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Streszczenie: Jednym z elementéw szerokiego wachlarza rozwigzan stuzacych podno-
szeniu jakosci edukacji wlaczajacej sa koordynatorzy okreslani mianem SENCo (Special
Educational Needs Coordinators), ktérzy w wielu krajach odgrywaja istotng role w kre-
owaniu, wspieraniu i koordynowaniu edukacji wlaczajacej w przestrzeni szkoty ogélno-
dostepnej. Stanowisko koordynatora ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych jak dotad nie
zostalo usankcjonowane prawnie w naszym kraju. Niemniej jednak jego propozycja - pod
nazwg KEW (koordynator edukacji wlaczajgcej) — pojawita si¢ w dwdch dokumentach
opracowanych w zespotach pod auspicjami MEN w 2020 roku. Zdawkowe przywolanie
KEW znajdujemy w opracowaniu pt. Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wlgczajgcej
w Polsce (2020), a znacznie obszerniejsze informacje, z doktadnym uwzglednieniem jego

zadan, zostaly sformulowane w projekcie zatytulowanym ,,Model edukacji dla wszyst-
kich” (2020).

Celem opracowania jest konfrontacja przywolanej w ,Modelu edukacji dla wszyst-
kich” propozycji zadan KEW z informacjami na temat roli SENCo, jaka odgrywa
on w angielskim systemie ksztalcenia, ze szczegélnym uwzglednieniem projektowa-
nych dla niego zadan oraz trudnosci zwigzanych z ich realizacja. W pierwszej czgsci
artykulu odniose sie ogélnie do obecnego stanu edukacji wlaczajacej w Polsce,
w kolejnej zaprezentuje podstawowe informacje na temat roli i zadan koordynato-
réw zaczerpniete z doswiadczen innych krajow, ze szczegdlnym uwzglednieniem
brytyjskiego modelu. Meritum opracowania stanowi analiza propozycji roli i za-
dan KEW, zawarta w ,,Modelu edukacji dla wszystkich” (2020). Calos¢ zamkna
konkluzje koncowe.
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Stowa kluczowe: SENCo (Special Educational Needs Coordinators), KEW (koordyna-
tor edukacji wlaczajacej), edukacja wilaczajaca, specjalne potrzeby edukacyjne, system
ksztalcenia.

Wprowadzenie

Rozwoj edukacji wlaczajacej oraz dbalos¢ o jej wysoka jakos¢ w odniesieniu do
wszystkich uczniéw stanowi obecnie wazny element polityki edukacyjnej wielu
krajow. Jej teoretyczne podstawy uksztaltowane na uznaniu wartosci dla rézno-
rodnosci, spolecznej sprawiedliwosci czy spotecznym modelu niepelnosprawnosci
nie budzg kontrowersji (Hornby 2014, s. 1). R6Znig si¢ natomiast modele jej urze-
czywistniania w praktyce. Odmiennosci te warunkowane sg wieloma czynnikami,
m.in. tradycjg ksztaltujaca system szkolny, regionalng polityka edukacyjna, spolecz-
nymi postawami wobec 0s6b ze szczegdlnymi potrzebami, poziomem finasowania
o$wiaty, trendami politycznymi, a nawet kulturg religijng (Mitchell 2005; Slee 2011;
Gajdzica, McWilliam, Potmésil, Ling 2020). Laczy je natomiast podobny w wielu
krajach przebieg przeobrazen edukacji wlaczajacej (Goransson, Nilholm 2014)
oraz uznanie potrzeby jej powszechnego wspierania przez caly system edukacyjny
(Tilstone, Rose 2003; Haug 2017).

Istotnym elementéw szerokiej palety rozwigzan ukierunkowanych na podno-
szenie jakos$ci edukacji jest stanowisko koordynatora okreslanego mianem SENCo
(Special Educational Needs Coordinators). W wielu krajach jego rola sprowadza si¢
do wykonywania waznych zadan w zakresie kreowania, wspierania i koordyno-
wania edukacji wlaczajacej na terenie szkoly ogélnodostepnej. W naszym kraju
stanowisko koordynatora ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych jak dotad nie
zostalo usankcjonowane prawnie. Jednakze jego propozycja — pod nazwa KEW
(koordynator edukacji wlaczajacej) — pojawila sie w dwoch dokumentach opraco-
wanych w zespolach pod auspicjami MEN w 2020 roku. Przyczynkowe odwotanie
do KEW zostalo ulokowane w roboczym dokumencie pt. Wspieranie podnoszenia
jakosci edukacji wigczajgcej w Polsce (2020, s. 18), a znacznie obszerniejsze informa-
cje, z doktadnym uwzglednieniem jego zadan, zostaly sformulowane w projekcie
zatytulowanym: ,Model edukacji dla wszystkich” (2020, s. 159-160).

