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Mentoring w ksztatceniu pedagogow dla
edukacji wigczajacej
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Powodzenie edukacji wtaczajacej w duzej mierze zalezy od nauczycieli, ktérzy cenia kulture wigczajaca
oraz dysponujg narzedziami do wprowadzania w praktyce edukacji dobrej dla kazdego ucznia. Celem
niniejszego tekstu jest przedstawienie znaczenia oraz réznych form mentoringu nauczycielskiego
w kontekscie wykorzystania tej metody w przygotowaniu do zawodu nauczycieli, ktérzy beda praco-
wac w edukacji wiaczajacej. Szczegdlng uwage zwrécono na mozliwos¢ wykorzystania w tym procesie
modelu nauczycielskiego mentoringu réwiesniczego (peer-mentoring) oraz mentoringu wspélnoto-
wego (community mentoring) jako skutecznych strategii budowania kompetencji osobowych i dydak-
tycznych niezbednych w edukacji witaczajacej. Artykut zilustrowany jest wypowiedziami studentéw
uczestniczacych w zajeciach prowadzonych metoda mentoringu, ktére wskazuja na jego wysoka sku-
tecznos¢ w procesie ksztatcenia nauczycieli.

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

Mentoring for teacher training in inclusive education

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

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

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

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

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

1. Mentoring nauczycielski - przeglad koncepgji

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

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

1.1. Mentoring klasyczny

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

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

1.2. Mentoring réwiesniczy

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



34 DOMAGALA-ZYSK

biograficznego i narracyjnego, poniewaz uczestnicy spotkarn mentoringowych dzielg sie
osobistym doswiadczeniem i poddajg go refleksji innych oséb. W firiskim modelu men-
toringu réwiesniczego waznga role odgrywa takze autonomia zawodowa nauczycieli, ich
potrzeba, ale tez odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania (Heikkinen, Pennanen,
Markkanen i Tynjdla, 2020).

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

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

1.3. Wspdélnotowy model mentoringu nauczycielskiego

Jak wspomniano powyzej w charakterystyce mentoringu réwiesniczego, jedna z jego
form nazywana jest kregiem mentoringu — wspélnota dzielenia sie, ktérej cztonkowie dziela
sie zaréwno swoim osobistym doswiadczeniem zawodowym, jak i analizuja sytuacje dydak-
tyczne i wychowawcze. W oparciu o model mentoring réwiesniczego w ramach projektu
Promentors - Promoting Mentors’ Work in Education®zesp6t pod kierunkiem Ewy Domagaty-
-Zysk (Domagata-Zyskiin., 2020a, 2020b) opracowat model mentoringu nazwany ,Wspélno-
towy model mentoringu nauczycielskiego” (Model of Community Teacher Mentoring, CTM).
Model ten oparty jest na antropologicznej koncepcji personalizmu, w ktérej zaktada sie, ze
kazdej osobie ludzkiej przystuguje petnia praw do rozwijania sie i aktualizowania swoich
mozliwosci, a prawdziwy rozwéj osoby moze dokonac sie jedynie we wspdlnocie innych
0s6b, w relacji z innymi. Mentoring rozumiany jest zatem jako specyficzna forma relacji
miedzyludzkiej, charakteryzujaca sie wzajemnym szacunkiem, akceptacja, przebiegajaca
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w atmosferze bezpieczenstwa psychologicznego oraz twérczego uczestnictwa (Kornas-
-Biela, 2021). Wspolnotowy mentoring nauczycielski opiera sie na do$wiadczeniach mento-
ringu réwiesniczego, jednak zaktada wspétudziat wszystkich podmiotéw edukacji — a wiec
nie tylko nauczycieli o réznym stazu zawodowym, ale takze uczniéw i rodzicow oraz innych
profesjonalistow wspotpracujacych z nauczycielami (terapeutéw, psychologéw, przedsta-
wicieli organizacji pozarzadowych). Wspotpraca tych podmiotéw opiera sie nie na struk-
turze hierarchicznej, ale wspélnotowej, ktéra zakfada, ze kazdy z cztonkéw zespotu jest
jednoczesnie kims, kto jest mentorem - i mentorowanym, naucza - i uczy sie od innych.
Zaktada sie takze, ze przekonania i dziatania nauczycieli podlegaja zmianie i udoskonale-
niu, kiedy sa wyrazane, poddane dyskusji i zaakceptowane przez zespét (por. Rachamim
i Orland-Barak, 2018).

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

2. Mentoring wspodlnotowy - analiza doswiadczen praktycznych

2.1. Zalozenia

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

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

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

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

2.2. Mentoring wspélnotowy - analiza przebiegu i efektow zajec

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Whnioski

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

Zagadnienie mentoringu nauczycielskiego, a szczegdlnie mentoringu wspdélnotowego
wymaga dalszych analiz i badan. Konieczne jest poszukiwanie nowych form pracy mento-
ringowej, ktére beda stuzyty tworzeniu sie coraz bardziej znaczacych wspoélnot uczenia sie.
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