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WSTĘP

1	 M.in.: Kompleksowe badania stanu zdrowia psychicznego społeczeństwa i jego uwarunkowań 
EZOP I, EZOP II, raporty Narodowego Instytutu Zdrowia Publicznego, Stałego Komitetu 
ds. Zdrowia Psychicznego, Rady Dzieci i Młodzieży RP przy MEiN, „Dzieci się liczą” 
Fundacji Dajemy Dzieciom Siłę i inne.

Oddajemy w ręce Czytelnika monografię poświęconą edukacji inkluzyjnej 
i dostosowaniom edukacyjnym, która powstała dzięki staraniom Stowarzy‑
szenia Razem Rozkodujmy Afazję oraz Akademii Handlowej Nauk Stosowa‑
nych w Radomiu. Publikacja została opracowana w konsekwencji konferencji 
Dostosowania edukacyjne – czynnik przeciwdziałający wykluczeniu i uzależnieniu 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z afazją, której realiza‑
cja była możliwa dzięki wsparciu finansowemu Gminy Miasta Radom. Mono‑
grafia jest efektem wspólnych działań środowiska akademickiego, pedagogów, 
psychologów, terapeutów oraz praktyków, pracujących na co dzień z dziećmi 
i młodzieżą ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z afazją.

Współczesne społeczeństwo mierzy się z wieloma wyzwaniami związany‑
mi z edukacją, zdrowiem psychicznym oraz przeciwdziałaniem wykluczeniu 
społecznemu. Szczególnie istotnym zagadnieniem pozostaje niedostateczne 
wdrażanie adekwatnych dostosowań edukacyjnych, co skutkuje marginaliza‑
cją uczniów oraz znacząco ogranicza ich możliwości pełnej integracji w śro‑
dowisku szkolnym. Zaniedbania w tym obszarze mogą skutkować nie tylko 
trudnościami w nauce, ale także wykluczeniem rówieśniczym, wpływającym 
na zdrowie psychiczne oraz zdolność do budowania relacji społecznych.

Według badań, dzieci i młodzież, doświadczając wykluczenia rówieśni‑
czego, są bardziej narażeni na rozwój problemów psychicznych, takich jak 
depresja i lęki. Deficyt poczucia bezpieczeństwa oraz nierówne traktowanie 
w środowisku szkolnym prowadzą do społecznej izolacji uczniów, zwięk‑
szając ryzyko rozwoju uzależnień, w tym od nowoczesnych technologii oraz 
substancji psychoaktywnych. Raporty dotyczące zdrowia psychicznego dzie‑
ci i młodzieży w Polsce wskazują, że liczba przypadków depresji oraz prób 
samobójczych wśród młodych ludzi rośnie1. Wzrasta także liczba dzieci 
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zgłaszających trudności w funkcjonowaniu społecznym z powodu braku 
wsparcia w szkole, co prowadzi do pogorszenia relacji interpersonalnych, 
obniżenia wyników w nauce oraz problemów zdrowotnych, a to podkreśla 
pilną potrzebę wdrażania skutecznych strategii inkluzyjnych.

Monografia koncentruje się na analizie mechanizmów inkluzji oraz do‑
stosowań edukacyjnych, jako narzędzi przeciwdziałających wykluczeniu 
społecznemu i uzależnieniom. W szczególności zwrócono uwagę na zna‑
czenie odpowiednich strategii pedagogicznych, które umożliwiają uczniom 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pełne uczestnictwo w procesie 
kształcenia. W publikacji omówiono również wpływ wykluczenia rówieśni‑
czego na zdrowie psychiczne oraz przedstawiono rekomendacje dotyczące 
działań profilaktycznych w szkołach. Celem niniejszej monografii jest dostar‑
czenie kompleksowej wiedzy na temat skutecznych metod przeciwdziałania 
wykluczeniu społecznemu i uzależnieniu poprzez wdrażanie inkluzyjnych 
praktyk edukacyjnych. Publikacja stanowi wkład w rozwój nowoczesnej pe‑
dagogiki, podkreślając znaczenie dostosowań edukacyjnych w budowaniu 
bardziej otwartego i wspierającego środowiska nauczania.

Rola Stowarzyszenia Razem Rozkodujmy Afazję
Stowarzyszenie Razem Rozkodujmy Afazję powstało w 2017 roku, wywodząc 
się z grupy wsparcia dla opiekunów dzieci z niedokształceniem mowy o ty‑
pie afazji. Od początku swojej działalności organizacja pozostaje w stałym 
kontakcie z rodzinami dzieci z afazją rozwojową, ich nauczycielami i innymi 
specjalistami, podejmując działania na rzecz podnoszenia jakości dostoso‑
wań edukacyjnych oraz wspierania integracji społecznej.

Zarówno podczas spotkań na żywo, jak i w ramach internetowych grup 
wsparcia, systematycznie powraca temat braku wystarczającej wiedzy o afa‑
zji w placówkach edukacyjnych, a także ograniczeń w zakresie dostosowań, 
które powinny uwzględniać indywidualne potrzeby uczniów. Niedostatecz‑
ny poziom wiedzy na temat niedokształcenia mowy skutkuje faktem, że 
dzieci, pomimo znaczących wysiłków edukacyjnych, nie osiągają oczekiwa‑
nych rezultatów, co może prowadzić do utraty wiary we własne możliwości, 
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obniżenia poczucia własnej wartości, wycofania społecznego i poszukiwania 
akceptacji w wirtualnym świecie, zamiast w grupie rówieśniczej.

Znaczenie dostosowań w procesie edukacyjnym
Skuteczna edukacja inkluzyjna wymaga uwzględnienia indywidualnych po‑
trzeb każdego ucznia, przy jednoczesnym budowaniu przestrzeni sprzyja‑
jącej integracji społecznej i edukacyjnej. Kluczowym zadaniem środowiska 
szkolnego oraz terapeutycznego jest tworzenie dostosowań edukacyjnych na 
takim poziomie, który odpowiada specyfice funkcjonowania każdego dziecka, 
bazując na jego mocnych stronach, a nie wyłącznie na trudnościach.

Stowarzyszenie Razem Rozkodujmy Afazję, wychodząc naprzeciw real‑
nym potrzebom dzieci i ich rodzin, od lat organizuje spotkania, warsztaty 
oraz konferencje, których celem jest podnoszenie świadomości na temat sku‑
tecznych dostosowań edukacyjnych. Naturalną konsekwencją tych działań 
stała się niniejsza monografia, skierowana do szerokiego grona odbiorców: 
nauczycieli, pedagogów, psychologów, logopedów, terapeutów oraz rodzin 
dzieci z afazją, a także wszystkich osób zaangażowanych w proces wspierania 
uczniów ze SPE. Szczególne miejsce w monografii zajmuje temat dostosowań 
edukacyjnych, stanowiących fundament efektywnego wspierania rozwoju 
dzieci z trudnościami w komunikacji.

Odpowiednie dostosowania pozwalają:
•	 skutecznie przyswajać wiedzę i rozwijać kompetencje edukacyjne;
•	 wzmacniać poczucie własnej wartości i sprawczości;
•	 budować zdrowe relacje społeczne;
•	 odkrywać i rozwijać mocne strony dziecka;
•	 minimalizować ryzyko wtórnych trudności emocjonalnych i  spo‑

łecznych.
Ważnym aspektem omawianym w monografii jest również idea edukacji włą‑
czającej (inkluzji) – budowania przestrzeni szkolnej, w której każde dziecko, 
niezależnie od swoich trudności, czuje się akceptowane, zauważone i ma re‑
alne szanse na rozwój. Inkluzja nie polega jedynie na obecności dziecka z afa‑
zją, w spektrum autyzmu, z ADHD, czy inną specjalną potrzebą edukacyjną 
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w klasie ogólnodostępnej, ale na świadomym projektowaniu warunków sprzy‑
jających jego aktywnemu uczestnictwu oraz osiąganiu sukcesów na miarę jego 
indywidualnych możliwości. Dzięki odpowiednim dostosowaniom edukacyj‑
nym i inkluzyjnemu podejściu wszyscy uczniowie, a przede wszystkim ze SPE, 
mogą w pełni korzystać z oferty edukacyjnej szkoły, rozwijając się w środowi‑
sku, które nie skupia się na ich deficytach, lecz zauważy i wesprze potencjał.

Pragniemy podkreślić, że dostosowania edukacyjne nie oznaczają obniża‑
nia wymagań, lecz tworzenie środowiska, w którym każde dziecko ma szansę 
rozwijać swój potencjał w sposób dostosowany do indywidualnych potrzeb. 
Mamy nadzieję, że niniejsza monografia stanie się istotnym narzędziem 
dydaktycznym zarówno dla praktyków, jak i rodzin dzieci z niedokształce‑
niem mowy o typie afazji – źródłem wiedzy, inspiracji oraz praktycznego 
wsparcia. Wierzymy, że dzięki szerzeniu wiedzy, większej świadomości oraz 
odpowiednim działaniom, możliwe jest budowanie społeczeństwa, w któ‑
rym każde dziecko – także to, które zmaga się z afazją – może wyrazić siebie, 
rozwijać swoje możliwości i czuć się pełnoprawnym członkiem społeczności. 
Niniejsza monografia stanowi ważny krok w kierunku rzeczywistej inkluzji, 
wzmacniania szacunku dla różnorodności oraz zapewnienia wsparcia tym, 
którzy mają głos – choć czasem trudniej im go wydobyć.

Struktura
Publikacja obejmuje trzy części, prezentujące interdyscyplinarne ujęcie za‑
gadnienia edukacji inkluzyjnej:

1.	 teoretyczne podstawy edukacji inkluzyjnej – analiza systemowego 
podejścia do integracji uczniów, uwzględniająca rolę wychowawców, 
dyrektorów szkół oraz doradców zawodowych;

2.	 praktyczne aspekty dostosowań edukacyjnych – metody wspierają‑
ce uczniów ze SPE, strategie komunikacji alternatywnej, innowacyj‑
ne formy edukacji oraz przykłady skutecznych dostosowań w praktyce 
szkolnej;

3.	 psychospołeczne wyzwania edukacji inkluzyjnej – wpływ dostosowań 
edukacyjnych na dobrostan uczniów, mechanizmy przeciwdziałania 
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wykluczeniu rówieśniczemu oraz strategie wspierania dzieci i mło‑
dzieży w budowaniu zdrowych relacji społecznych.

Monografia nie powstałaby bez zaangażowania licznych osób, którym pra‑
gniemy wyrazić wdzięczność. Szczególne podziękowania kierujemy do Au‑
torów, którzy podjęli trud zgłębiania problematyki edukacji inkluzyjnej oraz 
podzielili się swoją wiedzą i doświadczeniem. Dziękujemy również Recen‑
zentom, których rzetelne opinie przyczyniły się do ostatecznego kształtu 
niniejszej publikacji. Wyrazy wdzięczności składamy także na ręce Stowa‑
rzyszenia Razem Rozkodujmy Afazję oraz Akademii Handlowej Nauk Sto‑
sowanych w Radomiu, których wsparcie merytoryczne oraz organizacyjne 
pozwoliło na realizację tego przedsięwzięcia.

Milena Matuszewska‑Birkowska i Bożena Brzozowska





13

WPROWADZENIE

Inkluzyjność jest wyzwaniem naszych czasów – 
ma głębokie korzenie i bariery też
Inkluzyjna edukacja zaczyna się od inkluzyjnego wychowania. I od pierw‑
szego spojrzenia na to stwierdzenie zaczynają się schody. Powszechnie obo‑
wiązuje zasada 3×SZ. Przecież każdy rodzic uważa, że kocha każde swoje 
dziecko tak samo – równie szczerze, szczodrze i szczególnie. Rzadko kiedy 
ojcowie potrafią się przyznać, że w tym trzecim „sz” to może trochę akcen‑
ty (czyli wewnętrzne źródła radości i wzruszenia) są przesunięte w stronę 
córki. Podobnie u niektórych matek tak bywa wobec ich synów, ale zasada 
powszechnie obowiązująca jest sztywna – stając się powinnością, że rodzice 
równo kochają swoje dzieci. I pewnie tak jest, jeśli chodzi o miłość, ale ona 
sama zwykle obudowana jest wieloma, ściśle ze sobą powiązanymi, przy‑
budówkami w postaci reakcji i zachowań, które często mają dwa korzenie. 
Jednym jest mniej lub bardziej zawiła przeszłość rodzica, kształtująca jego 
filtry przeżywania i spojrzenia na osobę własnego dziecka, a drugim dyna‑
mika własnej wrażliwości na innych i siebie samego/samą. Szczególnie okres 
pierwszych 12–18 miesięcy stawania się ojcem i matką jest czasem burzliwym 
i radykalnie zmieniającym wiele postaw, a zwłaszcza tych, które związane 
są z przeżywaniem bliskości (fizycznej i mentalnej), w tym również wobec 
innych własnych dzieci. Ciąża i urodzenie dziecka zmienia mózg.

W świetle ostatnich badań neuronauki rodzicielstwo to okres, w któ‑
rym dochodzi do gwałtownych zmian w funkcjonowaniu mózgu, zwłaszcza 
kobiety. Zaobserwowano, że zmiany fizjologiczne są drastyczne. Opierając 
się na technologii skanowania mózgu i innych narzędziach, naukowcy zna‑
leźli i zmierzyli zmiany w fizycznej strukturze mózgów świeżo upieczonych 
matek. Odkryli, że obszary o kluczowym znaczeniu dla rodzicielstwa, w tym 
te, które kształtują naszą motywację, uwagę i reakcje społeczne, istotnie 
zmieniają wielkość. Owe zmiany strukturalne są złożone. Część obszarów 
rozrasta się lub kurczy w odpowiedzi mózgu na zmieniającą się gwałtownie 
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naturę rodzicielstwa, zwłaszcza w okresie ciąży i przez pierwsze miesiące 
życia z noworodkiem. W procesie uznawanym za reprezentujący dostraja‑
nie się mózgu do wymogów rodzicielstwa biorą udział procesy psychologiczne, 
a zwłaszcza neurofizjologiczne. Badacze, w serii eksperymentów, zidentyfiko‑
wali ogólny wzorzec aktywności w mózgu „rodziców rodzących” dziecko, po‑
wstający z upływem czasu obwód troskliwości, który ulega pobudzeniu, gdy 
badani słyszą nagranie płaczu dziecka albo reagują na zdjęcia czy nagrania 
ich dziecka uśmiechniętego lub płaczącego. Obwód ten jest widoczny nawet 
wtedy, kiedy matka nie robi nic szczególnego i leży pod skanerem, pozwa‑
lając myślom swobodnie wędrować. Opieka nad dzieckiem zmienia coś, co 
naukowcy nazywają „funkcjonalną architekturą mózgu”, czyli ramy, w jakich 
aktywność mózgu się odbywa. Co ważne, zmiany te – zdaniem badaczy – 
utrzymują się nie tylko w tygodniach i miesiącach po urodzeniu dziecka, ale 
jest możliwe, że nawet dziesiątki lat później, przez całe życie osoby, długo 
po tym, jak mija okres uznawany za czas wychowywania małego dziecka, 
ale dobrze jest pamiętać, że „mózg rodzicielski”, to coś więcej niż instynkt 
macierzyński. To coś, co rozwija się wraz z doświadczeniem – i każdy może 
go mieć. Obserwacje poświadczają tezę, że każdy, kto zobowiązuje się do 
opieki nad dzieckiem, może rozwinąć mózg rodzicielski, niezależnie od płci 
lub ścieżki rodzicielskiej.

Naturalną konsekwencją takich burzliwych zmian jest fakt, iż w pierw‑
szych miesiącach punktem centralnym w życiu rodziny jest maleńki człowiek, 
niemowlę, które wymaga opieki, chociaż to pojęcie nie oddaje bezmiaru po‑
trzeb, z jakimi muszą mierzyć się rodzice w owym okresie. Stąd też utrzy‑
manie równowagi zainteresowań i emocji wobec innego (drugiego) dziecka 
jest niemalże niemożliwe, a na pewno niezwykle trudne, ale poczucie od‑
powiedzialności rodziców i zasoby ich wiedzy na temat skutków tej natu‑
ralnej koncentracji na bezbronnym niemowlęciu oraz odbiór tej sytuacji 
przez inne dziecko/dzieci w rodzinie jest dodatkową okolicznością, często 
dyskomfortową i przyczyniającą się do pojawienia zachowań rodzicielskich, 
które w sposób dyskretny i niezamierzony mogą powodować powstawanie 
klimatu ekskluzyjności, chwilowego wyłączania się rodziców wobec starszych 
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dzieci, jeśli chodzi o wysoką intensywność ich zaangażowania. Poczucie winy, 
uparte i niemal przymusowe zaprzeczanie oraz obwinianie i słaby porządek 
wewnętrzny w takich sytuacjach, to nie jedyne przejawy trudności związa‑
nych z inkluzyjnym wpływem na najbliższe otoczenie rodzinne.

Trudności z inkluzyjnym wpływem rodzicielskim mogą pojawiać się dość 
wcześnie niemalże w każdej rodzinie wielodzietnej (i nie tylko). Dobrze o tym 
pamiętać, myśląc i działając na rzecz inkluzyjnej edukacji – tak w szkole, jak 
i w rodzinie. Co więcej, nauczyciele, pedagodzy szkolni i specjaliści są „ob‑
ciążeni” takimi procesami i zjawiskami z własnego doświadczenia życia w ro‑
dzinie. Czy można to zmienić, na przykład zmniejszyć siłę takich „obciążeń”? 
Tak, jest to możliwe, ale trudne i wymagające wysiłku przekształcania nie‑
których dyskretnych procesów poznawczo‑emocjonalnych związanych z na‑
stawieniem wobec siebie i swoich oraz „cudzych” dzieci.

Co nam przeszkadza być inkluzyjnymi wobec innych?
Inkluzyjność jest dla wielu osób pojęciem ekskluzywnym, luksusowym, jakby 
niedostępnym dla nich lub co najmniej mało zrozumiałym. Podobnie jak po‑
jęcie włączania. Niektórym osobom proces inkluzyjności kojarzy się trochę 
z zasadą włącznika elektrycznego albo „wajchy” – ktoś jest włączony lub nie, 
uczestniczy w zajęciach lub nie, jest pod okiem i obserwacją lub nie. Świa‑
domość włączania innych w jakieś wspólne działania często ogranicza się do 
przekonania, że sama ich obecność i uczestnictwo jest wystarczającym prze‑
jawem inkluzyjności. Rodzice odgrywają w tym procesie rolę podstawową. 
Jak nauczyć rodziców modelowania pozytywnych interpretacji świata i zasad 
świadomego i nieświadomego „zarażania” nimi własnych dzieci. Być może 
warto rozważyć zmianę słownictwa i tradycyjnego posługiwania się doty‑
czącymi zdrowia pojęciami i słowami, co może przyczynić się do zwiększa‑
nia zdrowych postaw młodego pokolenia. Jak to pokazuje potoczna obserwacja 
dnia codziennego, takie pojęcia jak profilaktyka wdrożeniowa, wzorowanie 
czy identyfikacja z rodzicem są mało przekonujące lub inspirujące, czy mo‑
tywujące rodziców do prezentowania pozytywnych przykładów własnych 
wobec innych ludzi i wobec zdrowia. Więc być może pojęcie „pozytywnego 
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zarażania” (unikam negatywnego określenia infekcja) przyniesie więcej ko‑
rzyści i inspiracji do zmian postaw wśród podopiecznych. Ale przeszkód 
w byciu inkluzyjnym jest znacznie więcej. Podstawowymi barierami są nasze 
ewolucyjne korzenie. Chociaż nadal istnieje duża przepaść między kulturą 
społeczną innych małp a naszą własną, to wiele z procesów i mechanizmów 
mózgowych i behawioralnych nadal sytuuje nas w gąszczu pierwotnych od‑
ruchów, reakcji i zachowań. Zwierzęta często nie są zbyt otwarte na obcych 
lub innych członków swojego gatunku ze względu na połączenie instynktow‑
nych zachowań, struktur społecznych i nacisków ewolucyjnych. Czynniki te 
prowadzą do zachowań takich jak terytorialność, hierarchie dominacji oraz 
skupienie się na pokrewieństwie i bliskich więziach społecznych.

Badania i obserwacje zachowań społecznych wśród zwierząt, a zwłaszcza 
tych, które świadczą o naturalnej skłonności do wyłączania i ekskluzyjności, 
najczęściej koncentrują się na sześciu aspektach:

1.	 instynktowny strach i terytorialność – wiele zwierząt, zwłaszcza na 
wolności, reaguje na obcych strachem, ponieważ są oni postrzegani 
jako potencjalne zagrożenie. Ten strach jest często zakorzeniony w na‑
ciskach ewolucyjnych, gdzie spotkanie nieznanych osobników może 
oznaczać konkurencję o zasoby, terytorium lub partnerów;

2.	 struktury społeczne i dominacja – wiele gatunków zwierząt ma zło‑
żone struktury społeczne, w tym hierarchie dominacji, które mogą 
ograniczać inkluzyjność osobników, ponieważ tylko ci na szczycie 
mają dostęp do zasobów i możliwości łączenia się w pary. Osobniki 
znajdujące się niżej w hierarchii mogą być wykluczone z interakcji 
społecznych, a nawet granic terytorialnych;

3.	 selekcja krewniacza – zwierzęta często traktują preferencyjnie swoich 
krewnych, zjawisko to znane jest jako selekcja krewniacza. To zacho‑
wanie zwiększa prawdopodobieństwo przekazania ich genów, nawet 
kosztem ich własnego przetrwania lub reprodukcji;

4.	 konkurencja o zasoby – w środowiskach, w których zasoby są ograni‑
czone, zwierzęta mogą stać się bardziej agresywne lub mniej otwarte 
na obcych, ponieważ rywalizują o te same zasoby;
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5.	 uczenie się społeczne i doświadczenie – zwierzęta mogą uczyć się na 
podstawie swoich doświadczeń i interakcji społecznych, w tym trak‑
towania obcych. Na przykład pies, który został wychowany z innymi 
psami, może czuć się bardziej komfortowo w towarzystwie nieznanych 
osób, podczas gdy pies, który doświadczył negatywnych interakcji 
z obcymi, może stać się lękliwy lub agresywny;

6.	 specyzm gatunkowy (czasami nazywany gatunkizmem lub szowini‑
zmem gatunkowym) – niektórzy twierdzą, że ludzie mają z natury 
skłonność do postrzegania innych gatunków jako gorszych lub mniej 
wartościowych, co prowadzi do dyskryminacyjnych zachowań i dzia‑
łań. Termin ten został spopularyzowany przez filozofa Petera Singe‑
ra w jego książce Wyzwolenie zwierząt (1975). Singer argumentował, 
że faworyzowanie ludzi tylko dlatego, że są ludźmi, jest tak samo 
nieuzasadnione moralnie, jak faworyzowanie białych tylko dlatego, 
że są biali (rasizm) czy mężczyzn tylko dlatego, że są mężczyznami 
(seksizm).

Zwykle przywoływanie przykładów z życia dzikich zwierząt niekoniecznie 
wzbudza większe zaufanie do takich argumentów i obserwacji. Często jest 
to stanowisko częściowo uzasadnione, gdyż myślenie o kulturze i cywilizacji 
w mniemaniu wielu osób jest uwznioślające ludzki gatunek, ale też i może 
przyczyniać się do lekkiego zaślepienia i niedowartościowywania wpływów 
sprzed tysięcy czy milionów lat. Profesor M. Moffett, opisując początki be‑
hawioralnej nowoczesności stwierdza, że „w pewnym momencie rozwoju na‑
szej cywilizacji staliśmy się tolerancyjni wobec obcych w naszych własnych 
społeczeństwach”2. Ale pozostały instynktowne reakcje (jak zachowania do‑
minacyjne, terytorializm i obrona granic itp.). Samoświadomość i czasami 
mozolna praca nad rozpoznawaniem głęboko ukrytych odruchów pierwot‑
nych może w przypadku (bardzo wielu, ale nie wszystkich) ludzi doprowadzić 
do lepszego radzenia sobie z tymi pierwotnymi reakcjami utrudniającymi lub 

2	 N.H. Lents, Stranger Danger! Mark Moffett Explains Human and Animal Societies, 2024, 
https://thehumanevolutionblog.com/2024/05/02/stranger-danger/ (dostęp: 20.04.2025).
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blokującymi zachowania inkluzyjne wobec innych. Mrówki takich możliwości 
nie mają, mimo że należą do najbardziej uspołecznionych gatunków i potrafią 
dokonywać operacji chirurgicznych uszkodzonych kończyn zapewniających 
przeżycie chorym osobnikom.

Tutaj chodzi nie o to, że ludzkie społeczeństwa i mrówki mają wspólną 
historię ewolucyjną, ale raczej o to, że mają wspólny cel. Społeczeństwa (ko‑
lonie) kilku gatunków mrówek mogą osiągnąć oszałamiające rozmiary, biliony 
osobników obejmujących tysiące kilometrów kwadratowych, a mimo to są 
wyraźnie zdefiniowane (jeśli chodzi o odruchy, granice, relacje). Odrębne 
społeczności mrówek mogą istnieć w bliskim sąsiedztwie, ale z najściślej‑
szymi granicami, jakie można sobie wyobrazić. Aby zilustrować tę kwestię, 
Moffett wskazuje, że „można przenieść mrówkę argentyńską z kuchennej 
szafki w San Francisco na plac zabaw w Tijuanie, a ona zostanie przyjęta 
z otwartymi nogami i chętnie zajmie się swoją pracą, pod warunkiem, że 
przeniesienie nastąpi w obrębie tego samego społeczeństwa lub «superko‑
loni». Ale jeśli podobna mrówka przypadkowo zapuści się przez ulicę na te‑
rytorium innego społeczeństwa mrówek argentyńskich, zostanie brutalnie 
zabita na miejscu”3. Oczywiście są to przykłady skrajne, lecz ukazują one po‑
tęgę i skomplikowanie pierwotnych odruchów społecznych, które na pierwszy 
rzut oka wydają się proste, a dla wielu niemożliwe do wystąpienia w spo‑
łeczności homo sapiens.

Język i zachowania werbalne rodziców 
i nauczycieli a zjawisko inkluzyjności
Stosowanie języka inkluzyjnego w kontaktach z dziećmi odgrywa istotną rolę 
w tworzeniu wspierającego i sprawiedliwego środowiska, które wzmacnia ich 
poczucie przynależności i pozwala im swobodnie rozwijać swoją tożsamość. 
Wiąże się to ze świadomym wyborem języka (słów, pojęć, fraz), aby uniknąć 
wykluczenia, stereotypów lub negatywnych opinii, które mogą marginalizo‑
wać lub szkodzić pewnym grupom, lub pojedynczym dzieciom. Stosując 

3	 Ibidem.
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język inkluzyjny, pomagamy dzieciom poczuć się cenionymi, szanowanymi 
i wzmocnionymi, pozwalając im w pełni wyrażać siebie i skuteczniej anga‑
żować się w naukę i interakcje społeczne. A więc to, w jaki sposób komuni‑
kujemy się (porozumiewamy) z dziećmi ma znaczenie i jest podstawowym 
narzędziem w tworzeniu klimatu wspólnoty, która nie wyklucza. Gdy myślimy 
o komunikacji, to nie odnosimy się jedynie do jej obecności, ale głównie ja‑
kości tego, co wyznacza porozumiewanie się. Z wielu współczesnych badań 
i obserwacji wynika, że szympansy mają swój podstawowy zestaw narzę‑
dzi tzw. komunikacji referencyjnej, która nie zawsze sprzyja inkluzyjności. 
Ta podstawowa funkcja języka służąca przekazywaniu informacji o świecie 
zewnętrznym, obiektach, faktach czy zdarzeniach, pozwala na komunikację 
na temat rzeczywistości, ale nie własnych, subiektywnych ustosunkowań 
się do niej. Inkluzyjność jest tworzona poprzez osobiste odniesienia do fak‑
tów i obserwowalnych zdarzeń. Badania australijskie Francisa R. Ackaha Jnr 
z Uniwersytetu Griffith w Birsbane z 2020 roku ukazały negatywne skutki 
używania przez nauczycieli języka nieinkluzyjnego. Jak się okazało, może on 
działać zniechęcająco, minimalizując sposób, w jaki dzieci otwarcie uczą się 
i współpracują z rówieśnikami i nauczycielami w szkołach. Analizując uży‑
cie języka przez nauczyciela na podstawie badania obserwacyjnego w klasie 
wczesnoszkolnej za pomocą kreatywnego podejścia analitycznego, bada‑
nie to ujawniło, że nieinkluzywne używanie języka przez nauczycieli ma 
negatywny wpływ na naukę dzieci, socjalizację, dobre samopoczucie emo‑
cjonalne i motywację do nauki. Język inkluzyjny może pełnić wiele różnych 
funkcji, ale wśród nich trzy można uznać za wiodące: tworzenie przyjaznego 
środowiska, wspieranie rozwoju oraz szacunku i empatii. Język inkluzyjny, 
tworząc przyjazne i inkluzyjne środowisko, wzmacnia poczucie przynależ‑
ności i zmniejsza poczucie inności lub marginalizacji, szczególnie u dzieci, 
które mogą doświadczać wyzwań związanych z niepełnosprawnością, języ‑
kiem, pochodzeniem kulturowym lub strukturą rodziny. Promuje pozytywne 
i afirmujące środowisko, w którym dzieci czują się bezpiecznie, aby wyrażać 
siebie i odkrywać swoją tożsamość bez strachu przed osądem lub dyskrymi‑
nacją. Język inkluzyjny, wspierając rozwój i naukę dzieci, pomaga rozwijać 
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własne umiejętności językowe, ponieważ uczy używać języka z szacunkiem 
i skutecznie w różnych kontekstach. Poprawia umiejętności komunikacyjne, 
pozwalając na bardziej skuteczną interakcję z rówieśnikami, nauczycielami 
i członkami rodziny. Zachęcając do krytycznego myślenia i rozwiązywania 
problemów, wspiera ich rozwój poznawczy. Język inkluzyjny uczy dzieci 
doceniać różnorodność i rozumieć perspektywy innych. Promuje empatię 
i współczucie, pomagając rozpoznawać potrzeby i uczucia osób z różnych 
środowisk. Taki język, promując szacunek i empatię, wspiera bardziej inklu‑
zyjne i sprawiedliwe społeczeństwo, kwestionując stereotypy i uprzedzenia.