Celem opracowania jest konfrontacja przywotanej w ,Modelu edukacji dla
wszystkich” propozycji zadan KEW z informacjami na temat roli SENCo w an-
gielskim systemie ksztalcenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem projektowanych
dla niego zadan oraz trudnosci zwigzanych z ich realizacjg. W pierwszej czesci
artykutu odniosg si¢ ogdlnie do obecnego stanu edukacji wiaczajacej w Polsce, w ko-
lejnej zaprezentuje podstawowe informacje na temat koordynatoréw zaczerpnigte
z doswiadczen innych krajow, ze szczegdlnym uwzglednieniem brytyjskiego mo-
delu. Meritum opracowania stanowi analiza propozycji roli i zadan KEW, zawarta
w ,,Modelu edukacji dla wszystkich” (2020). Calo$¢ zamkng konkluzje koncowe.
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Edukacja wlaczajaca w Polsce -
ogolny zarys na progu trzeciej dekady lat 2000

W roku szkolnym 2019/2020 az 30 proc. uczniéw objetych bylo réznymi formami
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a 70 proc. uczniéw z orzeczong potrzeba
ksztalcenia specjalnego realizowalo obowiazek szkolny w placéwkach ogdlnodo-
stepnych (,Model edukacji dla wszystkich”, 2020, s. 12). Mozna zatem stwierdzi¢, ze
pomoc psychologiczno-pedagogiczna stanowi istotny komponent pracy szkoét ogol-
nodostepnych, a wlaczajaca forma ksztalcenia stata si¢ dominujaca statystycznie
w relacji do edukacji realizowanej w placéwkach specjalnych. Warto przypominac,
ze szeroko pojeta edukacja wlaczajaca, chociaz w naszym kraju od lat kojarzona
jest przede wszystkim z uczniami z niepelnosprawnosciami, obejmuje takze inne
grupy defaworyzowane (m.in. ucznidéw z parcjalnymi trudnosciami w uczeniu sie,
zaburzeniami emocjonalnymi, dzieci imigrantéw i uchodzcéw, dzieci wychowu-
jace sie w rodzinach o niskim statusie ekonomicznym, uczniéw z trudnodciami
w identyfikacji wlasnej pici). Fizyczna obecno$¢ takich uczniéw w szkolach gléw-
nego nurtu oczywiscie nie musi oznaczac faktycznej realizacji edukacji wiaczajacej
o wysokiej jakosci. Poparcie tej tezy znajdujemy w wielu doniesieniach badaw-
czych wskazujacych na niewystarczajace przygotowanie szkoly ogdlnodostepne;j
do realizacji zadan stanowigcych tresciowe komponenty edukacji wlgczajacej. Dla
przykladu istotny problem stanowig niedostateczne merytoryczne i metodycznie
kompetencje nauczycieli (zwlaszcza przedmiotu) do pracy z grupa zréznicowang
(Gajdzica 2013; Janiszewska-Niescioruk 2016; Chrzanowska 2019; Skotnicka 2019;
Gajdzica 2020), niski stopien gotowosci nauczycieli (m.in. konstytuowany na prze-
konaniach) do realizowania edukacji wlaczajacej (Kolodziejczyk 2020; Skibska
2021) czy ich niewystarczajace przygotowanie diagnostyczne (Kochanowska 2015;
Skibska, Borzecka, Twardg-Kanus 2020). Znaczacym problemem - zdaniem na-
uczycieli — s3 réwniez niedostatki w obszarze specjalistow realizujacych zadania
terapeutyczne i opiekuncze (Skotnicka 2019; Nowak 2020) oraz brak wsparcia or-
ganizacyjnego i metodycznego (Chrzanowska 2019; Gajdzica 2020; Nowak 2020).
Szukajac rozwigzan systemowych ukierunkowanych na przeobrazenie zdiagnozo-
wanego stanu, mozna odwota¢ si¢ do dwoch zasadniczych zmian. Pierwsza dotyczy
nabywania/podnoszenia wskazanych kompetencji przez nauczycieli, co wymaga
przede wszystkim zmiany standardow ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli
(szczegdlnie przedmiotu), druga — ich wsparcia metodycznego oraz organizacyj-
nego, koordynowania wewnatrzszkolnych strategii pracy z uczniami wymagaja-
cymi pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ostatni ze wskazanych postulatow
pozostaje w $cistym zwiazku ze stanowiskiem koordynatora ds. specjalnych potrzeb
edukacyjnych (SENCo).
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Koordynator ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych
(Special Educational Needs Coordinator)

