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Streszczenie: Istotnym elementem wspierania edukacji wlaczajacej jest obec-
nos$¢ specjalistow w placowkach gléwnego nurtu. Jednym z nich jest pedagog
specjalny, ktérego stanowisko wprowadzono w polski system edukacji w 2022 r.
Przypisanie mu roli w budowaniu edukacji wysokiej jako$ci dla wszystkich
uczniow zacheca do analizowania jego zadan. Celem rozdziatlu jest usystema-
tyzowanie roli i zadan zaprojektowanych dla stanowiska pedagoga specjalnego
w placowce ogdlnodostepnej oraz stworzenie modelu jego dzialan skoncentrowa-
nych na wzmacnianiu kultury inkluzyjnej i edukacji wysokiej jako$ci wszystkich
uczniéow w przedszkolu i szkole. W porzadkowaniu zadan zostal wykorzystany
Model zarzadzania zmiana szkoly opracowany przez Timothy’ego P. Knostera oraz
doswiadczenia wypracowane w funkcjonowaniu koordynatoréw specjalnych po-
trzeb edukacyjnych (Special Educational Needs Coordinators — SENCo). Konklu-
zje zawieraja opinie o znaczacym obciazeniu wynikajacym z zaprojektowanych
zadan oraz wielozakresowej odpowiedzialnoSci cigzacej na osobach pracujacych
na stanowisku pedagoga specjalnego.

Slowa kluczowe: stanowisko pedagoga specjalnego, koordynator ds. specjalnych
potrzeb edukacyjnych, zarzadzanie zmiana szkoly, edukacja wlaczajaca
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The Position of a Special Educator in a Mainstream Institution —
An Introduction to His Role and Concept of Organizing Tasks

Abstract: An important element in supporting inclusive education is the presence
of specialists in mainstream institutions. One of them is a special educator, whose
position was introduced in the Polish education system in 2022. The established
role of the special educator includes, among other things, tasks focused on building
quality education for all students. The first goal of the chapter is to systematize the
role and tasks designed for the position of a special educator in a mainstream insti-
tution. The second goal is to create a model of his activities focused on strengthening
the culture of inclusion and quality education for all students in kindergartens and
schools. The model of school change management developed by Timothy P. Knoster
and the experience gathered on the functioning of Special Educational Needs Coor-
dinators (SENCo) were used to organize the tasks of the special educator. The final
conclusions include opinions about the significant burden of the designed tasks and
the multifaceted responsibilities incumbent on those who work as special educators.

Keywords: special educator position, Special Educational Needs Coordinators,
school change management, inclusive education

Wprowadzenie

Od kilkunastu lat edukacja wlaczajaca traktowana jest jako swoisty katalizator
nieustannie toczacych sie reform systemow ksztalcenia i wychowania wielu kra-
jow (Hodkinson, 2007; Savolainen et al., 2012; Hajisoteriou & Sorkos, 2022).
Nie jest juz wiec ona tylko forma ksztalcenia (zbiorem zalozen koncepcyjnych)
ukierunkowana na mozliwie najpelniejsze wlaczanie uczniow z grup defawory-
zowanych (wcze$niej skupiong na grupie uczniéw z niepelnosprawnosciami)
w glowny nurt edukacji. Obecnie traktowana jest jako edukacja wysokiej ja-
koéci wszystkich ucznidw, bez wzgledu na ich potencjalne wielostronne i zlo-
zone dodatkowe potrzeby. Zalozenia te widoczne sa w jej wielu ogdlnych defi-
nicjach, dla przykladu ukazujacych edukacje wlaczajaca jako fundamentalne
ludzkie prawo i proces systematycznych reform edukacji ukierunkowanych na
eliminowanie barier, umozliwiajacy wszystkim uczniom uczestniczenie w do-
$wiadczeniach edukacyjnych i §rodowisku ksztalcenia z rowieSnikami (Gra-
ham, 2024, xvii). Odejscie od waskiego i przejscie do szerokiego traktowania
edukacji wlaczajacej przejawia sie rowniez w analizach jej przemian ukierun-
kowanych na dostrzeganie znaczenia wplywu ucznidéw wlaczanych na caly od-
dzial szkolny lub przedszkolny (Goransson & Nilholm, 2014; Hornby, 2015).
To za$ w efekcie powinno prowadzi¢ do uwzgledniania spersonalizowanych po-
trzeb wszystkich uczniow oraz generowania dodatkowych wymagan oddzialu
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przedszkolnego i/lub szkolnego postrzeganego jako spdjna grupa spoleczna.
Tak rozumiana edukacja wlaczajaca, czy tez edukacja wysokiej jakosci wszyst-
kich uczniéw, wymaga jednak nieustannego, wielozakresowego wspierania.
W przyjetym w Polsce modelu budowania szerokiej palety takiego wspar-
cia niepo$lednia role odgrywaja specjalisci zatrudniani w placoéwkach ogblno-
dostepnych na réznych stanowiskach (Gajdzica & Widawska, 2024; Golubiew-
-Konieczna, 2024). Jednym z nich jest pedagog specjalny, ktérego stanowisko
pozostaje w centrum zainteresowania dalszego wywodu.