Profesor kliniczny w Erickson Institute Luisiana Melendez twierdzi, iż 
„Podnoszenie świadomości (rodziców i nauczycieli) na temat zaspokajania 
potrzeb dzieci o  zróżnicowanej językowo różnorodności i  podejmowanie 
świadomych decyzji w pracy z nimi – to rodzaj orędownictwa”4. W podsu‑
mowaniu swoich badań stwierdza, że „Język inkluzyjny jest niezbędny do 
wspierania inkluzyjności, przynależności i  doceniania dzieci w  edukacji 
wczesnoszkolnej”5 zapewniając również autentyczne oczekiwania, potrzeby 
i jest nadzieją dla wszystkich dzieci.

Akcentowanie współczucia oraz skoncentrowanego na osobie podejścia 
w edukacji i w trakcie opieki nad osobami i rodzinami, poprzez koncentrację 
na jakości języka dostosowanego do osobistych potrzeb i preferencji dru‑
giej osoby, szczególnie dobitnie wyraża stanowisko brytyjskiego komitetu 
UNICEF. Brytyjski Komitet UNICEF (UNICEF UK) Baby Friendly Initiative 
w pełni popiera inkluzyjność zgodnie z Artykułem 2 (niedyskryminacja) Kon‑
wencji ONZ o prawach dziecka i Ustawą o równości z 2010 roku, dlatego też 
uznaje prawo wszystkich osób do otrzymywania wysokiego standardu sper‑
sonalizowanej edukacji i opieki bez względu na wiek, niepełnosprawność, 
zmianę płci, małżeństwo i związek partnerski, ciążę i macierzyństwo, rasę 
i pochodzenie etniczne, religię i/lub przekonania, płeć lub orientację seksu‑
alną. Język (w opiniach UNICEF UK) jest jednym z wielu sposobów włączania 

4	 Inclusive Language is a Classroom Superpower, https://www.erikson.edu/blog/inclusive-
language-is-a-classroom-superpower/ (dostęp: 20.04.2025)

5	 Ibidem.
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i szanowania ludzi. Poprzez staranną uwagę wobec używania języka może‑
my pozytywnie przyczynić się do inkluzyjnego myślenia i zachowania oraz 
pracować nad wspieraniem wszystkich ludzi, aby czuli się reprezentowani 
i otrzymywali opiekę, która jest kulturowo wrażliwa, podtrzymując ich god‑
ność i prawa człowieka.

Inkluzyjność jest wyzwaniem dla ludzkości, tak przynajmniej można 
rozumieć zachowania i przesłanie, jakie pozostawił po sobie papież Franci‑
szek. Do ostatnich chwil swojego życia starał się ukazywać idee realizowane 
przez cały pontyfikat, w którym ludzie będący w potrzebie również kontak‑
tów z drugim człowiekiem, czy to byli więźniowie, którym całował stopy na 
kilka dni przed śmiercią, czy też tysiące wiernych zgromadzonych na placu 
świętego Piotra, pokonując własne cierpienia i chorobę do końca podkre‑
ślał, jak to jest ważne, aby nie wykluczać i aby ludzie czuli więź wynikającą 
z bezpośrednich kontaktów z drugą osobą, niezależnie od tego jak bardzo 
w ocenach innych są oni obcy.

Leszek Mellibruda
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STRESZCZENIE
Artykuł analizuje systemowe podejście do edukacji inkluzyjnej, podkre‑
ślając rolę wychowawcy w integracji uczniów ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi (SPE). Opisuje historię inkluzji, ewolucję modeli edukacyj‑
nych oraz wyzwania związane z dostosowaniami edukacyjnymi. Autorki 
wskazują na wzrost liczby uczniów ze SPE i potrzebę skutecznego wsparcia. 
Podkreślają znaczenie wychowawców jako koordynatorów działań nauczy‑
cieli, specjalistów i rodziców oraz ich rolę w przeciwdziałaniu wykluczeniu 
społecznemu i problemom psychicznym. Artykuł omawia warsztaty anty‑
dyskryminacyjne, projekty społeczne oraz działania wspierające zdrowie 
psychiczne uczniów. W zakończeniu podkreślono znaczenie nowoczesnych 
technologii, interdyscyplinarnej współpracy i dalszego rozwoju programów 
wspierających uczniów ze SPE.

WPROWADZENIE
Edukacja inkluzyjna we współczesnym świecie wywiera coraz większy nacisk 
na tworzenie takiego środowiska, w którym każdy uczeń, niezależnie od 
swoich potrzeb czy możliwości, ma równe szanse na rozwój i zdobywanie 
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wiedzy. Paradygmatem dla edukacji włączającej jest szkoła dla wszystkich 
dzieci oraz kształcenie dopasowane do indywidualnych możliwości i po‑
trzeb każdego ucznia8. Pierwotnie koncepcja edukacji inkluzyjnej9 odnosi‑
ła się głównie do uczniów z niepełnosprawnościami w ramach szkolnictwa 
ogólnodostępnego. Wraz z rozwojem i ewaluacją podejścia do kształcenia, 
definicja została rozszerzona, obejmując wszystkich uczniów wymagają‑
cych dostosowań edukacyjnych – zarówno na podstawie specjalistycznej 
dokumentacji, jak i w odpowiedzi na ich bieżącą sytuację życiową. Inkluzyj‑
na edukacja oznacza zatem zapewnienie każdemu uczniowi warunków do 
rozwoju i pełnego uczestnictwa w procesie kształcenia i wychowania oraz 
życia społecznego. Włączanie to proces, który pomaga pokonywać bariery 
ograniczające obecność, uczestnictwo i osiągnięcia uczniów. Zatem oznacza 
dostęp do nauki dla wszystkich osób, niezależnie od pochodzenia etniczne‑
go, wyznania, sytuacji ekonomicznej czy posiadania orzeczenia o niepełno‑
sprawności10. W 1990 roku, podczas światowej konferencji UNESCO, edukacja 
włączająca stała się głównym programem edukacyjnym. Ostateczna defini‑
cja inkluzji, zaproponowana właśnie przez UNESCO, określa ją jako ciągły 
proces, zmierzający do zapewnienia wysokiej jakości edukacji wszystkim 
uczniom, uwzględniając poszanowanie różnorodności oraz zróżnicowane 
potrzeby, zdolności, właściwości i oczekiwania jednostek i społeczności, przy 
jednoczesnym eliminowaniu wszelkich form dyskryminacji11.

8	 J. Kruk-Lasocka, Dostrzec dziecko z perspektywy edukacji włączającej, Wydawnictwo Naukowe 
Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 2012, s. 13.

9	 Włączającej – inkluzja edukacyjna rozumiana jest jako proces przeciwny do wykluczenia
10	 M. Matuszewska-Birkowska, Edukacja inkluzyjna – fundament zrównoważonego rozwoju, 

[w:] Wprowadzenie do zrównoważonego rozwoju. Podręcznik akademicki, (red.) A. Drosik, 
D. Heidrich, M. Ratajczak, wersja rozszerzona, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 
2022, s. 425–426.

11	 B. Papuda-Dolińska, Realizacja koncepcji inkluzji edukacyjnej w szkołach planu jenajskiego – 
doświadczenia holenderskie, [w:] Podmiotowość w edukacji wobec odmienności kulturowych 
oraz społecznych zróżnicowań, (red.) N. Starik, A. Zduniak, Wydawnictwo Wyższej Szkoły 
Bezpieczeństwa, Poznań 2012, s. 427.
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I.  INKLUZJA EDUKACYJNA

I.1 HISTORIA INKLUZJI EDUKACYJNEJ 
W PERSPEKTYWIE MIĘDZYNARODOWEJ – EWOLUCJA POJĘCIA, 
KLUCZOWE REFORMY EDUKACYJNE NA ŚWIECIE
XIX wiek był okresem intensywnych przemian politycznych, społecznych 
oraz edukacyjnych, które znacząco wpłynęły na rozwój systemów szkol‑
nych na całym świecie. W tym czasie dominował model segregacyjny, za‑
kładający organizowanie odrębnych placówek edukacyjnych dla różnych 
grup społecznych, w tym dla osób z niepełnosprawnościami. Na przełomie 
XVIII i XIX wieku uczniowie z niepełnosprawnościami byli często wykluczani 
z edukacji powszechnej i kierowani do specjalistycznych ośrodków o charak‑
terze opiekuńczo-wychowawczym12. Taki model kształcenia wynikał zarówno 
z wpływu idei oświeceniowych, które podkreślały konieczność klasyfikacji 
i dostosowania metod edukacyjnych do specyficznych potrzeb różnych grup 
społecznych, jak i z rozwoju nauk: pedagogiki specjalnej oraz medycyny, któ‑
re dostarczały pierwszych teoretycznych podstaw dla edukacji osób z nie‑
pełnosprawnościami. Istotnym krokiem w rozwoju edukacji specjalnej było 
utworzenie w 1817 roku w Stanach Zjednoczonych pierwszej szkoły dla osób 
niesłyszących – American School for the Deaf w Hartford. Placówka ta miała 
na celu dostosowanie metod nauczania do potrzeb uczniów z wadami słuchu, 
zapewniając dostęp do specjalistycznej edukacji w środowisku przystosowa‑
nym do możliwości komunikacyjnych swoich uczniów13.

W Europie znaczącym impulsem dla rozwoju edukacji segregacyjnej było 
zakładanie instytucji dedykowanych kształceniu dzieci niewidomych. Przy‑
kładem jest Institut National des Jeunes Aveugles w Paryżu, utworzony przez 
Valentina Hauya, który miał na celu dostosowanie metod nauczania do po‑
trzeb osób z dysfunkcją wzroku. Model ten stał się wzorem dla innych euro‑
pejskich krajów, prowadząc do powstania podobnych placówek edukacyjnych 

12	 M. Winzer, The History of Special Education: From Isolation to Integration., D.C., Gallaudet 
University Press, Washington 1993, s. 79–82.

13	 Ibidem.
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w Niemczech – Blindeninstitutsstiftung, sieć placówek edukacyjnych dla osób 
niewidomych, działająca od XIX wieku, obejmująca m.in. szkoły w Würzburgu 
i Monachium; Wielkiej Brytanii – Royal National College for the Blind, zało‑
żona w 1872 roku, jedna z najważniejszych brytyjskich instytucji edukacyj‑
nych dla osób niewidomych; Instituto de Educación Secundaria Luis Braille 
w Hiszpanii, placówka specjalizująca się w edukacji osób niewidomych, na‑
zwana na cześć twórcy alfabetu Braille’a – oraz w innych państwach, które 
zaczęły systematycznie rozwijać szkolnictwo specjalne. Początkowo instytu‑
cje te koncentrowały się głównie na zapewnieniu podstawowych kompetencji 
funkcjonalnych swoim uczniom, jednak z czasem ich programy edukacyjne 
zaczęły obejmować szerszy zakres nauczania, umożliwiając uczniom większą 
samodzielność, kładąc nacisk na integrację ze społeczeństwem14. Warto w tym 
miejscu zaznaczyć, że rozwój edukacji inkluzyjnej doprowadził do zmiany 
roli wychowawcy. Od klasycznego „nauczyciela przedmiotowego” stał się on 
bowiem mentorem, który nie tylko przekazuje wiedzę, ale również kształ‑
tuje relacje społeczne i monitoruje dobrostan uczniów, często przecierając 
szlaki na drodze inkluzji.

I.2. EWOLUCJA EDUKACJI INKLUZYJNEJ – 
OD SEGREGACJI DO INTEGRACJI
Segregacyjny charakter systemu edukacji w XIX wieku wynikał zarówno 
z dominujących uprzedzeń społecznych, jak i z ówczesnych teorii pedago‑
gicznych, które postrzegały osoby z niepełnosprawnościami jako jednostki 
wymagające opieki oraz izolacji. Medycyna i psychologia tego okresu uzna‑
wały konieczność separacji osób z niepełnosprawnościami od społeczeń‑
stwa, co prowadziło do tworzenia specjalistycznych placówek edukacyjnych, 
a niekiedy nawet instytucji o charakterze zamkniętym15. Dopiero pod koniec 
XIX wieku zaczęły pojawiać się pierwsze głosy krytyczne wobec tego modelu, 

14	 C. Barnes, Disabled People in Britain and Discrimination: A Case for Anti‑Discrimination 
Legislation, Hurst & Co, London 1991, s. 25–30.

15	 J.W. Trent, Inventing the Feeble Mind: A History of Intellectual Disability in the United States, 
University of California Press, Berkeley 1994, s. 58–63.
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postulujące większą integrację dzieci z niepełnosprawnościami w edukacji 
ogólnodostępnej. Proces przechodzenia od segregacji do integracji znaczą‑
co przyśpieszył w latach 60.–80. XX wieku, kiedy rozpoczęto intensywne 
reformy mające na celu włączenie dzieci z niepełnosprawnościami do ogól‑
nodostępnych placówek edukacyjnych. Zmiany te były efektem międzyna‑
rodowych deklaracji oraz aktów prawnych, które określiły przyszłe kierunki 
edukacji włączającej.

Mianowicie w 1968 roku UNESCO zorganizowało pierwszą międzynaro‑
dową konferencję dotyczącą edukacji osób z niepełnosprawnościami, pod‑
czas której podkreślono konieczność integracji uczniów pełnosprawnych 
i z niepełnosprawnością w szkołach publicznych16. Był to pierwszy krok 
w stronę w przeciwnym kierunku do izolacyjnego modelu edukacyjnego. 
Jednak pomimo podejmowania licznych działań, wciąż w wielu państwach 
dzieci z niepełnosprawnościami nie miały zapewnionego dostępu do edukacji. 
W 1970 roku w Stanach Zjednoczonych szkoły publiczne kształciły jedno na 
pięcioro dzieci z niepełnosprawnościami, a w wielu stanach obowiązywały 
przepisy wykluczające określone grupy uczniów, w tym dzieci głuche, nie‑
widome, z zaburzeniami emocjonalnymi czy z niepełnosprawnością inte‑
lektualną17. Przełomowym momentem było uchwalenie ustawy w 1975 roku 
Education for All Handicapped Children Act (EHA – w 1990 roku przekształco‑
nej w Individuals with Disabilities Education Act [IDEA], rozszerzającej prawa 
dzieci z niepełnosprawnościami oraz określającej zasady edukacji specjal‑
nej w USA18), która zobowiązała szkoły publiczne do zapewnienia dzieciom 
z niepełnosprawnościami bezpłatnej edukacji, dostosowanej do ich potrzeb 
i możliwości w klasach ogólnodostępnych. Natomiast W 1981 roku ONZ 

16	 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000133484/PDF/133484engo.pdf.multi 
(dostęp: 1 kwietnia 2025).

17	 U.S. Department of Education, Education for All Handicapped Children Act, Washington, 
https://sites.ed.gov/idea/IDEA-History (dostęp: 1 kwietnia 2025).

18	 https://sites.ed.gov/idea/IDEA-History (dostęp: 1 kwietnia 2025).
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opublikowało program World Programme of Action Concerning Disabled Per-
sons19, w którym integracja edukacyjna została uznana za kluczowy element 
polityki społecznej. Dokument ten, opracowany jako rezultat Międzynarodowego 
Roku Osób Niepełnosprawnych w 1981 roku, miał na celu promowanie działań 
na rzecz integracji społecznej osób z niepełnosprawnościami, w tym ich edukacji, 
zachęcając państwa do reformowania systemów szkolnictwa, tak aby były one 
bardziej dostępne dla osób z niepełnosprawnościami20. W efekcie w wielu krajach 
zaczęto tworzyć klasy integracyjne, umożliwiające uczniom z niepełnosprawno-
ściami wspólną naukę z ich pełnosprawnymi rówieśnikami.

W Wielkiej Brytanii ustawa o edukacji z 1981 roku zobowiązała szkoły do 
identyfikowania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów oraz zapewnienia im 
odpowiedniego wsparcia. Dokument wprowadzał system rejestrowania uczniów, 
którzy zgodnie z oceną zespołu specjalistów wymagali dostosowanych form edu-
kacji: „Zalecamy, aby istniał system rejestrowania jako potrzebujących specjal-
nej edukacji tych dzieci, które na podstawie szczegółowego profilu ich potrzeb 
przygotowanego przez wielobranżowy zespół, zostały uznane przez lokalny or-
gan oświatowy za wymagające specjalnej edukacji, która nie jest ogólnie dostęp-
na w zwykłych szkołach”21. Pod koniec XX wieku, edukacja inkluzyjna stała się 
głównym celem polityki edukacyjnej na świecie. Natomiast lata 90. XX wieku 
przyniosły znaczące zmiany w podejściu do kształcenia uczniów z niepełnospraw-
nościami oraz innych grup wymagających dodatkowego wsparcia.

Jednym z przełomowych i fundamentalnych wydarzeń na rzecz inkluzji edu-
kacyjnej, była Światowa Konferencja na temat Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych 
w Salamance, zorganizowana przez UNESCO w 1994 roku. Jej rezultatem była 
Deklaracja z Salamanki, która ustanowiła edukację inkluzyjną jako fundament 
kształcenia dzieci z niepełnosprawnościami. W dokumencie podkreślono, że 
szkoły ogólnodostępne powinny przyjmować wszystkie dzieci, niezależnie od ich 

19	 United Nations, Światowy Program Działań na Rzecz Osób Niepełnosprawnych https://
www.un.org/development/desa/disabilities/resources/world-programme-of-action-
concerning-disabled-persons.html (dostęp: 1 kwietnia 2025).

20	 Ibidem.
21	 https://www.education-uk.org/documents/warnock/warnock1978.html (dostęp: 

1 kwietnia 2025).
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zdolności fizycznych, intelektualnych, emocjonalnych czy językowych22. Zwróco-
no uwagę na konieczność dostosowania programów nauczania oraz wdrożenia 
indywidualnych form wsparcia pedagogicznego, aby uczniowie mogli w pełni 
uczestniczyć w procesie edukacyjnym. Równie ważnym i kluczowym z perspek-
tywy implementacji inkluzji edukacyjnej, była uchwalona w 2006 roku przez ONZ 
Konwencja o Prawach Osób Niepełnosprawnych, która zobowiązywała państwa 
do eliminacji barier w edukacji oraz do zagwarantowania, że uczniowie z nie-
pełnosprawnościami nie będą wykluczani z powszechnego systemu edukacji23. 
Konwencja ta zapewniała równe szanse dla wszystkich uczniów, podkreślając 
znaczenie indywidualnego wsparcia i adaptacji środowiska szkolnego do indy-
widualnych potrzeb każdego ucznia.

Rok 2015 przyniósł dalsze zmiany w postrzeganiu edukacji inkluzyjnej. Mia-
nowicie ONZ przyjęło Agendę na rzecz Zrównoważonego Rozwoju 2030, w której 
cel 4 zakładał „zapewnienie wszystkim włączającej i równej jakościowo edukacji 
oraz promowanie uczenia się przez całe życie”24. Dokument ten wskazywał, że 
inkluzja edukacyjna nie powinna ograniczać się wyłącznie do osób z niepełno-
sprawnościami, lecz obejmować wszystkie grupy marginalizowane, w tym dzieci 
z mniejszości etnicznych, uchodźców oraz osoby znajdujące się w trudnej sytuacji 
społeczno-ekonomicznej.

Proces przechodzenia od segregacji do edukacji integracyjnej i włączającej 
był długotrwały i oparty na szeregu reform legislacyjnych oraz międzynarodo-
wych deklaracji. Współczesna edukacja inkluzyjna stanowi fundament systemu 
oświaty, kładąc nacisk na różnorodność, dostępność oraz dostosowanie progra-
mów dydaktycznych do indywidualnych potrzeb wszystkich uczniów.

22	 UNESCO, The Salamanca Statement and Framework for Action on Special Needs Education, 
Paris, https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427 (dostęp: 1 kwietnia 2025).

23	 https://www.gov.pl/web/rodzina/konwencja-o-prawach-osob-niepelnosprawnych 
(dostęp: 1 kwietnia 2025).

24	 United Nations, Transformacja naszego świata: Agenda na rzecz Zrównoważonego Rozwoju 
2030. https://sdgs.un.org/2030agenda (dostęp: 1 kwietnia 2025).
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I.3. ROLA WYCHOWAWCY
Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na fakt, że przejście od modelu segrega‑
cyjnego do integracyjnego zmieniło sposób funkcjonowania nauczycieli i wy‑
chowawców. Tradycyjna rola pedagoga jako osoby przekazującej wiedzę 
ewoluowała w kierunku mentora, który aktywnie współpracuje z zespołem 
specjalistów oraz rodzicami w celu zapewnienia spersonalizowanego wspar‑
cia uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Wychowawca stał się kluczową postacią w procesie integracji, współpra‑
cując z psychologami, pedagogami specjalnymi, logopedami i terapeutami, 
identyfikującą potrzeby uczniów, a w konsekwencji udzielając lub kierując 
do odpowiedniego wsparcia – np. w czasie regularnych spotkań zespołów 
interdyscyplinarnych, aby monitorować postępy uczniów ze SPE i wdrażać 
skuteczne strategie edukacyjne.

Dodatkowo wychowawcy licznie i chętnie uczestniczą w kursach doty‑
czących indywidualizacji nauczania, metod pracy z uczniami ze SPE, a także 
technik zarządzania klasą inkluzyjną. Szkolenia te pomagają nauczycielom 
dostosować program nauczania do możliwości uczniów i lepiej radzić sobie 
z wyzwaniami inkluzji, np. w ramach programu „Szkoła dla każdego”25 orga‑
nizowane są szkolenia dla wychowawców dotyczące strategii pracy z dzieć‑
mi z zaburzeniami koncentracji (np. ADHD) oraz technik aktywizujących 
uczniów o różnym poziomie umiejętności. W ramach działań Stowarzy‑
szenia Razem Rozkodujmy Afazję co roku odbywa się konferencja naukowa 
poświęcona m.in. tematyce pracy z uczniem z afazją w szkole, na stronie 
internetowej umieszczane są liczne wskazówki dotyczące np. dostosowań 
edukacyjnych oraz rodzajów wsparcia26.

Ponadto wychowawcy pełnią rolę mediatorów, pomagając rodzicom zro‑
zumieć potrzeby edukacyjne ich dziecka oraz wspierając ich w kontaktach 

25	 https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-accessible-school-for-all-szkola-dostepna‑
-dla-wszystkich#:~:text=G%C5%82%C3%B3wnym%20celem%20inicjatywy%20jest%20
podniesienie%20kompetencji%20nauczycieli%20specjalist%C3%B3w,dla%20wszyst‑
kich%20grup%20odbiorc%C3%B3w%20%28dzieci%2C%20uczni%C3%B3w%2C%20ro‑
dzic%C3%B3w%2C%20nauczycieli%29 (dostęp: 20.04.2025).

26	 https://www.rozkodujmyafazje.pl/ (dostęp: 1 kwietnia 2025).
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ze szkołą. Działania te obejmują warsztaty dla rodziców, konsultacje in‑
dywidualne oraz wspólne tworzenie programów wsparcia, np. w szkołach 
organizowane są „Spotkania wsparcia” lub grupy wsparcia dla rodziców 
dzieci ze SPE, umożliwiające wymianę doświadczeń oraz poznanie sku‑
tecznych metod nauki i terapii. Wychowawcy pomagają także w adaptacji 
materiałów edukacyjnych, np. poprzez tworzenie wersji dostosowanych 
dla uczniów z dysleksją, afazją, problemami sensorycznymi czy niepełno‑
sprawnościami ruchowymi. Mają również wpływ na organizację przestrzeni 
w klasie, by była bardziej dostępna dla wszystkich uczniów – np. w wielu 
szkołach wprowadzono strefy sensoryczne, w których uczniowie mogą od‑
począć i wyciszyć się w przypadku przeciążenia bodźcami, kąciki, sale wy‑
ciszenia lub „ciche przerwy”.

Jednym z największych wyzwań edukacji włączającej jest nie tylko za‑
pewnienie dostosowań edukacyjnych, ale także stworzenie środowiska bez‑
piecznego emocjonalnie, które sprzyja integracji i przeciwdziała wykluczeniu 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi27. Wychowawcy pełnią 
w tym procesie kluczową rolę, kreując klimat akceptacji, równości i otwarto‑
ści, który bezpośrednio wpływa na dobrostan psychiczny wszystkich uczniów.

Badania pokazują, że uczniowie ze SPE znacznie częściej niż ich rówie‑
śnicy doświadczają wykluczenia społecznego, co bezpośrednio wpływa na 
ich zdrowie psychiczne. Do najczęstszych problemów należą:

•	 depresja i obniżone poczucie własnej wartości – dzieci ze SPE często 
mierzą się z negatywnymi stereotypami i niską samooceną wynika‑
jącą z trudności edukacyjnych28;

27	 Do grup szczególnie zagrożonych wykluczeniem społecznym należą dzieci i młodzież 
z niepełnosprawnościami: zarówno uczniowie z głębszą niepełnosprawnością intelek‑
tualną, z niepełnosprawnościami sprzężonymi, jak i uczniowie z niepełnosprawnością 
w normie intelektualnej, którzy coraz częściej doświadczają odrzucenia i marginalizacji 
w grupie rówieśniczej.

28	 NZOZ Pomost wskazuje, że około 7% dzieci w Polsce w wieku przedszkolnym i szkolnym 
cierpi na specyficzne zaburzenia rozwoju mowy i języka. Oznacza to, że blisko 300 tysięcy 
dzieci w wieku od 4 do 14 lat ma problemy z mową i językiem. U ponad jednej trzeciej 
chorych (nastolatków i dorosłych) powoduje ona również depresję.
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•	 lęk społeczny – obawa przed oceną rówieśników oraz trudności w na‑
wiązywaniu relacji prowadzą do wycofania i izolacji;

•	 próby samobójcze – raporty wskazują, że liczba prób samobójczych 
wśród dzieci i młodzieży wzrasta, szczególnie w grupie uczniów ma‑
jących trudności edukacyjne lub doświadczających odrzucenia;

•	 brak dostępu do skutecznego wsparcia psychologicznego – niedosta‑
teczna liczba specjalistów oraz ograniczone możliwości terapii spra‑
wiają, że wielu uczniów pozostaje bez profesjonalnej pomocy.

W celu skutecznego wspierania inkluzji społecznej i przeciwdziałania pro‑
blemom psychicznym uczniów wychowawcy podejmują szereg działań:

•	 warsztaty antydyskryminacyjne – pomagają budować wrażliwość 
uczniów na różnorodność oraz uczą empatii i solidarności z osobami 
o odmiennych potrzebach edukacyjnych;

•	 projekty społeczne integrujące wszystkich uczniów – inicjatywy takie 
jak „Równa klasa” czy „Stop Hejt” uwrażliwiają na trudności, z jakimi 
mierzą się m.in. osoby z niepełnosprawnościami;

•	 programy wspierające zdrowie psychiczne – organizacja grup wsparcia, 
rozmowy indywidualne, szkolne kampanie na temat przeciwdziałania 
depresji i izolacji społecznej;

•	 budowanie atmosfery akceptacji w klasie – wychowawca dba o to, aby 
żaden uczeń nie czuł się pominięty, zachęcając do współpracy, wspie‑
rania się nawzajem i konstruktywnej komunikacji;

•	 dostosowanie metod nauczania do indywidualnych możliwości 
uczniów – dzięki uwzględnieniu różnic w sposobach przyswajania 
wiedzy, uczniowie ze SPE nie czują się „gorsi” od rówieśników, co 
zmniejsza ryzyko wykluczenia.

Dzięki takim działaniom wychowawcy nie tylko budują społeczną świado‑
mość, ale także zapobiegają izolacji uczniów ze SPE, dając im szansę na pełne 
uczestnictwo w życiu szkolnym.
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I.4. STANDARDY EDUKACJI INKLUZYJNEJ W POLSCE – 
KIERUNKI ROZWOJU I WYZWANIA
W Polsce początki edukacji opierały się na modelu segregacyjnym, w którym 
dominował system szkolnictwa specjalnego. Uczniowie z niepełnospraw‑
nościami i trudnościami w nauce byli kierowani do odrębnych placówek 
edukacyjnych, a w późniejszym okresie do klas integracyjnych, co wyni‑
kało z obowiązujących wówczas założeń pedagogicznych. Po 1989 roku, 
w wyniku transformacji ustrojowej, w Polsce rozpoczęto stopniowe wdra‑
żanie systemu klas integracyjnych w szkołach ogólnodostępnych, co było 
konsekwencją wzorców edukacyjnych zaczerpniętych z krajów zachod‑
nich oraz polityki Unii Europejskiej, do której Polska sukcesywnie dążyła. 
Członkostwo Polski w strukturach UE wymusiło kolejne zmiany w syste‑
mie edukacyjnym, dostosowując go do standardów światowych programów 
inkluzji edukacyjnej.