Koordynatorzy ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych w szkotach gtéwnego nurtu sg
obecni w wielu systemach szkolnych. Niemniej jednak jedna z bardziej ozywionych
dyskusji, opartg na licznych badaniach, dotyczaca roli, zadan i kompetencji SENCo,
prowadzg praktycy i badacze brytyjskiego systemu. W rodzimym pismiennictwie
koordynatorom poswigca si¢ niewiele miejsca, a doniesienia o ich zadaniach zwy-
kle osadzone zostaja w doswiadczeniach brytyjskich (Zamkowska 2005; Beltza
2015; Zamkowska 2016; Adamiak, Boryszewska, Malenko 2017; Antonik 2019;
Lewandowska-Kidon 2019), co nie moze dziwi¢ w aspekcie braku tego stanowiska
w polskim systemie szkolnym.

W niniejszym opracowaniu odnosze si¢ przede wszystkim do roli i zadan przy-
pisywanych koordynatorom, pomijajac problematyke ich kompetencji i kwalifikacj.
Korzystam przy tym z opracowan lokujacych SENCo w angielskim i irlandzkim
systemie szkolnym.

Koordynatorzy ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych w wielu angielskich
szkotach funkcjonowali jeszcze przed sformulowaniem pierwszych formalnych
dyrektyw sankcjonujacych ich status, ktéry zostal okreslony w 1994 roku w doku-
mencie Code of Practice on the Identification and Assessment of Special Educational
Needs (Department for Education and Employment - DfEE, 1994). Przywolany
kodeks postgpowania nakladal na wszystkie szkoly ustawowy obowigzek do wy-
znaczenia nauczyciela-specjalisty koordynujacego zajecia ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, a takze zakreslat role i obowigzki SENCo. Kontynuacja
dziatan w tym zakresie byto opublikowanie przez Teacher Training Agency (TTA)
w 1998 roku krajowych standardéw, na podstawie ktorych zalecano wszystkim
koordynatorom przeprowadzanie audytu w zakresie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych w szkolach. Audyt ten obejmowal réwniez eksploracje wlasnych umiejetnosci
koordynatoréw oraz poszukiwanie mozliwosci rozwoju zawodowego w obszarach
tego wymagajacych (za: Mackenzie 2007, s. 212). W efekcie przeprowadzonych
badan zidentyfikowano cztery obszary, ktérych koordynacja byla niezbedna dla
skutecznego dzialania w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Byly to:

o strategiczny kierunek i rozwdj oferty specjalnych potrzeb edukacyjnych
w szkole;

e nauczanie i uczenie si¢;

o przewodzenie i zarzagdzanie personelem;

o oraz efektywne i skuteczne wykorzystanie personelu i zasobéw (za: Cowne
iin. 2019, s. 16).

