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Pomoc psychologiczno-pedagogiczna jako przestrzen
wspotodpowiedzialnosci lideréw edukacyjnych:
nauczycieli specjalistow i wychowawcow

Artykul podejmuje analize zadan zwigzanych z

udzielaniem pomocy psychologiczno-

-pedagogicznej, ktore tworza przestrzen wspdélodpowiedzialnoéci nauczycieli specjalistow oraz
wychowawcéw pelnigcych funkgcje lideréw, koordynatoréw i doradcéw — zgodnie z obowigzuja-

cymi regulacjami prawnymi. Podstawa refleksji staly

sie¢ wyniki uzyskane w ramach projektu

Szkola dostgpna dla wszystkich, realizowanego przez IBE-PIB we wspodlpracy z UNICEF i MEN.
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Projekt opieral sie na modelu uczenia si¢ w dzialaniu, zakladajacym praktyczne interwencje spe-
cjalistow prowadzone wspélnie z nauczycielami i wychowawcami.

Badania nad przywdédztwem rozproszonym przeprowadzono przy uzyciu autorskich i adapto-
wanych narzedzi, umozliwiajacych analize percepcji zadan i odpowiedzialnosci z trzech perspek-
tyw: specjalistow, wychowawcéw i dyrektoréw. W artykule zaprezentowano fragment uzyska-
nych rezultatow. Analiza wykazala zgodnos¢ ocen dotyczacych realizacji wigkszosci obowigzkéw,
co wskazuje na deklaratywne zaangazowanie zespolowe w obszarze pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Jednocze$nie mniej precyzyjne w przepisach zadania, takie jak wspélpraca z ro-
dzicami, wspieranie dobrostanu psychofizycznego uczniéw czy rozwijanie potencjalu uczniow
zdolnych, realizowane s3 w ograniczonym zakresie i obarczone rozbieznoéciami w postrzeganiu
odpowiedzialnosci.

Whnioski koresponduja z ustaleniami literatury miedzynarodowej, podkreslajacymi niewystarcza-
jace wykorzystanie potencjalu wspélpracy nauczycieli i specjalistow. Wskazuja tez na ryzyko
marginalizacji niektérych grup uczniéw. Autorzy akcentuja potrzebe wdrazania przywdédztwa
rozproszonego, wzmacniania kompetengji liderskich nauczycieli specjalistéw oraz zmian w kultu-
rze organizacyjnej szkol, by przepisy realnie przekladaly sie na praktyke edukacyjna.

Stowa kluczowe: pomoc psychologiczno-pedagogiczna, przywdédztwo rozproszone, wspoélpraca
nauczycieli i specjalistow, kultura organizacyjna szkoty, dobrostan uczniéw, edukacja wiaczajaca

Psychological and pedagogical support as a space of shared
responsibility for educational leaders: Specialist teachers and
homeroom teachers

The article analyzes tasks related to the provision of psychological and pedagogical support,
which constitute a space of shared responsibility among specialist teachers and class educators act-
ing as leaders, coordinators, and advisors — in line with current legal regulations. The reflection is
based on the results of the project “Accessible School for All”, implemented by IBE-PIB in coopera-
tion with UNICEF and the Ministry of Education. The project was grounded in the action learning
model, which assumes practical interventions of specialists in collaboration with teachers and
educators.

The study on distributed leadership was conducted using both original and adapted tools, ena-
bling an analysis of the perception of tasks and responsibilities from three perspectives: specialists,
class educators, and school principals. The article presents only a selected portion of the findings.
The analysis revealed consistency in assessments concerning the implementation of most duties,
indicating a declarative, team-based commitment to psychological and pedagogical support. At
the same time, less precisely defined tasks in legislation — such as cooperation with parents, sup-
porting students’ psychosocial well-being, or developing the potential of gifted students — were
found to be implemented in a limited manner and accompanied by discrepancies in the percep-
tion of responsibility.

The conclusions correspond with international literature emphasizing the insufficient use of the
potential for collaboration between teachers and specialists, as well as the risk of marginalizing
certain groups of students. The authors highlight the need for consistent implementation of dis-
tributed leadership in schools, systematic strengthening of the leadership competences of special-
ist teachers, and changes in organizational culture so that legal regulations are effectively trans-
lated into educational practice.

Key words: psychological and pedagogical support, distributed leadership, teacher—specialist col-
laboration, school organizational culture, student well-being, inclusive education
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Charakterystyka przywdédztwa rozproszonego
w edukacji wlaczajacej

Wospieranie lideréw w edukacji wlaczajacej jest jednym z gléwnych kierun-
kow polityki i praktyki o$wiatowej na szczeblu europejskim i $wiatowym (zob.
Watkins, Slee 2024; European Agency 2022). Liderzy odgrywaja fundamentalng
role w przeksztalcaniu szkol i systeméw edukacyjnych w srodowiska, w ktérych
wszyscy uczniowie, niezaleznie od swojego pochodzenia czy mozliwosci, moga
w pelni rozwija¢ swoéj potencjal. Przywoédztwo szkolne ma kluczowy wplyw na
praktyke edukacji wiaczajacej. Obejmuje dzialania, ktére dazg do realizacji wizji
nauczania wysokiej jakosci dla wszystkich uczniéw. Liderzy pracuja nad zapew-
nieniem pelnego uczestnictwa i zaangazowania uczniéw, wyznaczajac jasny kie-
runek, rozwijajac kompetencje kadry, a takze wykorzystujac wszystkie dostepne
dowody, doswiadczenia i ekspertyzy, aby wspiera¢ kazdego ucznia w osigganiu
jak najlepszych wynikéw edukacyjnych (European Agency 2019).

Zagadnienie przywodztwa w obszarze edukacji jest rozpatrywane przez pry-
zmat wielu modeli koncepcyjnych, z ktérych na popularnosci zyskuje model
przywdédztwa rozproszonego (ang. distributed leadership). Zasada tego rodzaju
przywodztwa jest niehierarchiczny, jak w tradycyjnym ujeciu, a wspétdzielony
zakres zadan zwigzanych z wyznaczaniem kierunku dziafan, ich inicjowaniem,
podejmowaniem decyzji i przejmowaniem odpowiedzialnoéci. Wedlug A. Wat-
kins i R. Slee (2024) przywddztwo rozproszone tworzy srodowisko wspoéipracy
i nauki. Daje nauczycielom mozliwo$¢ zarzadzania procesami nie tylko w swoich
klasach, ale réwniez na poziomie catej szkoly przy zaangazowaniu kadry szkol-
nej, a rodzicom, uczniom i czlonkom spotecznosci umozliwia pelniejsze zaanga-
zZowanie sie.

Model przywoédztwa rozproszonego jest osadzony w idei konstruktywizmu
spolecznego (Harris i in. 2013), ktéra zaklada, Ze uczenie sie nie jest procesem
indywidualnym, ale wynika ze wspoétpracy, dialogu i interakgji z innymi osobami.
Ta teoretyczna podstawa kwestionuje tradycyjne pojecie przywodztwa jako pre-
rogatywy jednej osoby, a zamiast tego zaklada, ze przywodztwo jest procesem
zbiorowym, ktéry wylania sie poprzez interakcje, relacje i wspdlne rozumienie
(Harris 2014; Spillane 2005).