Momentem przełomowym był 2006 rok, kiedy Polska została członkiem 
Europejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Włączającej – dzia‑
łającej jako platforma współpracy między krajami członkowskimi, wspiera‑
jąc rozwój edukacji inkluzyjnej poprzez badania, publikacje i rekomendacje 
polityczne – co zapoczątkowało proces intensyfikacji działań na rzecz edu‑
kacji inkluzyjnej. Choć wcześniejsze badania wskazywały na pojedyncze 
próby włączania uczniów z niepełnosprawnościami do szkół ogólnodostęp‑
nych, dopiero od 2006 roku można zaobserwować systematyczny rozwój 
inkluzyjnych modeli kształcenia oraz wzrost zainteresowania tym nurtem 
w praktyce edukacyjnej.

Po przystąpieniu do Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Włączają‑
cej rozpoczęto systemowe wdrażanie kluczowych zasad edukacji włączającej, 
co wpłynęło na kształtowanie dostosowań edukacyjnych, mających na celu 
zwiększenie dostępności i jakości kształcenia dla uczniów ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi. Proces ten obejmował:

•	 indywidualizację nauczania, polegającą na dostosowaniu metod dy‑
daktycznych do specyficznych potrzeb uczniów ze SPE, co zapewniło 
efektywność procesu kształcenia;
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•	 szkolenia dla nauczycieli, mające na celu rozwój kompetencji w zakre‑
sie pracy z uczniami o zróżnicowanych wymaganiach edukacyjnych, 
umożliwiające skuteczne wdrażanie strategii włączających w codzien‑
nej praktyce pedagogicznej;

•	 współpracę międzysektorową, integrującą działania edukacyjne, 
społeczne i terapeutyczne, co pozwoliło na holistyczne podejście do 
wspierania uczniów ze SPE;

•	 dostępność zasobów dydaktycznych – zwiększono dostępność mate‑
riałów edukacyjnych w formatach dostosowanych do potrzeb uczniów 
ze SPE, takich jak podręczniki w wersji elektronicznej, audiodeskryp‑
cja oraz technologie wspomagające proces nauki;

•	 elastyczne mechanizmy finansowania – wprowadzono modele aloka‑
cji środków finansowych wspierających implementację dostosowań 
edukacyjnych, w tym dofinansowanie szkół w zakresie tworzenia wa‑
runków sprzyjających edukacji włączającej29.

Ponadto wdrażanie edukacji włączającej uwzględniało założenia jednego 
z kluczowych dokumentów opracowanych przez Agencję – Pięć kluczowych 
przesłań dla edukacji włączającej30, który podkreśla znaczenie dostępności, 
wysokiej jakości kształcenia oraz adekwatnego wsparcia dla uczniów ze spe‑
cjalnymi potrzebami.

Dzięki tym działaniom edukacja włączająca, z wychowawcą – budującym 
relacje rówieśnicze oraz inicjującym zmiany w organizacji nauczania – na 
czele, zyskała istotne znaczenie zarówno z perspektywy polityki oświatowej, 
jak i skutecznych strategii dydaktycznych, przyczyniając się do budowania 
systemu edukacyjnego, zapewniającego równy dostęp do nauki oraz promu‑
jącego społeczną integrację.

29	 https://www.european-agency.org/Polski/publications (dostęp: 1 kwietnia 2025).
30	 Pięć kluczowych przesłań dla edukacji włączającej od teorii do praktyki, Europejska Agencja 

ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Włączającej, 2014, https://docplayer.pl/6665893-Piec-
kluczowych-przeslan-dla-edukacji-wlaczajacej.html (dostęp: 20 kwietnia 2025).
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I.5. PODSTAWY PRAWNE INKLUZJI EDUKACYJNEJ W POLSCE
Po 2006 roku nastąpiła intensyfikacja działań mających na celu wdrażanie 
strategii edukacji włączającej, opartej na społecznym i pedagogicznym rozu‑
mieniu potrzeb osób z niepełnosprawnościami. Proces ten uwzględniał zasadę 
równych szans w dostępie do edukacji, zgodnie z koncepcją pełnej integracji 
w systemie powszechnym. Osoby z niepełnosprawnościami zostały objęte 
systemowymi mechanizmami wsparcia, dostosowanymi do indywidualnych 
potrzeb edukacyjnych, co miało na celu zapewnienie możliwości nauki na 
równych zasadach z uczniami pełnosprawnymi.

Wdrażanie inkluzyjnych metod nauczania przyczyniło się do opraco‑
wania kluczowych dokumentów i reform, które miały istotny wpływ na 
kształtowanie polityki oświatowej w zakresie edukacji włączającej w Polsce. 
Do najważniejszych inicjatyw i aktów prawnych kształtujących oraz wspie‑
rających rozwój edukacji inkluzyjnej w Polsce należą:

Ramy prawne

Konstytucja RP – gwarancja prawa do edukacji dla wszystkich obywateli, w szczególności 
art. 7031, stanowi, że każdy obywatel ma prawo do nauki, a władze publiczne zobowiązane są 
do zapewnienia powszechnej i równej dostępności do edukacji. To podstawowe prawo obej-
muje zarówno osoby pełnosprawne, jak i uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, 
gwarantując im dostęp do edukacji na równych zasadach. W kontekście edukacji inkluzyjnej 
Konstytucja RP stanowi podstawę do wdrażania rozwiązań systemowych, takich jak: dosto-
sowania edukacyjne – wsparcie pedagogiczne, psychologiczne i organizacyjne dla uczniów 
ze SPE; prawo do nauki w szkołach ogólnodostępnych – eliminacja barier edukacyjnych i za-
gwarantowanie równości szans oraz finansowanie edukacji uczniów ze SPE – mechanizmy 
wsparcia dla placówek realizujących inkluzję.

31	 Art. 70. – [Prawo do nauki] – Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, https://sip.lex.pl/
akty-prawne/dzu-dziennik-ustaw/konstytucja-rzeczypospolitej-polskiej-16798613/art-
70 (dostęp: 22 marca 2025).
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Ramy prawne

Ustawa z dnia 7 września 1991 roku o systemie oświaty (Dz.U. 2016, poz. 1943)32 – to pod-
stawowy akt prawny regulujący system oświaty w Polsce. Zawiera przepisy dotyczące orga-
nizacji szkół, kształcenia, programów nauczania i zapewnienia równych szans edukacyjnych 
dla wszystkich uczniów, w tym uczniów z niepełnosprawnościami. Ustawa przewiduje szereg 
rozwiązań wspierających inkluzyjną edukację, takich jak indywidualne programy edukacyjno

‑terapeutyczne (IPET) oraz wsparcie specjalistyczne dla uczniów z niepełnosprawnościami.

Ustawa z dnia 20 lutego 2015 roku o zmianie ustawy o systemie oświaty oraz niektórych in-
nych ustaw (Dz.U. 2015, poz. 357)33 – wprowadza zmiany do ustawy o systemie oświaty, ma-
jące na celu poprawę jakości kształcenia oraz lepsze dostosowanie systemu edukacji do po-
trzeb uczniów niepełnosprawnych i niedostosowanych społecznie.

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 roku w spra-
wie warunków organizowania kształcenia, wychowania i opieki dla dzieci i młodzieży nie-
pełnosprawnych oraz niedostosowanych społecznie w przedszkolach, szkołach i oddziałach 
ogólnodostępnych lub integracyjnych (Dz.U. 2005, nr 19, poz. 167)34 – określa warunki orga-
nizowania kształcenia, wychowania i opieki dla dzieci i młodzieży niepełnosprawnych oraz 
niedostosowanych społecznie w przedszkolach, szkołach i oddziałach ogólnodostępnych 
lub integracyjnych oraz promuje integrację uczniów niepełnosprawnych z pełnosprawny-
mi rówieśnikami.

32	 Ustawa z  dnia 7  września 1991  roku o  systemie oświaty, (Dz. U. z  2024  r. poz. 750, 
854, 1473 i 1933) ogłoszono dnia 17 maja 2024 r. obowiązuje od dnia 25 października 
1991 r. historia od dnia 21 czerwca 1996 r., https://www.prawo.vulcan.edu.pl/przegdok.
asp?qdatprz=akt&qplikid=1 (dostęp: 20.04.2025)

33	 Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oświaty oraz niektórych 
innych ustaw, https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20150000357/U/
D20150357Lj.pdf (dostęp: 22 marca 2025).

34	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 roku 
w sprawie warunków organizowania kształcenia, wychowania i opieki dla dzieci i młodzieży 
niepełnosprawnych oraz niedostosowanych społecznie w  przedszkolach, szkołach 
i oddziałach ogólnodostępnych lub integracyjnych, https://www.portaloswiatowy.pl/
wspolpraca-szkoly-z-organami/rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-i-sportu-
z-18-stycznia-2005-r.-w-sprawie-warunkow-organizowania-ksztalcenia-wychowania-i-
opieki-dla-dzieci-i-mlodziezy-niepelnosprawnych-oraz-niedostosowanych-spolecznie-
w-przedszkolach-szkolach-i-oddzialach-ogolnodostepnych-lub-integracyjnych-dz.u.-z-
2005-r.-nr-19-poz.-167-9697.html (dostęp: 22 marca 2025).
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Ramy prawne

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie wa-
runków organizowania kształcenia, wychowywania i opieki dla dzieci i młodzieży niepełno-
sprawnych oraz niedostosowanych społecznie w specjalnych przedszkolach, szkołach i oddzia-
łach oraz w ośrodkach (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1489)35 – reguluje dostosowania programów 
nauczania do indywidualnych potrzeb uczniów oraz zapewnienie specjalistycznej pomocy. 
Rozporządzenie dotyczy specjalnych placówek edukacyjnych, które są przeznaczone wyłącz-
nie dla dzieci z niepełnosprawnościami lub problemami społecznymi. W placówkach pro-
gram nauczania jest dostosowany do indywidualnych potrzeb każdego ucznia, a nauczycie-
le posiadają specjalistyczne przygotowanie.

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie zasad 
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno‑pedagogicznej w publicznych przedszkolach, 
szkołach i placówkach (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1487)36 – określa zasady udzielania i organi-
zacji pomocy psychologiczno‑pedagogicznej dla uczniów, rodziców i nauczycieli w rozwią-
zywaniu problemów wychowawczych i dydaktycznych.

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z  dnia 24  lipca 2015  roku (Dz.U. 2015, 
poz. 1113)37 – dotyczy warunków organizowania kształcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ci i młodzieży niepełnosprawnych, niedostosowanych społecznie i zagrożonych niedosto-
sowaniem społecznym. Rozporządzenie kładzie nacisk na indywidualizację form nauczania 
oraz dostosowanie programów edukacyjnych do potrzeb uczniów z różnymi trudnościami.

35	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z  dnia 17  listopada 2010  roku 
w sprawie warunków organizowania kształcenia, wychowywania i opieki dla dzieci 
i  młodzieży niepełnosprawnych oraz niedostosowanych społecznie w  specjalnych 
przedszkolach, szkołach i oddziałach oraz w ośrodkach https://www.portaloswiatowy.
pl/ksztalcenie-i-wychowanie/rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-z-
17-listopada-2010-r.-w-sprawie-warunkow-organizowania-ksztalcenia-wychowania-i-
opieki-dla-dzieci-i-mlodziezy-niepelnosprawnych-oraz-niedostosowanych-spolecznie-
w-przedszkolach-szkolach-i-oddzialach-ogolnodostepnych-lub-integracyjnych-dz.u.-z-
2010-r.-nr-228-poz.-1490-9751.html (dostęp: 22 marca 2025).

36	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 roku zmieniające 
rozporządzenie w  sprawie zasad udzielania i  organizacji pomocy psychologiczno – 
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach,https://eli.gov.pl/
eli/DU/2017/1643/ogl. (dostęp: 20.04.2025)

37	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 roku https://www.
portaloswiatowy.pl/ksztalcenie-i-wychowanie/rozporzadzenie-ministra-edukacji-
narodowej-z-dnia-24-lipca-2015-r.-w-sprawie-warunkow-organizowania-ksztalcenia-
wychowania-i-opieki-dla-dzieci-i-mlodziezy-niepelnosprawnych-niedostosowanych-
spolecznie-i-zagrozonych-niedostosowaniem-spolecznym-dz.u.-z-2015-r.-
poz.-1113-11256.html (dostęp: 22 marca 2025).
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Ramy prawne

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 roku zmieniające roz-
porządzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno‑pedagogicznej 
w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach (Dz.U. 2017, poz. 1643)38 – zmienia wcze-
śniejsze rozporządzenie dotyczące zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno

‑pedagogicznej oraz wprowadza zmiany mające na celu lepsze dostosowanie pomocy do 
potrzeb uczniów.

Wspólne sprawozdanie Komisji i Rady z 2015 roku w sprawie wdrożenia strategii „ET 2020” – 
ustanawia edukację włączającą, równouprawnienie, równość, niedyskryminację i promowa-
nie kompetencji obywatelskich jako obszar priorytetowy współpracy europejskiej w dziedzi-
nie kształcenia i szkolenia39. Dokument podkreśla znaczenie inkluzji w edukacji na poziomie 
europejskim, promując działania mające na celu zwiększenie szans edukacyjnych dla wszyst-
kich uczniów.

Zalecenia Rady z dnia 22 maja 2018 roku w sprawie promowania wspólnych wartości, edu-
kacji włączającej i europejskiego wymiaru nauczania (2018/C 195/01)40.

1.	 Konwencja o Prawach Osób Niepełnosprawnych (CRPD) – przyjęta przez ONZ w 2006 roku; 
konwencja ta zobowiązuje państwa do zapewnienia inkluzyjnego systemu edukacji na 
wszystkich poziomach oraz do stworzenia warunków umożliwiających osobom z niepeł-
nosprawnością pełne uczestnictwo w życiu społecznym.

Europejska Strategia na rzecz Osób Niepełnosprawnych 2021–2030 (Uchwała nr 27 Rady 
Ministrów z dnia 16 lutego 2021 roku w sprawie przyjęcia dokumentu Strategia na rzecz 
Osób z Niepełnosprawnościami 2021–2030)41 – określa działania mające na celu poprawę 
sytuacji osób niepełnosprawnych w Europie, w tym w zakresie edukacji, poprzez promowa-
nie dostępności, włączenia społecznego i równości szans.

38	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 roku zmieniające 
rozporządzenie w  sprawie zasad udzielania i  organizacji pomocy psychologiczno – 
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach, https://sip.lex.pl/
akty-prawne/dzu-dziennik-ustaw/rodzaje-innych-form-wychowania-przedszkolnego-
warunki-tworzenia-i-18627545 (dostęp: 22 marca 2025).

39	 Wspólne sprawozdanie Komisji i Rady z 2015 r. w sprawie wdrożenia strategii „ET 2020” 
https://education.ec.europa.eu/pl/focus-topics/improving-quality/inclusive-education 
(dostęp: 22 marca 2025).

40	 Zalecania Rady z dnia 22 maja 2018 r.oku https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/
TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0607(01) (dostęp: 22 marca 2025).

41	 Uchwała nr 27 Rady Ministrów z dnia 16 lutego 2021 roku w sprawie przyjęcia dokumentu 
Strategia na rzecz Osób z Niepełnosprawnościami 2021–2030, https://niepelnosprawni.gov.
pl/download/Uchwala-Nr-27-Rady-Ministrow-w-sprawie-przyjecia-Strategii-1614284683.
pdf (dostęp: 22 marca 2025).
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Ramy prawne

Strategia Edukacji Włączającej 2030 dąży do zapewnienia równych szans w edukacji po-
przez eliminację barier, rozwój kompetencji nauczycieli i wdrażanie nowoczesnych techno-
logii. Kluczowe działania obejmują indywidualizację nauczania, cyfryzację dydaktyki, współ-
pracę instytucji edukacyjnych oraz wsparcie psychologiczno-pedagogiczne. Wdrożenie tych 
rozwiązań ma na celu budowanie otwartego systemu edukacji, dostosowanego do potrzeb 
uczniów ze SPE42. Dokument podkreśla konieczność uczenia się przez całe życie, umożliwia-
jącego adaptację do zmian społecznych i zawodowych. Zintegrowana Strategia Umiejętno-
ści 2030 zwraca uwagę na potrzebę dalszego upowszechniania edukacji inkluzyjnej oraz 
rozwijania mechanizmów wspierających osoby z niepełnosprawnościami. Jednym z kluczo-
wych kierunków działań pozostaje podnoszenie jakości edukacji włączającej oraz jej promo-
cja, ze szczególnym uwzględnieniem przygotowania uczniów do uczestnictwa w rynku pracy.

2.	 Program Erasmus+ – program Unii Europejskiej, który wspiera mobilność edukacyjną 
i współpracę międzynarodową, promując inkluzyjność i równość w dostępie do edukacji.

3.	 Strategie krajowe i lokalne – wiele krajów i regionów opracowuje własne strategie i pro-
gramy wspierające inkluzyjną edukację, dostosowane do specyficznych potrzeb lokal-
nych społeczności.

Współczesny system wsparcia edukacyjnego wciąż rozwija się dynamicznie, 
a edukacja włączająca stała się standardem w polskich szkołach, poniekąd 
wymuszając na dyrektorach organizację roku szkolnego w sposób zapew‑
niający każdemu uczniowi optymalne warunki do nauki. Dzięki rosnącej 
świadomości społecznej oraz szerokim możliwościom wsparcia – takim jak 
specjalistyczne szkolenia, dostęp do nowoczesnych technologii oraz sprzę‑
tu wspierającego edukację – zapewnienie równości szans uczniom ze SPE 
staje się coraz łatwiejsze i skuteczniejsze. Edukacja włączająca nieustannie 
ewoluuje w kierunku pełnej dostępności oraz zapewnienia równych szans 
wszystkim uczniom. Warto także zwrócić uwagę na fakt, że prawo oświatowe 
coraz bardziej podkreśla rolę wychowawców w procesie edukacji włączają‑
cej – zobowiązując do monitorowania sytuacji uczniów ze SPE oraz zapew‑
niania adekwatnego wsparcia, tworząc w ten sposób inkluzyjne środowisko 
edukacyjne.

42	 https://www.gov.pl/web/edukacja/edukacja-wlaczajaca (dostęp: 22 marca 2025).
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II.  ZNACZENIE INKLUZJI EDUKACYJNEJ I JEJ WPŁYW NA 
UCZNIÓW ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

II.1. MODELE EDUKACJI: SEGREGACJA, INTEGRACJA I INKLUZJA
W systemie edukacyjnym wyróżnia się trzy podstawowe modele kształcenia 
uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: segregację, integrację 
i edukację włączającą43. Model segregacyjny zakłada, że uczniowie ze SPE 
powinni zdobywać wiedzę i rozwijać swoje umiejętności w wyspecjalizo‑
wanych placówkach, dostosowanych do ich indywidualnych potrzeb. Szko‑
ły te realizują specjalistyczne programy nauczania, a proces edukacyjny 
jest prowadzony przez wykwalifikowanych nauczycieli, przygotowanych 
do pracy z uczniami wymagającymi szczególnego wsparcia. W modelu in‑
tegracyjnym uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi powinni 
uczęszczać do szkół ogólnodostępnych, jednak ich edukacja odbywa się przy 
stałym wsparciu nauczycieli – specjalistów, którzy zapewniają odpowiednie 
dostosowania dydaktyczne oraz organizacyjne. Natomiast model eduka‑
cji włączającej (inkluzyjnej), którego realizację gwarantują Konstytucja RP, 
Powszechna Deklaracja Praw Człowieka, Międzynarodowy Pakt Praw Oby‑
watelskich i Politycznych, a także Konwencje ONZ o Prawach Dziecka oraz 
Prawach Osób Niepełnosprawnych, przewiduje pełne uczestnictwo wszyst‑
kich uczniów w procesie edukacyjnym, bez względu na ich indywidualne 
potrzeby i możliwości. Edukacja inkluzyjna obejmuje dzieci z niepełnospraw‑
nościami, różnymi formami dysleksji, nadpobudliwością psychoruchową, 
chorobami przewlekłymi, w trudnej sytuacji życiowej rodziny (lub własnej), 
a także uczniów pochodzących ze środowisk marginalizowanych, zaniedba‑
nych społecznie, dzieci emigrantów oraz mniejszości narodowych. Model ten 
koncentruje się na eliminacji barier edukacyjnych i społecznych, zapewnia‑
jąc wszystkim uczniom dostęp do pełnowartościowej edukacji w środowisku 
sprzyjającym ich rozwojowi.

43	 M. Pilecka, Modele edukacyjne uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, WUP, 
Kraków 2017, s. 47.
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II.2. STATYSTYKI DOTYCZĄCE UCZNIÓW ZE SPE W POLSCE
Współczesne wyzwania edukacji inkluzyjnej wymagają aktywnego zaanga‑
żowania nauczycieli oraz wychowawców, którzy odgrywają kluczową rolę 
w budowaniu przyjaznego środowiska edukacyjnego dla uczniów ze specjal‑
nymi potrzebami edukacyjnymi.

a.	 Liczba uczniów ze SPE w latach 2022–2024
Według danych Głównego Urzędu Statystycznego (GUS), liczba dzieci i mło‑
dzieży ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w Polsce systematycznie 
rośnie:

•	 rok szkolny 2022/2023 – 221,6 tys. uczniów ze SPE, co stanowiło 4,3% 
ogólnej populacji uczniów szkół podstawowych;

•	 rok szkolny 2023/2024 – liczba wzrosła do około 225 tys., co odpo‑
wiada 4,5% wszystkich uczniów44.

Dynamiczny wzrost liczby uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj‑
nymi generuje konieczność adaptacji metod dydaktycznych, co w sposób 
bezpośredni redefiniuje zakres kompetencji wychowawcy. Jako kluczowy 
element systemu wsparcia pedagogicznego, wychowawca pełni rolę media‑
tora między uczniem a środowiskiem szkolnym, zapewniając mu optymalne 
warunki do nauki oraz integracji społecznej. W jego kompetencjach leży nie 
tylko dostosowanie strategii edukacyjnych do indywidualnych predyspozycji 
ucznia, lecz także kształtowanie przestrzeni sprzyjającej jego dobrostanowi 
psychicznemu i poczuciu bezpieczeństwa. Efektywna realizacja tych zadań 
wymaga interdyscyplinarnej współpracy oraz wdrażania innowacyjnych 
rozwiązań dydaktycznych, umożliwiających uczniom ze SPE pełne uczest‑
nictwo w procesie edukacyjnym i społecznym.

44	 Główny Urząd Statystyczny, Liczba dzieci z niepełnosprawnościami w szkołach w roku 
szkolnym 2022/2023, https://strefaedukacji.pl/dzieci-i-mlodziez-ze-specjalnymi-potrzeba-
w-szkole-gus-podal-najnowsze-dane-wiemy-ilu-uczniow-z-niepelnosprawnosciami-
chodzi-do/ar/c5-18122217 (dostęp: 22 kwietnia 2025).
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b.	 Rola wychowawcy w procesie wczesnego wspomagania rozwoju
Wczesne wspomaganie rozwoju to kluczowy etap wsparcia edukacyjnego, 
obejmujący najmłodszych uczniów ze SPE. W roku szkolnym:

•	 2021/2022 – 66,4 tys. dzieci do 10. roku życia;
•	 2022/2023 – 68,2 tys. dzieci;
•	 2023/2024 – 70,1 tys. dzieci, co oznacza wzrost o 500% na przestrzeni 

ostatnich 13 lat45.
Wychowawca pełni istotną funkcję w procesie identyfikacji specyficznych 
trudności edukacyjnych oraz kierowania uczniów do odpowiednich form 
wsparcia specjalistycznego. Jako pierwszy obserwator przejawów trudności 
szkolnych i psychospołecznych, odgrywa kluczową rolę w inicjowaniu dzia‑
łań interwencyjnych, mających na celu optymalne dostosowanie procesu 
kształcenia do indywidualnych potrzeb ucznia. Ponadto, poprzez współpracę 
z rodzicami oraz zespołem specjalistów, wychowawca umożliwia skutecz‑
ną implementację strategii edukacyjnych wspierających rozwój poznawczy, 
emocjonalny i społeczny ucznia, sprzyjając jego integracji oraz zwiększając 
efektywność procesu dydaktycznego.

c.	 Dostosowania w szkołach – znaczenie wychowawcy
Pomimo wzrostu liczby uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 
w szkołach ogólnodostępnych, wyniki kontroli przeprowadzonej przez Naj‑
wyższą Izbę Kontroli wskazują na istotne niedostosowania placówek do ich 
wymagań – zarówno w aspekcie infrastrukturalnym, jak i wyposażenia dydak‑
tycznego. Podobne deficyty obserwuje się w szkołach specjalnych, w których 
nadal występują znaczące ograniczenia wpływające na efektywność procesu 
kształcenia uczniów ze SPE46. Nieprawidłowości obejmują m.in.: organiza‑
cję nauczania, warunki lokalowe, wyposażenie sal lekcyjnych oraz poziom 
bezpieczeństwa w placówkach. Niemniej jednak, zgodnie z najnowszymi 

45	 Ibidem.
46	 https://www.nik.gov.pl/najnowsze-informacje-o-wynikach-kontroli/nik-o-ksztalceniu-

w-szkolach-specjalnych.html (dostęp: 20 kwietnia 2025).
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wynikami badań przeprowadzonych przez Wydawnictwo Nowa Era47, sytu‑
acja uczniów ze SPE w roku szkolnym 2023/2024 uległa stopniowej poprawie. 
Kluczowe zmiany wynikają z wdrażania nowoczesnych strategii edukacyj‑
nych, obejmujących:

•	 zwiększenie zatrudnienia specjalistów – większa liczba psychologów, 
pedagogów specjalnych i terapeutów wspomaga efektywność diagno‑
zy i wsparcia indywidualnego;

•	 implementację technologii i programów multimedialnych – narzę‑
dzia cyfrowe i technologie wspomagające umożliwiają dostosowanie 
metod dydaktycznych do specyfiki trudności uczniów ze SPE;

•	 indywidualizację procesu nauczania i terapii – elastyczne podejście 
do dydaktyki pozwala na skuteczniejsze dopasowanie programów 
kształcenia do możliwości poznawczych i społecznych uczniów;

•	 budowanie wspierających relacji – kształtowanie pozytywnego środo‑
wiska klasowego przeciwdziała wykluczeniu społecznemu i zwiększa 
poczucie bezpieczeństwa uczniów;

•	 działania profilaktyczne i interwencja kryzysowa – szkoły wdrażają 
strategie zapobiegania trudnościom emocjonalnym i zaburzeniom 
psychologicznym, co stanowi istotny krok w kierunku ochrony zdro‑
wia psychicznego uczniów ze SPE.

Edukacja włączająca opiera się na przekonaniu, że główną przeszkodą 
w pełnym uczestnictwie osób z niepełnosprawnościami w społeczeństwie 
są bariery społeczne, ekonomiczne i prawne, a nie same ograniczenia wyni‑
kające ze stanu zdrowia. To społeczeństwo ponosi odpowiedzialność za ich 

47	 Wydawnictwo Nowa Era przeprowadziło sondaż na temat sytuacji uczniów ze SPE 
w roku szkolnym 2023/2024, w badaniu za pośrednictwem stron internetowych od lipca 
do września 2023 roku wzięło udział 23 098 osób – dyrektorów szkół podstawowych, 
nauczycieli, szkolnych specjalistów (pedagogów specjalnych, terapeutów, psychologów, 
logopedów, neurologopedów), rodziców, przedstawicieli organów prowadzących, uczniów, 
https://samorzad.gov.pl/web/scdn-kielce/sytuacja-uczniow-ze-spe-w-polskiej-szkole-i-
najwieksze-wyzwania-na-rok-szkolny-20232024 (dostęp: 20 kwietnia 2025).
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likwidację poprzez działania umożliwiające aktywne uczestnictwo w życiu 
społecznym, edukacyjnym i zawodowym48.

Zgodnie z przepisami Ministerstwa Edukacji Narodowej (MEN):
•	 uczniowie pełnosprawni oraz ze SPE (o intelekcie mieszczącym się 

w normie lub lekkim stopniu niepełnosprawności) realizują jednolitą 
podstawę programową aż do szkoły średniej;

•	 uczniowie z umiarkowaną lub znaczną niepełnosprawnością inte‑
lektualną realizują odrębną podstawę programową, z nauczaniem 
dostosowanym do ich indywidualnych możliwości49.

Dostosowania edukacyjne są kluczowym elementem skutecznej edukacji 
włączającej. W praktyce obejmują elastyczność, różnorodność i otwartość 
w nauczaniu, uwzględniając:

•	 zróżnicowane tempo przyswajania i utrwalania wiedzy;
•	 indywidualizację metod dydaktycznych;
•	 odpowiednią weryfikację efektów uczenia się.