Wnioski z badan staly sie przyczynkiem do modyfikowania roli koordynatoréw
i przypisywania im zadan w réznych obszarach.
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Do najczesciej przywotywanych typologii zadan koordynatoréw nalezg te sfor-
mulowane w przepisach wykonawczych angielskiego Departamentu Edukacji
(Department for Education: Code of Practice on the Identification and Assessment
of Special Educational Needs,, 1994; Code of Practice on the Identification and
Assessment of Special Educational Needs, 2001), oraz ich korekty w kolejnych zrewi-
dowanych wydaniach (m.in. Code of Practice..., 2015). W wersji z 2001 roku (prak-
tycznie tozsamej z propozycja opublikowang w roku 1994) znajdujemy nastepujace
obszary, traktowane jako kluczowe obowigzki SENCo w szkole podstawowe;:

« nadzor nad codziennym funkcjonowaniem szkolnej polityki w zakresie SPE;

o koordynowanie dziatan na rzecz dzieci z SPE;

« kontakty z innymi nauczycielami i doradzanie im;

« zarzadzanie asystentami wspierajacymi proces uczenia si¢;

« nadzdr nad dokumentacjg dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

o utrzymywanie kontaktoéw z rodzicami dzieci ze SPE;

« udzial w doskonaleniu zawodowym pracownikéw;

« kontaktyz agencjami zewnetrznymi, w tym z dzialami wsparcia i psychologii
edukacyjnej w LEA (Local Education Authorities/Lokalne Wladze Oswiatowe),
stuzbami zdrowia i opieki spolecznej oraz organizacjami wolontariackimi
(Code of Practice..., 2001, s. 50).

Na kanwie toczacej sie dyskusji o roli koordynatorow w kolejnych powstajacych
dokumentach zaczeto m.in. jeszcze bardziej uwydatniac ich zadania organizacyjno-
-zarzadcze oraz dostrzegac koniecznos¢ realizacji zadan koordynatora w spolecz-
nosci szkoly (Winwood 2016, s. 25). W nastepnym wydaniu Code of Practice...
(2015) znajdujemy m.in. zapis stwierdzajacy, ze SENCo ma do odegrania wazna
role wraz z dyrektorem szkoly i organem zarzadzajacym w okre$laniu strategicz-
nego rozwoju polityki w zakresie specjalnych potrzeb i $wiadczenia ustug w szkole
(Code of Practice..., 2015, s. 108). Kontynuacjg tej wypowiedzi jest twierdzenie, ze
SENCo bedzie bardziej skuteczny w tej roli, jesli bedzie czescig zespotu kierow-
niczego szkoly (Code of Practice..., 2015, s. 108), czyli bedzie czlonkiem zespolu
liderow szkoty (Winwood 2016, s. 25), albo nieco inaczej to okreslajac, bedzie zaj-
mowac wyzsze stanowisko kierownicze w szkole (MacBeath, Steward, MacBeath,
Page 2006). Ponadto podkreslono, ze SENCo powinien zapewnia¢ profesjonalne
doradztwo kolegom i $cisle wspotpracowac z personelem, rodzicami i agencjami
(Code of Practice..., 2015, s. 108), co wiaze si¢ z koniecznoscig posiadania przez
niego wysokich kwalifikacji nauczycielskich (MacBeath, Steward, MacBeath, Page
2006; Mackenzie 2007; Tissot 2013).

Krytyka zadan koordynatoréw obecna w literaturze naukowej przyczyniata sie
do zmian prawnych w angielskim systemie edukacji, co doprowadzito do szeregu
transpozycji w zakresie roli SENCo, a w konsekwencji do znacznego zréznicowania
w praktyce. Pewnego rodzaju metaforycznym zobrazowaniem zadan wpisywanych
w przydzial czynnosci koordynatoréw jest typologia rél opracowana przez Hugha
Kearnsa (2005). Autor, na podstawie prowadzonych badan narracyjnych, okreslit
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role SENCo jako: arbitra, ratownika, audytora i wspdtpracownika (za: Mackenzie
2007, S. 214—-215).

Rola arbitra obejmowala przede wszystkim monitorowanie i racjonalizacje
srodkéw wykorzystywanych w obszarze specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz
odpowiedzialno$¢ za rozwdj personelu, a takze jego efektywne ,wykorzystywanie”.
Ponadto koordynatorzy - arbitrzy uwydatniali swojg role w kontaktowaniu sie¢
i zbieraniu informacji z wielu zrédet, réwniez spoza szkoty. W tej roli SENCo sig
odnalezli i postrzegali swojg misje jako osoby nieustannie rozwijajace sie, aby po-
magac nauczycielom i rodzicom w rozwiewaniu obaw i budowaniu pozytywnego
nastawienia do proceséw inkluzji.

