania, zasadach anonimowosci i mozliwosci
rezygnacji w dowolnym momencie.

Badanie przeprowadzono zgodnie z wytycznymi etycznymi, a wszyscy uczestni-
cy wyrazili $wiadoma i dobrowolng zgode na udzial. Dane zostaly zanonimizowane,
a ich przechowywanie odbywa sie zgodnie z wymogami RODO.

Wyniki

Badanie miato na celu zrozumienie, jak studenci edukacji przedszkolnej, wczes-
noszkolnej i pedagogiki specjalnej oraz nauczyciele pracujacy w polskich szkotach

i przedszkolach postrzegaja swoje przygotowanie, wyzwania i potrzeby wsparcia

w pracy z dzie¢mi ze spektrum autyzmu (ASD) w klasach integracyjnych. Szczegél-
ng uwage po$wiecono roli technologii wspomagajacych (AT), ale takze znaczeniu

systemowego wsparcia i poradnictwa, ktére moga ulatwiac nauczycielom laczenie

wiedzy teoretycznej z praktyka edukacyjna.

W analizie skoncentrowano si¢ na trzech obszarach: poziomie poczucia przy-
gotowania do pracy z dzie¢mi z ASD, wyzwaniach napotykanych w praktyce edu-
kacyjnej oraz do$wiadczeniu i potrzebach w zakresie korzystania z technologii
wspomagajacych. Dodatkowo uwzgledniono preferencje nauczycieli i studentéw
dotyczace form szkolen i doradztwa, ktére moga petni¢ role kluczowych narzedzi
wsparcia w rozwijaniu kompetencji zawodowych.
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Poziom przygotowania do pracy z dzie¢mi z ASD

Badanie ujawnilo wyrazne réznice w poczuciu przygotowania w zaleznosci od do-
$wiadczenia zawodowego. Nauczyciele pracujacy w zawodzie ocenili swoje przygo-
towanie jako umiarkowane — $rednia (M) = 3,53 w pieciostopniowej skali Likerta.
Respondenci podkreslali, ze teoria zdobyta w toku studiéw byta wartosciowa, jednak
dopiero praktyka w klasach integracyjnych pozwala rozwija¢ kompetencje niezbed-
ne w pracy z dzie¢mi z ASD, takie jak adaptacja zaje¢ czy zarzadzanie trudnymi
emocjami.

Studenci kierunkéw edukacyjnych ocenili swoje przygotowanie nizej — srednia
(M) = 3,01. Wskazywali przede wszystkim na brak do$wiadczenia praktycznego
oraz trudnosci w rozwijaniu kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci, w tym
regulacji emocji, empatii i komunikacji spotecznej. Réznica miedzy nauczycielami
a studentami wyraznie odzwierciedla wplyw praktycznego doswiadczenia na bu-
dowanie pewnosci siebie i kompetencji.

Wyzwania w pracy z dzie¢mi z ASD

Zaréwno nauczyciele, jak i studenci, wskazywali na szereg trudnosci w pracy z dziec¢-
mi ze spektrum autyzmu. Najczesciej wymieniano konieczno$¢ adaptacji zajec¢ do
zréznicowanych potrzeb uczniéw — $rednia (M) = 3,68 wéréd nauczycielii M = 3,47
wsrod studentéw. Waznym wyzwaniem bylo réwniez utrzymanie koncentracji i za-
angazowania dzieci (M = 3,45 nauczyciele) oraz radzenie sobie z trudnymi emocjami,
takimi jak meltdowny (M = 3,32 nauczyciele).

Studenci wskazywali ponadto na ograniczona wiedze praktyczna w zakresie
wspierania rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci z ASD — M = 3,50. Wskazuje to,
ze brak doswiadczenia praktycznego jest szczegdlnie odczuwalny w pracy z dzie¢mi,
ktore potrzebuja wsparcia spoteczno-emocjonalnego. Inne wyzwania obejmowaty
faczenie wymagan programowych z kompetencjami spoteczno-emocjonalnymi
(M = 3,40 nauczyciele) oraz ograniczong dostepnos¢ materiatéw dydaktycznych
(M = 3,55 nauczyciele).