PODSUMOWANIE
Edukacja inkluzyjna stanowi kluczowy element współczesnego systemu 
oświaty, zmierzając do pełnej integracji uczniów ze specjalnymi potrzeba‑
mi edukacyjnymi w szkołach ogólnodostępnych. Szczególną rolę w procesie 
wdrażania inkluzji odgrywa wychowawca, który nie tylko dostosowuje metody 
dydaktyczne do potrzeb uczniów ze SPE, ale także pełni funkcję koordynatora 
wsparcia. Integruje działania nauczycieli, specjalistów i rodziców, inicjuje in‑
terwencje wspierające rozwój uczniów oraz buduje środowisko sprzyjające ich 
dobrostanowi psychologicznemu i społecznemu. Kluczowym aspektem edu‑
kacji włączającej pozostaje tworzenie klimatu akceptacji i równości w klasie, 

48	 A. Gustavsson, Normalność i inność – polityka i praktyka integracji osób niepełnosprawnych, 
Wydawnictwo Żak, Warszawa 2001, s. 34.

49	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku w sprawie 
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej 
kształcenia ogólnego dla szkoły podstawowej, w tym dla uczniów z niepełnosprawnością 
intelektualną w stopniu umiarkowanym lub znacznym https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/
download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf (dostęp: 22 kwietnia 2025).
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co pozwala przeciwdziałać wykluczeniu społecznemu, depresji oraz niskiej 
samoocenie uczniów. Wychowawcy, poprzez warsztaty antydyskryminacyjne, 
projekty społeczne i działania profilaktyczne, skutecznie wspierają uczniów 
w ich rozwoju oraz adaptacji w społeczności szkolnej.

Podsumowując, edukacja inkluzyjna to proces wymagający ciągłego do‑
skonalenia oraz interdyscyplinarnej współpracy. Przyszłość edukacji włącza‑
jącej zależy od dalszego rozwoju narzędzi cyfrowych, poprawy dostępności 
zasobów dydaktycznych oraz skutecznego wdrażania strategii wsparcia psy‑
chologicznego i pedagogicznego.

SUMMARY
The  article examines the  systemic approach to inclusive education, hi‑
ghlighting the homeroom teacher’s role in integrating students with spe‑
cial educational needs (SEN). It covers the history of inclusion, the evolution 
of educational models, and challenges related to accommodations. The au‑
thors emphasize the growing number of SEN students and the need for effec‑
tive support. They discuss teachers as coordinators of collaboration between 
educators, specialists, and parents, as well as their role in preventing social 
exclusion and mental health issues. The article explores anti‑discrimination 
workshops, social projects, and initiatives promoting students’ well-being. 
It concludes with a focus on modern technologies, interdisciplinary coope‑
ration, and further development of support programs for SEN students.

BIBLIOGRAFIA
1.	 Barnes C., Disabled People in Britain and Discrimination: A Case for 

Anti‑Discrimination Legislation, Hurst & Co, London 1991.
2.	 Gustavsson A., Normalność i inność – polityka i praktyka integracji osób 

niepełnosprawnych, Wydawnictwo Żak, Warszawa 2001.
3.	 Kruk‑Lasocka J., Dostrzec dziecko z perspektywy edukacji włączającej, 

Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 2012.
4.	 Matuszewska‑Birkowska M., Edukacja inkluzyjna – fundament zrów-

noważonego rozwoju, [w:] Wprowadzenie do zrównoważonego rozwoju. 



CZĘŚĆ I� Teoretyczne podstawy edukacji inkluzyjnej – rola szkoły i jej przedstawicieli

48

Podręcznik akademicki, (red.) Drosik A., Heidrich D., Ratajczak M., 
wersja rozszerzona, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2022.

5.	 Papuda‑Dolińska B., Realizacja koncepcji inkluzji edukacyjnej w szko-
łach planu jenajskiego – doświadczenia holenderskie, [w:] Podmiotowość 
w edukacji wobec odmienności kulturowych oraz społecznych zróżnico-
wań, (red.) Starik N., Zduniak A., Wydawnictwo Wyższej Szkoły Bez‑
pieczeństwa, Poznań 2012, s. 427.

6.	 Pilecka M., Modele edukacyjne uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, WUP, Kraków 2017.

7.	 Trent J.W., Inventing the Feeble Mind: A History of Intellectual Disability 
in the United States, University of California Press, Berkeley 1994.

8.	 Winzer M., The History of Special Education: From Isolation to Integra-
tion, Gallaudet University Press, Washington 1993.

Dokumenty i raporty
9.	 Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Włączającej, 

Pięć kluczowych przesłań dla edukacji włączającej od teorii do praktyki, 
2014, https://docplayer.pl/6665893-Piec-kluczowych-przeslan-dla‑

-edukacji-wlaczajacej.html.
10.	Główny Urząd Statystyczny, Liczba dzieci z niepełnosprawnościami 

w szkołach w roku szkolnym 2022/2023, https://strefaedukacji.pl/dzie‑
ci-i-mlodziez-ze-specjalnymi-potrzeba-w-szkole-gus-podal-najnow‑
sze-dane-wiemy-ilu-uczniow-z-niepelnosprawnosciami-chodzi-do/
ar/c5-18122217.

11.	UNESCO, The Salamanca Statement and Framework for Action on Spe-
cial Needs Education, Paris, https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000098427.

12.	United Nations, Światowy Program Działań na Rzecz Osób Niepełno-
sprawnych, https://www.un.org/development/desa/disabilities/resour‑
ces/world-programme-of-action-concerning-disabled-persons.html.

13.	United Nations, Transformacja naszego świata: Agenda na rzecz Zrów-
noważonego Rozwoju 2030, https://sdgs.un.org/2030agenda.



PODEJŚCIE SYSTEMOWE DO INKLUZJI EDUKACYJNEJ – ROLA WYCHOWAWCY…

49

14.	U.S. Department of Education, Education for All Handicapped Children 
Act, Washington, https://sites.ed.gov/idea/IDEA-History.

Akty prawne
15.	Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej.
16.	 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku, 

w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz 
podstawy programowej kształcenia ogólnego dla szkoły podstawowej, 
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/
D20170356.pdf.

17.	 Ustawa z dnia 7 września 1991 roku o systemie oświaty, https://isap.
sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=wdu19910950425.

18.	Ustawa z dnia 20 lutego 2015 roku, o zmianie ustawy o systemie 
oświaty oraz niektórych innych ustaw, https://isap.sejm.gov.pl/isap.
nsf/download.xsp/WDU20150000357/U/D20150357Lj.pdf.





51

RZETELNA DIAGNOZA KLUCZEM DO 
PLANOWANIA WSPARCIA DZIECKA ZE 
SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

50	 Dr Anna Zając, Stowarzyszenie Karuzela w Radomiu.

ANNA ZAJĄC50

STRESZCZENIE
Rzetelna diagnoza jest pierwszym etapem, który pozwala określić system 
wsparcia dla dziecka na etapie przedszkola, szkoły, ale też dla osoby dorosłej. 
Diagnoza w kierunku zaburzeń mowy, komunikacji czy zaburzeń neuroroz‑
wojowych powinna być wieloetapowa i wielospecjalistyczna, by prawidłowo 
dokonać różnicowania, jeśli pojawią się niejednoznaczne symptomy. Okre‑
ślenie źródła trudności, ale też mocnych stron i zasobów pacjenta, pozwalają 
podjąć właściwe kroki terapeutyczne.

WPROWADZENIE
Diagnoza nie szufladkuje, nie zamyka w schematach, nie jest opisem samym 
w sobie. Pozwala zrozumieć dziecko, dorosłego, samego siebie. Dzięki dia‑
gnozie można określić system wsparcia na etapie przedszkola, szkoły, a także 
w dorosłym życiu.

JĘZYK, MOWA, KOMUNIKACJA
Określenie mocnych stron, obszarów, które wymagają wsparcia oraz poten‑
cjalnego źródła trudności są podstawowymi warunkami właściwego planowa‑
nia działań terapeutycznych. Rozważania na temat diagnostyki i oddziaływań 
warto rozpocząć od wyjaśnienia podstawowych kwestii związanych z języ‑
kiem, mową i komunikacją. Istotne jest bowiem jak najbardziej precyzyjne 
wskazanie, w którym z tych obszarów występują ewentualne trudności. Zatem 
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w dużym skrócie. Język to system znaków i stanowi podstawę komunikacji. 
Znaki te tworzą znaczenia, które są łączone poprzez reguły gramatyczne. Każ‑
dy język ma własne reguły: inne ma angielski, inne niemiecki, jeszcze inne 
polski. Są też cechy charakterystyczne dla języka dzieci (zdrobnienia, uprosz‑
czenia), uczniów (umowne znaczenia, których dorośli mogą nie rozumieć), 
języka prawników (choćby prawnicze terminy, niejasne dla przeciętnego 
użytkownika). Mowa to akt użycia języka, tworzenie zrozumiałych dla drugiej 
osoby wypowiedzi. Zatem mowa wymaga znajomości tych wszystkich reguł 
językowych i znaczeń. Z werbalną jej odsłoną związana jest także sprawność 
narządów artykulacyjnych. Kompetencja komunikacyjna to właściwe użycie 
języka w danej sytuacji komunikacyjnej, uwzględniające przy tym kontekst 
nie tylko językowy, lecz również i pozawerbalny: społeczny czy kulturowy, 
w jakim rozmówcy się znajdują. W komunikacji ważne są: właściwa inter‑
pretacja spojrzenia, gestów, tonu głosu, postawy ciała.

Wynika z powyższego, iż znajomość reguł gramatycznych języka i leksy‑
ki nie wystarczy do prawidłowej komunikacji. Osoby z autyzmem na pozór 
mogą doskonale znać język ojczysty, a nawet język obcy, jak w przypadku sa‑
wantów51, co jednak nie musi być równoznaczne z tym, że na takim samym 
poziomie jak kompetencja językowa będzie ich kompetencja komunikacyjna.

I.  NIEDOKSZTAŁCENIE MOWY POCHODZENIA KOROWEGO
Termin ten niektórzy logopedzi używają zamiennie na przykład z afazją 
rozwojową, niedokształceniem mowy o typie afazji52. Najwięcej trudności 
widocznych jest w języku. Toczy się dużo dyskusji na ten temat. W placów‑
kach oświatowych, poradniach psychologiczno‑pedagogicznych stosuje się 
termin „niepełnosprawność ruchowa, w tym afazja”. W artykule zastoso‑
wano termin niedokształcenie mowy o typie korowym (NMPK), który za 

51	 Osoby z zespołem sawanta wykazują niezwykłe zdolności w określonych dziedzinach, 
wśród nich są osoby z autyzmem oraz zespołem Aspergera, a także osoby upośledzone 
umysłowo.

52	 A. Paluch, Ogólne informacje dla rodziców dzieci z problemami z mową, https://logopeda.
org.pl/new.php?id=384 (dostęp: 20.04.2025).
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Haliną Mierzejewską i Danutą Emilutą‑Rozyą rozumiany jest jako zaburze‑
nie mowy występujące w odpowiedzi na działanie patologicznych czynników, 
które prowadzą do niewłaściwego funkcjonowania słuchu fonematycznego 
i/lub kinestezji artykulacyjnej, co w konsekwencji uniemożliwia prawidłowe 
kształtowanie się korowych programów związanych z tworzeniem wypowie‑
dzi i rozumieniem mowy. Widoczne są deficyty w utrwalaniu brzmieniowo‑

-kinestetyczno-ruchowych wzorców dźwięków53.
Można wyróżnić dwie formy niedokształcenia mowy typu korowego – 

o charakterze:
•	 percepcyjnym (z przewagą komponenty słuchowej);
•	 ruchowym (z przewagą kinestetyczno-kinetyczną)54.

Dokonanie szybkiej diagnozy NMPK u dwulatka może być trudne. Jednak im 
dziecko starsze, a objawy językowe pod względem jakościowym i ilościowym 
stają się bardziej charakterystyczne dla tego typu zaburzenia, tym łatwiej 
o trafną diagnozę. Trzylatek może przejawiać widoczne trudności w rozu‑
mieniu. Jeden z badanych przez autorkę trzylatków na pytanie „Co mama 
gotuje?”, odpowiedział: „Uchnia”, co oznaczało „W kuchni”. Kolejne próby 
potwierdziły, że chłopiec rozpoznawał słowa klucze i w ten sposób dobie‑
rał odpowiedzi. W jego języku występowały liczne uproszczenia grup spół‑
głoskowych, metatezy, eliminacje głosek czy sylab na początku wyrazów, 
a także trudności z aktualizacją nazw, np. na „konewkę” mówił „icka”, co 
oznaczało „doniczka”. U chłopca zdiagnozowano NMPK. W tym przypadku 
praca z dzieckiem będzie się skupiać przede wszystkim na kształtowaniu 
umiejętności językowych. Dzieci z NMPK mają bardzo rozwiniętą gestyku‑
lację, bowiem jeśli czegoś nie potrafią przekazać słownie, mogą posługiwać 
się gestem. Uczniowie szkół podstawowych, chociaż będą już prawdopodob‑
nie lepiej radzić sobie z mówieniem, ich mowa może być już zrozumiała, to 

53	 H. Mierzejewska, D. Emiluta-Rozya, Projekt zestawienia form zaburzeń mowy, Wyższa Szkoła 
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Warszawa 1997.

54	 Kurowska  M., Diagnoza różnicowa niedokształcenia mowy pochodzenia korowego 
i niedokształcenia mowy w autyzmie, [w:] Diagnoza i terapia logopedyczna małego dziecka 
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD), (red.) J. Kwasiborska-Dudek, D. Emiluta-Rozya, 
Harmonia Universalis, Gdańsk 2020, s. 153.
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jednak nadal mogą przejawiać trudności z aktualizacją nazw, mogą zapomi‑
nać znaczenia słów, będą u nich występować agramatyzmy w większej liczbie 
aniżeli w przypadku dzieci, które nie mają stwierdzonych zaburzeń rozwoju 
mowy czy komunikacji.

II.  ZABURZENIE MOWY W SPEKTRUM AUTYZMU
W Polsce obecnie obowiązuje terminologia opisana w dziesiątej rewizji Mię‑
dzynarodowej Klasyfikacji Chorób dla Statystyki Śmiertelności i Zachoro‑
walności ICD-10. ICD‑11 obowiązuje jako klasyfikacja międzynarodowa 
od dnia 1 stycznia 2022 roku55. Polska, podobnie jak inne kraje, ma jednak 
około pięciu lat (zatem do 2027 roku) na wdrożenie jej i dostosowanie do 
systemu krajowego. W nowej klasyfikacji nie stosuje się określeń: autyzm, 
zespół Aspergera czy inne całościowe zaburzenia rozwojowe nieokreślone, 
tylko spektrum autyzmu. Termin ASD (ang. Autism Spectrum Disorder) ma 
podkreślać, iż objawy charakterystyczne dla autyzmu mogą być bardzo zróż‑
nicowane – od postaci łagodnej po głęboką. W odniesieniu do osób w spek‑
trum autyzmu ICD‑11 uwzględnia w kryteriach stawiania rozpoznania, czy 
dana osoba posługuje się językiem i w jakim stopniu oraz czy jest w normie 
intelektualnej lub może jest niepełnosprawna intelektualnie.

Według klasyfikacji ICD‑10 autyzm to zaburzenie objawiające się w trzech 
sferach rozwoju (tzw. triada autystyczna):

•	 interakcji społecznych (relacji międzyludzkich);
•	 porozumiewania się (mowy i komunikacji);
•	 powtarzających się, stereotypowych wzorców zachowania (ograni‑

czonych zachowań i zainteresowań).
Według ICD‑11 podstawą diagnozy jest diada zachowań autystycznych, a mia‑
nowicie:

•	 trudności w nawiązywaniu i podtrzymywaniu interakcji społecznych 
i komunikacji społecznej;

55	 ICD‑11 Ministerstwo Zdrowia https://rsk3.ezdrowie.gov.pl/resource/structure/
icd11/99ICD1/2023-01/mms/details (dostęp: 20.04.2025); ICD‑11 https://www.who.int/
news-room/fact-sheets/detail/icd-11 WHO (dostęp: 25 marca 2025).
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•	 skłonności do ograniczonych, nieelastycznych, powtarzalnych wzor‑
ców zachowań, czynności i zainteresowań, które są wyraźnie niety‑
powe lub nadmierne dla danej osoby56.

Wbrew opinii wielu rodziców zaburzenie ze spektrum autyzmu nie zawsze 
wiąże się z opóźnieniem w rozwoju mowy. Niekiedy zupełnie przeciwnie – 
już dwulatki potrafią tworzyć względnie rozbudowane zdania. Ich mowa jest 
jednak idiosynkratyczna, czyli osobliwa, charakterystyczna tylko dla nich. 
Używają wyszukanych słów, powtarzających się zwrotów, specjalistycznego 
języka. Podobne symptomy mogą przejawiać starsze dzieci z zaburzenia‑
mi ze spektrum autyzmu, które są często diagnozowane w wieku szkolnym. 
Subtelne symptomy bowiem nie wzbudzały w rodzicach czy nauczycielach 
dużego niepokoju.

Rodzicom autyzm często jawi się jako choroba57. Obraz dziecka z auty‑
zmem w świadomości dorosłych to często maluch, pozostający we „własnym 
świecie”, z którym nie ma kontaktu, który nie patrzy na innych, nie mówi, 
układa w szeregu przedmioty, nie lubi się przytulać, macha rączkami lub krę‑
ci się w kółko. Podczas spotkań z rodzicami dzieci, u których podejrzewam 
spektrum autyzmu, wielokrotnie obalam mity wynikające z patrzenia na to 
zaburzenie wyłącznie poprzez skrajne objawy. Dziecko w spektrum autyzmu 
rzeczywiście może przejawiać wszystkie wymienione wyżej symptomy, ale 
może też prezentować zupełnie odmienny obraz funkcjonowania, co często 
usypia czujność rodziców. Nieprzypadkowo o autyzmie mówi się obecnie wła‑
śnie jako o „spektrum” – bowiem nasilenie objawów mieszczących się w kry‑
terium diagnostycznym jest bardzo różnorodne.

56	 Ibidem.
57	 Należy podkreślić, że autyzm jest zaburzeniem, a nie chorobą. Rodzice myślą o ASD jak 

o chorobie, zakładając, że odpowiednie leczenie spowoduje wyzdrowienie. Tymczasem 
na autyzm nie ma lekarstwa, z dzieckiem pracuje się terapeutycznie. W niektórych 
przypadkach lekarz psychiatra zaleca stosowanie farmakologii, na przykład, gdy dodatkowo 
występują stany lękowe lub poważne deficyty uwagi i nadpobudliwość.
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Tabela 1. Analiza przypadku – dziewczynka z zaburzeniem ze spektrum autyzmu, dia-

gnoza w wieku 5,5 lat

Niepokojące symptomy na 
podstawie kryteriów ICD‑10

Symptomy, które dla rodzica mogły być 
niewystarczająco charakterystyczne dla 
spektrum autyzmu (wraz z uwagami)

Zaburzenia w relacji

Niedostateczne wykorzystywanie 
kontaktu wzrokowego i gestów 
do odpowiedniego regulowania 
interakcji

Dziewczynka nawiązywała kontakt wzrokowy wyłącz-
nie sporadycznie. Rodzice nie zwracali uwagi na szcze-
góły – brak kontaktu wzrokowego w sytuacjach po-
dawania przedmiotów, prośby. Gesty używane były 
bardzo często, ale w ocenie diagnostycznej były prze-
sadzone, teatralne.

Niedostateczny rozwój związków 
rówieśniczych

Z relacji rodziców wynikało, że dziewczynka dążyła 
do kontaktu z rówieśnikami oraz innymi dziećmi, ale 
w sposób nietypowy: kiedy zaczynała relację z dziec-
kiem, wypowiadała formułkę: „Jestem A., moją mamą 
jest K., a tatą P.”.

Słaba integracja zachowań spo-
łecznych, emocjonalnych i komu-
nikacyjnych

Ten symptom rodzice zauważyli dopiero po rozpoczę-
ciu edukacji w przedszkolu.

Brak spontanicznej potrze-
by dzielenia się z innymi (po-
przez na przykład pokazywanie 
przedmiotów)

Dziewczynka pokazywała różne przedmioty, ale było 
to schematyczne. Kiedy miała zabawki, musiała wyjąć 
każdą, ustawiała wprost przed oczami rodziców, py-
tała: „Co to?”, mimo że doskonale znała nazwy poka-
zywanych rzeczy.

Nieprawidłowości w porozumiewaniu się

Względny niedostatek inicjatyw 
i wytrwałości w podejmowaniu 
wymiany konwersacyjnej

Dziewczynka mówiła bardzo dużo, ale miała tendencję 
do monologowania. Zadawała pytania, lecz nie ocze-
kiwała odpowiedzi. Nie nawiązywała do tego, co mó-
wili rodzice lub diagnosta podczas spotkania.

Stereotypowa, idiosynkra-
tyczna mowa

Pacjentka posługiwała się językiem „dorosłych”. Uży-
wała sformułowań typu: „jednakże, gdybym mogła to 
przemyśleć”, nie zawsze były one adekwatne do kon-
tekstu. Rodzice uznawali, że osobliwy język dziew-
czynki, wynika z tego, że przebywa ona w domu wśród 
dorosłych.



RZETELNA DIAGNOZA KLUCZEM DO PLANOWANIA WSPARCIA…

57

Niepokojące symptomy na 
podstawie kryteriów ICD‑10

Symptomy, które dla rodzica mogły być 
niewystarczająco charakterystyczne dla 
spektrum autyzmu (wraz z uwagami)

Nieprawidłowości w porozumiewaniu się

Brak spontanicznej zabawy 
w udawanie lub zabawy naśladu-
jącej role społeczne

Rodzice podawali wiele przykładów zabaw dziewczyn-
ki: w sklep, w kuchnię, w lekarza. Schemat zabaw był 
jednak zawsze taki sam. Dziewczynka rzadko zapra-
szała innych do zabawy, a jak ktoś się włączał, musiał 
dostosować się do zasad zabaw.

Ograniczone, powtarzające się wzorce zachowania

Pochłonięcie stereotypowymi za-
interesowaniami

Dziewczynka kolekcjonowała konie. Były układane na 
półkach w określonym porządku. Rodzice odbierali to 
jako pasję dziecka i nie dostrzegali w tym schematu. 
W trakcie wywiadu zaznaczali jednak, że zwierzątek 
nie można było przestawiać, a ich córka doskonale 
pamiętała, w którym miejscu, jakiego konia ustawiła.

Kompulsywne przywiązanie 
do specyficznych rutynowych 
czynności

Kredki, koszulki w szafie, książki były układane według 
kolorów. Rodzice tłumaczyli to faktem, że dziewczyn-
ka jest bardzo uporządkowana.

Koncentracja na cząstkowych 
właściwościach przedmiotów

Dziewczynkę pochłaniały okrągłe elementy zabawek.

Źródło: opracowanie własne / diagnoza własna

III.  INNE TRUDNOŚCI W MÓWIENIU
Bardzo często opóźnienie w rozwoju mowy ma swoją przyczynę w proble‑
mach ze słuchem. Słuszność subiektywnego zapewnienia ze strony rodziców, 
że dziecko słyszy, zawsze wymaga skrupulatnego sprawdzenia. W gabinecie 
można wykonać orientacyjny test szeptu: logopeda układa przed dzieckiem 
kilka obrazków, mówi szeptem nazwę jednego z nich, a dziecko wskazuje 
odpowiednią ilustrację. Nie każdy dwulatek będzie gotowy zrealizować ta‑
kie zadanie. Trzeba wziąć pod uwagę czy dziecko wie, na czym ono polega, 
czy zna nazwy przedmiotów przedstawionych na ilustracjach, czy jest w sta‑
nie się skupić i wykonać polecenie.
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Rozwój mowy na poziomie niższym niż w granicach normy jest przesłanką 
do zalecenia wykonania badania słuchu dziecka. Dodatkowymi przesłankami 
sugerującymi konieczność oceny jakości słyszenia mogą być takie zachowa‑
nia jak m.in. przyglądanie się ruchom ust, trudności z rozumieniem, niewy‑
konywanie poleceń, częste infekcje.

Opóźnienie w rozwoju mowy może wynikać także z dziecięcej apraksji 
mowy, zaburzenia o podłożu motorycznym. Dzieci z apraksją mają trudność 
z uczeniem się wypowiadania nowych słów. W przypadku dwulatka objawy 
specyficzne dla apraksji mogą jeszcze nie być aż tak widoczne. Niewyraź‑
na, niezrozumiała mowa rodzicom wydaje się typowa dla małego dziecka. 
W ocenie logopedycznej należy zwrócić uwagę na fakt, że charakterystycz‑
ny dla dziecięcej apraksji mowy jest problem z wypowiadaniem znanych już 
głosek czy sylab w nowych konfiguracjach. Jak podaje Ewa Grzelak, apraksja 

„to wrodzone zaburzenie planowania ruchów artykulatorów, czyli np. ruchów 
języka, żuchwy, warg, co jest niezbędne do wypowiadania słów. Bardzo waż‑
nym jest fakt, że problem z mówieniem nie wynika z nieprawidłowej pracy 
mięśni lub z obniżonego napięcia mięśniowego. Aby wypowiedzieć chociaż‑
by proste słowo «but» mózg musi zaplanować serię precyzyjnych ruchów 
warg, języka, żuchwy, podniebienia miękkiego itd. oraz przejść między tymi 
ruchami. Dopiero potem ten plan działania jest wysyłany do wykonania do 
aparatu mowy”58.

IV.  JAK DIAGNOZOWAĆ
W Polsce nie ma zapisów dotyczących tego, jak powinna wyglądać całościowa 
diagnoza dziecka pod kątem zaburzeń mowy (w tym niedokształcenia mowy 
o typie afazji dziecięcej), komunikacji, autyzmu czy ADHD. Poniżej przed‑
stawiono model procesu diagnostycznego, który powinien być standardem 
w postępowaniu diagnostycznym:

58	 E. Grzelak, Dziecięca apraksja mowy, https://apraksja.pl/baza-wiedzy/dziecieca-apraksja-
mowy (dostęp: 25 marca 2025).
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1.	 Wywiad
Wywiad dotyczy rozwoju i funkcjonowania dziecka. Odbywa się bez obecno‑
ści dziecka, jest bardzo ważny, ponieważ w przypadku ADHD czy autyzmu 
diagnosta musi zebrać dowody na to, że cechy zaburzeń były widoczne już 
w rozwoju dziecka.

2.	 Spotkanie obserwacyjne
Dobrze, jeśli spotkanie obserwacyjne ma pewną określoną strukturę i próby 
opracowane przez diagnostów, ale jest to spotkanie przeważnie dość swobod‑
ne, może być podzielone na dwa etapy: obserwację dziecka w reakcji z rodzi‑
cami/rodzicem/opiekunem, wtedy można obserwację prowadzić przez lustro 
weneckie i/lub obserwację dziecka w interakcji z diagnostą/diagnostami.

3.	 Badanie narzędziem
Najczęściej wykorzystywane narzędzia, to na przykład ADOS‑2 (częściowo 
ustrukturyzowany protokół obserwacji w kierunku zaburzeń ze spektrum), 
MOXO (w kierunku ADHD) lub Test Rozwoju Językowego Magdaleny Smo‑
czyńskiej. Pierwsze spotkanie obserwacyjne powinno dać nam podpowiedź, 
w jakim kierunku należy prowadzić diagnostykę i na tej podstawie dobrać 
właściwe testy.

4.	 Dodatkowe kwestionariusze, ewentualne badania
Może się okazać, że obserwacja, właściwe badanie, to jednak za mało i dziecko 
należy skierować na przykład do laryngologa, ponieważ zauważa się proble‑
my ze słuchem. Może się okazać, że konieczne jest wykorzystanie dodatko‑
wych kwestionariuszy, takich jak np.: ASRS (w kierunku spektrum autyzmu), 
Conners‑3 (w kierunku ADHD).

5.	 Wizyta u psychiatry lub neurologa
Lekarz stawia ostateczną diagnozę oraz wydaje zaświadczenie. Dobrze, je‑
śli lekarz jest w zespole wielospecjalistycznym. W takiej sytuacji po wy‑
daniu diagnozy następuje omówienie. Jeśli lekarz nie jest częścią zespołu 
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wielospecjalistycznego, należy wydać rodzicom raport i omówić wyniki ba‑
dań przed wizytą lekarską.

6.	 Wydanie raportu oraz omówienie
Raport powinien zawierać najważniejsze informacje z obserwacji i badań, 
podsumowanie, kierunek diagnozy. Powinien zawierać wszystkie zebrane 
w toku procesu dowody na to, że zaburzenie występuje lub nie. Powinny 
być w nim zawarte także wskazówki, jakie kroki należy podjąć po diagno‑
zie. Warto zawrzeć kilka słów na temat zdiagnozowanego zaburzenia oraz 
wskazówki do pracy. Raport należy przekazać na omówieniu, które zamyka 
proces diagnozy. Omówienie odbywa się bez dziecka. Rodzice wskazują na 
konieczność tego etapu w całym procesie i jest to moment, w którym także 
im można okazać w tym czasie wsparcie i zrozumienie.