Rola ratunkowa byla typowa dla SENCo, ktérzy koncentrowali si¢ w swojej
pracy na uczniach ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i planowali dla nich
specjalne programy. Prdécz tego energicznie pracowali z matymi grupami uczniow
i rodzicéw, $cisle wspodtpracowali z nauczycielami w celu poprawy praktyki, kon-
centrowali si¢ na poznawaniu stylow uczenia si¢ uczniéw oraz ich nauczania przez
nauczycieli. Koordynatorzy - ratownicy wykazywali duzg empatie w stosunku do
nauczycieli i ucznioéw, skupiali sie w swojej pracy na poprawie zachowania i osiag-
nie¢ uczniow. Entuzjastyczna realizacja tych zadan oraz zaangazowanie w proces
dydaktyczno-wychowawczy prowadzily do licznych probleméw zwigzanych z bra-
kiem czasu na wykonywanie wszystkich zadan. Grupa ta nie roécila sobie prawa
wplywu na procesy zarzadzania, co w konsekwencji ograniczato ich zdolnos¢ do
angazowania innych pracownikow w realizacje zadan zwigzanych z wychowaniem
i ksztalceniem uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Z kolei SENCo jako audytorzy skupiali si¢ na wsparciu nauczycieli w realizacji
ich obowiazkéw proceduralnych i zwigzanych z ocenianiem uczniéw, zarzadza-
niem indywidualnymi planami ucznidw, a takze organizowaniem spotkan, kreo-
waniem ogolnej polityki wlaczania oraz podejmowaniem innych organizacyjnych
inicjatyw. W swoich wypowiedziach koordynatorzy podkreslali znaczenie sku-
tecznej komunikacji i sprawnego podejmowania decyzji. Interesowali sie r6znymi
technikami, m.in. usprawniajacymi pisanie programoéw i prowadzenie rejestrow,
a takze koncentrowali si¢ na procedurach prawnych, szczegdlnie tych opisanych
w Kodeksie specjalnych potrzeb edukacyjnych. Monitorowanie, poprawa i poréw-
nywanie osiggnie¢ uczniéw byly postrzegane przez nich jako gtéwne ich zadania.

Koordynatorzy okresleni jako wspdtpracownicy byli przede wszystkim zaanga-
zowani w spotkania z nauczycielami i uczniami innych szkét w celu dzielenia sie
z nimi praktykami. Ich waznym obszarem zainteresowan bylo eksperymentowanie
w obszarze ksztalcenia oraz zaangazZowanie w opracowywanie programdéw naucza-
nia. Czesto w tak opisang role wchodzili SENCo, ktérzy rekrutowali sie z grupy
nauczycieli klasowych i utrzymywali z nimi silne zwigzki. Specjalne potrzeby edu-
kacyjne byly postrzegane przez nich jako integralna czgs¢ pracy szkoty, a granice
miedzy kierownictwem a nauczycielami byty dla nich niewielkie.
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Rola eksperta byla stosunkowo rzadko eksponowana w badanej grupie SENCo.
Utozsamiali si¢ z nig gtéwnie koordynatorzy, ktérzy posiadali dodatkowe specjali-
styczne kwalifikacje w zakresie ksztalcenia uczniow z konkretng niepetnosprawnos-
cig i koordynatorzy, ktdrzy czesto wezesniej byli odpowiedzialni za specjalistyczne
oddzialy w szkolach ogélnodostepnych. Postrzegali siebie jako bardziej autono-
micznych niz pozostali SENCo. Koordynatorzy ci eksponowali zadania zwigzane
z potrzebami konkretnych uczniéw, w miare mozliwosci wlaczajac w realizacje
tych zadan innych nauczycieli. W przekonaniu tej grupy koordynatoréw nauczy-
ciele nie muszg posiada¢ specjalistycznej wiedzy z obszaru specjalnych potrzeb
edukacyjnych (za: Mackenzie 2007, s. 214-215).