Przywoédztwo rozproszone promuje wspolprace, wspdlne podejmowanie de-
cyzji oraz zbiorowa odpowiedzialnoé¢ (Spillane 2005). Spogladajac przez ten pry-
zmat na praktyki wlaczajace nalezy uznag, ze istotnym warunkiem ich skuteczno-
Sci jest kolaboratywna praca nauczycieli, dyrektora, rodzicéw, w ktérej na réwni
ceniona jest wiedza i do§wiadczenie kazdego, kto dziala w interesie dziecka.

Diamond i Spilnnae (2016), analizujac dane empiryczne oparte na perspekty-
wie rozproszonej wzgledem przywodztwa, wyciagaja trzy wnioski:
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1. Praktyka przywoddztwa jest ,rozlozona” na ludzi — nawet nauczyciele bez
formalnej roli lidera odgrywaja kluczowa role w procesach zarzadzania i na-
uczania.

2. Przedmiot nauczania i jego zakres ma znaczenie w praktyce przywodztwa —
przywodztwo w zakresie nauczania przedmiotow Scistych jest bardziej scen-
tralizowane. Zadania specjalistyczne angazuja mniej os6b w roli lideréw.

3. Autorytet i legitymizacja maja znaczenie w rozproszonym przywodztwie —
skutecznos¢ przywoédztwa zalezy nie tylko od formalnej wladzy, ale takze od
autorytetu i legitymizacji w oczach nauczycieli, ktérzy musza uzna¢ decyzje
lideréw za uzasadnione.

W przegladzie literatury Tian i Nutbrown (2021) wykazali, Ze nie istnieje jed-
noznaczna, powszechnie akceptowana definicja przywédztwa rozproszonego,
cho¢ niektore kluczowe elementy odrézniajg je od innych koncepcji. Przywodz-
two rozproszone (dystrybuowane) jest utozsamiane z dynamicznym, interaktyw-
nym procesem, ktéry obejmuje zaréwno wplywy z géry na doél, jak i z dotu do
gory. W zwiazku z tym wzrasta rola kontekstu, ktéry okresla role lidera w okre-
Slonej sytuacji.

Przywoédztwo rozproszone sprzyja tworzeniu inkluzywnej i angazujacej kul-
tury, co moze prowadzi¢ do bardziej innowacyjnych rozwigzan oraz lepszych
wynikéw edukacyjnych (Harris 2014). Potencjat tego modelu przywoédztwa jest
wykorzystywany w dzialaniach promujacych praktyki wlaczajace, ktérych sku-
tecznos¢ uzalezniona jest od spéjnosci dzialaii wielu interesariuszy, wspoétpracy
i zaangazowania w procesy decyzyjne.

Zadania kadry szkolnej w obszarze pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej

Praca z uczniami o zréznicowanych potrzebach, wymagajaca zaréwno odpo-
wiedniego doboru czynnosci dydaktycznych, jak i edukacyjno-specjalistycznych,
stwarza grunt do Scislej wspodtpracy nauczycieli przedmiotéw, specjalistéw, rodzi-
cow dla wspdlnego celu, jakim jest umozliwienie kazdemu uczniowi edukacji
wysokiej jakosci, zgodnej z jego potrzebami i mozliwoéciami. Proces organizacji
wsparcia dla uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi powinien
by¢ prowadzony przez lidera zapewniajacego przywoddztwo, ale niekoniecznie
powinien on by¢ jedynym zarzadzajagcym wszystkimi kwestiami zwigzanymi ze
SPE w szkole (Landford, Gibson 2000). Takie podejscie popieral ponad dekade
temu rowniez Norwich (2010), ktéry kwestionowat realistycznos¢ tego, aby jedna
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osoba byla odpowiedzialna za tak wiele zadan zwigzanych ze wsparciem
uczniéw o zréznicowanych mozliwosciach.

Aktualne trendy w organizacji wsparcia dla uczniéw o zréznicowanych po-
trzebach edukacyjnych coraz czesciej opieraja si¢ na rozwigzaniach warstwowych
i wielopoziomowych (ang. educational tiers lub multitiered systems of support), ktére
charakteryzuja sie elastycznoscig i mozliwoscia dostosowania do indywidualnych
potrzeb. W Polsce koncepcja ta zostala ujeta w Modelu Edukacji Wlaczajacej
(MEW) (MEN 2020).

Kluczowym elementem systemu wsparcia sa dzialania, obejmujace r6zne po-
ziomy pomocy, ktére wzajemnie sie uzupelniaja. Na poziomie I nacisk kladzie sie
na cale srodowisko szkolne — realizowane sa dziatania profilaktyczne, wdrazane
uniwersalne strategie dydaktyczne oraz inicjatywy sprzyjajace budowaniu kultu-
ry wlaczajacej. Na poziomie II podejmowane sa rozwigzania bardziej ukierunko-
wane, dostosowane do potrzeb okreslonych grup lub poszczegélnych ucznidéw,
a takze wprowadzane dodatkowe formy pomocy. Poziom III opiera sie na inten-
sywnych, specjalistycznych dzialaniach, ktére bazuja na wynikach poglebionej
oceny funkcjonalnej i zaktadajg wspolprace szkoly z instytucjami zewnetrznymi,
np. poradniami psychologiczno-pedagogicznymi.

Tak zorganizowany system wsparcia sprzyja odejsciu od dziatan doraznych
na rzecz rozwigzan systemowych, zespolowych i ukierunkowanych na budowa-
nie kultury wspoétpracy. W centrum uwagi pozostaje nie tylko uczen, ale takze
rozw0j calej spotecznosci szkolnej i podnoszenie kompetencji wszystkich jej
czlonkéw.

W polskich przepisach o$wiatowych organizacja pomocy psychologiczno-
pedagogicznej jest opisana w duzej mierze jako dzialanie usankcjonowane przez
diagnoze, opinie instytucji zewnetrznej — poradni psychologiczno-pedagogiczne;j,
cho¢ rozporzadzenia reguluja zadania nauczycieli przedmiotéw i specjalistow
w tym procesie. Wsparcie jest zaplanowane jako element biezacej pracy nauczy-
cieli i wychowawcéw, jak réwniez dzialanie specjalistéw na poziomie szkoty i sa-
mej poradni (rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r.). W ostatnich latach
jest zauwazalny zwrot w kierunku wspéldzielonej odpowiedzialnosci za proces
organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniéw ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi. W nowszych aktualizacjach prawa oswiatowego opi-
sane s3 nowe — koordynacyjne, przywddcze, organizacyjne zadania nauczycieli
specjalistow, ktérych obszar dzialania interferuje z pracg dydaktyczna nauczycieli
przedmiotowych czy instytucji zewnetrznych, jak np. poradnia psychologiczno-
-pedagogiczna. Wéréd zadan tych znajduje sie¢ rekomendowanie dyrektorowi do
realizacji dzialan w zakresie zapewnienia aktywnego i petnego uczestnictwa dzie-
ci i mlodziezy w zyciu szkoly oraz dostepnosci, wspieraniem nauczycieli w roz-
poznawaniu przyczyn niepowodzeni edukacyjnych lub trudnosci w funkcjono-
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waniu, w tym barier i ograniczen, utrudniajacych funkcjonowanie ucznia lub
wychowanka i jego uczestnictwo, dobdér metod, form ksztalcenia i srodkéw dy-
daktycznych do potrzeb uczniéw lub wychowankéw, okreslanie niezbednych do
nauki warunkéw, sprzetu specjalistycznego i srodkéw dydaktycznych, w tym TIK
(MEN 2022).