W 2022 roku autorka przeprowadziła ankietę online za pomocą arkuszy 
Google na temat procesu diagnostycznego dzieci. Wzięło w niej udział 29 re‑
spondentów – rodziców dzieci, które były po diagnozie w kierunku zaburzeń 
ze spektrum autyzmu, w trakcie diagnozy i przed diagnozą.

Na pytanie: Czego oczekujesz/oczekiwałeś po procesie diagnozy? (wielokrot‑
ny wybór) – 86% oznaczyło – wskazówek, jak pracować z dzieckiem, 62% – wy-
jaśnienia istoty samego zaburzenia. Na pytanie: Dlaczego diagnoza nie spełniła 
oczekiwań? (możliwość oznaczenia jednej wypowiedzi) – 24% oznaczyło – 
brak omówienia diagnozy.

V.  ZALECENIA
Każdy raport diagnostyczny czy opinia wielospecjalistyczna powinny zawie‑
rać system zindywidualizowanych zaleceń, szczególnie pracy z dzieckiem 
w grupie przedszkolnej czy szkolnej. Bardzo ważne jest, by dziecko, które ma 
określony system wsparcia, nie było wyróżniane na tle klasy – oznacza to, że 
na przykład plan dnia, który nauczyciel podaje w formie symboli/obrazków 
jest dedykowany i odczytywany wszystkim uczniom.

Poniżej przedstawiono kilka wskazówek, które mogą okazać się pomocne 
w prowadzeniu zajęć grupowych z uczniami, którzy wymagają wspomagania.
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ZAŁĄCZNIKI
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SUMMARY
A reliable diagnosis is the first stage that allows you to determine the sup‑
port system for child at the kindergarten, school stage, but also for the adu‑
lt. Diagnosis for speech disorders, communication or neurodevelopmental 
disorders should be multi‑stage and multi-specialist, in order to proper‑
ly differentiate if ambiguous symptoms appear. Determining the source of 
difficulties, but also the patient’s strengths and resources allows you to take 
right therapeutic steps.
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a praktyką, ORE, Warszawa 2015, s. 5.

RENATA ŻABICKA59

STRESZCZENIE
Artykuł przedstawia rolę dyrektora szkoły jako lidera edukacyjnego, ini‑
cjatora zmian oraz twórcy środowiska sprzyjającego rozwojowi wszystkich 
uczniów. Omówiono znaczenie wizji i misji szkoły jako narzędzi strategicz‑
nego planowania oraz budowania kultury organizacyjnej. Szczególną uwagę 
poświęcono innowacyjnym rozwiązaniom wspierającym uczniów ze specjal‑
nymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z afazją. Przedstawiono przykłady 
dobrych praktyk, takie jak komunikacja alternatywna, wykorzystanie TIK, 
czy tworzenie zespołów przywódczych. Podkreślono znaczenie przywództwa 
dyrektora we wdrażaniu nowoczesnych i inkluzyjnych rozwiązań w szkole.

WPROWADZENIE
W myśl polskiego prawa oświatowego dyrektor szkoły to postać kluczowa, 
której rola i znaczenie są szczególnie doceniane z perspektywy miejsca, jakie 
zajmuje w strukturze szkoły oraz wpływu, jaki wywiera na jej funkcjonowa‑
nie i rozwój60. Współczesny dyrektor powinien nie tylko wykazywać się wy‑
sokim poczuciem odpowiedzialności za organizację pracy szkoły, lecz także 
aktywnie kształtować środowisko sprzyjające uczeniu się – odpowiadając na 
potrzeby wszystkich uczniów, w tym tych ze specjalnymi potrzebami edu‑
kacyjnymi. Jego działania powinny obejmować zarówno ścisłą współpracę 
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z nauczycielami i specjalistami, jak i podejmowanie strategicznych decyzji 
dotyczących kierunku rozwoju placówki, wdrażania innowacji pedagogicz‑
nych oraz wspierania rozwoju zawodowego kadry61.

Obecnie postulowane modele zarządzania szkołą coraz częściej pod‑
kreślają znaczenie przywództwa edukacyjnego, które wykracza poza ramy 
tradycyjnego administrowania. Dyrektor szkoły, będący jednocześnie lide‑
rem edukacyjnym, powinien postrzegać szkołę jako społeczność uczących 
się, dbać o  tworzenie inkluzyjnego i wspierającego środowiska edukacyj‑
nego oraz inicjować działania przeciwdziałające wykluczeniu społecznemu 
i marginalizacji uczniów. Jego rola polega także na tworzeniu warunków do 
skutecznego wdrażania dostosowań edukacyjnych oraz strategii wsparcia 
psychologiczno-pedagogicznego, zgodnych z  założeniami edukacji włą‑
czającej.

W niniejszym artykule szczególny nacisk położono na potrzebę syste‑
mowego podejścia do organizowania wsparcia dla uczniów z trudnościami 
w komunikacji językowej, zwłaszcza dzieci i młodzieży z afazją rozwojową – 
zaburzeniem o podłożu neurologicznym, które istotnie wpływa na rozwój 
mowy, myślenia i umiejętności społecznych. Uczniowie z tym zaburzeniem 
są szczególnie narażeni na izolację, niepowodzenia szkolne oraz niezrozu‑
mienie ze strony rówieśników i dorosłych. Tym bardziej istotna staje się rola 
dyrektora szkoły jako promotora rozwiązań organizacyjnych i metodycznych, 
umożliwiających tym uczniom pełne uczestnictwo w życiu edukacyjnym 
i społecznym szkoły.

W literaturze naukowej coraz częściej akcentuje się potrzebę spojrze‑
nia na dyrektora jako mentora, inicjatora zmian i promotora kultury inklu‑
zji – osoby, która z empatią i zaangażowaniem odpowiada na zróżnicowane 
potrzeby edukacyjne uczniów62. W obliczu wzrastającej liczby dzieci i mło‑
dzieży wymagających indywidualizacji nauczania, wsparcia emocjonalnego 
oraz specjalistycznej pomocy, rola dyrektora jako lidera procesu zmian staje 

61	 Ibidem, s. 10.
62	 J. Szempruch, J. Smyła, Dyrektor szkoły jako przywódca edukacyjny, „Konteksty Pedagogiczne” 

2020, nr 2(15), s. 69–84.
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się jeszcze bardziej znacząca. Niniejszy artykuł podejmuje próbę analizy 
roli dyrektora szkoły w kontekście budowania szkoły wspierającej i przeciw‑
działającej wykluczeniu. Szczególną uwagę poświęcono jego działaniom na 
rzecz uczniów z afazją rozwojową – poprzez adekwatne dostosowania eduka‑
cyjne, organizację efektywnego wsparcia psychologiczno‑pedagogicznego 
oraz promowanie rozwiązań sprzyjających ich integracji społecznej i emo‑
cjonalnej.

W części pierwszej przedstawiono teoretyczne i praktyczne ujęcie roli dy‑
rektora w świetle współczesnych wyzwań edukacyjnych. Część druga kon‑
centruje się na zagadnieniach związanych z budowaniem wizji szkoły oraz 
planowaniem zadań dydaktycznych, wychowawczych i opiekuńczych w opar‑
ciu o zasadę podmiotowości ucznia. Z kolei w trzeciej części omówiono dzia‑
łalność dyrektora jako inicjatora innowacji oraz lidera zmian, który dostrzega 
potrzebę ciągłego doskonalenia zarówno swojej praktyki, jak i pracy zespołu 
nauczycielskiego.

I.  POSTRZEGANIE ROLI DYREKTORA SZKOŁY
Odpowiedź na pytanie, kim jest i jaka jest rola dyrektora współczesnej szko‑
ły w Polsce, nie należy do łatwych ani jednoznacznych. W szerokim zbio‑
rze aktów prawnych zawarte są rozproszone zapisy, wskazujące na liczne 
i zróżnicowane zadania, jakie powinien realizować. Jednak próba zdefinio‑
wania pojęcia „dyrektor szkoły” wyłącznie przez pryzmat obowiązków for‑
malnych okazuje się trudna – nie zawsze prowadzi do spójnej, precyzyjnej 
i uniwersalnie zastosowalnej definicji63. Jego wiąże się z ogromną odpowie‑
dzialnością. Analiza zakresu obowiązków wskazuje, że obok decyzji admi‑
nistracyjnych czy finansowych, dyrektor podejmuje również liczne decyzje 
o charakterze prakseologicznym – takie, które nie mają charakteru wład‑
czego i nie są bezpośrednio ujęte w przepisach prawa administracyjnego. 
Ewolucja tej roli, widoczna szczególnie w ostatnich dekadach, przesuwa 
punkt ciężkości w stronę funkcji przywódczej. Zwraca na to uwagę Andreas 

63	 A. Jeżowski, J. Madalińska-Michalak, Dyrektor szkoły – koncepcje i wyzwania…, op. cit., s. 15.
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Schleicher w pracy poświęconej wyzwaniom edukacji w XXI wieku64. Choć 
obowiązujące ustawodawstwo wyznacza konkretne zadania dyrektora w róż‑
nych obszarach funkcjonowania szkoły, podejście czysto zadaniowe wydaje 
się dziś niewystarczające. W kontekście skutecznego kierowania placówką 
coraz większe znaczenie zyskuje pojęcie „roli” – rozumianej jako sposób 
pełnienia funkcji w zależności od kontekstu, potrzeb i celów edukacyjnych. 
W tym ujęciu dyrektorzy powinni koncentrować się nie tylko na formalnym 
autorytecie wynikającym z zajmowanego stanowiska, lecz także na budowa‑
niu relacji, inspirowaniu współpracowników, wspieraniu ich rozwoju zawo‑
dowego i własnego doskonalenia jako liderów. To właśnie rozwój osobisty, 
konsekwencja, empatia i umiejętność motywowania innych stanowią cechy 
skutecznego przywództwa65. Abraham Zaleznik wskazywał, że główną siłą 
napędową działań przywódców są cechy, takie jak: inspiracja, wizja, pasja, 
kreatywność i wyobraźnia. Przywódcy nie tylko reagują na potrzeby – oni 
je kreują. Oddziałują na swoje otoczenie, wpływając na zachodzące w nim 
procesy. Ich skuteczność polega również na umiejętności odczytywania emo‑
cji, empatycznym rozumieniu innych i budowaniu zaufania. To właśnie oni 
wytyczają kierunek, tworzą wizje i działają wspólnie z zespołem, inspirując 
go do realizacji ambitnych celów66.

Badania prowadzone w ramach projektu „The Effective Leadership and 
Pupil Outcomes Project” (2006–2009) w Wielkiej Brytanii potwierdzają, że 
dyrektor szkoły jest głównym źródłem przywództwa w placówce. Jego umie‑
jętność wpływania na zachowania pracowników ma zasadnicze znaczenie dla 
osiągania pozytywnych zmian i podnoszenia jakości pracy szkoły67. Wyniki 
badań wskazują także, że skuteczni liderzy edukacyjni przejawiają określony 

64	 A.  Schleicher, Schools for 21st‑Century Learners: Strong Leaders, Confident Teachers, 
Innovative Approaches. OECD Publishing, United States 2015.

65	 J. Madalińska-Michalak, Przywództwo w edukacji. Między teorią a praktyką, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2015, s. 208.

66	 A. Zaleznik, Managers and Leaders: Are They Different?, „Harvard Business Review Press” 
2004, t. 82, nr 1, s. 74–81.

67	 A. Jeżowski, J. Madalińska-Michalak, Dyrektor szkoły – koncepcje i wyzwania…, op. cit., 
s. 121.
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zestaw cech: kreatywność, kompetencję i otwartość na współpracę, orientację 
na wartości i dobro wspólne, elastyczność w działaniu i planowaniu, wysokie 
oczekiwania wobec siebie i innych, umiejętność budowania relacji opartych 
na zaufaniu, odporność emocjonalną i optymizm, gotowość do dzielenia się 
odpowiedzialnością i wspierania liderstwa nauczycielskiego. Cechy te tłuma‑
czą, dlaczego niektórzy dyrektorzy potrafią skutecznie działać nawet w trud‑
nych warunkach i tworzyć uczniom – także tym ze specjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi – realne możliwości rozwoju. Uczenie się – rozumiane jako 
proces ciągłego doskonalenia – jest nieodłącznym elementem stawania się 
liderem edukacyjnym. Dzięki niemu możliwe jest budowanie profesjonalnej 
samoświadomości oraz rozwijanie umiejętności niezbędnych w zarządzaniu 
zespołem, kierowaniu zmianą i budowaniu szkoły włączającej, odpowiada‑
jącej na potrzeby zróżnicowanej społeczności uczniowskiej.

Problematyka przywództwa w edukacji zyskała istotne znaczenie już pod 
koniec lat 70. XX wieku w USA, krajach Europy Zachodniej, Australii i Nowej 
Zelandii. Rozwój teorii organizacji i zarządzania oraz rosnące oczekiwania 
wobec systemów edukacyjnych skłoniły badaczy do refleksji nad znaczeniem 
roli dyrektora w procesach zmian i reform. Już pierwsze badania dowodziły, 
że przywództwo to niezbędny warunek skutecznej transformacji szkoły68. Dziś 
uznaje się, że w pracy dyrektora szkoły przywództwo i zarządzanie powinny 
się wzajemnie uzupełniać – tworzyć spójny system kompetencji i działań. 
Choć pojęcia te różnią się znaczeniem, ich integracja w codziennej praktyce 
decyduje o skuteczności szkoły w realizacji jej funkcji dydaktycznej, wycho‑
wawczej i opiekuńczej69. W literaturze przedmiotu jednoznacznie wskazu‑
je się, że – obok nauczyciela – to dyrektor szkoły ma największy wpływ na 
osiągnięcia edukacyjne uczniów70. Odpowiednio sprawowane przywództwo 

68	 W.B. Brookover, C. Beady, P. Flood, J. Schweitzer, J. Wisenbaker, School Social Systems and 
Student Achievement, „Schools Can Make a Difference”, New York Praeger 1979, t. 17, nr 2, 
s. 31–43.

69	 J. Madalińska-Michalak, Przywództwo w edukacji…, op. cit., s.181.
70	 R. Edmonds, Programs of School Improvement: An Overview, „Educational Leadership” 1982, 

nr 40(3), s. 4–11.
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umożliwia budowanie środowiska sprzyjającego uczeniu się, wspierającego 
rozwój ucznia – zarówno poznawczy, jak i emocjonalno-społeczny.

Współczesna szkoła, stojąc w obliczu licznych wyzwań – takich jak rosną‑
ca różnorodność społeczna, potrzeba edukacji włączającej, wsparcia uczniów 
z trudnościami komunikacyjnymi czy zagrożonych wykluczeniem – wyma‑
ga przywództwa rozumianego jako proces wspólny, angażujący nauczycieli, 
uczniów i rodziców. To właśnie dyrektor powinien tworzyć przestrzeń do 
współpracy, wzmacniać potencjał ludzi oraz wspierać twórcze rozwiązywa‑
nie problemów. Kierowanie szkołą to proces złożony, wymagający nie tylko 
wiedzy i kompetencji, ale też uważności na kontekst – społeczny, kulturowy 
i emocjonalny. Wincenty Okoń trafnie zauważył: „Cóż może być piękniejsze‑
go od planowania i realizacji postępu w szkole – i to przez samą szkołę, jej 
kierownictwo, grono nauczycielskie – z włączeniem do współpracy młodzieży 
szkolnej, rodziców oraz instytucji wspierających realizację celów edukacyj‑
nych?”71. Dyrektor szkoły, który dostrzega potencjał liderów wśród nauczycieli, 
uczniów czy rodziców – i potrafi ten potencjał wzmacniać – tworzy warunki 
do realnej zmiany. Tym samym przyczynia się do budowania szkoły otwartej, 
odpowiedzialnej społecznie i sprzyjającej rozwojowi każdego ucznia.

II.  TWORZENIE WIZJI SZKOŁY ORAZ PLANOWANIE 
ZADAŃ EDUKACYJNYCH I WYCHOWAWCZYCH
Współczesny dyrektor szkoły nie tylko zarządza instytucją edukacyjną, ale 
przede wszystkim pełni rolę lidera, który nadaje kierunek jej rozwojowi. 
Po omówieniu roli dyrektora jako lidera edukacyjnego warto przyjrzeć się 
bliżej jego zadaniom związanym z planowaniem oraz kształtowaniem wizji 
i misji szkoły. Dyrektor szkoły oddziałuje na wszystkie procesy zachodzące 
w placówce. Sprawuje nadzór pedagogiczny, zapewnia opiekę uczniom, dba 
o bezpieczeństwo podczas zajęć organizowanych przez szkołę lub placówkę, 
odpowiada za prawidłowy przebieg egzaminów, a także stwarza warunki do 
wzbogacania form działalności dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej. 

71	 W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Żak, Warszawa 1991, s. 46.
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Wieloaspektowa rola dyrektora – szczególnie w kontekście jego funkcji 
przywódczej – to duże i złożone wyzwanie. Tworzenie misji, wizji i kultury 
strategicznego myślenia, poprzez zwiększanie udziału nauczycieli i innych 
uczestników życia szkolnego w zarządzaniu szkołą, wpisuje się w jedną z klu‑
czowych funkcji kierowniczych, jaką jest planowanie. Funkcja ta współwy‑
stępuje z innymi elementami procesu kierowania, takimi jak organizowanie, 
przewodzenie i kontrolowanie.

Planowanie w szkole – obejmujące cele i wartości placówki – wiąże się 
przede wszystkim z formułowaniem jej misji. Pojęcie to bywa różnie definio‑
wane w literaturze. Według Andrzej K. Koźmińskiego misją organizacji jest 
to, „co organizacja proponuje otoczeniu, w zamian za zasilenia, które z niego 
otrzymuje”72. Z kolei Krzysztof Obłój i Maciej Trybuchowski opisują misję, 
jako ogólne stwierdzenie najważniejszych intencji, stanowiących fundament 
działania organizacji i kierujących jej przyszłością. Misja szkoły mówi o jej 
unikatowości – o tym, co ją wyróżnia spośród innych placówek73. Może być 
określana jako credo szkoły, manifest filozofii jej działania, a nawet – jak 
wskazuje Witold Kołodziejczyk – „deklaracja istnienia” czy swoisty kompas, 
który pokazuje kierunek rozwoju całej społeczności szkolnej74. Głównymi 
adresatami misji są uczniowie, jednak to nauczyciele muszą identyfikować 
się z jej treścią i aktywnie ją współtworzyć. Sama deklaracja nie wystarczy – 
nie zapewni spójnego działania, jeśli nie zostanie poprzedzona zaangażo‑
waniem całego zespołu75.

Wizja natomiast to obraz przyszłości – stan, do którego organizacja dąży, 
uwzględniając otoczenie, w jakim funkcjonuje. Określa to, co jest dla szkoły 
ważne i dokąd zmierza76.

72	 A.K. Koźmiński, Zarządzanie. Teoria i praktyka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 
2005, s. 42.

73	 K. Obłój, M. Trybuchowski, Strategia organizacji, PWE, Warszawa 2000, s. 166.
74	 W. Kołodziejczyk, Szkoła jako organizacja ucząca się, Wydawnictwo FRSE, Warszawa 

2007, s. 64
75	 J. Penc, Zarządzanie w warunkach globalizacji, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2008, s. 1050.
76	 M. Kostera, A.K. Koźmiński, K. Obłój, Zarządzanie. Teoria i praktyka, Wydawnictwo 

Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 393.
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W przeciwieństwie do misji, która wskazuje, jak osiągnąć cel, wizja od‑
powiada na pytanie, jaki cel chcemy osiągnąć? Dobrze sformułowana wizja 
motywuje nauczycieli, wywołuje pozytywne emocje i stanowi drogowskaz 
dla działania77. Coraz częściej pojęcie przywództwa utożsamiane jest właśnie 
z wizją. Jednak – jak zauważa John R. Schermerhorn – „to jednak nie wszyst‑
ko”. Przywództwo to także przekuwanie wizji w konkretne działania i rezul‑
taty78. Dyrektor szkoły jako lider powinien skoncentrować się na: określaniu 
kierunku – czyli formułowaniu porywającej wizji i misji, zgodnych z warto‑
ściami i potrzebami społeczności szkolnej; organizowaniu struktur i proce‑
sów – tak, by były one zgodne z założeniami wizji i wspierały jej realizację; 
delegowaniu odpowiedzialności – tworzeniu przestrzeni do współdecydowa‑
nia i wzmacnianiu poczucia wpływu nauczycieli na życie szkoły79. Aby sku‑
tecznie przekształcać wizję w realne rezultaty, warto kierować się zasadami:

1.	 kwestionuj proces – wspieraj innowacyjność i ludzi z pomysłami;
2.	 bądź entuzjastą – inspiruj innych do podzielania wspólnej wizji;
3.	 pomagaj innym działać – wspieraj pracę zespołową i rozwój współ‑

pracowników;
4.	 dawaj przykład – bądź wzorem postępowania;
5.	 doceniaj osiągnięcia – motywuj nie tylko umysły, ale i serca80.

Budowanie wizji szkoły może skłonić nauczycieli do nowego spojrzenia na 
jej możliwości rozwojowe i cele. Jak pokazują badania, skuteczni dyrektorzy 
uzgadniają cele działania z nauczycielami i wspólnie z nimi planują konkret‑
ne zadania prowadzące do ich realizacji. Wizja pomaga szkołom się rozwi‑
jać – niezależnie od punktu wyjścia – i nadaje im zdolność do generowania 
nowych jakości. Otwartość szkoły na zmiany i jej wizja w dużej mierze zależą 
od „pokładów wyobraźni” twórców tej wizji. Dyrektorzy, którzy skutecznie 

77	 J. Penc, Zarządzanie w warunkach…, op. cit., s. 1053.
78	 J.R. Schermerhorn, Zarządzanie. Kompendium wiedzy, Oficyna Wolters Kluwer Business, 

Warszawa 2008, s. 238–239.
79	 M. Michalak, Zarządzanie oświatą – teoria i praktyka, Impuls, Kraków 2006, s. 68–69.
80	 J.R. Schermerhorn, Zarządzanie…, op. cit., s. 238–239.
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pełnią rolę liderów, traktują jej budowanie jako wspólne zadanie – angażu‑
jące wszystkich, którzy mają wpływ na funkcjonowanie szkoły.

III.  PODEJMOWANIE INNOWACYJNYCH ROZWIĄZAŃ – 
PRZYKŁADY DOBRYCH PRAKTYK EDUKACYJNYCH
W kontekście tworzenia wizji szkoły i planowania jej działań edukacyjnych 
oraz wychowawczych istotnym elementem staje się poszukiwanie i wdrażanie 
innowacyjnych rozwiązań, które odpowiadają na zmieniające się potrzeby 
uczniów i społeczeństwa. Współczesna szkoła stoi przed koniecznością cią‑
głego doskonalenia swoich praktyk, szczególnie w odniesieniu do uczniów 
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Jedną z kluczowych grup wymagających przemyślanych i indywidualnych 
działań są uczniowie z trudnościami w komunikacji, w tym z afazją. Wspie‑
ranie ich rozwoju edukacyjnego, emocjonalnego i społecznego wymaga od 
szkoły nie tylko znajomości diagnozy, ale przede wszystkim otwartości na 
innowacyjność, elastyczność oraz gotowości do działania.

W ostatnich latach można zaobserwować coraz większe zainteresowanie 
tworzeniem w szkołach środowiska sprzyjającego komunikacji alternatyw‑
nej i wspomagającej (AAC)81. Coraz więcej placówek decyduje się na wdra‑
żanie systemów opartych na symbolach graficznych, które umieszczane 
są w przestrzeni szkoły – w klasach, łazienkach, stołówkach czy na koryta‑
rzach. Dzięki temu uczniowie z trudnościami językowymi zyskują większą 
samodzielność i poczucie bezpieczeństwa. W wielu szkołach powstają tak‑
że tablice do komunikacji alternatywnej oraz zestawy podręcznych symboli, 
z których uczniowie mogą korzystać podczas lekcji. Nauczyciele coraz czę‑
ściej sięgają po technologie informacyjno‑komunikacyjne (TIK), wspierają‑
ce rozwój języka i komunikacji. Wykorzystują aplikacje oraz gry edukacyjne, 
które pomagają uczniom z trudnościami w mówieniu rozwijać słownictwo, 

81	 B. Kaczmarek, A. Wojciechowska (red.), Autyzm i AAC – alternatywne i wspomagające 
sposoby porozumiewania się w edukacji osób z autyzmem, Oficyna Wydawnicza Impuls, 
Kraków 2020, rozdz. Studia przypadków, przykłady z praktyki terapeutycznej i edukacyjnej, 
pokazujące efektywność poszczególnych metod w różnych sytuacjach, s. 273–312.
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rozumieć tekst czy budować wypowiedzi. Przykładem może być aplikacja 
LetMeTalk – darmowy komunikator oparty na symbolach PCS, umożliwia‑
jący tworzenie wypowiedzi przez wybór obrazków. Do rozwijania słownictwa 
i struktur językowych wykorzystywane są również gry takie jak GCompris, 
oferujące ćwiczenia językowe, logiczne i komunikacyjne oraz aplikacje typu 
Pictello, które umożliwiają tworzenie opowieści obrazkowych z dźwiękiem, 
wspierając umiejętność budowania narracji. Stosowane są również progra‑
my umożliwiające alternatywne formy wypowiedzi – pisemne, graficzne lub 
nagrane – co umożliwia wyrażanie myśli i aktywny udział w zajęciach mimo 
ograniczeń językowych. Uczniowie mogą korzystać np. z Book Creator do 
tworzenia multimedialnych książek lub Explain Everything, które pozwala 
łączyć grafikę, nagrania głosowe i tekst w jednej wypowiedzi. Takie narzędzia 
nie tylko wspierają komunikację, ale również rozwijają kompetencje cyfrowe 
i zwiększają zaangażowanie uczniów w proces edukacyjny.

Coraz więcej szkół wdraża także podejścia coachingowe i mentoringowe 
w pracy z uczniami z trudnościami – oferując im nie tylko wsparcie eduka‑
cyjne, ale także emocjonalne. Nauczyciele uczą się rozpoznawać sygnały 
emocjonalne uczniów, budować autentyczne relacje oraz uwzględniać ich 
indywidualną perspektywę. Takie podejście wspiera całościowy rozwój ucznia, 
umożliwiając mu poczucie kompetencji i akceptacji.

Ważnym elementem innowacyjnych praktyk jest współpraca szkół z or‑
ganizacjami pozarządowymi i stowarzyszeniami działającymi na rzecz osób 
z niepełnosprawnościami. Dzięki temu możliwy jest dostęp do dodatkowego 
wsparcia oraz wymiana doświadczeń i zasobów. Przykładem takiego dzia‑
łania jest organizowanie Dnia Osób z Afazją Rozwojową, mającego na celu 
przybliżenie tematyki afazji uczniom, rodzicom i  nauczycielom poprzez 
warsztaty, spotkania ze specjalistami oraz zajęcia integracyjne. Warto rów‑
nież wspomnieć o  tworzeniu w  szkołach zespołów przywódczych, w  któ‑
rych – oprócz dyrektora – uczestniczą liderzy zespołów przedmiotowych 
oraz nauczyciele posiadający kompetencje z zakresu edukacji włączającej. 
Zespoły te wspólnie planują rozwój szkoły, reagują na pojawiające się po‑
trzeby uczniów i wdrażają innowacje organizacyjne. Tworzą nowe procedury 
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dostosowań, organizują szkolenia wewnętrzne dla kadry oraz prowadzą su‑
perwizje koleżeńskie.

Szkoły coraz częściej realizują projekty edukacyjne rozwijające umiejęt‑
ności komunikacyjne uczniów – jak warsztaty teatralne czy plastyczne – które 
uczą wyrażania emocji oraz współpracy. Takie działania wspierają integrację 
społeczną i budują więzi wśród uczniów. Innowacyjne rozwiązania w na‑
uczaniu stwarzają przestrzeń dla pełnego uczestnictwa uczniów w procesie 
edukacyjnym. Dobrym przykładem innowacji pedagogicznej skierowanej 
do uczniów z afazją jest program „afazJA – możeMY”82, oparty na holistycz‑
nym podejściu, uwzględniającym potrzeby uczniów, nauczycieli i rodziców. 
Podczas zajęć wykorzystywane są m.in. techniki sketchnotingu oraz dosto‑
sowanie przestrzeni edukacyjnej, co umożliwia lepsze przyswajanie wiedzy, 
zwiększa motywację uczniów do nauki i obniża poziom stresu.

Istotnym aspektem skutecznej pracy szkoły jest także systematyczne 
doskonalenie zawodowe nauczycieli. Dyrektor odgrywa w  tym procesie 
kluczową rolę poprzez planowanie i  organizowanie szkoleń, warsztatów 
metodycznych czy konferencji, podczas których nauczyciele nabywają wie‑
dzę i  praktyczne narzędzia do codziennej pracy. Wzmacnianiu rozwoju 
i  integracji systemowych rozwiązań sprzyja również współpraca dyrekto‑
rów w ramach sieci współpracy i samokształcenia. To przestrzeń, w której 
uczestnicy mogą skorzystać ze wsparcia merytorycznego i metodycznego, 
otrzymać dostosowaną do swoich potrzeb wiedzę. Połączenie wymiany do‑
świadczeń oraz wiedzy wnoszonej przez ekspertów podczas prowadzonych 
szkoleń bywa często inspiracją do tworzenia nowych rozwiązań, niestosowa‑
nych dotychczas przez dyrektorów w swoich placówkach. To właśnie dzięki 
takiej wymianie informacji i spostrzeżeń oraz wzajemnemu wspieraniu się, 
możliwe jest efektywne wdrażanie dobrych praktyk edukacyjnych. Udział 
dyrektora w sieci daje szkołom cenną szansę na bieżący kontakt z innymi 
placówkami, dzięki któremu poszerza się perspektywa, z  jakiej patrzy się 
na własne problemy i zasoby.