Funkcjonowanie koordynatoréw specjalnych potrzeb edukacyjnych byto przed-
miotem wielu badan, ktére ujawnily réznego rodzaju problemy w realizacji zato-
zonej dla nich roli. Wigkszos$¢ badan przeprowadzono na poziomie organizacji
pracy szkoty, rzadko odnoszac si¢ do kwestii indywidualnych cech samych ko-
ordynatoréw (Dobson, Douglas 2020, s. 1256). Badania ukazywaly, m.in. kwestie
nierealistycznych wymagan zwigzanych z wyznaczonymi obowigzkami SENCo
(Farrell 1998), znacznymi obcigzeniami biurokratyczng pracg (Frankl 2005), niedo-
kladne okreslenia roli lidera w szkolnym statusie (odnosnie zadan koordynujacych
i decyzyjnych) (Pearson, Ralph 2007; Tissot 2013; Curran 2019), brak spdjnosci
projektowanej roli (Mackenzie 2007), potrzebe budowania sprzyjajacych warun-
kow wlaczania (Fisher 2021), zaangazowanie w strategiczny rozwdj szkoly (Brown,
Doveston 2014).

Z analizy przywotanych badan wylania si¢ obraz ukazujacy role SENCo jako
niezwykle zlozona, osoby byly zbyt obcigzone obowigzkami, niespojnie okreslano
ich zadania, a przy tym brakowalo ich dowarto$ciowania w statusie zawodowym
pracownikow szkoty, zwlaszcza w odniesieniu do przypisywanych im zadan kie-
rowniczych i koordynujacych. To za$ znieche¢ca do bezrefleksyjnej adaptacji an-
gielskiego modelu SENCo do polskiego systemu edukacji.

Propozycja zadan koordynatora edukacji wlaczajacej zawarta w ,,Modelu
edukacji dla wszystkich” (2020) w konfrontacji z rolg SENCo

W przywotanym modelu koordynatorowi edukacji wiaczajgcej przypisuje si¢ wiele
istotnych zadan, o czym $§wiadczg liczne, ponad dwudziestokrotne, odwotania do
KEW w calym dokumencie. Liste zestawionych zadan znajdujemy na s. 159-160.
Ponizej przytaczam ten fragment w calosci.
»Zadania KEW:
1. Koordynowanie pracy zespolu wielospecjalistycznego.
2. Koordynowanie organizacji konsultacji przedszkolnych/szkolnych zgodnie
z potrzebami.
3. Koordynowanie po stronie przedszkola/szkoty dziatan zwigzanych z przepro-
wadzeniem poglebionej diagnozy dzieci/uczniéw w CDR.
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10.

11.

12.

Koordynowanie dzialan realizowanych wspdlnie z kadrg placéwki oraz — w za-
leznosci od potrzeb SCWEW i CDR, majacych na celu ustalanie rozwigzan
organizacyjnych uwzgledniajacych potrzeby wszystkich dzieci/uczniéw oraz
calej spotecznosci przedszkolnej/szkolne;.
Koordynowanie realizacji zadan po stronie przedszkola/szkoty zwigzanych
z przygotowaniem przedszkola/szkoly na przyjecie dziecka/ucznia, wspar-
ciem procesu adaptacji oraz przejscia na kolejny etap ksztalcenia lub do innej
placowki.
Udzial w projektowaniu budzetu przedszkola/szkoty w kontekscie planowania
dziatan majacych na celu likwidowanie barier w zakresie dostepnosci w $ro-
dowisku przedszkolnym/szkolnym oraz zapewnienia dziatan wspierajacych
zgodnie z potrzebami.
Staly kontakt z CDR w zakresie realizacji zadan zwigzanych z prowadze-
niem dzialan diagnostycznych i realizacja dziatan wspierajacych na terenie
przedszkola/szkoty.
Planowanie zadan po stronie przedszkola/szkoly w zakresie wspotpracy z in-
nymi podmiotami zewngtrznymi, w tym w szczegélnosci ze SCWEW, OPS,
CUS, podmiotami leczniczymi.
Kontakt z przedszkolami/szkotami dzialajacymi w podmiotach leczniczych
(szpitalach, sanatoriach) w celu przekazywania informacji dotyczacych za-
kresu materiatu realizowanego w trakcie pobytu w podmiocie leczniczym
oraz — w zaleznosci od potrzeb - zasad i metod pracy z dzie¢cmi/uczniami na
dlugoterminowych lub cyklicznych (co kilka, kilkanascie dni przez caly rok)
pobytach.
Ocena potrzeb w zakresie doskonalenia kadr w zakresie edukacji dla wszystkich
oraz rozwigzywania problemow zwigzanych z jej realizacjg w praktyce oraz
organizowanie w uzgodnieniu z dyrektorem przedszkola/szkoly i we wspol-
pracy z placéwkami doskonalenia kadr réznych from doskonalenia.
Wspotpraca z KEW pracujacymi w innych przedszkolach/szkotach oraz CDR
w budowaniu lokalnej sieci wsparcia oraz opracowywaniu, monitorowaniu
i ewaluacji Strategii Rozwoju Gminy/Powiatu w zakresie zwigzanym z za-
pewnianiem edukacji o wysokiej jakosci dla wszystkich oraz dostgpem na
terenie gminy/powiatu do kompleksowego wsparcia dla 0s6b o zréznicowanych
potrzebach.
Uczestniczenie w obowigzkowych cyklicznych szkoleniach dla KEW organi-
zowanych przez akredytowane placowki doskonalenia kadr” (,,Model edukaciji
dla wszystkich”, 2020, s. 159-160).