Role liderskie i zadania kooperacyjne nauczycieli specjalistow

Przesuniecie akcentu w pracy nauczycieli specjalistow w kierunku podejscia
obejmujacego cala szkole jest rozwigzaniem wdrazanym w wielu krajach euro-
pejskich (Webb, Michalopoulou 2021; Carvalho i in. 2024). Potrzeba faczenia tra-
dycyjnych zadan specjalistow szkolnych (np. ocena, interwencje indywidualne)
znowymi obowigzkami (np. konsultacje, wspdlpraca interdyscyplinarna i praca
zespolowa, przywdédztwo, rzecznictwo) bywa uzasadniana na rézne sposoby
(Anderson i in. 2007; Moliner, Fabregat 2021). Najwazniejsza jego przestanka jest
skutecznosé¢ dziatan opartych na wspoétpracy wielu pracownikéw szkoty, rodzi-
cOw i uczniéw, takich jak redukcja i zapobieganie zachowaniom przesladowczym
(Wong i in. 2011), wspieranie integracji miedzy réznymi kulturami i grupami
etnicznymi (Karim, Hue 2023) czy tez wspieranie dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (Cavanagh i in. 2024). W modelu przywdédztwa rozproszonego
kazdy nauczyciel-specjalista (np. logopeda, psycholog, pedagog specjalny)
wspoldzieli odpowiedzialno$¢ za rozwdj praktyki edukacyjnej. Dzieki swojej
»przestrzeni styku” z praca nauczycieli przedmiotowych i wychowawcéw moze
inicjowac procesy doradcze, mentoringowe, konsultacyjne czy szkoleniowe. Tym
samym nie pelni roli jedynego lidera, lecz staje sie czescia sieci wspolpracujacych
lideréw, w ktérej wszyscy czlonkowie zespolu wnosza swoje kompetencje na
rzecz wspolnego celu.

Badania nad wspoélpraca w szkole wskazuja, ze specjaliSci wchodza w prakty-
ke dydaktyczna na rézne sposoby, wypelniajac odmienne role i funkcje oraz ko-
rzystajac z réznych form wspoldziatania (Hansen i in. 2020). Mozna je uja¢ w dwie
glowne kategorie. Formy bezposrednie polegaja na pracy specjalisty z uczniem —
zaréwno w klasie, gdzie pelni on funkcje osoby wspierajacej proces nauczania
indywidualnego lub grupowego, jak i poza nia, np. poprzez prowadzenie trenin-
gow spolecznych czy zaje¢ rewalidacyjnych. Formy posrednie natomiast koncen-
truja si¢ na pracy specjalisty z nauczycielem — w roli konsultanta, doradcy czy
tutora — co posérednio przeklada sie na wsparcie uczniéw. W tym ujeciu wiedza
i doswiadczenie specjalisty przyczyniaja sie do tworzenia nowych strategii edu-
kacyjnych i wychowawczych, ukierunkowanych na rozw6j kazdego ucznia (Han-
sen i in. 2020). W polskim kontekscie zadania organizacyjne, koordynacyjne, ale
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tez eksperckie przypisane s3 w najszerszym wymiarze pedagogom specjalnym.

Wedlug rozporzadzenia (MEN 2022) pedagodzy specjalni wspoétpracuja z rézny-

mi cztonkami spotecznosci szkolnej m.in.:

-z dyrektorami — rekomendowanie dziatan zapewniajgcych dostepnos¢ i wia-
czanie uczniéw w zycie szkoly, wskazywanie potrzeb w zakresie organizacji
wsparcia oraz warunkéw niezbednych do nauki;

-z wychowawcami klas — rozpoznawanie trudno$ci wychowawczych i eduka-
cyjnych, wspdlne planowanie dziatan wspierajacych oraz rozwigzywanie bie-
zacych probleméw uczniéw;

— z nauczycielami przedmiotéw — konsultowanie sposobéw indywidualizacji
pracy, doboru metod dydaktycznych, srodkéw i form ksztalcenia dostosowa-
nych do potrzeb uczniéw;

- z innymi specjalistami szkolnymi (psycholog, logopeda, terapeuta pedago-
giczny) — prowadzenie wspoélnych diagnoz funkcjonalnych, udziat w wielo-
specjalistycznych ocenach poziomu funkcjonowania oraz koordynacja dzia-
tan pomocowych;

— z uczniami — prowadzenie zaje¢ rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych
i resocjalizacyjnych, wzmacnianie mocnych stron, rozwijanie zainteresowan
i budowanie poczucia sprawczosci;

-z rodzicami/opiekunami — udzielanie porad i wsparcia w zakresie wychowa-
nia i edukacji dziecka, wspdlne wypracowywanie strategii radzenia sobie
z trudnosciami oraz wzmacnianie relacji dom-szkola;

— z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi i innymi instytucjami ze-
wnetrznymi — wspolpraca przy diagnozie, opracowywaniu rekomendacji i za-
pewnianiu dodatkowych form wsparcia;

- ze spolecznoscia szkolna jako caloscig — promowanie kultury wlaczania, ini-
cjowanie dzialan profilaktycznych i budujacych atmosfere wspoéltpracy oraz
wzajemnego szacunku.