82	 https://wychodzimypozaschematy.pl/index.php/afazja/ (dostęp: 25 kwietnia 2025).
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Przywództwo edukacyjne dyrektora ma w tym procesie kluczowe zna‑
czenie. Od jego otwartości na innowacje, umiejętności wspierania nauczy‑
cieli oraz zdolności do organizowania pracy zespołu zależy, czy szkoła 
stanie się miejscem realnego wsparcia dla każdego ucznia. Dyrektorzy, 
którzy inspirują nauczycieli, stwarzają warunki do rozwoju zawodowego 
i dzielenia się doświadczeniem, budują kulturę szkoły opartą na inkluzji, 
empatii i profesjonalizmie. Jako liderzy edukacyjni pełnią rolę inicjato‑
rów i koordynatorów działań, które sprzyjają tworzeniu środowiska edu‑
kacyjnego otwartego na różnorodność i aktywne uczestnictwo wszystkich 
uczniów w życiu szkoły.

ZAKOŃCZENIE
Jednym z głównych celów niniejszego artykułu było ukazanie złożonej na‑
tury pracy dyrektora współczesnej szkoły – jej uwarunkowań, wyzwań oraz 
znaczenia przywództwa edukacyjnego w kontekście dynamicznych prze‑
mian społecznych, kulturowych i edukacyjnych. Dyrektor nie pełni już jedy‑
nie funkcji administratora czy menedżera – coraz częściej staje się liderem, 
strategiem, moderatorem zmian, a przede wszystkim osobą odpowiedzial‑
ną za tworzenie środowiska sprzyjającego rozwojowi wszystkich członków 
społeczności szkolnej.

Pełnienie funkcji dyrektora to zadanie wielowymiarowe, wymagające 
łączenia ról organizatora, opiekuna, mediatora, edukatora, rzecznika idei 
włączającej oraz promotora innowacji. Każda z tych ról stawia określone 
wymagania – zarówno w zakresie cech osobowościowych, jak i kompetencji: 
interpersonalnych, organizacyjnych, prawnych oraz społecznych. Dyrektor 
musi być elastyczny, refleksyjny i doskonale zorientowany w przepisach 
oświatowych, a także umiejętnie zarządzać czasem, zespołem i zasobami 
materialnymi. Dodatkowo powinien być wrażliwy na zmieniające się uwarun‑
kowania społeczne, ekonomiczne i polityczne, które mają istotny wpływ na 
funkcjonowanie szkoły. Współczesne przywództwo edukacyjne to jednak coś 
więcej niż skuteczne zarządzanie. To przede wszystkim gotowość do bycia 
liderem zmiany – osobą, która potrafi zidentyfikować potrzeby społeczności 
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szkolnej i konsekwentnie wdrażać działania służące jej rozwojowi. Szczegól‑
nie ważne staje się dziś budowanie szkoły inkluzyjnej – otwartej na różnorod‑
ność, wspierającej uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym 
uczniów z afazją. Rola dyrektora w tym procesie jest nie do przecenienia – to 
on inicjuje zmiany, tworzy zespoły wsparcia, dba o rozwój kompetencji kadry 
pedagogicznej i nadaje kierunek całej placówce. Przykłady innowacyjnych 
działań podejmowanych przez szkoły pokazują, że możliwe jest skuteczne łą‑
czenie przywództwa pedagogicznego z wdrażaniem nowoczesnych rozwiązań 
organizacyjnych i edukacyjnych. To właśnie dyrektor – jako lider wspólnoty 
szkolnej – decyduje o tym, czy szkoła stanie się przestrzenią rzeczywistego 
włączenia, empatii i zrozumienia dla każdego ucznia, niezależnie od jego po‑
trzeb i możliwości.

Podsumowując, kierowanie szkołą w dzisiejszych realiach to wyzwanie, 
ale jednocześnie szansa na realny wpływ na jakość edukacji. Dyrektor, który 
potrafi zintegrować różnorodne aspekty swojej pracy – administracyjny, pe‑
dagogiczny, społeczny i liderski – staje się gwarantem pozytywnych zmian, 
prowadzących do budowy szkoły nowoczesnej, inkluzyjneji przyjaznej dla 
wszystkich. Tylko takie podejście pozwoli sprostać wyzwaniom współcze‑
sności i umożliwi kształtowanie szkoły przyszłości – odpowiedzialnej, re‑
fleksyjnej i zaangażowanej w rozwój każdego ucznia.
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SUMMARY
The article explores the role of the school principal as an educational leader, 
change agent, and creator of a development‑friendly environment for all 
students. It highlights the importance of the school’s vision and mission as 
tools for strategic planning and organizational culture-building. Special at‑
tention is given to innovative practices supporting students with special edu‑
cational needs, including those with aphasia. The article presents examples 
of good practices such as alternative communication, the use of ICT tools, 
and the formation of leadership teams. It emphasizes the principal’s role in 
implementing inclusive and modern solutions in schools.
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DORADZTWO ZAWODOWE JAKO NARZĘDZIE 
INKLUZJI SPOŁECZNEJ: WSPIERANIE UCZNIÓW ZE 
ZRÓŻNICOWANYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI, 
W TYM Z AFAZJĄ, W WYBORZE ŚCIEŻKI KARIERY
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84	 G. Kucharczyk, Edukacja włączająca – co to jest i jakie ma zalety w szkole?, https://zssio.com.
pl/edukacja-wlaczajaca-co-to-jest-i-jakie-ma-zalety-w-szkole (dostęp: 16 marca 2025).
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STRESZCZENIE
Artykuł odnosi się do zagadnień związanych z rolą doradztwa zawodowe‑
go w procesie inkluzji społecznej uczniów ze zróżnicowanymi potrzebami 
edukacyjnymi, w tym z afazją, mającym na celu wspieranie ich w wyborze 
ścieżki edukacyjno‑zawodowej i przeciwdziałanie wykluczeniu społeczne‑
mu. Indywidualne podejście, uwzględniające mocne strony i wyzwania każ‑
dego ucznia, jest niezbędne dla skuteczności tego procesu. Wykorzystanie 
nowoczesnych technologii oraz metod aktywizujących zwiększa dostępność 
i atrakcyjność doradzania. Dalsze badania i wymiana doświadczeń pozwolą 
na doskonalenie metod wspierających samodzielność zawodową i społeczną 
tej grupy uczniów.

WPROWADZENIE
Współczesne podejście do edukacji, określane mianem edukacji włączają‑
cej, kładzie nacisk na zapewnienie równych szans edukacyjnych wszystkim 
uczniom, niezależnie od ich indywidualnych potrzeb, barier i  potencja‑
łu84. Koncepcja ta opiera się na dostosowaniu środowiska szkolnego do jed‑
nostkowych, specyficznych wymagań każdego dziecka, uwzględniając uczniów 
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z różnorodnymi niepełnosprawnościami, trudnościami w uczeniu się oraz 
innymi ograniczeniami. W praktyce edukacja włączająca umożliwia naukę 
w tej samej klasie uczniom o zróżnicowanych potrzebach, co sprzyja nie tylko 
rozwojowi ich wiedzy, ale także doskonaleniu kompetencji społecznych i em‑
patii otoczenia85. Kluczowymi cechami tego podejścia są indywidualizacja na‑
uczania oraz pełna integracja uczniów o różnych potrzebach edukacyjnych, co 
wynika z przekonania, że każde dziecko ma prawo do edukacji w swojej lokal‑
nej szkole, w gronie rówieśników86. Celem jest eliminacja barier i stereotypów 
związanych z niepełnosprawnością oraz dostosowanie programów edukacyj‑
nych do możliwości i potrzeb każdego młodego człowieka87. Niniejszy artykuł 
ukazuje rolę doradztwa zawodowego w kontekście wspierania uczniów ze 
zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi, w tym z afazją w szkołach ponad‑
podstawowych, omawia psychologiczno‑pedagogiczne aspekty dostosowań 
edukacyjnych, czynniki ochronne w doradztwie zawodowym, mające wpływ 
na proces doradczy i funkcjonowanie społeczne, jak również metody i narzę‑
dzia, w tym nowoczesne technologie, wspierające uczniów w tym zakresie.

I.  ROLA DORADZTWA ZAWODOWEGO W KSZTAŁTOWANIU 
INKLUZYJNEJ PRZYSZŁOŚCI EDUKACYJNEJ
W kontekście edukacji inkluzyjnej doradztwo zawodowe odgrywa niezwykle 
istotną rolę. Kluczowym zadaniem jest wspieranie uczniów ze zróżnicowa‑
nymi potrzebami edukacyjnymi w procesie podejmowania decyzji dotyczą‑
cych ich ścieżki edukacyjno-zawodowej. Efektywne działania w tym zakresie 
(nakierowane na rozpoznanie i urzeczywistnienie potencjału), realizowane 
w ramach edukacji włączającej, zapewniają pełne uczestnictwo wszystkim 
uczniom, niezależnie od ich płci, statusu społecznego i ekonomicznego, rasy 

85	 Ibidem.
86	 Ibidem.
87	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w edukacji włączającej, 

Ośrodek Rozwoju Edukacji, Podkarpackie Centrum Edukacji Nauczycieli, Rzeszów 2018, 
https://ore.edu.pl/wp-content/plugins/download-attachments/includes/download.
php?id=23702 (dostęp: 17 marca 2025).
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czy miejsca zamieszkania88. Celem jest usunięcie wszelkich przeszkód utrud‑
niających wspólne uczenie się i rozwój, a także przemiana szkół w placówki 
elastycznie reagujące na indywidualne potrzeby każdego ucznia89, gdzie 
młodzi ludzie uzyskają również wsparcie doradcze, pomoc w trafnym roz‑
poznaniu swoich zasobów90 i orientację w świecie zawodów91.

Odpowiednie wsparcie w tym zakresie ma znaczący wpływ na przeciw‑
działanie wykluczeniu społecznemu i izolacji ze względu na niepełnospraw‑
ność i inne trudności w obszarze zdrowia i społecznego funkcjonowania. 
Moment wyboru ścieżki edukacyjnej i zawodowej ma długofalowe konse‑
kwencje dla młodzieży92, dlatego świadome podejmowanie decyzji przekłada 
się na lepszy start zawodowy i większą aktywność zawodową w przyszłości93. 
Wykluczenie społeczne jest definiowane jako niemożność uczestniczenia 
w pełni w życiu społeczno-zawodowym94; przeciwdziałanie temu zjawisku 
polega na udzielaniu pomocy odpowiadającej potrzebom i oczekiwaniom 
tych jednostek, które nie są w stanie samodzielnie pokonać różnych ba‑
rier i problemów społecznych95. Doradztwo zawodowe, poprzez spojrzenie 
w przyszłość i szukanie tego, co cenne i mające znaczenie z punktu widzenia 
pełnego pasji życia, może odgrywać istotną rolę w kreowaniu postaw pro‑
społecznych, ustalaniu celów zawodowych i odkrywaniu nowych perspek‑
tyw na aktywność zawodową. W obliczu zagrożeń, z jakimi mierzą się młode 
osoby (podejmowanie ryzykownych zachowań, uzależnienia itp.), może być 
to czynnik motywujący do działania i zarazem ochronny, przekierowujący 

88	 Ibidem.
89	 Ibidem.
90	 D. Pisula, Poradnictwo kariery przez całe życie, Krajowy Ośrodek Wspierania Edukacji 

Zawodowej i Ustawicznej, Warszawa 2009.
91	 M.  Górczyński, Czy szkolne doradztwo zawodowe potrzebuje informacji o  zawodach? 

„Edukacja ustawiczna dorosłych” 2018, nr 3, s. 55–63.
92	 Ibidem.
93	 Ibidem.
94	 Poradnik dotyczący realizacji wsparcia dla osób wykluczonych społecznie oraz zagrożonych 

wykluczeniem społecznym w ramach Programu Operacyjnego Kapitał Ludzki,, Warszawa 2010.
95	 Ibidem.
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uwagę na obszar zainteresowań i pasji96. Rozwijane i wzmacniane w procesie 
doradztwa zawodowego mogą być także m.in.: ciekawość poznawcza, spraw‑
czość, inteligencja, zdolność uczenia się, konstruowanie planów i ustalanie 
celów życiowych oraz umiejętności społeczne97.

Rola doradcy zawodowego w pracy z uczniami ze zróżnicowanymi po‑
trzebami edukacyjnymi jest kluczowa dla zapewnienia im równych szans 
w wyborze ścieżki kariery. Nauczyciele w edukacji inkluzyjnej, w tym do‑
radcy zawodowi, muszą posiadać kompetencje z zakresu pedagogiki spe‑
cjalnej i umiejętność elastycznego reagowania na różne sytuacje w grupie 
uczniów98. Tworzenie właściwej atmosfery w szkole, wspieranie procesu 
uczenia się każdego ucznia w jego indywidualnym tempie, organizowanie 
systemu rozpoznawania potrzeb i możliwości wszystkich uczniów oraz budo‑
wanie pozytywnych relacji z rodzicami to wyzwania, którym muszą sprostać 
doradcy zawodowi w ramach edukacji włączającej99. Czynności w zakresie 
doradztwa obejmują: przeprowadzanie rozmów doradczych, diagnozowanie, 
wskazywanie źródeł informacji oraz stosowanie programów edukacyjnych do‑
tyczących planowania rozwoju zawodowego, w kontekście dostosowań do spe‑
cyficznych potrzeb uczniów100. Doradca zawodowy systematycznie rozpoznaje 
zapotrzebowanie uczniów na działania związane z doradztwem zawodowym, 
prowadzi zajęcia z tego zakresu oraz współpracuje z innymi nauczycielami, 
rodzicami, a także instytucjami i firmami z otoczenia społecznego101. W przy‑
padku uczniów ze SPE doradca zawodowy powinien zwracać szczególną 

96	 D. Macander, Profilaktyka uzależnień w szkole, 07/10/2014, https://www.profnet.org.
pl/profilaktyka-uzaleznien-w-szkole/ (dostęp: 11 marca 2025); S. Wawrzyniak, Rola 
współczesnej szkoły w zakresie profilaktyki uzależnień od substancji szkodliwych [The Role 
of Modern School in the Area of Prevention Dependence on Harmful Substances], „Studia 
Edukacyjne” 2020 nr 59, s. 151–172.

97	 A.  Borkowska, Czynniki ryzyka i  czynniki chroniące, https://madraochrona.pl/strefa-
specjalisty/czynniki-ryzyka-i-czynniki-chroniace/ (dostęp: 17 marca 2025).

98	 G. Kucharczyk, Edukacja włączająca…, op. cit.
99	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.
100	 D. Pisula, Poradnictwo kariery…, op. cit.
101	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.
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uwagę na rozpoznanie ich specyficznych potrzeb edukacyjnych i rozwojowych 
oraz możliwości, zwłaszcza w kontekście ich ograniczeń psychofizycznych102.

II.  PSYCHOLOGICZNO‑PEDAGOGICZNE ASPEKTY DOSTOSOWAŃ 
EDUKACYJNYCH W DORADZTWIE ZAWODOWYM UCZNIÓW 
ZE ZRÓŻNICOWANYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI
Uczniowie ze SPE w szkołach ponadpodstawowych w Polsce stanowią różno‑
rodną grupę, obejmującą między innymi uczniów z niepełnosprawnością in‑
telektualną, niewidomych i słabowidzących, niesłyszących i słabosłyszących, 
z niepełnosprawnością ruchową, z afazją, z autyzmem, z zespołem Aspergera, 
z niepełnosprawnościami sprzężonymi, z ADHD, z poważnymi zaburzeniami 
w komunikowaniu się, ze specyficznymi trudnościami w uczeniu się, niedo‑
stosowanych społecznie, zagrożonych niedostosowaniem społecznym oraz 
uczniów wybitnie zdolnych103.

Charakterystyka uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest 
złożona. Młode osoby z niepełnosprawnością intelektualną mogą wykazywać 
brak samodzielności, trudności w analizie i syntezie, zaburzenia orientacji 
przestrzennej, niższą sprawność grafomotoryczną oraz większą niestałość 
emocjonalną104. Uczniowie z ADHD często mają trudności z koncentracją 
uwagi, impulsywnością i nadmierną ruchliwością, uczniowie z poważnymi 
zaburzeniami w komunikowaniu się mogą mieć trudności z ekspresją języ‑
kową lub rozumieniem mowy, zaś uczniowie ze specyficznymi trudnościami 
w uczeniu się, takimi jak dysleksja, dysgrafia czy dysortografia, mogą mieć 
problemy z czytaniem, pisaniem i ortografią.

102	 A. Tyniec, Kariera szkolna i zawodowa uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 
Wsparcie szkoły w realizacji zadań z zakresu doradztwa zawodowego, https://zpe.gov.
pl/a/kariera-szkolna-i-zawodowa-uczniow-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi-
wsparcie-szkoly-w-realizacji-zadan-z-zakresu-doradztwa-zawodowego/DhEucCJ1Q 
(dostęp: 11 marca 2025).

103	 Uczeń ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w polskim systemie oświaty, https://gliwice.
znp.edu.pl/%E2%80%A2uczen-ze-specjalnymi-potrzebami-edukacyjnymi-w-polskim-
systemie-oswiaty/ (dostęp: 11 marca 2025).

104	 Ibidem.
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Afazja, będąca nabytym lub rozwojowym zaburzeniem komunikacji ję‑
zykowej, znacząco wpływa na zdolność jednostki do rozumienia i/lub two‑
rzenia mowy105. W kontekście planowania kariery zawodowej uczniowie ci 
mogą napotykać unikalne bariery, które wymagają specjalistycznej wiedzy 
i dostosowanych metod pracy ze strony doradców zawodowych106. Wczesne 
rozpoznanie potencjału i możliwości psychofizycznych uczniów z afazją jest 
kluczowe, aby móc efektywnie wspierać ich w wyborze dalszej drogi eduka‑
cji i zawodu107. Proces doradczy powinien być w pełni zindywidualizowany, 
uwzględniając specyfikę każdego ucznia, jego mocne strony oraz wyzwania 
wynikające z afazji108. Uczniowie niedostosowani społecznie lub zagrożeni 
niedostosowaniem społecznym mogą wykazywać zaburzenia zachowania 
i emocji, natomiast uczniowie wybitnie zdolni wymagają ciągłego stymulo‑
wania ich potencjału i rozwijania zainteresowań109.

Proces podejmowania decyzji zawodowych przez uczniów ze zróżnico‑
wanymi potrzebami edukacyjnymi napotyka szereg barier. Problemy w za‑
kresie  analizy, syntezy, abstrahowania i  wnioskowania mogą utrudniać 
zrozumienie złożonych informacji o zawodach i ścieżkach kariery110. Niska 
samoocena i brak wiary we własne możliwości mogą ograniczać aspiracje 
zawodowe uczniów111. Impulsywność i trudności z planowaniem mogą pro‑
wadzić do podejmowania pochopnych decyzji bez głębszej refleksji112, nato‑
miast zaburzenia uwagi i organizacji mogą być przeszkodą w pozyskiwaniu, 

105	 I.  Daniel, Uczeń z  afazją w  szkole  – propozycje dostosowań wymagań edukacyjnych, 
https://pedagogika-specjalna.edu.pl/logopedia/uczen-z-afazja-w-szkole/ (dostęp: 
7 kwietnia 2025).

106	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.
107	 A. Tyniec, Kariera szkolna i zawodowa…, op. cit.
108	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.
109	 Uczeń ze specjalnymi potrzebami, czyli kto? https://www.fundacjaprofil.pl/uczen-ze-

specjalnymi-potrzebami-czyli-kto/ (dostęp: 11 marca 2025).
110	 Jak organizować edukację uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Przewodnik, 

Warszawa 2010 https://www.oke.krakow.pl/inf/filedata/files/Jak%20organizowa%E6%20
edukacj%EA.pdf (dostęp: 11 marca 2025).

111	 A. Derleta, Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, https://psp28radom.
szkolnastrona.pl/index.php?c=article&id=298 (dostęp: 18 marca 2025).

112	 Ibidem.
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analizowaniu i przetwarzaniu informacji niezbędnych do podjęcia świa‑
domego wyboru113. Przeszkodą mogą być także problemy w komunikacji, 
zarówno ustnej, jak i pisemnej, które mogą komplikować rozmowy z dorad‑
cami zawodowymi czy utrudniać przyswajanie materiałów informacyjnych114. 
W doradztwie zawodowym koncentrujemy się na zasobach ucznia, dlatego 
pomimo trudności wyzwań komunikacyjnych uczniów z afazją często po‑
siadają oni znaczące mocne strony w innych obszarach funkcjonowania115, 
mogą charakteryzować się dobrze rozwiniętymi zdolnościami logicznego 
myślenia oraz wyobraźnią przestrzenną116. W procesie doradczym, znając 
trudności uczniów z afazją (np.: w postaci samodzielnego wypowiadania 
się i gramatycznego pisania, rozumienia zadawanych pytań i przeczyta‑
nych treści, myślenia abstrakcyjnego, myślenia przyczynowo-skutkowego, 
uogólniania informacji, klasyfikowania pojęć oraz selekcji istotnych tre‑
ści z dłuższych tekstów117) można dokonać adaptacji tradycyjnych metod 
i materiałów z doradztwa zawodowego, aby zapewnić ich dostępność i zro‑
zumiałość dla nich. Stąd kluczowe wydaje się rozpoznanie specyficznych 
potrzeb edukacyjnych i rozwojowych oraz możliwości konkretnego ucznia, 
zwłaszcza w kontekście jego ograniczeń psychofizycznych, aby optymal‑
nie dostosować proces doradztwa zawodowego118. Biorąc pod uwagę afazję, 
ważne jest również uwzględnienie indywidualnych różnic w nasileniu i jej 
typie u poszczególnych uczniów. W przypadku afazji ruchowej (ekspresyj‑
nej), głównym problemem są trudności w artykułowaniu mowy, podczas 
gdy rozumienie języka jest zazwyczaj względnie zachowane. Z kolei w afazji 
czuciowej (percepcyjnej), podstawową trudność stanowi rozumienie mowy, 

113	 Ibidem.
114	 Ibidem.
115	 G. Dziadkowiec, Doradztwo zawodowe w kontekście pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami 

edukacyjnymi, https://www.kuratorium.lodz.pl/wp-content/uploads/2023/03/doradztwo-
zawodowe-spe-3.pdf (dostęp: 10 marca 2025).

116	 D.  Harężlak, Program indywidualnych zajęć rewalidacyjnych dla uczennicy z  afazją, 
https://pedagogika-specjalna.edu.pl/rewalidacja/program-indywidualnych-zajec-
rewalidacyjnych-2/ (dostęp: 17 marca 2025).

117	 I. Daniel, Uczeń z afazją w szkole…, op. cit.
118	 A. Tyniec, Kariera szkolna i zawodowa…, op. cit.
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co w konsekwencji wpływa również na zdolność mówienia119. Rozróżnienie 
między tymi typami afazji jest istotne, ponieważ mogą one wymagać nieco 
odmiennych strategii wsparcia w procesie doradztwa zawodowego.

Poniżej przedstawiam charakterystykę uczniów z afazją z punktu widzenia 
mocnych i słabych stron w odniesieniu do procesu doradztwa zawodowego.

Tabela 1. Charakterystyka uczniów z afazją – mocne strony i wyzwania120

Obszar Charakterystyka/Opis Implikacje dla doradztwa 
zawodowego

Komunikacja Trudności w rozumieniu i/lub two-
rzeniu mowy, ubogie słownictwo, 
problemy z gramatyką i składnią, 
trudności w  czytaniu i  pisaniu, 
wolne tempo wypowiedzi.

Konieczność stosowania metod wi-
zualnych i komunikacji wspomaga-
jącej, uproszczony język, wydłużony 
czas na wypowiedź, akceptowanie 
komunikacji niewerbalnej.

Funkcje 
poznawcze

Trudności w rozumieniu pojęć abs-
trakcyjnych, myśleniu logicznym 
i  przyczynowo-skutkowym, pro-
blemy z pamięcią i koncentracją 
uwagi, wolne tempo przetwarza-
nia informacji.

Dzielenie zadań na mniejsze czę-
ści, częste powtórki, konkretne 
przykłady, unikanie abstrakcyj-
nych terminów.

Emocje 
i zachowanie

Możliwa labilność emocjonalna, 
frustracja wynikająca z trudności 
komunikacyjnych, apatia lub nad-
pobudliwość.

Budowanie pozytywnej relacji, 
cierpliwość, wsparcie emocjonal-
ne, wzmacnianie poczucia własnej 
wartości.

119	 K. Trembaczowska-Brom, J. Błażejewska-Ziora, D. Garncarczyk, A. Neffe, I. Węgrzyn, 
O  co chodzi z  tą afazją? Instrukcja obsługi modelu innowacji afazJA  –  możeMY dla 
uczniów z niedokształceniem mowy o typie afazji na II etapie edukacji – przewodnik dla 
nauczycieli, https://popojutrze2.pl/innowacje/nabor%202/149%20-%20AfazJA-%20
mo%C5%BCeMY/O_co_chodzi%20z%20  t%C4%85%20afazj%C4%85_Instrukcja%20
obs%C5%82ugii%20modelu%20innowacji_poradnik.pdf (dostęp: 19 marca 2025).

120	 Por. J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.; I. Daniel, Uczeń z afazją 
w szkole…, op. cit.
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Obszar Charakterystyka/Opis Implikacje dla doradztwa 
zawodowego

Mocne strony Zdolności logicznego myślenia, 
wyobraźnia przestrzenna, umie-
jętność wnioskowania (często za-
chowane).

Koncentrowanie się na mocnych 
stronach, poszukiwanie zawodów, 
które je wykorzystują, budowanie 
pewności siebie.

W kontekście działań doradczych istotne jest identyfikowanie i wzmacnianie 
czynników ochronnych, które mogą zapobiegać wykluczeniu społecznemu 
wśród uczniów ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Indywidualne 
czynniki ochronne obejmują: wysoki poziom inteligencji, zdolność uczenia 
się, posiadanie celów życiowych i aspiracji edukacyjnych, rozwinięte umie‑
jętności społeczne oraz poczucie własnej wartości121. Kluczową rolę odgrywa 
silna więź z rodzicami, ich zaangażowanie w życie dziecka oraz wsparcie ze 
strony całej rodziny122, a w kontekście szkolnym: poczucie przynależności 
do społeczności, pozytywny klimat placówki i wsparcie nauczycieli123, jak 
również wdrażanie skutecznych programów profilaktycznych, które uwzględ‑
niają czynniki chroniące i czynniki ryzyka124. Pozytywna postawa i troska ze 
strony dorosłych zwiększają szansę, że młody człowiek w trudnej sytuacji 
poprosi o pomoc125. Rozwijanie zainteresowań i pasji uczniów oraz promo‑
wanie właściwych wzorców zachowania również stanowią istotne elementy 
profilaktyki126.

Poniżej przedstawiono zebrane czynniki ochronne w doradztwie zawo‑
dowym w układzie tabelarycznym.

121	 A. Borkowska, Czynniki ryzyka…, op. cit.
122	 Ibidem.
123	 Ibidem.
124	 M. Łoś, A. Hawrot, Jak badać szkolne czynniki ryzyka i ochrony?, Instytut Profilaktyki 

Zintegrowanej, Warszawa 2017.
125	 S. Wawrzyniak, Rola współczesnej szkoły w zakresie profilaktyki uzależnień od substancji 

szkodliwych [The Role of Modern School in the Area of Prevention Dependence on Harmful 
Substances], „Studia Edukacyjne” 2020, nr 59, s. 151–172.