Ponadto w cytowanym modelu znajdujemy zapis, ze funkcje KEW powie-

rza si¢ pedagogowi specjalnemu (preferuje si¢ pedagoga specjalnego edukacji
wlaczajacej), oraz ze ,,funkcje t¢ moze réwniez petnic¢ psycholog, ktéry ukonczyt
specjalnos¢ przygotowujaca do realizacji zadan zwigzanych z diagnoza potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych dzieci i mlodziezy oraz wspierania ich integralnego
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rozwoju i postepow edukacyjnych, np. w zakresie psychologii: edukacyjnej, wycho-
wawczej, klinicznej dzieci i mtodziezy, rodziny” (,Model edukacji dla wszystkich”,
2020, S. 160).

Imponujaca lista zadan KEW pozostaje w Scistym zwiazku z rolg petniong przez
SENCo w brytyjskim systemie ksztalcenia (por. Code of Practice..., 2001; Code of
Practice..., 2015). Jednak w polskim modelu zostaly one nieco bardziej uszczego-
fowione i zaadaptowane do rodzimych warunkoéw, z uwzglednieniem wspotpracy
z projektowanymi i istniejagcymi instytucjami (np. SCWEW - Specjalistyczne
Centrum Wspierania Edukacji Wlaczajacej, CDR - Centrum Dziecka i Rodziny,
CUS - Centrum Ustug Spolfecznych, OPS — Osrodek Pomocy Spotecznej). Zapewne
dokladne sprecyzowanie funkcji KEW (przynajmniej w teorii) powinno zapo-
biega¢ zbyt rozmytej (niedookreslonej) roli koordynatoréw, opisanej jako jeden
z powazniejszych probleméw SENCo (Mackenzie 2007). Stusznie w projekcie zre-
zygnowano z zadan bezposredniego wspierania pracy z uczniem objetym pomocg
psychologiczno-pedagogiczng — przypomnijmy, Ze to jedna z istotnych trudnosci,
ukazujaca zbyt wielostronng, nadmiernie obcigzajaca role SENCo (np. Kerns 2005;
Mackenzie 2007). Trudno na podstawie wskazanego roboczego dokumentu wnio-
skowac o biurokratycznym obcigzeniu KEW. Niemniej jednak powierzchowny
oglad zadan oraz znajomo$¢ regul raportowania w rodzimym systemie edukacji
zacheca do sformulowania takiego niebezpieczenstwa. Przy czym wynika to nie
tyle z samej projektowanej funkcji, co raczej z polskich rozwigzan systemowych
w omawianym obszarze. Bez watpienia analiza zadan i ich dopelnienie w postaci
preferowanego wyksztalcenia KEW, bez jakiejkolwiek informacji o umocowaniu
go w strukturze lideréw szkoty, niesie ze sobg niebezpieczenstwo braku realnego
wplywu na strategie placowki i szeroko pojeta polityke wlaczania (por. Brown,
Doveston 2014), a takze wypelniania niektdrych zadan w obszarze koordynowania
(por. Pearson, Ralph 2007; Tissot 2013; Curran 2019).