Pilotaz nowych, rozszerzonych zadan nauczycieli specjalistow jest realizowa-
ny w projekcie Szkofa dostgpna dla wszystkich wspieranym przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej i UNICEF, w ktérym nauczyciele specjaliéci przyjmuja role
Doradcy ds. dostepnosci uczenia sie. W trakcie realizacji zadan projektowych,
zwigzanych z podnoszeniem kompetencji w modelu uczenia sie w dziataniu,
nauczyciele specjaliéci, tj. pedagodzy specjalni, ale takze psycholodzy, pedago-
dzy, terapeuci pedagogiczni, logopedzi, przygotowuja sie do pelnienia roli uni-
wersalnej, zwigzanej z wykrywaniem sytuacji trudnych, wynikajacych z rozbiez-
nosci pomiedzy potrzebami uczniéw a zasobami edukacyjno-specjalistycznymi
szkoly/przedszkola (w tym kompetencyjnymi nauczycieli przedmiotowych) oraz
koordynowaniem i organizowaniem odpowiednich dzialah wspierajacych. Do-
stepnos¢ edukacyijna, czyli dbalo$¢ o réwne szanse i mozliwosci uczenia sie i roz-
wijania potencjalu uczniéw, odbywa sie nie tylko poprzez bezposrednie wsparcie
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tych uczniéw, ktérych potrzeby sa wieksze niz aktualne zasoby szkoty (np. od-
dziatywania korekcyjno-kompensacyjne), ale réwniez poprzez wzmochienie
zasobow szkoly (np. wzmocnienie kompetencji nauczycieli przedmiotowych)
i redukcje barier (modyfikacja materiatu edukacyjnego lub uniwersalne jego pro-
jektowanie). O ile wsparcie specjalistyczne, np. psychologiczne czy logopedyczne,
pozostaje standardowym zadaniem nauczycieli specjalistéw odpowiednio do ich
specjalizacji, o tyle wsparcie konsultacyjne, mentoringowe, szkoleniowe wobec
nauczycieli przedmiotowych to rola wlasciwa specjalistom. W zalozeniach teore-
tycznych projektu rola doradcy ds. dostepnosci uczenia sie (DDU) wymaga pola-
czenia kompetencji specjalistycznych z uniwersalnymi umiejetnosciami zwigza-
nymi z tworzeniem $rodowiska sprzyjajacego uczeniu sie wszystkich uczniéw.
DDU pelni przede wszystkim funkcje lidera, inicjatora i koordynatora dzialan na
rzecz zwiekszania dostepnosci w szkole.

Metodologia badan wlasnych

W ramach komponentu badawczego projektu Szkola dostgpna dla wszystkich
prowadzone byly réznorodne analizy dotyczace kompetencji nauczycieli specjali-
stow w pracy z grupami uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych
w warunkach edukacji wlaczajacej. Jeden z podejmowanych watkéw badaw-
czych koncentruje si¢ na zagadnieniu liderstwa rozproszonego w realizacji zadan
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Plan metodologiczny badaih ma
charakter zlozony — obejmuje perspektywe dyrektoréw, nauczycieli specjalistow
oraz wychowawcéw. Do pomiaru wyodrebnionych zmiennych wykorzystano
zestaw skal przeznaczonych do badania tego konstruktu. W niniejszym artykule
prezentujemy jedynie fragment wynikéw, ktéry pozwala ukaza¢ zaréwno sto-
pien realizacji, jak i zakres wspolpracy w wykonywaniu kluczowych zadan wyni-
kajacych m.in. z przywolanego w czesci teoretycznej rozporzadzenia (MEN 2022).

Cel badania

Celem badania bylo rozpoznanie, w jakim stopniu dzialania wspierajace
uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych sa realizowane w szko-
fach oraz w jaki sposob rozklada sie odpowiedzialnos¢ za ich wdrazanie pomie-
dzy specjalistow a wychowawcéw. Badanie mialo réwniez na celu okreslenie czy
istnieja systematyczne réznice w percepdji tych dziatan w zaleznosci od pelnionej
funkcji zawodowej. Analizie poddano zaréwno ogdlne przekonania na temat
intensywnosci realizacji poszczegélnych zadan, jak i ocene proporcji zaangazo-
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wania grup pracownikéw w praktyczng realizacje wsparcia dla uczniéw. Szcze-
golna uwage poswiecono zadaniom, ktére wykraczaja poza dzialania formalne
i proceduralne, obejmujace aspekty zwigzane z dobrostanem, rozwojem kompe-
tengji uczniéw oraz wspotpracy z ich rodzinami.

Préba

Zaproszenie do badania wystano do wszystkich szkét bedacych uczestnikami
projektu Szkola dostgpna dla wszystkich (N=458). Koordynatorem badania na po-
ziomie szkoly byl nauczyciel specjalista — uczestnik projektu, ktéry przekazywat
link z zestawem pytan odpowiednio dyrektorowi szkoly oraz wychowawcom.
W efekcie w badaniu wzieto udzial 258 pracownikéw z 70 szkoél bioracych udziat
w projekcie Szkota dostgpna dla wszystkich. W kazdej szkole przebadano przynajm-
niej jednego specjaliste i jednego wychowawce oraz dyrektora (dane dyrektorow
nie zostaly uwzglednione w analizach w tym artykule). Grupe respondentéw
stanowili: 86 specjalistoéw (33,3%) oraz 172 wychowawcéw (66,7%). W grupie na-
uczycieli specjalistow zdecydowang wiekszoé¢ stanowily kobiety (94,3%), mez-
czyzni — 4,8% proby. Jedna osoba (1%) nie wskazala plci. Respondenci pracowali
w réznych typach placéwek: przedszkole — 1,9%, szkola podstawowa klasy 1-3 —
21%, szkola podstawowa klasy 4-8 — 52,4%, szkola ponadpodstawowa — 24,8%.
Srednia wieku badanych wynosila 42,2 lata (zakres od 26 do 59 lat), natomiast
Sredni staz pracy w zawodzie nauczyciela to 158 roku (od 1 do 35 lat).
W przypadku badanych wychowawcéw réwniez zdecydowang wiekszos¢ sta-
nowily kobiety (87,3%), mezczyzni — 8,1%, natomiast 4,6% respondentéw nie
podalo swojej plci. Pod wzgledem typu placéwki: 4,1% badanych pracowalo
w przedszkolu, 32% w szkole podstawowej w klasach 1-3, 39,6% w szkole pod-
stawowej w klasach 4-8, a 24,4% w szkole ponadpodstawowej. Sredni wiek bada-
nych wychowawcéw wynosit 43,8 roku (zakres od 27 do 65 lat), natomiast $redni
staz pracy w zawodzie to 17,3 roku (od 1 do 43 lat).

Narzedzie

Kwestionariusz Skala do oceny przywodztwa rozproszonego w zakresie wsparcia
uczniow ze zroznicowanymi potrzebami zostal opracowany w ramach projektu Szkota
dostgpna dla wszystkich jako narzedzie diagnostyczne do oceny stopnia realizacji
dziatan zwigzanych z pomoca psychologiczno-pedagogiczna w szkolach i przed-
szkolach. Sklada si¢ z 20 twierdzen odnoszacych si¢ do zadan nauczycieli specjali-
stow okredlonych w przepisach prawa oswiatowego (np. wczesne reagowanie na
trudnosci edukacyjne, planowanie dzialain profilaktycznych, rozwijanie kompe-
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tencji spoleczno-emocjonalnych uczniéw czy organizowanie wsparcia dla rodzi-

cow). Przykladowe zadania ujete w kwestionariuszu (wersja dla nauczycieli spe-

gjalistéw): ,Opracowanie planéw rozwoju kompetencji nauczycieli przedmiotu

w zakresie pracy zuczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych. (np.

organizowanie szkolen, konsultacji, dzielenie sie wiedza)”; ,Planowanie dzialan

rozwijajacych umiejetnosci spoleczne i emocjonalne uczniéw (np. warsztatéw,
zajet, projektow, inicjatyw)”.