Technologie wspomagajace — doswiadczenia i bariery

Technologie wspomagajace (AT) zostaly ocenione jako istotne narzedzie wspiera-
jace rozwoj kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci. Wskazano na ich role w:
— wzmacnianiu komunikacji werbalnej i niewerbalnej,

— ulatwianiu przewidywalno$ci dziatan w klasie,

— wspieraniu samoregulacji emocjonalnej oraz wspélpracy z réwiesnikami.
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Najczesciej wskazywane bariery w korzystaniu z AT to:
— trudno$ci w uzyskaniu finansowania na nowe technologie — M = 3,70,
— brak odpowiedniego szkolenia w obstudze dostepnych narzedzi — M = 3,48,
— ograniczona dostepnos$¢ oprogramowania edukacyjnego — M = 3,35.

Inne czynniki, takie jak liczba urzadzen, dostep do internetu czy wsparcie tech-
niczne, uzyskaly nizsze §rednie (M = 2,9-3,1), co wskazuje, ze gtéwnymi prze-
szkodami pozostaja przygotowanie merytoryczne i finansowanie, a infrastruktura
techniczna w wigkszosci placéwek jest wzglednie wystarczajaca.

Preferencje dotyczace szkolen i doradztwa

Respondenci wysoko ocenili praktyczne formy doskonalenia zawodowego, ktére

moga pelni¢ funkcje 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,

— Materialy wizualne i scenariusze zajeé: M = 3,85 nauczyciele, M = 4,05 studenci.
Najwyzej oceniane formy — warsztaty praktyczne i szkolenia w miejscu pra-

cy — podkreslaja znaczenie mentoringu, bezpo$redniego doradztwa i mozliwosci

obserwacji dobrych praktyk. Gotowe materialy wizualne i scenariusze zaje¢ pelnia

funkcje przewodnikéw w pierwszych do$wiadczeniach zawodowych, szczegdlnie

dla studentéw.

Podsumowanie i wnioski

Badanie jednoznacznie pokazalo, zZe przygotowanie nauczycieli do pracy z dzie¢mi
ze spektrum autyzmu (ASD) w klasach integracyjnych wymaga réwnoczesnego
rozwijania wiedzy teoretycznej, do$wiadczenia praktycznego oraz umiejetnosci
korzystania z technologii wspomagajacych (AT).

Analiza wynikéw ujawnila wyrazne réznice w poczuciu kompetencji miedzy na-
uczycielami pracujacymi a studentami. Nauczyciele ocenili swoje przygotowanie jako
umiarkowane (§rednia M = 3,53), podkreslajac wartos$¢ zdobytej wiedzy teoretycznej,
ale wskazujac, ze kluczowe umiejetnosci rozwija sie dopiero w praktyce. Studenci
natomiast ocenili swoja gotowos¢ nizej (M = 3,01), sygnalizujac brak doswiadcze-
nia praktycznego i trudnoéci w rozwijaniu kompetencji spoleczno-emocjonalnych
dzieci, takich jak regulacja emocji czy budowanie relacji réwiesniczych. Rdznice te
odzwierciedlaja luke miedzy wiedza teoretyczna a gotowoscia do pracy w klasie, co
potwierdzaja wcze$niejsze badania nad edukacja wlaczajaca (Ainscow 2007; Florian,
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Black-Hawkins 2011). Wyniki podkreslaja potrzebe wzmocnienia praktycznych kompo-
nent6w ksztalcenia oraz systemowego wsparcia nauczycieli w pierwszych latach pracy.
W badaniu szczegélnie uwypuklono kilka obszaréw trudnosci w pracy z dzie¢mi

z ASD. Najcze$ciej wymieniano adaptacje zajec¢ do indywidualnych potrzeb uczniéw,

utrzymanie koncentracji i zaangazowania dzieci oraz radzenie sobie z trudnymi

emocjami. Studenci dodatkowo wskazywali na brak wiedzy praktycznej w zakre-
sie wspierania rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci, co $wiadczy o potrzebie
wprowadzenia dodatkowych do$wiadczen praktycznych w ksztalceniu akademickim.