Konkluzje koncowe

Diagnoza probleméw polskich szkét ogolnodostepnych w obszarze ksztalcenia ucz-
niow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ukazuje wyraznie poczucie osamot-
nienia nauczycieli podejmujacych nieustnie zmieniajace si¢ wyzwania w zakresie
pracy z grupa uczniow o zréznicowanym potencjale rozwojowym oraz coraz cz¢s-
ciej takze o odmiennych doswiadczeniach kulturowych. Usankcjonowanie funkeji
koordynatora edukacji wlaczajacej zapewne nie rozwigze wszystkich problemoéw.
Niemniej jednak, jak pokazuje analiza opracowan naukowych odnoszacych si¢ do
doswiadczen brytyjskich, sprzyja budowaniu kultury edukacji wiaczajacej i zara-
zem podnoszeniu jakosci ksztalcenia wszystkich uczniow. Nalezy jednak pamietac,
ze kazdy koordynator edukacji wiaczajacej bedzie cztonkiem spofecznosci szkolnej
i to od jej kultury organizacyjnej bedzie zalezny (wewnetrzne reguly dzialania,
przekonania, postawy, mechanizmy komunikacji itp.).
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Skutecznos¢ realizowania zadan zwigzanych z urzeczywistniam edukacji wia-
czajgcej wymaga zbudowania odpowiedniej strategii, a w jej obszarze - jasnego
okreslenia priorytetéow przy przydzielaniu i monitorowaniu rol i obowigzkow.
Efektywna polityka szkolna zalezy réwniez od dobrego systemu komunikacji
pomiedzy wszystkimi osobami odpowiedzialnymi za realizacje¢ réznych zadan.
Edukacja inkluzyjna moze rozwijac si¢ tylko dzigki wlaczeniu polityki w zakresie
specjalnych potrzeb edukacyjnych do calo$ciowego planu doskonalenia szkoty.
Dobre szkoly staja sie takimi, poniewaz swojg organizacje opieraja na refleksyjnym
podchodzeniu do wyzwan organizacyjnych. Wymaga to polaczenia elastycznosci
i konsekwencji w dzialaniu (Cowne i in. 2019, s. 14). Mimo tego Ze dokonane analizy
zachecajg do pozytywnego postrzegania projektowanej roli KEW, warto jednak
zwrdci¢ uwage na to, ze funkcje koordynatora nalezy wpisa¢ w calosciowy nurt
przemian w szkolach, w przeciwnym wypadku osoba sprawujaca taka funkcje
pozostanie osamotniona i skazana na wykonywanie dzialan pozorowanych.
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PROJECTED TASKS OF THE SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS
COORDINATOR IN THE POLISH EDUCATION SYSTEM
IN THE CONTEXT OF THE BRITISH SENCO EXPERIENCE

Abstract: SENCos (Special Educational Needs Coordinators) constitute an element of
the wide scope of solutions aimed at raising the quality of inclusive education. In many
countries, they have an important role in creating, supporting and coordinating inclusive
education in the mainstream school. In Poland, the position of a Special Educational Needs
Coordinator has not been legally sanctioned so far. However, a proposal of the position
called Inclusive Education Coordinator (in Polish abbreviated as KEW) appeared in two
documents prepared by the Ministry of National Education in 2020. A vague reference
to KEW can be found in Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wiaczajacej w Polsce
(Supporting the raising of the quality of inclusive education in Poland, 2020). More extensive
information (with detailed consideration of the coordinator’s tasks) has been formulated
in the project ,Model edukacji dla wszystkich” (A model of education for all, 2020).

My study is aimed at confronting the suggestions for KEW’s tasks, specified in ,,Model
edukacji dla wszystkich”, with the information on the role of SENCos in the English system
of education, with special regard to the tasks designed for them and the difficulties with
their implementation. In the first part of the article, some general references will be made to
the present state of inclusive education in Poland. Then, the basic information concerning
the role and tasks of coordinators (borrowed from foreign experiences, especially the
British model) will be presented. The core of the study is an analysis of the suggestions
for the role and tasks of KEWs included in ,,Model edukacji dla wszystkich” (2020). The
paper is completed with final conclusions.

Keywords: SENCo (Special Educational Needs Coordinators), KEW (pol. koordynator
edukacji wlaczajacej, ang. Inclusive Education Coordinator), inclusive education, special
educational needs, educational system.