Kwestionariusz sklada sie z dwdch skal:

1. Skala stopnia realizacji zadan — respondent ocenia w pieciostopniowej skali,
w jakim stopniu dane zadanie jest realizowane w jego szkole (Skala stopnia
realizacji zadan: 1 — Nie jest realizowane w mojej szkole; 2 — Realizowane w niewiel-
kim stopniu; 3 — Realizowane w umiarkowanym stopniu; 4 — Realizowane w duzym
stopniu; 5 — Realizowane w bardzo wysokim stopniu).

2. Skala wspotpracy — jesli dzialanie jest podejmowane, nalezy okresli¢ propor-
cje zaangazowania kadry pedagogicznej i specjalistow. Skala wspotpracy jest
wypelniana tylko wtedy kiedy odpowiedzi w skali 1 wskazuja na to, ze zada-
nie jest realizowane (Skala wspolpracy: 1 — Realizuj¢ samodzielnie, bez wsparcia
kadry pedagogicznej; 2 — Realizuje gldwnie samodzielnie, z niewielkim wsparciem ka-
dry pedagogicznej, 3 — Realizujg wspdlnie z kadrg pedagogiczng, dzielgc obowigzki
rownomiernie; 4 — Kadra pedagogiczna realizuje z moim wsparciem i wskazdwkami;
5 — Kadra pedagogiczna realizuje samodzielnie, bez mojego udziatu).

Obie skale wykazaly wysoka rzetelnos¢ wewnetrzna: dla skali stopnia realiza-
¢ji wspolczynnik alfa Cronbacha wynidst 0,95, a dla skali wspétpracy — 0,91.

Narzedzie pozwala zatem uchwyci¢ zaréwno poziom realizacji wsparcia, jak
imodel podzialu odpowiedzialnoéci miedzy nauczycieli przedmiotowych, wy-
chowawcéw a specjalistéw (psychologéw, pedagogéw, logopedéw). Tym samym
kwestionariusz nie tylko diagnozuje praktyki szkoly, lecz takze umozliwia ocene
stopnia wspolpracy w obszarze wspierania uczniéw o zréznicowanych potrze-
bach edukacyjnych.

Badanie zostalo przeprowadzone zgodnie z zasadami etyki badafn nauko-
wych i uzyskalo zgode Komisji Etyki Badafn Naukowych Instytutu Badan Eduka-
cyjnych. Udzial respondentéw byt dobrowolny i poufny — na poziomie szkoty nie
identyfikowano indywidualnych nauczycieli-specjalistow ani wychowawcéw,
cho¢ znana byla placowka, z ktérej pochodzili. Ankiety realizowano za posred-
nictwem platformy LimeSurvey, co zapewnilo anonimowos¢ i bezpieczenstwo
danych.
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Wyniki badan

Sumaryczna analiza odpowiedzi udzielonych przez badanych - zaréwno na-
uczycieli specjalistow, jak i wychowawcéw — w zakresie stopnia realizacji zadan
zwigzanych z udzielaniem pomocy psychologiczno-pedagogicznej wskazuje na
wzglednie wysoki poziom ich wdrazania (zob. tabela 1). Wyniki te sugeruja, ze
nauczyciele w zdecydowanej wiekszosci deklaruja systematyczne podejmowanie
dzialan ukierunkowanych na rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych
potrzeb rozwojowych oraz edukacyjnych uczniéw. Swiadczy to o relatywnie
wysokiej deklarowanej efektywnosci organizacji i realizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w badanych szkotach.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla stwierdzef w skali ,Skala do oceny przywédztwa roz-
proszonego w zakresie wsparcia uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami” (N=258)

Nr Tres¢ pytania M SD
Opracowywanie i doskonalenie strategii wczesnego reagowania na trudnosci

1 | edukacyjne i wychowawcze uczniéw, np. badania przesiewowe, obserwacje 4,00 | 0,84
psychologiczne/pedagogiczne
Opracowanie planéw rozwoju kompetencji nauczycieli przedmiotu w zakre-

2 | sie pracy z uczniami o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych (np. orga- 3,70 | 0,97
nizowanie szkolen, konsultacji, dzielenie si¢ wiedzg)

Pozyskiwanie i wprowadzanie do szkoly nowych zasoboéw: programéw,

3 | projektéw i materialéw ukierunkowanych na poprawe jakosci edukacji 3,74 | 0,93
dla uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych

4 Opracowywanie planéw/programéw dziatan profilaktycznych, zapobiega- 414 | 082
jacych m.in. przemocy, uzaleznieniom, kryzysom emocjonalnym ! !

5 Planowanie dzialan rozwijajacych umiejetnosci spoteczne i emocjonalne 388 | 086
uczniéw (np. warsztatow, zaje¢, projektéw, inicjatyw) g !
Planowanie spotkan informacyjnych, wykladow i warsztatéw dla rodzicéw,

6 . . . 3,15 | 1,08
wzmacniajacych ich kompetencje wychowawcze

7 | Rozpoznawanie barier utrudniajacych uczniom efektywne uczenie sie 3,67 | 0,99
Opracowywanie procedur reagowania w sytuacjach kryzysowych, np. wy-

8 . , . o . 4,10 | 0,82
stapienia zachowan ryzykownych czy zagrazajacych zyciu lub zdrowiu
Inicjowanie konsultacji zespolowych w sytuacji wystepowania trudnosci

9 T , . . . . 391 | 0,93
W uczeniu sie, niepowodzen edukacyjnych lub nietypowych zachowan ucznia

10 Dobieranie form pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw wyma- 427 | 077
gajacych wsparcia w procesie uczenia sie ’ !

11 | Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczegdlnymi uzdolnieniami 3,27 | 1,05
Monitorowanie skutecznosci oraz ewaluacja udzielanego wsparcia w ramach

12 . . . 4,10 | 0,86
pomocy psychologiczno-pedagogicznej
Rozwigzywanie probleméw wychowawczych, spoleczno-emocjonalnych

13 | . . » 4,26 | 0,76
i edukacyjnych uczniéw




168

Beata Papuda-Dolifiska, Pawel Grygiel, Magdalena Boczkowska i inni

Nr Tres¢ pytania M SD
Dobér technologii i specjalistycznych srodkéw dydaktycznych wspierajacych

14 ) 9 . . ; ) . 3,68 | 0,96
proces ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

15 Opracowywanie dokumentéw stanowiacych podstawe udzielania wsparcia 458 | 069
dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (np. WOPFU, IPET) ’ !