126	 Ibidem.
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Tabela 2. Czynniki ochronne w doradztwie zawodowym, mające wpływ na proces do-

radczy i funkcjonowanie społeczne127

Typ czynnika Opis czynników Źródła

Indywidualne Wysoka inteligencja i  zdolność 
uczenia się

Posiadanie celów życiowych i aspi-
racji edukacyjnych

Rodzinne Silna więź z rodzicami Zaangażowanie rodziców w życie 
dziecka

Szkolne Poczucie przynależności do szkoły Pozytywny klimat szkoły, wsparcie 
nauczycieli i wychowawców

III.  METODY I NARZĘDZIA WSPIERAJĄCE 
UCZNIÓW ZE ZRÓŻNICOWANYMI POTRZEBAMI 
EDUKACYJNYMI W DORADZTWIE ZAWODOWYM
Indywidualizacja procesu doradztwa zawodowego jest kluczowym elemen‑
tem pracy z uczniami ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Zarówno 
przepisy prawa, jak i zasady pedagogiczne podkreślają konieczność dostoso‑
wania treści, metod i organizacji nauczania do możliwości psychofizycznych 
uczniów128. Doradca zawodowy odgrywa centralną rolę w tym procesie, sys‑
tematycznie diagnozując zapotrzebowanie uczniów na działania związane 
z realizacją doradztwa zawodowego i zapewniając im wsparcie w zakresie 
eksploracji kariery i planowania ścieżki zawodowej129. Tworzenie Indywidual‑
nych Programów Edukacyjno‑Terapeutycznych (IPET), opartych na rzetelnych 
ocenach psychologiczno-pedagogicznych, jest niezbędne, aby uwzględnić 
specyficzne potrzeby każdego ucznia, w tym także w obszarze doradztwa 

127	 A. Borkowska, Czynniki ryzyka…, op. cit.
128	 J. Rafał-Łuniewska, Uczeń ze specjalnymi potrzebami…, op. cit.
129	 Indywidualizacja pracy z uczniami Prawne podstawy indywidualizacji nauczania https://

zszwolow.edupage.org/a/pomoc-psychologiczno-pedagogiczna?eqa=dGV4dD10ZXh0L3R‑
leHQzJnN1YnBhZ2U9MiZza2dkeWVhcj0yMDI0 (dostęp: 8 marca 2025).
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zawodowego130. Dokładna analiza dokumentacji ucznia, w tym opinii i orze‑
czeń, oraz obserwacja jego funkcjonowania w różnych środowiskach (szkol‑
nym, rodzinnym, rówieśniczym) stanowią fundament do zrozumienia jego 
indywidualnych potrzeb i dostosowania do nich procesu doradztwa zawo‑
dowego131. Skuteczne doradztwo zawodowe dla tej grupy uczniów wyma‑
ga elastycznych i adaptacyjnych strategii, które uwzględniają ich unikalne 
style uczenia się, wyzwania i aspiracje, a także bliskiej współpracy między 
nauczycielami, specjalistami szkolnymi i rodzicami, aby stworzyć spójny 
i kompleksowy plan wsparcia.

W pracy doradcy zawodowego z uczniami o zróżnicowanych potrzebach 
edukacyjnych kluczowe jest stosowanie różnych metod aktywizujących. Me‑
toda projektu, polegająca na angażowaniu uczniów w praktyczne zadania 
związane z różnymi zawodami, może być niezwykle efektywna w rozwijaniu 
ich zainteresowań i umiejętności. Coaching i mentoring, jako metody wspie‑
rające rozwój osobisty i zawodowy, pomagają uczniom budować samoświa‑
domość, odpowiedzialność i wiarę we własne możliwości. Dialog sokratejski, 
oparty na zadawaniu pytań skłaniających do refleksji, może pomóc uczniom 
w odkrywaniu własnych odpowiedzi dotyczących ich preferencji zawodowych 
i wartości132. Metody te, angażując emocje i intelekt uczniów, prowadzą nie 
tylko do rozwiązania konkretnych problemów związanych z wyborem kariery, 
ale także do trwałej zmiany w sposobie myślenia o sobie i swoich możliwo‑
ściach133. Wykorzystanie metod aktywizujących sprzyja bardziej spersonalizo‑
wanemu i doświadczalnemu podejściu do doradztwa zawodowego, co jest 

130	 M. Politańska, Indywidualizacja pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi – dostosowanie warunków kształcenia, https://ore.edu.pl/wp-content/uploads/phoca‑
download/pracownie/indywidualizacja-pracy-z-uczniami-m.-politanska_1.pdf (dostęp: 
1 marca 2025).

131	 G. Dziadkowiec, Doradztwo zawodowe…, op. cit.
132	 J. Passmore, K. Jastrzębska, Tworzenie kultury coachingowej, ścieżka rozwoju organizacyjnego, 

„Coaching Review” 2011, nr 1(3) s. 89–101, https://repozytorium.kozminski.edu.pl/pl/
system/files/Passmore2011.pdf (dostęp: 11 marca 2025).

133	 D. Pisula, Poradnictwo kariery…, op. cit.
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szczególnie ważne w pracy z uczniami o różnorodnych stylach uczenia się 
i poziomach zaangażowania.

Nowoczesne technologie oferują szeroki wachlarz narzędzi wspierających 
doradztwo zawodowe uczniów ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi. 
Platformy edukacyjne, aplikacje mobilne, wirtualna rzeczywistość (VR) oraz 
symulacje zawodowe mogą uczynić proces eksploracji kariery bardziej anga‑
żującym, dostępnym i spersonalizowanym134. Technologie asystujące, takie 
jak czytniki ekranu czy programy do rozpoznawania mowy, są nieocenione 
dla uczniów z dysfunkcjami wzroku czy dysleksją, umożliwiając im dostęp do 
materiałów edukacyjnych w optymalny dla nich sposób135. Testy i kwestio‑
nariusze online pomagają w samoocenie predyspozycji zawodowych, a sesje 
coachingowe i webinary online zwiększają dostępność wsparcia doradczego136. 
Wirtualna rzeczywistość i symulacje zawodowe pozwalają uczniom na im‑
mersyjne doświadczenie różnych środowisk pracy, co może być szczególnie 
korzystne dla uczniów, którzy lepiej uczą się poprzez doświadczenie i wi‑
zualizację137. Wykorzystanie nowoczesnych technologii w doradztwie za‑
wodowym nie tylko zwiększa atrakcyjność zajęć, ale także wspiera rozwój 
talentów i motywację uczniów do nauki, zapewniając im bardziej elastyczne 
i dostosowane do ich indywidualnych potrzeb możliwości poznania różnych 
wariantów przyszłej kariery.

134	 Technologie wspierające rozwój talentów u uczniów, https://gimsedziszow.pl/technologie-
wspierajace-rozwoj-talentow-u-uczniow (dostęp: 18 marca 2025); Nowoczesne technologie 
w poradnictwie zawodowym, https://www.gov.pl/web/edukacja/nowoczesne-technologie-
w-poradnictwie-zawodowym (dostęp: 14 marca 2025); Wirtualne doradztwo zawodowe – 
jak technologia pomaga uczniom w wyborach? 5 stycznia 2025, https://gimsedziszow.pl/
wirtualne-doradztwo-zawodowe-jak-technologia-pomaga-uczniom-w-wyborach (dostęp: 
2 marca 2025).

135	 Innowacyjne podejście do rewalidacji w szkole – Jak nowoczesne technologie wspierają uczniów 
z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, https://pm-13.pl/innowacyjne-podejscie-do-
rewalidacji-w-szkole-jak-nowoczesne-technologie-wspieraja-uczniow-z-specjalnymi-
potrzebami-edukacyjnymi/ (dostęp: 21 marca 2025).

136	 Wirtualne doradztwo zawodowe…, op. cit.
137	 Nowoczesne technologie…, op. cit.
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Poniżej przedstawione zostały metody aktywizujące wraz z ich przykłado‑
wym zastosowaniem na lekcjach z doradztwa zawodowego oraz nowoczesne 
technologie wspierające procesy doradcze.

Tabela 3. Metody aktywizujące i ich zastosowanie w doradztwie zawodowym dla uczniów 

ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjnymi

Metoda 
aktywizująca

Opis Przykładowe zastosowanie

Coaching Indywidualne wsparcie w osiąga-
niu celów, budowanie samoświa-
domości i odpowiedzialności138

Pomoc w identyfikacji mocnych 
stron i zainteresowań, ustalaniu 
realistycznych celów zawodowych, 
rozwijaniu strategii radzenia so-
bie z wyzwaniami

Mentoring Wsparcie i porady od doświadczo-
nego mentora, dzielenie się wie-
dzą i doświadczeniem

Nawiązywanie kontaktu z przedsta-
wicielami interesujących ich branż, 
uzyskiwanie informacji  „z pierwszej 
ręki” o specyfice danego zawodu

Dialog 
sokratejski

Zadawanie pytań skłaniających do 
refleksji i samodzielnego odkry-
wania odpowiedzi139

Pomoc uczniom w eksplorowaniu 
ich wartości, przekonań i prefe-
rencji zawodowych poprzez ukie-
runkowane pytania

Metoda 
projektu

Nauka poprzez realizację prak-
tycznych zadań i projektów zwią-
zanych z różnymi zawodami

Organizowanie warsztatów, w któ-
rych uczniowie pracują nad pro-
jektami opartymi na symulacjach 
realnych zadań zawodowych w in-
teresujących ich dziedzinach

138	 I. Ślęzak-Gładzik, Zawód coach. Kształcenie coachów w Polsce, „Humanities and Social 
Sciences” 2015, vol. XX, nr 22(4), s. 183–197.

139	 J. Passmore, K. Jastrzębska, Tworzenie kultury…, op. cit.
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Tabela 4. Nowoczesne technologie wspierające procesy doradcze uwzględniające po-

trzeby uczniów z afazją

Technologia Opis Przykładowe zastosowanie

Platformy 
edukacyjne

Zdalny dostęp do materiałów, 
testów, informacji o  zawo-
dach140, lustracji, map myśli, 
wykresów, schematów oraz 
innych środków wizualnych

Umożliwienie uczniom samodzielnego 
eksplorowania informacji o karierach 
w dogodnym tempie i czasie, dostęp 
do testów predyspozycji zawodowych 
online. Może to znacząco poprawić 
przyswajanie informacji o zawodach, 
wymaganiach edukacyjnych i  ścież-
kach kariery. Tablice obrazkowe, wizu-
alne harmonogramy dnia oraz inne for-
my organizacji wizualnej mogą pomóc 
uczniom w strukturyzowaniu informacji 
i planowaniu kolejnych kroków w pro-
cesie doradczym, co szczególnie bę-
dzie przydatne w przypadku uczniów 
z afazją

Aplikacje 
mobilne

Interaktywne narzędzia do 
nauki, quizy, symulacje

Angażowanie uczniów poprzez gry i in-
teraktywne zadania związane z różny-
mi zawodami, możliwość nauki w do-
wolnym miejscu i czasie

Wirtualna 
rzeczywistość 
(VR)

Immersyjne symulacje śro-
dowisk pracy i  wykonywa-
nych zadań141

Umożliwienie uczniom doświadczenia 
różnych zawodów w wirtualnym środo-
wisku, co jest szczególnie korzystne dla 
uczniów z trudnościami w wyobraźni 
przestrzennej lub potrzebujących kon-
kretnych doświadczeń

Symulacje 
zawodowe

Programy komputerowe od-
twarzające realne sytuacje 
zawodowe142

Pozwalają uczniom na praktyczne 
ćwiczenie umiejętności wymaganych 
w różnych zawodach w bezpiecznym 
i kontrolowanym środowisku

140	 Wirtualne doradztwo zawodowe…, op. cit.
141	 Nowoczesne technologie…, op. cit.
142	 Technologie wspierające rozwój…, op. cit.
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Technologia Opis Przykładowe zastosowanie

Technologie 
asystujące

Czytniki ekranu, programy 
do rozpoznawania mowy143, 
programy komputerowe 
i  aplikacje wspomagające 
komunikację (AAC) z  opcją 
syntezy mowy

Zapewnienie dostępu do materiałów 
edukacyjnych dla uczniów z niepełno-
sprawnościami wzroku lub dysleksją; 
mogą znacząco ułatwić uczniom z afa-
zją wyrażanie swoich myśli i preferencji 
dotyczących ścieżki zawodowej. Aplika-
cje takie jak LetMeTalk umożliwiają 
tworzenie sekwencji obrazków, które 
są następnie przekształcane w zrozu-
miałe zdania. Oprogramowanie takie 
jak Grid 3, Communicator 5 czy Mówik 
2 oferuje możliwość komunikacji za po-
mocą symboli, tekstu oraz syntezatora 
mowy. Programy takie jak mTalent Afa-
zja zawierają interaktywne ćwiczenia 
językowe, które mogą wspierać rozwój 
kompetencji komunikacyjnych

Drama czy 
symulacje 
zawodów

Odgrywanie ról Pomagają uczniom (szczególnie z afa-
zją) w  bardziej namacalnym zrozu-
mieniu różnych ról zawodowych, o ile 
zostaną uproszczone i  wzbogacone 
o elementy wizualne

Q-sort Wizualne reprezentacje zain-
teresowań i wartości

Ułatwiają uczniom (szczególnie z afa-
zją) identyfikację swoich preferencji za-
wodowych

Portfolio 
zawodowe

W formie wizualnej Efektywny sposób na udokumento-
wanie zainteresowań, umiejętności 
i  doświadczeń niż tradycyjna teczka. 
Portfolio takie może zawierać rysunki, 
zdjęcia, kolaże lub prezentacje multi-
medialne, które w bardziej przystępny 
sposób przedstawiają aspiracje i osią-
gnięcia ucznia z afazją

143	 Innowacyjne podejście do rewalidacji w szkole…, op. cit.
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PODSUMOWANIE
Doradztwo zawodowe odgrywa niezastąpioną rolę w procesie inkluzji spo‑
łecznej i zawodowej uczniów ze zróżnicowanymi potrzebami edukacyjny‑
mi. Zapewnienie im odpowiedniego wsparcia w wyborze ścieżki kariery nie 
tylko zwiększa ich szanse na znalezienie satysfakcjonującego zatrudnienia, 
ale także przeciwdziała wykluczeniu społecznemu i może stanowić istotny 
czynnik w profilaktyce uzależnień. Kluczowe jest indywidualne podejście 
do każdego ucznia, uwzględniające jego specyficzne potrzeby oraz zasoby. 
Wykorzystanie metod aktywizujących oraz nowoczesnych technologii może 
znacząco wzbogacić proces doradztwa zawodowego i uczynić go bardziej do‑
stępnym i angażującym dla tej grupy uczniów. Analiza studiów przypadków 
dostarcza cennych wskazówek dotyczących skutecznych strategii wsparcia. 
Dalsze badania i wymiana doświadczeń w tej dziedzinie są niezbędne, aby 
stale doskonalić metody i narzędzia wspierające uczniów ze zróżnicowanymi 
potrzebami edukacyjnymi, w tym z afazją, w ich drodze do samodzielności 
zawodowej i społecznej.
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SUMMARY
The article addresses issues related to the role of career counseling in the pro‑
cess of social inclusion of students with diverse educational needs, including 
aphasia, aimed at supporting them in choosing an educational and professio‑
nal path and counteracting social exclusion. An individual approach, taking 
into account the strengths and challenges of each student, is essential for 
the effectiveness of counseling. The use of modern technologies and activa‑
tion methods increases the accessibility and attractiveness of this process. 
Further research and exchange of experiences will allow for the improve‑
ment of methods supporting the professional and social independence of 
this group of students.
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KOMUNIKACJA ALTERNATYWNA 
I WSPOMAGAJĄCA JAKO METODA 
WSPARCIA DLA UCZNIÓW Z PROBLEMAMI 
Z KOMUNIKACJĄ, W TYM Z AFAZJĄ

144	 Mgr Izabela Jasek – oligofrenopedagog, terapeuta integracji sensorycznej oraz komunikacji 
alternatywnej i wspomagającej w Zespole Szkół im. J. Śniadeckiego w Pionkach, doradca 
metodyczny w MSCDN w Radomiu.

145	 Mgr Magdalena Krzywiec – logopeda, terapeuta metody Tomatisa oraz komunikacji 
alternatywnej i wspomagającej w Zespole Szkół im. J. Śniadeckiego w Pionkach.

146	 B. Williams, More than an exception to the rule, [w:] Speaking up and spelling it out: Personal 
essays on augmentative and alternative communication, (eds.) M. Fried-Oken, H.A. Bersani, 
MD: Paul H. Brookes Publishing Co, Baltimore 2000, s. 245–254.

IZABELA JASEK144

MAGDALENA KRZYWIEC145

Milczenie spowodowane brakiem mowy nigdy nie jest złotem. 
Wszyscy mamy potrzebę porozumiewania się i kontaktowania 

ze sobą nawzajem – nie tylko jednym sposobem, lecz 
na wszystkie możliwe sposoby. Jest to podstawowa ludzka 

potrzeba, podstawowe ludzkie prawo. Co więcej, jest to 
podstawowa ludzka siła

Bernard Williams 146

Streszczenie
Artykuł omawia komunikację alternatywną i wspomagającą (AAC) jako me‑
todę wsparcia uczniów z trudnościami w komunikowaniu się, w tym z afazją. 
AAC obejmuje różnorodne metody i narzędzia, które wspierają lub zastępu‑
ją mowę naturalną, umożliwiając efektywne porozumiewanie się. Uczniowie 
z afazją, w spektrum autyzmu, niepełnosprawnością intelektualną czy mó‑
zgowym porażeniem dziecięcym często doświadczają trudności w wyraża‑
niu myśli i emocji, co prowadzi do izolacji społecznej i frustracji. W artykule 
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podkreślono znaczenie indywidualnej diagnozy, współpracy specjalistów 
i rodziców oraz dostosowania narzędzi AAC do potrzeb ucznia. Omówiono 
również specyfikę pracy z uczniem z afazją i przedstawiono przykład do‑
stosowań edukacyjnych dla ucznia z afazją w konkretnej sytuacji lekcyjnej.

WPROWADZENIE
Komunikacja jest jednym z podstawowych narzędzi umożliwiających czło‑
wiekowi wyrażanie potrzeb i emocji, uczestnictwo w życiu społecznym, zdo‑
bywaniu wiedzy, budowaniu relacji. Dla niemowląt będzie to podstawowy 
klucz komunikacji z rodzicami i bliskimi, dla dzieci i młodzieży w wieku 
przedszkolnym i szkolnym sprawna komunikacja stanowi fundament efek‑
tywnego funkcjonowania w środowisku edukacyjnym. Niestety, dla wielu 
uczniów z zaburzeniami rozwoju mowy i języka – w tym z afazją, w spektrum 
autyzmu, niepełnosprawnością intelektualną czy mózgowym porażeniem 
dziecięcym – codzienne porozumiewanie się staje się ogromnym wyzwa‑
niem. Brak możliwości swobodnego wyrażania myśli prowadzi nie tylko do 
trudności w nauce, ale również do izolacji społecznej, frustracji oraz obni‑
żenia samooceny.

W odpowiedzi na potrzeby osób niemówiących lub mających poważne 
trudności w komunikowaniu się wykształciła się dziedzina znana jako komu‑
nikacja alternatywna i wspomagająca (AAC – ang. Augmentative and Alterna-
tive Communication). AAC obejmuje różnorodne metody, strategie i narzędzia, 
które wspierają lub zastępują mowę naturalną, umożliwiając użytkownikowi 
efektywne porozumiewanie się z otoczeniem147. W ostatnich latach obserwuje 
się wzrost zainteresowania tematyką AAC zarówno w środowiskach nauko‑
wych, jak i w praktyce edukacyjnej. Wciąż jednak wiedza o tych rozwiąza‑
niach, dostępność narzędzi oraz systemowe wsparcie pozostają ograniczone, 
szczególnie w polskich realiach szkolnych. Dziedzina ta stale się rozwija, 
można powiedzieć, że istnieje już wiele placówek, które skutecznie wdrażają 

147	 A. Warrick, Porozumiewanie się bez słów. Komunikacja wspomagająca i alternatywna na 
świecie, ISAAC, Warszawa 1999, s. 2.
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i promują komunikację AAC, jednocześnie przybliżając tę tematykę nie tylko 
rodzicom dzieci z trudnościami, ale i całemu społeczeństwu.

Celem niniejszego artykułu jest przedstawienie komunikacji alternatywnej 
i wspomagającej jako skutecznej metody wsparcia edukacyjnego i terapeutycz‑
nego uczniów z problemami w komunikowaniu się, ze szczególnym uwzględ‑
nieniem dzieci z afazją. Tekst podejmuje próbę omówienia charakterystyki 
tej grupy uczniów, wskazania najczęstszych trudności edukacyjnych, a tak‑
że przedstawienia dobrych praktyk w zakresie wdrażania AAC w warunkach 
szkolnych. Poruszona zostanie również kwestia dostępności komunikacyjnej 
w Polsce oraz roli współpracy specjalistów i rodziców w budowaniu spójnego 
środowiska komunikacyjnego.

I.  CZYM JEST KOMUNIKACJA ALTERNATYWNA 
I WSPOMAGAJĄCA?
Komunikacja alternatywna i wspomagająca są to wszelkie sposoby umożliwia‑
jące osobom ze złożonymi potrzebami komunikacyjnymi przekazywanie i od‑
bieranie komunikatów148. Jest to interdyscyplinarna dziedzina obejmująca 
metody, strategie i narzędzia wspierające lub zastępujące mowę naturalną 
osób, które mają trudności z werbalnym porozumiewaniem się. Systemy AAC 
umożliwiają użytkownikom wyrażanie potrzeb, emocji, opinii, zadawanie 
pytań oraz uczestniczenie w codziennym życiu społecznym, edukacyjnym 
i zawodowym. Ich celem nie jest eliminacja mowy, lecz uzupełnienie lub 
zastąpienie jej w sytuacjach, gdy jest ona niewystarczająca lub niemożliwa.

Według międzynarodowej organizacji ISAAC (International Society for 
Augmentative and Alternative Communication), AAC to „zestaw narzędzi, 
technik i strategii, które wspierają osoby mające trudności z komunikowa‑
niem się w sposób werbalny lub pisemny, umożliwiając im porozumiewanie 
się w sposób efektywny i funkcjonalny149”.

148	 M. Grycman, B. Kaczmarek, Podręczny słownik terminów AAC (komunikacji wspomagającej 
i alternatywnej), Impuls, Kraków 2017, s. 17.

149	 Ibidem.
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W literaturze polskiej komunikacja alternatywna i wspomagająca jest 
definiowana jako:

•	 komunikacja wspomagająca – mamy do czynienia z metodami, które 
uzupełniają, wspierają znacznie ograniczoną (np. niewyraźną) mowę;

•	 komunikacja alternatywna – mówimy, gdy osoba jest całkowicie po‑
zbawiona mowy i musi stosować jej substytut150.

AAC obejmuje także:
•	 komunikację wspomaganą (aided communication), która charaktery‑

zuje się użyciem zewnętrznych w stosunku do ciała użytkownika na‑
rzędzi lub pomocy komunikacyjnych w celu przekazywania informacji. 
Przykładami są symbole graficzne, tablice, książki komunikacyjne, 
urządzenia elektroniczne, a także ołówek i papier;

•	 komunikację niewspomaganą (unaided communication), która polega 
na porozumiewaniu się bez wykorzystania zewnętrznych narzędzi lub 
pomocy komunikacyjnych. W tym przypadku komunikat jest tworzony 
za pomocą ciała użytkownika, na przykład poprzez naturalną mowę, 
znaki manualne lub ekspresję151.

Wprowadzenie systemów AAC ma kluczowe znaczenie dla rozwoju komuni‑
kacyjnego, społecznego i edukacyjnego dzieci z zaburzeniami mowy i języka. 
Umożliwiają one:

•	 wyrażanie podstawowych potrzeb i emocji;
•	 aktywne uczestnictwo w lekcjach i zabawach;
•	 inicjowanie i podtrzymywanie interakcji społecznych;
•	 wspieranie rozwoju językowego i poznawczego;
•	 zwiększanie poczucia sprawczości i samodzielności.

U dzieci z afazją zastosowanie AAC bywa szczególnie pomocne w sytuacjach, 
gdy rozumienie języka jest lepsze niż ekspresja – umożliwia to uczniowi 
formułowanie komunikatów mimo ograniczeń w mowie werbalnej. W wielu 

150	 E. Wika, Komunikacja alternatywna i wspomagająca AAC, https://pedagogika-specjalna.
edu.pl/ (dostęp: 13 kwietnia 2025).

151	 B. Kaczmarek, A. Wojciechowska, Autyzm i AAC, Alternatywne i wspomagające sposoby 
porozumiewania się w edukacji osób z autyzmem, Impuls, Kraków 2015, s. 12.
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przypadkach stosowanie AAC sprzyja również rozwojowi mowy spontanicz‑
nej, redukując frustrację komunikacyjną i wspierając proces terapeutyczny.

Pomimo udokumentowanej skuteczności AAC, wciąż funkcjonują liczne 
mity, które ograniczają jej wdrażanie. Do najczęstszych należą:

•	 AAC zahamuje rozwój mowy i rozleniwia dziecko;
•	 AAC powinno być stosowane dopiero, gdy stracimy nadzieję na roz‑

wój mowy czynnej;
•	 dziecko jest za małe na wprowadzenie AAC;
•	 jeśli dziecko mówi (kilka słów lub zdań) i jest rozumiane przez naj‑

bliższe otoczenie, to nie potrzebuje AAC152.
Przekonania otaczające komunikację AAC często mają charakter mitów, opar‑
tych na subiektywnych opiniach i wyobrażeniach. Wbrew powszechnym 
obawom, dotychczasowe badania naukowe, prowadzone na całym świecie 
i w różnych językach, nie potwierdzają negatywnego wpływu AAC na roz‑
wój mowy. Co więcej, liczne analizy wskazują na pozytywny związek między 
stosowaniem AAC a postępami w zakresie wypowiadania słów i konstruowa‑
nia zdań153.

II.  UŻYTKOWNICY KOMUNIKACJI AAC
Problemy w komunikowaniu się dotyczą zróżnicowanej grupy uczniów, któ‑
rych trudności mogą mieć charakter przejściowy lub trwały, mogą mieć też 
różny stopień nasilenia. Komunikacja może być ograniczona zarówno na po‑
ziomie mowy, jak i rozumienia języka, zdolności do tworzenia wypowiedzi, 
a także wykorzystywania pozawerbalnych środków przekazu. Zaburzenia 
komunikacji często współwystępują z innymi trudnościami rozwojowymi 
i wymagają indywidualnie dobranych form wsparcia.

152	 M.  Nosko-Goszczycka, AAC dla każdego.Poradnik dla rodziców i  terapeutów, Grupa 
Wydawnicza Harmonia, Gdańsk 2019, s. 26–27.

153	 E. Przebinda, M. Michalik, E. Grzelak, Komunikacja wspomagająca i alternatywna (AAC) 
w praktyce logopedycznej i terapeutycznej, Harmonia, Gdańsk 2023, s. 95.
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Stephen von Tetzchner zaproponował podział użytkowników AAC ze 
względu na funkcję, jaką mają dla nich spełniać systemy porozumiewania 
się. Są to:

•	 grupa ekspresji językowej (np. osoby z anartią, mózgowym poraże‑
niem dziecięcym, niepełnosprawnością intelektualną, czy Zespołem 
Downa);

•	 grupa wsparcia językowego (np. dziecięca apraksja mowy, osoby z dy‑
zartrią, dysfazją rozwojową, niepełnosprawnością intelektualną oraz 
osoby, które nauczyły się już mówić, ale słuchacze nadal mają trud‑
ności w zrozumieniu ich artykulacji);

•	 grupa języka alternatywnego (np. osoby z autyzmem, niepełnospraw‑
nością intelektualną, z agnozją słuchową)154.

W przypadku dzieci z afazją rozwojową, która jest specyficznym zaburze‑
niem rozwoju mowy i języka występują trudności z nabywaniem i nada‑
waniem  mowy. W  każdym typie afazji, zarówno w  typie ekspresyjnym 
(ruchowym, motorycznym) gdzie występują trudności z mową, przy do‑
brym rozumieniu, jak i przy typie percepcyjnym (czuciowym, sensorycznym), 
gdzie z kolei zaburzone jest rozumienie mowy, a sama mowa jest agrama‑
tyczna i/lub niewyraźna oraz przy typie mieszanym155 pomocne będą wspo‑
magające lub alternatywne metody komunikacji. U dzieci z afazją rozwojową 
objawy pojawiają się już na etapie wczesnodziecięcym – bez wcześniejsze‑
go okresu rozwoju mowy typowego dla rówieśników. Dzieci te mogą mieć 
trudności z inicjowaniem komunikacji, budowaniem zdań, aktualizacją słów 
(anomia), gramatyką, fleksją, problemy z uczeniem się i pamięcią, trudności 
z powtarzaniem, a także z rozumieniem wypowiedzi. Ponadto przy afazji 
istnieje szereg trudności, które mogą pojawić się na dalszych etapach roz‑
woju, tj. problemy z pamięcią, koncentracją, dysleksja, dysgrafia, lękliwość, 
nadpobudliwość, izolowanie się od rówieśników156.

154	 Ibidem, s. 102–103.
155	 https://www.rozkodujmyafazje.pl/czym-jest-afazja/ (dostęp: 14 kwietnia 2025).
156	 Ibidem.
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III.  TRUDNOŚCI EDUKACYJNE WYNIKAJĄCE 
Z ZABURZEŃ W KOMUNIKOWANIU SIĘ
Kompetencje komunikacyjne są jednym z filarów skutecznego funkcjonowania 
ucznia w środowisku domowym i szkolnym. Umożliwiają nie tylko zdobywa‑
nie wiedzy i wykonywanie poleceń, ale również budowanie relacji z rodzicami, 
rodzeństwem, rówieśnikami i nauczycielami, uczestnictwo w grach, zabawach 
i aktywnościach grupowych. Uczniowie z zaburzeniami w komunikowaniu się – 
zarówno mowy werbalnej, jak i języka pisanego, gestów czy mimiki – napoty‑
kają na szereg trudności, które znacząco wpływają na ich proces edukacyjny, 
funkcjonowanie społeczne oraz rozwój emocjonalny.