W kontekscie technologii wspomagajacych najwiekszymi barierami pozostaja:
brak finansowania na nowe urzadzenia (M = 3,70), niedostateczne szkolenia w ob-
studze narzedzi (M = 3,48) oraz ograniczona dostepno$¢ oprogramowania (M =
3,35). Infrastruktura techniczna, w tym liczba urzadzen czy dostep do internetu, nie
stanowila istotnej przeszkody (M = 2,9-3,1), co wskazuje, ze kluczowym problemem
jest wsparcie merytoryczne i organizacyjne.

Analiza wynikéw wskazuje takze, ze zaréwno studenci, jak i nauczyciele oczekuja
wiekszego wsparcia w praktycznym przygotowaniu do pracy z dzie¢mi z ASD. Naj-
cze$ciej podkreslano brak do§wiadczenia w realnych warunkach edukacyjnych, ogra-
niczony dostep do warsztatéw praktycznych oraz niedostatek mentoringu w pierw-
szych latach pracy. Jednoczesnie respondenci wskazywali, Ze najbardziej efektywne
formy doskonalenia to warsztaty, szkolenia w miejscu pracy oraz gotowe materialy
wizualne i scenariusze zaje¢, ktore ulatwiaja stosowanie wiedzy teoretycznej w klasie.

Poradnictwo pedagogiczne odgrywa kluczowa role w transferze wiedzy do
praktyki. Nauczyciele wskazywali potrzebe konsultacji metodycznych, wsparcia
mentorskiego oraz regularnych szkolen w zakresie wykorzystania technologii wspo-
magajacych. Brak takiego wsparcia moze prowadzi¢ do fragmentarycznego stoso-
wania narzedzi lub niepelnego wykorzystania ich potencjatu edukacyjnego.

Technologie wspomagajace okazuja sie skutecznym narzedziem w rozwijaniu
kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci z ASD. Respondenci podkreslali ich
role we wzmacnianiu komunikacji werbalnej i niewerbalnej, przewidywalnosci
dzialan w klasie, wspieraniu samoregulacji emocjonalnej oraz rozwijaniu umiejet-
nosci wspolpracy z réwieénikami. Jednocze$nie bariery zwigzane z dostepem do
sprzetu, niedofinansowaniem oraz niedostatkiem szkolen ograniczaja efektywnosé
wdrozenia AT w praktyce szkolne;j.

Na podstawie wynikéw mozna sformutowac kilka kluczowych wnioskéw prak-
tycznych:

1. Integracja doradztwa i mentoringu: systemowe wsparcie pedagogiczne powinno
towarzyszy¢ nauczycielom w codziennej pracy, umozliwiajac konsultacje, men-
toring i praktyczne wskazdéwki dotyczace pracy z dzie¢mi z ASD.

2. Rozwdj kompetencji praktycznych: zwiekszenie liczby zaje¢ praktycznych, war-
sztatéw i obserwacji zaje¢ w klasach integracyjnych pozwala studentom i na-
uczycielom nabywac¢ realne umiejetnosci.
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3. Dostosowanie szkolert do potrzeb nauczycieli: warsztaty i szkolenia w miej-
scu pracy sa najbardziej efektywne, a kursy online i materialy cyfrowe moga je
uzupelniad.

4. Wsparcie technologiczne: zapewnienie dostepu do odpowiedniego oprogra-
mowania, sprzetu i materiatéw dydaktycznych jest niezbedne do skutecznego
stosowania technologii wspomagajacych.

5. Budowanie srodowiska inkluzyjnego: polaczenie wsparcia pedagogicznego,
doradztwa i technologii wspomagajacych sprzyja tworzeniu klas przyjaznych
dzieciom z ASD, wspiera ich rozwdj spoteczno-emocjonalny i umozliwia petne
uczestnictwo w procesie edukacyjnym.

Whioski praktyczne z badania wskazuja zatem, ze skuteczne przygotowanie
nauczycieli wymaga zintegrowanego podejscia, ktére faczy: doswiadczenia praktycz-
ne w klasie integracyjnej, systemowe wsparcie i doradztwo pedagogiczne, dostep
do odpowiednich materialéw i technologii oraz elastyczne formy szkolen faczace
teorie z praktyka. Wdrozenie takiego modelu moze realnie podnie$¢ kompetencje
nauczycieli i wzmocni¢ edukacje wlaczajaca.
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