16 Planowanie wspdlpracy z poradnia psychologiczno-pedagogiczna oraz in- 390 | 094
nymi instytucjami wspierajagcymi uczniéw ! !
Wspolpraca z rodzicami uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

17 | obejmujgca wzajemne przekazanie i wymianeg informacji o funkcjonowaniu 427 1 0,73
uczniéw, wypracowywanie strategii pracy z dzie¢mi w domu i w szkole
Planowanie dzialan sprzyjajacych rozwojowi kompetencji oraz potencjatu

18 | uczniéw, np. zajecia i aktywnosci podnoszace efektywnos¢ uczenia sig, stu- 3,59 | 0,96
zace poprawie dobrostanu
Wdrazanie strategii udzielania wsparcia w trakcie biezacej pracy na lekgji

19 - . . 394 | 085
w przypadku uczniéw wymagajacych objecia pomoca

20 Wspieranie nauczycieli obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w dostosowaniu 390 | 091

sposobow i metod pracy do mozliwoéci psychofizycznych ucznia

M - $rednia, SD — odchylenie standardowe

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Analiza rozkladéw odpowiedzi wykazala wyrazna dominacje wskazan kate-

gorii 4 — ,realizowane w duzym stopniu”. W przypadku kazdego z 20 badanych

zadan byla to najczesciej wybierana odpowiedz — w zaleznosci od pytania wska-

zywana przez od okolo 40% do 50% respondentéw. Oznacza to, ze niezaleznie od

specyfiki dzialania, nauczyciele wychowawecy i nauczyciele specjaliéci maja sto-

sunkowo wysokie przekonanie o jego realizacji w szkole.

Dodatkowo, w kilku obszarach szczegodlnie czesto wybierano najwyzsza moz-

liwa kategorie: 5 — ,realizowane w bardzo wysokim stopniu”. Dotyczylo to przede

wszystkim zadan formalnych i proceduralnych, takich jak:

»,Opracowywanie dokumentéw, takich jak WOPFU i IPET” —

5 przez 66,7% respondentéw,

,Dobieranie form pomocy psychologiczno-pedagogicznej” —43,4%,

wskazanie

»,Wspolpraca z rodzicami uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych” —

40,7%,

~Rozwigzywanie probleméw wychowawczych, spoleczno-emocjonalnych

i edukacyjnych uczniéw” —40,7%,
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Opracowywanie dokumentéw jak WOPFU
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Wykres 1. Rozktad odpowiedzi nauczycieli specjalistéw oraz wychowawcéw na pytanie
o stopien realizacji dzialania

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W kilku zadaniach odpowiedzi badanych w silniejszym stopniu skupialy si¢
na odpowiedziach wskazujgcych na niepelna realizacje:

— Planowanie spotkan informacyjnych, wykladéw i warsztatéw dla rodzicow,
wzmacniajgcych ich kompetencje wychowawcze — wskazany stopien realiza-
qji 2 przez 20,9% respondentéw;

— Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczegdlnymi uzdolnieniami —
20,9%;

— Planowanie dzialan sprzyjajacych rozwojowi kompetencji oraz potencjalu
uczniéw, np. zajecia i aktywnosci podnoszace efektywnos¢ uczenia sie, stuza-
ce poprawie dobrostanu —10,5%.

Planowanie wsparcia oraz pracy

50

s 34.5%
'&: 30
g 20.9%
- 14.0%

10

3.5%
0 I
1 2 3 4 5

Odpowied?
Wrykres 2. Rozklad odpowiedzi nauczycieli specjalistéw oraz wychowawcéw na pytanie
o stopien realizacji dzialania

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Rozkiady wynikéw wskazuja, ze dzialania uregulowane przepisami lub wy-
magajace wysokiego poziomu specjalistycznosci sa postrzegane jako realizowane
bardziej konsekwentnie, podczas gdy dziatania o charakterze proaktywnym i nie-
sformalizowanym (np. zwigzane z praca na rzecz dobrostanu uczniéw czy rozwi-
janiem kompetencji) uzyskuja relatywnie nizsze oceny. Analiza poréwnawcza
miedzygrupowa (wychowawcy vs specjalisci) nie wykazala Zadnych istotnych
statystycznie réznic. Dla zadnego z 20 pytan test chi-kwadrat nie osiggnat pozio-
mu istotnoéci p < .05, a reszty standaryzowane skorygowane miescily sie w grani-
cach £1.96. Oznacza to, ze niezaleznie od pelnionej funkcji, respondenci w zblizo-
ny sposéb oceniaja stopien realizacji dzialaii wspierajacych. Mozna wigc mowié
o wspolnej, spdjnej percepcji praktyki szkolnej w obszarze realizacji dziatan z za-
kresu pomocy psychologiczno - pedagogicznej, niezaleznej od roli zawodowe;j.

W czesci drugiej respondenci oceniali, kto w praktyce realizuje poszczegélne
dziatania — nauczyciele specjalisci czy pozostata kadra pedagogiczna. We wszyst-
kich 20 pytaniach najczesciej wybierana kategoria byta odpowiedz 3, oznaczajaca
wsp0lng realizacje zadan. W wielu przypadkach byla to dominujaca odpowiedz,
wskazywana przez ponad 50% respondentéw — m.in. dla kategorii:

- ,Inicjowanie konsultacji zespolowych” — 62,2%,
- ,Wspdlpraca z rodzicami uczniéw o SPE” — 61,9%,
- ,Rozwiazywanie probleméw wychowawczych, spoleczno-emocjonalnych

i edukacyjnych uczniéw” — 57,0%,

- ,Rozpoznawanie barier utrudniajacych uczniom efektywne uczenie si¢” —

55,6%.

Swiadczy to o silnie ugruntowanej percepcji wspétpracy jako gléwnego mo-
delu dziatania w tych obszarach.

Jednakze w pigciu zadaniach odpowiedz ,wsp6lna realizacja” byta wskazy-
wana przez mniej niz polowe respondentéw, co sugeruje bardziej wyrazny roz-
dzial kompetencji lub wieksza samodzielnosc jednej z grup:

,Planowanie wsparcia oraz pracy z uczniem ze szczegdlnymi uzdolnieniami” —

tylko 28,9% odpowiedzi 3,

- ,Wspieranie nauczycieli w dostosowywaniu metod pracy” —41,2%,

-, Planowanie spotkan dla rodzicéw” —42,7%,

-, Planowanie wspolpracy z poradnig PPP” —43,9%,

-, Opracowywanie procedur reagowania w sytuacjach kryzysowych” —44,7%.

Rozkiady te wskazuja, ze cho¢ ogdlnie wspdlpraca jest dominujagcym schema-
tem, to w niektérych obszarach praktyka moze by¢ bardziej spolaryzowana —
z silniejszg rola specjalistow lub nauczycieli.

Analiza statystyczna wykazala istotne réznice miedzygrupowe tylko w 2 z 20
zadan.
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W zadaniu ,Planowanie dzialan sprzyjajacych rozwojowi kompetencji oraz
potencjatu uczniéw, np. zajecia i aktywnosci podnoszace efektywnos¢ uczenia sie,
stluzace poprawie dobrostanu” (z18 2) r6znice byly wyrazne (y3(4) = 24,20, p < .001).
Kategoria 2 (,Specjalisci realizuja gléwnie samodzielnie...”) byla wybierana czesciej
przez speqjalistow (18.6%, z = 2.95) niz przez wychowawcéw (6,5%, z = —2,95).
Z kolei kategoria 4 (,Kadra pedagogiczna realizuje ze wsparciem...”) byla wybie-
rana czesciej przez wychowawcoéw (41,7%, z = 4,47) niz przez specjalistow
(14,0%, z = -4,47).