Trudności w rozumieniu i przetwarzaniu informacji
Dzieci z afazją, autyzmem, niepełnosprawnością intelektualną lub ORM 
(opóźniony rozwój mowy) często mają trudność z rozumieniem instrukcji 
nauczyciela, poleceń wieloczłonowych, treści tekstów, a także wypowiedzi 
rówieśników. Brak pełnego zrozumienia przekazywanej treści sprawia, że 
uczniowie są mniej aktywni, wycofani lub nieprawidłowo wykonują zadania. 
Trudności te przekładają się na słabsze wyniki w nauce, zwłaszcza w takich 
przedmiotach jak język polski, historia czy matematyka.

Ograniczenia w wyrażaniu myśli i emocji
Problemy z ekspresją językową powodują, że dziecko nie jest w stanie swobod‑
nie wypowiedzieć się na lekcji, odpowiedzieć na pytanie, wyrazić opinii lub za‑
komunikować potrzeby. Brak możliwości komunikowania się werbalnie lub 
niewerbalnie prowadzi często do frustracji, zachowań trudnych (np. krzyku, 
wycofania, autoagresji i agresji), a także obniżenia samooceny i motywacji 
do podejmowania działań edukacyjnych.

Problemy w relacjach społecznych
Komunikacja pełni kluczową rolę w budowaniu relacji rówieśniczych. Ucznio‑
wie z zaburzeniami komunikacji często są marginalizowani, postrzegani 
jako „inni”, mają trudności z nawiązywaniem i utrzymywaniem kontaktów 
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społecznych. Brak skutecznej wymiany informacji z rówieśnikami powodu‑
je wykluczenie z grupy, co może prowadzić do izolacji, samotności, a nawet 
depresji. Szczególnie dzieci z afazją, które rozumieją otoczenie, ale nie są 
w stanie odpowiedzieć lub zainicjować rozmowy, przeżywają silne poczucie 
frustracji i osamotnienia.

Bariery w uczestnictwie w zajęciach edukacyjnych
Dzieci z trudnościami komunikacyjnymi często nie mogą w pełni korzystać 
z dostępnych form edukacji – nie potrafią zapisać notatki, przeczytać tek‑
stu, odpowiedzieć na pytanie nauczyciela, a czasem nawet zgłosić potrzeby 
wyjścia do toalety. Brak dostosowania metod nauczania i materiałów do ich 
możliwości komunikacyjnych sprawia, że uczniowie ci są często postrzegani 
jako „nieobecni” lub „niezainteresowani” nauką, mimo iż posiadają potencjał 
intelektualny i motywację do uczenia się.

Wpływ trudności komunikacyjnych na inne sfery funkcjonowania
Zaburzenia komunikacyjne mają wpływ nie tylko na naukę, ale i na emo‑
cje, zachowanie oraz rozwój poznawczy dziecka. U dzieci z afazją często 
obserwuje się wtórne trudności emocjonalne – lęki, zahamowania, złość – 
wynikające z braku możliwości porozumiewania się. Ponadto ograniczone 
możliwości komunikacyjne wpływają na rozwój myślenia przyczynowo‑

-skutkowego, pamięci, uwagi, a także zdolności planowania i rozwiązywa‑
nia problemów.

IV.  DOSTĘPNOŚĆ KOMUNIKACYJNA W POLSCE
Dostępność komunikacyjna to jeden z filarów inkluzyjnego społeczeństwa 
i edukacji włączającej. Odnosi się do zapewnienia każdemu człowiekowi – 
niezależnie od sprawności – możliwości swobodnego porozumiewania się, 
zarówno w kontekście społecznym, jak i edukacyjnym. W przypadku osób 
z zaburzeniami komunikacji dostępność ta oznacza prawo do korzystania z al‑
ternatywnych i wspomagających metod komunikacji (AAC), a także dosto‑
sowanego otoczenia, narzędzi i wsparcia specjalistycznego.
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W polskim porządku prawnym zapewnienie dostępności komunikacyjnej 
osobom z niepełnosprawnościami reguluje m.in.:

•	 Konstytucja RP (art. 32157 i 69158);
•	 Ustawa z dnia 19 lipca 2019 roku o zapewnianiu dostępności osobom 

ze szczególnymi potrzebami – definiuje dostępność komunikacyjną159;
•	 Konwencja ONZ o prawach osób z niepełnosprawnościami – ratyfiko‑

wana przez Polskę w 2012 roku, zobowiązuje państwo do zapewnienia 
dostępnej edukacji i komunikacji (art. 9, 21 i 24)160;

•	 Prawo oświatowe i rozporządzenia MEN – nakładają obowiązek do‑
stosowania procesu kształcenia do indywidualnych potrzeb rozwo‑
jowych i edukacyjnych uczniów161.

Pomimo istnienia ram prawnych, wdrażanie dostępności komunikacyjnej 
w praktyce często pozostaje wyzwaniem.

Polskie szkoły powoli, ale sukcesywnie, otwierają się na coraz to nowsze 
rozwiązania z zakresu komunikacji. Z jednej strony odgórnie, jako realizacja 
wymagań wynikających z podstawy programowej, a z drugiej oddolnie, coraz 
więcej nauczycieli i terapeutów poszerza bowiem swoją wiedzę i umiejętno‑
ści z tego zakresu162.

157	 Art. 32. 1. Wszyscy są wobec prawa równi. Wszyscy mają prawo do równego traktowania 
przez władze publiczne. 2. Nikt nie może być dyskryminowany w życiu politycznym, 
społecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny, https://isap.sejm.gov.pl/isap.
nsf/download.xsp/WDU19970780483/U/D19970483Lj.pdf (dostęp 14 kwietnia 2025).

158	 Art. 69. Osobom niepełnosprawnym władze publiczne udzielają, zgodnie z ustawą, pomocy 
w zabezpieczaniu egzystencji, przysposobieniu do pracy oraz komunikacji społecznej, 
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU19970780483/U/D19970483Lj.pdf 
(dostęp 14 kwietnia 2025).

159	 Ustawa z dnia 19 lipca 2019 r. o zapewnianiu dostępności osobom ze szczególnymi 
potrzebami, Dz. U. 2019 poz. 1696, https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/
WDU20190001696/T/D20191696L.pdf (dostęp 14 kwietnia 2025).

160	 Konwencja o prawach osób niepełnosprawnych, Dz. U. z dnia 25 października 2012 roku, 
poz. 1169. https://bip.brpo.gov.pl/pl/content/konwencja-onz-o-prawach-osob-niepel‑
nosprawnych (dostęp 14 kwietnia 2025).

161	 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku – Prawo oświatowe, Dz.U. 2017 poz. 59.
162	 A. Zawierucha, Od bierności do aktywności komunikacyjnej, czyli AAC w pracy grupowej, 

Kapelusz z Kwiatami – Wydawnictwo Edukacyjne, Zgorzelec2023, s. 11.
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W ostatnich latach zauważa się pozytywne zmiany i inicjatywy podej‑
mowane na rzecz dostępności komunikacyjnej:

•	 coraz więcej szkół ogólnodostępnych, ośrodków edukacyjnych i przed‑
szkoli specjalnych wdraża elementy AAC w codziennej praktyce;

•	 organizowane są ogólnopolskie kampanie edukacyjne i szkolenia 
(np. „Październik miesiącem komunikacji AAC”, „Kwiecień miesiącem 
świadomości na temat autyzmu”), przez co zwiększa się świadomość 
społeczna i rodzicielska na temat możliwości wspierania dzieci przez 
alternatywne formy komunikacji.

W Polsce funkcjonują różne instytucje i organizacje wspierające rozwój 
AAC, m.in.:

•	 PFRON – dofinansowuje zakup sprzętu, w celu likwidowania barier 
komunikacyjnych;

•	 Stowarzyszenie „Mówić bez Słów – ISAAC Polska”;
•	 Samodzielny Publiczny Ośrodek Terapii i Rehabilitacji dla Dzieci 

w Kwidzynie;
•	 Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom Niepełnosprawnym „Krok za Kro‑

kiem” w Zamościu;
•	 Stowarzyszenie „Budujemy Przystań” w Radomiu;
•	 Ośrodek Terapeutyczny i Poradnia „Przystań Szkraba” w Warszawie;
•	 Centrum Diagnostyki i Terapii „In Corpode” w Katowicach;
•	 Ośrodki Doskonalenia Nauczycieli – które oferują szkolenia z za‑

kresu AAC163;
•	 Polskie Stowarzyszenie na rzecz Osób z Niepełnosprawnością Inte‑

lektualną;
•	 Centra Informacyjno‑Doradcze dla Osób z  Niepełnosprawnością 

(CIDON);
•	 Fundacja „Budzik dla Komunikacji”;
•	 Ośrodki Wsparcia i Testów;
•	 Centrum Edukacji i Komunikacji Joanna Pachutko;

163	 M. Nosko-Goszczycka, AAC dla każdego…., op. cit., s. 116–117.
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•	 przedszkola i szkoły prowadzone metodą PECS, np. Przedszkole Te‑
rapeutyczne PYRAMID „Daj uśmiech”;

•	 Ośrodki Wczesnego Wspomagania Rozwoju Dziecka;
•	 Poradnie Psychologiczno‑Pedagogiczne – które coraz częściej dia‑

gnozują i wspierają dzieci z trudnościami w komunikacji.
Wysiłki tych i wielu innych organizacji oraz instytucji działających na rzecz 
osób z trudnościami w komunikowaniu się skutecznie promują ideę dostęp‑
ności komunikacyjnej, co przekłada się na szersze i efektywniejsze wdrażanie 
narzędzi i metod AAC w edukacji i terapii.

Zastosowanie komunikacji alternatywnej i wspomagającej (AAC) w odnie‑
sieniu do osób ze złożonymi potrzebami komunikacyjnymi znajduje uzasad‑
nienie w biopsychospołecznym modelu ICF (Międzynarodowa Klasyfikacja 
Funkcjonalna). Analiza problemów komunikacyjnych przez pryzmat ICF 
pozwala na określenie barier i wskazanie czynników środowiskowych, któ‑
rych zmiana może podnieść jakość życia tych osób. Ponadto cel użytkow‑
ników AAC, jakim jest aktywne uczestnictwo w społeczeństwie, odpowiada 
centralnemu założeniu ICF, czyli partycypacji. Efektywność AAC zależy od 
indywidualnych uwarunkowań i potrzeb, kompetencji językowych, poziomu 
rozwoju mowy oraz zdolności komunikacyjnej, wpływającej na możliwość 
włączenia się w życie społeczne164.

V.  WSPÓŁPRACA Z RODZICAMI I SPECJALISTAMI 
W PROCESIE WDRAŻANIA AAC
Efektywne wdrażanie komunikacji alternatywnej i wspomagającej (AAC) 
wymaga nie tylko odpowiednio dobranych narzędzi i metod, ale przede 
wszystkim współdziałania wielu osób – rodziców, nauczycieli, terapeutów, lo‑
gopedów, psychologów oraz innych specjalistów. To zespół ludzi współtworzy 

164	 A. Pilch, Racjonalne usprawnienia – technologie asystujące i AAC (komunikacja wspomagająca 
i alternatywna), [w:] Standard Dostępności Projektowania E-Materiałów, red. P. Plichta, 
M. Bełza-Gajdzica, A. Pilch, M. Zima-Parjaszewska, Opracowano w ramach projektu: 

„Wspieranie dostępności edukacji dla dzieci i młodzieży”. Projekt jest dofinansowany 
ze środków europejskich z Programu „Fundusze Europejskie dla Rozwoju Społecznego 
2021–2027”, s. 85.
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środowisko komunikacyjne dziecka, wspiera rozwój jego kompetencji i dba 
o spójność oraz skuteczność stosowanych rozwiązań. Współpraca międzysek‑
torowa i partnerskie podejście do działań są kluczowe, zwłaszcza w przypadku 
uczniów z afazją lub złożonymi potrzebami komunikacyjnymi165.

Rodzice są pierwszymi i najważniejszymi partnerami dziecka w procesie 
uczenia się komunikacji. To oni znają najlepiej swoje dziecko, jego potrzeby, 
możliwości i sposoby reagowania. Zaangażowanie rodziny zwiększa efek‑
tywność interwencji AAC, poprawia samopoczucie dziecka oraz przyspiesza 
rozwój jego umiejętności porozumiewania się.

Wdrażanie AAC wymaga ścisłej współpracy różnych specjalistów, którzy 
wspólnie tworzą zespół wspierający ucznia. W jego skład najczęściej wchodzą:

•	 nauczyciel lub nauczyciel współorganizujący kształcenie – codzien‑
nie wspiera dziecko w klasie, pomaga stosować symbole i urządzenia;

•	 logopeda – diagnozuje potrzeby komunikacyjne, wdraża odpowiednie 
systemy, prowadzi terapię językową;

•	 psycholog – wspiera rozwój emocjonalny, motywację, pomaga w ada‑
ptacji społecznej;

•	 terapeuta AAC – doradza w zakresie doboru i personalizacji narzędzi.
Zespół ten powinien pracować na podstawie wspólnych celów terapeutyczno‑

-edukacyjnych, regularnie się spotykać, dzielić obserwacjami i modyfikować 
strategię działania w zależności od postępów ucznia.

Pierwsze AAC‑owe kroki dla terapeuty to słuchanie rodzica, ponieważ 
on najlepiej zna swoje dziecko, dokładna obserwacja dziecka w środowisku 
szkolnym, kontakt z rodzicem, opracowanie indywidualnych pomocy dla 
dziecka i modyfikowanie ich w razie potrzeby, wykonanie pomocy na potrze‑
by wybranej strategii AAC, bycie przewodnikiem, ale jednocześnie zadbanie 
o swój dobrostan, pytania i korzystanie z pomocy innych terapeutów166.

Jednym z wyzwań we wdrażaniu AAC jest zapewnienie ciągłości komunika‑
cyjnej dziecka w różnych środowiskach – w domu, szkole, na terapii i podczas 

165	 M. Grycman, M. Jerzyk, M. Bucyk, Model aktywny. Komunikacja wspomagająca i alternatywna. 
Stowarzyszenie Rehabilitacyjne Centrum Rozwoju Porozumiewania, Kwidzyn 2020, s. 15.

166	 AAC dla każdego. Poradnik dla rodziców i terapeutów…, op. cit. s. 73–77.
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zajęć dodatkowych. Kluczowe jest stworzenie jednolitego systemu symboli, 
tablic i procedur, które będą rozpoznawalne i używane we wszystkich prze‑
strzeniach życia ucznia.

Pomocne są tu:
•	 indywidualne książki komunikacyjne lub tablety z programem do 

komunikacji;
•	 plany dnia, aktywności, zajęć;
•	 wspólne tworzenie materiałów edukacyjnych (np. tablic szybkiej ko‑

munikacji);
•	 historyjki oraz instrukcje obsługi z symbolami AAC;
•	 książki do czytania uczestniczącego;
•	 cykliczne spotkania zespołów wychowawczych pracujących z danym 

uczniem;
•	 warsztaty, szkolenia, konsultacje dla rodziców.

Wspólna wizja i jednolite podejście wpływają na skuteczność działań, po‑
czucie bezpieczeństwa ucznia oraz rozwój jego autonomii komunikacyjnej.

VI.  DOSTOSOWANIE NARZĘDZI I TECHNIK 
PRACY DO POTRZEB I MOŻLIWOŚCI UCZNIÓW 
Z ZABURZENIAMI W KOMUNIKACJI
Skuteczność komunikacji alternatywnej i wspomagającej (AAC) zależy w du‑
żej mierze od indywidualnego dopasowania systemu komunikacyjnego do 
możliwości poznawczych, motorycznych, emocjonalnych i  społecznych 
ucznia. Kluczowym elementem jest elastyczność podejścia oraz gotowość 
nauczycieli i terapeutów do ciągłego modyfikowania narzędzi i strategii w od‑
powiedzi na zmieniające się potrzeby dziecka.

Dobór odpowiednich technik i narzędzi AAC powinien opierać się na 
wieloaspektowej diagnozie funkcjonalnej – obejmującej ocenę poziomu roz‑
woju komunikacyjnego, funkcji poznawczych, sprawności manualnej, per‑
cepcji wzrokowej i słuchowej oraz stylu uczenia się dziecka. Bardzo ważne 
jest uwzględnienie preferencji ucznia i jego rodziny – co zwiększa motywa‑
cję i zaangażowanie w komunikację. Niezbędne jest również stopniowanie 
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trudności (rozpoczynanie od prostych symboli i sytuacji komunikacyjnych, 
a następnie ich rozbudowywanie. Żeby komunikacja była skuteczna, musi 
być spójna – narzędzia powinny być kompatybilne z używanymi w różnych 
środowiskach (dom, szkoła, terapia). Mimo wdrożenia komunikacji AAC 
wskazana jest ciągła obserwacja i ewaluacja – regularne analizowanie sku‑
teczności zastosowanych rozwiązań.

W codziennej praktyce terapeutycznej wykorzystuje się szereg różnorod‑
nych narzędzi w pracy z uczniami z zaburzeniami komunikacji. AAC obej‑
muje zarówno systemy niskotechnologiczne, jak i wysokotechnologiczne. 
Ich dobór zależy od możliwości dziecka i kontekstu edukacyjnego. Narzę‑
dzia niskotechnologiczne – są to narzędzia niewymagające wykorzystania 
technologii cyfrowych, często określane jako „pomoce papierowe”. Można 
je przygotować zarówno przy użyciu powszechnie dostępnych programów 
graficznych, jak i dedykowanych aplikacji, takich jak Boardmaker 7. W Polsce 
do najbardziej rozpowszechnionych systemów i zestawów symboli należą:

•	 tablice komunikacyjne z symbolami np. PCS, PECS, Makaton, Pik‑
togramy PIC – Picture Ideogram Communication, Symbole Arasaac: 
https://arasaac.org/aac/pl167 – przedstawiono na rysunku nr 1;

•	 tablice wyboru oraz tabliczki motywacyjne – przedstawiono na ry‑
sunku nr 8, 9;

•	 indywidualne książki komunikacyjne – przedstawiono na rysunku nr 5;
•	 książki do czytania uczestniczącego z symbolami AAC – przedstawio‑

no fragment na rysunku nr 7;
•	 komunikacyjne karty wyboru (np. TAK/NIE, emocje, potrzeby);
•	 tabliczki NAJPIERW – POTEM – przedstawiono na rysunku nr 8;
•	 plany dnia i zajęć w formie graficznej lub obrazkowej – przedstawio‑

no na rysunku nr 4;
•	 zeszyty do komunikacji  – zawierające znaki, ilustracje, zdjęcia, 

podpisy168.

167	 E. Przebinda, M. Michalik, E. Grzelak, Model aktywny…, op. cit., s. 119.
168	 Ibidem, s. 119–138.
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Narzędzia wysokotechnologiczne – na polskim rynku dostępnych jest wiele 
programów i urządzeń wspierających tworzenie i dostosowywanie pomocy 
edukacyjnych do indywidualnych potrzeb uczniów wymagających wspo‑
magania lub niemówiących, w tym także tych z głębokimi ograniczeniami 
motorycznymi. Wśród najbardziej użytecznych i cieszących się dużą popu‑
larnością znajdują się:

•	 aplikacje komunikacyjne – np. Boardmaker Speaking Dynamically 
Pro, MÓWIK, GADAczek, GRID 3, LetMeTalk, GoTalk NOW, Proloqu‑
o2Go, CoughDrop;

•	 tablety z dedykowanym oprogramowaniem AAC np. CoughDrop, 
TD SNAP;

•	 przyciski mówione i komunikatory jedno- lub wielopolowe (np. BIGmack, 
Step-by-Step);

•	 oprogramowanie wspomagające tworzenie materiałów edukacyjnych 
z symbolami (np. SymWriter, Boardmaker 6, 7);

•	 C-eye169, PCEye 5 – umożliwiające śledzenie wzroku170.
Dodatkowo ważne jest rozróżnienie między:
•	 systemami graficznymi – np. symbole PCS, Makaton, PECS, Bliss;
•	 metodami opartymi na literach/słowach – np. pisanie na klawiaturze, 

korzystanie z alfabetu, aplikacja Speech Assistant;
•	 systemami opartymi na gestach – np. Makaton, język migowy, fo‑

nogesty;
•	 technikami opartymi na znakach przestrzenno‑dotykowych – np. wi‑

bracje, dotyk, alfabet Lorma;
•	 systemami opartymi na obrazach i strukturze gramatycznej – np. TD 

Snap, Proloqe2Go.
Uczniowie z afazją lub innymi zaburzeniami językowymi często potrzebują 
wsparcia nie tylko w zakresie słów, ale i organizacji wypowiedzi. Sprawdzo‑
ne techniki obejmują:

169	 A. Kwiatkowska, A. Czyżewski, Komputerowe Oko Świadomości, Akademicka Oficyna 
Wydawnicza EXIT, Warszawa 2017, s. 60.

170	 E. Przebinda, M. Michalik, E. Grzelak, Model aktywny…, op. cit., s.138–139.
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•	 modelowanie – dorosły (rodzic, terapeuta, nauczyciel) używa AAC 
w codziennych sytuacjach, pokazując, jak można się nim posługiwać171;

•	 strategia PODD (Pragmatic Organisation Dynamic Display) – wyko‑
rzystywanie systemu komunikacyjnego z wieloma poziomami i ka‑
tegoriami;

•	 wzmacnianie intencji komunikacyjnej – reagowanie na wszystkie 
formy zachowań komunikacyjnych (gest, spojrzenie, wokalizacja);

•	 czytanie uczestniczące – wspólne czytanie książek wzbogacone sym‑
bolami AAC;

•	 zabawy tematyczne z wplecionymi symbolami – ułatwiają naukę słow‑
nictwa w kontekście działania.

Warto podkreślić niezwykle ważną rolę wizualizacji w procesie edukacyjno
‑terapeutycznym uczniów. W pracy z małymi dziećmi, które doświadczają trud‑
ności w opanowaniu mowy i języka, nauczyciele często sięgają po wizualizację. 
Oprócz tradycyjnych zdjęć i obrazków coraz częściej stosuje się systemy sym‑
boli, które ułatwiają komunikację. Symbole te to nieskomplikowane grafiki 
przedstawiające typowe przedmioty, pojęcia i zamysły, które można adaptować 
na różne sposoby, aby wspierać rozwój mowy, języka i zdolność rozumienia.

Wizualne wsparcie ucznia to zestaw strategii, pomocy i narzędzi, które 
pomagają mu uczestniczyć w życiu społecznym, rutynach dnia codzienne‑
go oraz w procesie edukacyjnym przez poszerzenie wiedzy ucznia dzięki jej 
zobrazowaniu. Warto podkreślić, że wizualne wsparcie ucznia jest przezna‑
czone dla szerszej grupy niż tylko osoby ze złożonymi potrzebami komunika‑
cyjnymi. Zastosowanie ich będzie również korzystne i zasadne w przypadku 
osób mówiących, np. uczniów z ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Di‑
sorder – Zespół nadpobudliwości psychoruchowej z deficytem uwagi), CAPD 
(Central Auditory Processing Disorder – centralne zaburzenia przetwarzania 
słuchowego, ASD (Autism Spectrum Disorder – Zaburzenia ze spektrum au‑
tyzmu), afazją czy dwujęzycznych – czyli wszędzie tam, gdzie zobrazowanie 

171	 E.I. Field, Budowanie komunikacji i samodzielności u dzieci w spektrum autyzmu. Strategie 
postępowania w przypadku języka minimalnego, echolalii i nietypowych zachowań, Grupa 
Wydawnicza Harmonia, Gdańsk 2023, s. 67–69.
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komunikacji wpłynie pozytywnie na podniesienie poziomu funkcjonowa‑
nia ucznia oraz gdzie dzięki wizualizacji komunikatów kierowanych do 
ucznia możemy wpływać pozytywnie na zrozumienie formułowanych wo‑
bec uczniów oczekiwań, a w rezultacie – na motywację i zaangażowanie172.

VII.  PRZYKŁADY DOBRYCH PRAKTYK EDUKACYJNYCH:

Sytuacja problemowa:
Uczeń Jan, lat 8, uczęszcza do drugiej klasy szkoły podstawowej i ma zdiagno‑
zowaną afazję. Chłopiec przejawia bardzo duże trudności z mową werbalną. 
Na lekcji języka polskiego nauczycielka realizuje temat „Emocje”. Zadaniem 
uczniów jest przeczytanie krótkiego opowiadania, w którym bohaterowie 
przeżywają różne emocje, a następnie ustne odpowiedzenie na pytania do‑
tyczące uczuć postaci. Jan z powodu afazji ma znaczne trudności zarówno 
z rozumieniem tekstu czytanego, jak i z ekspresją werbalną.

Podczas lekcji Jan wykazuje:
•	 trudności w rozumieniu pytań nauczyciela, nawet tych sformułowa‑

nych w prosty sposób;
•	 ograniczony zasób słownictwa uniemożliwiający mu nazwanie emocji;
•	 problemy z konstruowaniem spójnych wypowiedzi ustnych;
•	 frustrację i wycofanie w związku z niemożnością uczestniczenia 

w dyskusji;
•	 potrzebę dłuższego czasu na przetworzenie informacji i udzielenie 

odpowiedzi, często niewerbalnych.

Propozycje dostosowań wymagań edukacyjnych:
Aby umożliwić Janowi aktywne uczestnictwo w lekcji i rozwijanie kompetencji 
emocjonalnych, konieczne jest wprowadzenie szeregu dostosowań, opartych 
na metodach komunikacji alternatywnej i wspomagającej oraz wizualizacji.

172	 E. Przebinda, M. Michalik, E. Grzelak, Komunikacja wspomagająca i alternatywna…, op. cit. 
s. 119–120.
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•	 Dostosowanie materiałów:
	○ uproszczenie tekstu opowiadania, zredukowanie ilości tekstu, uży‑

cie krótkich zdań i prostego słownictwa;
	○ wzbogacenie tekstu o wizualizacje – dołączenie do tekstu obraz‑

ków lub symboli PCS (Picture Communication Symbols) ilustrują‑
cych kluczowe emocje, czy sytuacje;

	○ przygotowanie alternatywnych form odpowiedzi, np. karty z ob‑
razkami emocji, które Jan może wskazać – przedstawiono na ry‑
sunku nr 1;

	○ wykorzystanie wizualizacji do przeprowadzenia dodatkowych ćwi‑
czeń związanych z naszymi emocjami. Na podstawie karty „Jak 
się czujemy w różnych sytuacjach?” nauczyciel prosi ucznia, aby 
opisał swoje emocje związane z daną sytuacją. Może wykorzystać 
różnorodne sposoby prezentacji: mimika, gesty, mowa – przed‑
stawiono na rysunku nr 2.

•	 Wykorzystanie AAC:
	○ zapewnienie Janowi tabletu z aplikacją komunikacyjną, na której 

zaprogramowane są symbole i komunikaty związane z emocjami 
(np. „bohater jest smutny”, „czuję radość”, „co czujesz?”);

	○ modelowanie przez nauczyciela użycia aplikacji – pokazywanie, jak 
za pomocą tabletu można odpowiadać na pytania i wyrażać emocje;

	○ wykorzystanie indywidualnych pomocy komunikacyjnych, takich 
jak książka do komunikacji, tablice tematyczne.

•	 Modyfikacja metod pracy:
	○ zadawanie pytań zamkniętych lub pytań, na które odpowiedź moż‑

na wskazać (np. „Czy bohater jest zły, czy smutny?”). Wykorzysta‑
nie do odpowiedzi koła emocji – przedstawiono na rysunku nr 3;

	○ dzielenie zadań na mniejsze etapy i wydawanie prostych, jedno‑
etapowych poleceń;

	○ stosowanie metody „czytania uczestniczącego” – wspólne czyta‑
nie tekstu przez nauczyciela i uczniów, z wykorzystaniem sym‑
boli i gestów;
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	○ organizowanie scenek dramowych, w których uczniowie odgrywają 
emocje, co ułatwia Janowi ich zrozumienie i ekspresję.

•	 Wsparcie procesu komunikacji:
	○ dawanie Janowi więcej czasu na odpowiedź i akceptowanie jego 

prób komunikacji, nawet jeśli są niewerbalne (gest, mimika, 
wskazanie);

	○ potwierdzanie i rozwijanie wypowiedzi Jana, np. nauczyciel mówi: 
„Rozumiem, jesteś zły, bo zabrano ci zabawkę”;

	○ stworzenie atmosfery akceptacji i cierpliwości w klasie, tak aby 
Jan czuł się komfortowo i bezpiecznie.

Zastosowanie powyższych dostosowań pozwoli na aktywne włączenie ucznia 
z afazją w lekcję, rozwijanie jego słownictwa emocjonalnego, umiejętności 
komunikacyjnych oraz poczucia własnej wartości. Jednocześnie będzie to 
przykład dobrej praktyki w edukacji włączającej, pokazujący jak można efek‑
tywnie wspierać ucznia z afazją w ogólnodostępnej szkole.

Załączniki:

Rysunek 1. Tablica tematyczna: Emocje
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Rysunek 2. Tablica tematyczna: Jak się czujesz?

Rysunek 3. Pomoc wizualna: Koło emocji
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Rysunek 4. Plany dnia

Rysunek 5. Indywidualne pomoce komunikacyjne
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Rysunek 6. Tablica tematyczna: Wiosna

Rysunek 7. Wizualizacja fragmentów wiersza Okulary J. Tuwima
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Rysunek 8. Tabliczka NAJPIERW – POTEM

Rysunek 9. Tabliczka motywacyjna