Rozwdj kompetencji i dobrostanu uczniow

70 Grupa
Specjalisci
50 58.1% s Wychowawcy
50 46.4% 1
41.7%
T 40
]
o
£
30
| — |
20 18.6%
14.0%
10 6.5% 7.0%
4.2%
[ ] .
0 Spec;j. Specj. Realizacja Kadra + wsparcie Kadra
samodzielnie gt. samodzielnie wspdlna specj. samodzielnie
Odpowiedz

Wykres 3. Rozw6j kompetencji i dobrostanu uczniéw

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W zadaniu ,Wspdlpraca z rodzicami uczniéw o SPE” (z17_2) rowniez wysta-
pily istotne réznice (x*(4) = 16,15, p = .003). Wychowawcy czesciej niz specjalisci
wybierali odpowiedz 4 (31,6% vs. 14,0%, z = 3,05/-3,05).
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Wspdtpraca z rodzicami uczniow o SPE
8or Specjalisci
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Wykres 4. Wspotpraca z rodzicami uczniéw o SPE

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Whnioski

W niniejszych badaniach uwzgledniono dwa zasadnicze zagadnienia doty-
czgce wsparcia uczniéw o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych: (1) stopien
realizacji dzialain wspierajacych oraz (2) proporcje zaangazowania specjalistow
i kadry pedagogicznej w te dzialania.

1. Stopien realizacji dziatan

Respondenci ocenili dwadzie$cia konkretnych aktywnosci, uzywajac 5-stop-
niowej skali od ,nie jest realizowane” (1) do ,realizowane w bardzo wysokim stop-
niu” (5). W kazdej z nich dominowalo wskazanie ,realizowane w duzym stopniu”
(4), co sygnalizuje og6lne przekonanie o wysokiej efektywnosci wdrazania poli-
tyk i procedur wspierajacych uczniéw. Najwyzsza ocene (5) przyznato ponad
40% badanych w zadaniach silnie unormowanych prawnie i organizacyjnie — np.
dokumentowaniu indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych
(66,7%), doborze form pomocy psychologiczno-pedagogicznej (434%) czy roz-
wigzywaniu probleméw spoleczno-emocjonalnych uczniéw (40,7%). Te wyniki
sugeruja, ze tam gdzie odpowiedzialnos¢ i procedury sg jasno zdefiniowane, re-
alizacja ma charakter najbardziej konsekwentny.
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2. Model wspolpracy specjalistéw i pedagogow

W drugiej czesci zadano pytanie, kto w praktyce realizuje poszczegélne dzia-
tania — od pelnej autonomii specjalistéw (1) po samodzielnos¢ kadry pedagogicz-
nej (5). Ponownie przewazala kategoria ,realizacja wspdlna” (3) — w ponad poto-
wie przypadkéw wskazywana przez 50-60% respondentéw (np. 62,2% dla
konsultacji zespolowych, 61,9% we wspdlpracy z rodzicami uczniéw ze SPE).
Oznacza to, ze zasada partnerskiego dzialania funkcjonuje jako dominujacy
model. Jednakze pie¢ zadan (np. planowanie wsparcia uczniéw uzdolnionych —
tylko 28,9% w opgji (3) cechowalo sie mniejszym udzialem wspdlpracy, co wska-
zuje na wiekszy stopien specjalizacji lub autonomii jednej z grup.
3. Poréwnanie specjalistow i wychowawcéw

Ogolna ocena wskazuje na wysoki stopiei zgodnosci w postrzeganiu realiza-
gji dzialann i modelu wspoétpracy wsrdéd specjalistow i wychowawcow — w az
18 z 20 obszarow nie odnotowano istotnych réznic. Wyjatkowo dwa zadania
wyrdznily sie rozbieznosciami: w planowaniu dzialah na rzecz kompetencji i do-
brostanu uczniéw specjaliSci czesciej niz wychowawcy postrzegaja swoja role jako
gléwnie samodzielna, natomiast wychowawcy silniej akcentuja wariant ,kadra
realizuje ze wsparciem specjalistow”. Podobnie, we wspdlpracy z rodzicami
uczniéw o SPE wychowawecy stosunkowo czesciej niz specjaliSci uznaja, ze to oni
prowadza dzialania z pomoca ekspertéw. Te nieliczne, lecz wyrazne réznice su-
geruja, ze cho¢ obie grupy generalnie czuja sie¢ réwnorzednymi partnerami, to
w kluczowych zadaniach zwiazanych ze wspieraniem dobrostanu i kontaktem
z rodzicami specjalisci postrzegaja swoja niezaleznos¢, a wychowawcy swoja sa-
modzielno$¢ wzbogacong o wsparcie.

Dyskusja wynikéw

Literatura przedmiotu, w tym najnowsze raporty dotyczace edukacji wlacza-
jacej, zgodnie podkreslaja fundamentalne znaczenie wspolpracy catej kadry pe-
dagogicznej dla efektywnego tworzenia $srodowiska edukacyjnego o charakterze
wspierajacym i dostepnym (UNESCO 2024; OECD 2025). Zmiana paradygmatu
pracy nauczycieli — zaréwno przedmiotéw, jak i specjalistéw — z indywidualnego
na zespolowy wplywa nie tylko na dynamike relacji interpersonalnych, lecz
takze na sposob zarzadzania procesami edukacyjnymi, w tym obszarem pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;.

W polskim kontekécie wzmacnianie akcentu na wspdlprace specjalistow
z réznymi interesariuszami oraz czlonkami spolecznosci szkolnej stanowi istotny
kierunek rozwoju. Mimo Ze jest on uwzgledniony w regulacjach prawnych, jego
pelna realizacja nie jest mozliwa bez zmiany kultury organizacyjnej szkoly oraz
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sposobu postrzegania roli nauczycieli-specjalistow. W tym zakresie szczegélnego
znaczenia nabiera rozwo6j kompetencji liderskich tej grupy zawodowej, co wska-
zuje na potrzebe systematycznego poszerzania oferty doskonalenia zawodowego.
Podstawgq tych dzialann powinny by¢ zaréwno wyniki badan empirycznych, jak
i diagnoza stanu istniejacego. Prezentowane badania stanowia wprawdzie krok
o ograniczonej skali, jednak niepozbawiony znaczenia dla dalszych analiz i po-
szukiwan empirycznych.

Analiza wykazala, Ze obszary mniej sformalizowane i niedookreslone w obo-
wiazujacych regulacjach dotyczacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie
znajduja pelnej realizacji w praktyce szkolnej. Dotyczy to w szczegélnosci takich
dziatan, jak wspodtpraca z rodzicami i wzmacnianie ich kompetencji wychowaw-
czych, wspieranie dobrostanu psychofizycznego uczniéw czy planowanie dziatan
dla 0séb o szczegélnych uzdolnieniach. Podobne wnioski formutuje Najwyzsza
Izba Kontroli (2024), wskazujac na ograniczona dostepnoé¢ pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, wynikajaca m.in. z brakéw kadrowych, niedofinansowania
oraz dominacji funkcji diagnostycznej poradni nad dzialaniami terapeutycznymi.
Niedostatki systemowe sprawiaja, ze wiele probleméw uczniéw pozostaje nie-
zauwazonych we wczesnych etapach edukacji, a ujawnia sie dopiero w szkole
ponadpodstawowej — nierzadko w postaci nasilonych kryzyséw emocjonalnych.

Wyniki te znajduja potwierdzenie w badaniach miedzynarodowych. Hansen
i wspotpracownicy (2020) zauwazajg, iz procesy wspolpracy w praktyce eduka-
cyjnej najczeéciej prowadzg do utrwalania istniejacych rozwigzan i podtrzymy-
wania granic pomiedzy inkluzja a ekskluzja. Problemy zwigzane z rozwojem
szkoly wlaczajacej sa zatem czesciej rozumiane jako konieczno$¢ kompensowania
indywidualnych potrzeb uczniéw niz jako impuls do zmiany praktyki zawodo-
wej nauczycieli i innych edukatoréow.

Tymczasem inwestycja czasu i zasobow w dziatania wspierajace na poziomie
uniwersalnym (tzw. pierwszego poziomu w modelach Multi-Tiered System of
Supports, MTSS) pozwala ogranicza¢ eskalacje trudnosci i redukowaé koniecz-
noé¢ podejmowania bardziej zlozonych interwencji specjalistycznych na pozio-
mie trzecim (Brown-Chidsey 2024).

Zadania te, oprocz tego, ze w badanych szkolach byly realizowane w ograni-
czonym zakresie, charakteryzuja sie — w percepcji respondentéw — brakiem spdj-
noéci. Nauczyciele specjalisci deklaruja wieksze zaangazowanie w realizacje tych
zadan, natomiast wychowawcy postrzegaja wlasng role jako dominujaca, a dzia-
lania specjalistéw jako pomocnicze wobec ich inicjatywy giéwnej. W obszarze
organizacji pracy z uczniem zdolnym poziom dzialatn w polskich szkotach pozo-
staje niski, co wynika z dominacji podejscia formalno-proceduralnego nad realng
praktyka dydaktyczng. Mimo Ze przepisy prawa oswiatowego oraz dostepne
narzedzia diagnostyczne (Knopik 2022) tworza ramy dla identyfikacji i wspierania
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uczniéw zdolnych, w praktyce proces ten sprowadza si¢ gtéwnie do dziatan prze-
siewowych, bez systemowego rozwijania potencjalu jednostki. Z perspektywy
teorii kapitatu spolecznego (Coleman 1988) skuteczne wsparcie wymaga wsp6l-
pracy nauczycieli, specjalistéw i rodzicéw, jednak kultura organizacyjna szkoly
weciaz opiera sie na indywidualnym modelu pracy, co znaczaco utrudnia koordy-
nacje dzialan. Ponadto, jak wskazuja badania nad edukacja inkluzyjna (Florian
2015), priorytetowo traktowana jest pomoc uczniom z trudno$ciami, podczas gdy
uczniowie zdolni sa czesto postrzegani jako ,samodzielni” i niewymagajacy szcze-
golnych interwencji. W konsekwencji wsparcie tej grupy pozostaje marginalne,
a ich potencjal rozwojowy nie jest w pelni wykorzystywany.

Whnioski te pokazujg, ze wspodlpraca i model organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej oparty na koncepcji przywodztwa rozproszonego wcigz
nie funkcjonuja w polskiej szkole w sposéb w pelni efektywny, giéwnie dlatego,
ze zmiany legislacyjne znajduja sie na etapie przejsciowym i nie zostaly jeszcze
w pelni przelozone na praktyke. Kierunek ten zostat jednak jednoznacznie obra-
ny, a jego powodzenie zalezy od konsekwentnego wzmacniania kompetencji
liderskich nauczycieli-specjalistow, tworzenia warunkow sprzyjajacych wspoélod-
powiedzialnosci za procesy edukacyjne oraz systematycznego monitorowania
praktyki szkolnej, tak aby przepisy prawne nie pozostawaly jedynie deklaratyw-
ne, lecz prowadzity do realnej zmiany kultury organizacyjnej i jakosci udzielane-
g0 wsparcia.

Ograniczenia badan

Prezentowane wyniki nalezy interpretowaé z uwzglednieniem pewnych
ograniczen metodologicznych. Po pierwsze, préba badawcza obejmowata szkotly
uczestniczace w projekcie Szkota dostepna dla wszystkich. Sg to placowki, ktére
z duzym prawdopodobiefistwem cechujg sie wyzszym poziomem $wiadomosci
w obszarze edukacji wiaczajacej oraz wiekszym zaangazowaniem w dzialania roz-
wojowe niz przecietna szkola w Polsce. Z tego wzgledu wnioski z badan nalezy
odnosi¢ przede wszystkim do $rodowisk aktywnie uczestniczacych w procesach
podnoszenia jakosci wsparcia edukacyjnego, a nie do calego systemu oswiaty.

Po drugie, zastosowane narzedzie badawcze mialo charakter samoopisowy.
Nalezy wigc uwzgledni¢ mozliwos$¢ wystgpienia efektu spolecznej aprobaty, czyli
tendencji do przedstawiania wlasnych dzialan i postaw w sposéb zgodny z ocze-
kiwaniami $rodowiska zawodowego. Moze to prowadzi¢ do réznic pomiedzy
deklarowanymi praktykami a rzeczywistym sposobem realizacji zadan w obsza-
rze pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Po trzecie, czes¢ sformutowanych wnioskéw opiera sie na deklaracjach bada-
nych nauczycieli i specjalistow, a nie na obserwagji praktyki lub analizie dokumen-
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tacji szkolnej. W zwigzku z tym uogodlnienia dotyczace funkcjonowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w ,polskiej szkole” nalezy traktowac ostroznie.

W kolejnych etapach badan oraz przyszlych publikacjach wyniki uzyskane
z zastosowanej skali zostang zestawione z danymi pochodzacymi z adaptacji na-
rzedzia Teacher Leadership Inventory (Chen 2022) wsréd wychowawcéw i spe-
cjalistow, z perspektywa dyrektorow szkol mierzona przy uzyciu kwestionariusza
Perception Of Distributed Leadership Practices (PDLP) (Hairon, Goh 2015) oraz z wy-
branymi skalami badania TALIS. Tego rodzaju triangulacja pozwoli na poszerze-
nie perspektywy analitycznej i uchwycenie relacji miedzy badanymi zjawiskami
na poziomie instytucjonalnym szkoly.
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