Celem rozdziatu jest usystematyzowanie roli i zadan przypisywanych stano-
wisku pedagoga specjalnego w placowce ogbdlnodostepnej oraz wyprowadzenie
konkluzji ukierunkowanej na stworzenie koncepcji modelu jego dziatan skon-
centrowanych na wzmacnianie kultury inkluzyjnej i edukacji wysokiej jakosci
wszystkich uczniéw w przedszkolu i szkole. Rozdzial sktada sie z kilku czesci.
W pierwszej z nich zaprezentowano ogélny oglad dwoch koncepcji edukacji
wlaczajgcej. Trescig drugiej sa role i zadania pedagoga specjalnego w placowcee
ogolnodostepne;j. Kolejny podrozdzial zawiera autorska probe koncepcyjnego
uporzadkowania zadan osoby pracujgcej na omawianym stanowisku, a calosé
zamykaja konkluzje.

Nurty edukacji wlaczajacej a pozycja i rola pedagoga specjalnego

Edukacja wlaczajaca jest koncepcja zroznicowana wewnetrznie. Jest to skut-
kiem jej rownoleglego budowania w wielu kulturach i systemach oraz faktu, ze
te — ciagle trwajace — procesy w poszczegélnych miejscach przebiegaja przy-
najmniej czesciowo niezaleznie od siebie (Loremnan, 2017; Gajdzica, 2021).
Wprawdzie w pracach naukowych panuje wzgledna zgoda co do pola jej pod-
staw aksjologicznych (warto$¢ réznorodnosci, sprawiedliwo$c, rownosé, tole-
rancja etc.) (Hornby, 2014), ale juz w obszarze jej przestanek metodycznych
i organizacyjnych pojawiajg sie rozbiezno$ci. W rezultacie, w obrebie edukacji
wlaczajacej mozna dostrzec wiele nurtow wrazliwych na rodzime kultury oraz
przestanki prawne, spoleczne i ekonomiczne poszczegolnych systemow eduka-
¢ji. Wspélkonstruujg one rozbiezne koncepcje szkoly i jej szeroko pojetej kul-
tury wlaczania (Gajdzica, 2024). Pomijajac dokladna charakterystyke wielu
nurtéw (zob. np. Goransson & Nilholm, 2014; Szumski, 2019; Byra & Gajdzica,
2024) w dalszej czesci rozdziatu scharakteryzowano dwa z nich, réznigce sie
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m.in. stosunkiem do wykorzystywania wiedzy i praktyk czerpanych z pedago-
giki specjalnej oraz odmiennymi koncepcjami roli specjalistow (w tym takze
pedagogow specjalnych).

Pierwsza koncepcja, umownie okreslana edukacjg inkluzyjna rekonstruk-
cyjna, jest swoista kontynuacja i nadbudowa edukacji specjalnej, czasem tez
postrzegang jako naturalna konsekwencja przemian edukacyjnych uczniow
z niepelnosprawnos$ciami i innymi dodatkowymi potrzebami. Opiera sie
ona na ewolucji przestanek pedagogiki specjalnej i zrekonstruowaniu ich na
potrzeby edukacji wlaczajacej, czyli dopasowaniu ich do warunkéw szkoly
og6lnodostepnej. W wyniku tego (mimo braku takich deklaracji ze strony jej
autoréw) w wielu swoich podstawach nawigzuje ona do kultury edukacji
specjalnej (inaczej separacyjnej badz segregacyjnej), z przestanka modyfikacji
jej zalozen organizacyjnych. Do kluczowych kategorii budujacych koncepcje
inkluzji rekonstrukcyjnej naleza wiec te typowe dla pedagogiki specjalnej
(niepelnosprawnosé, specjalistyczne wsparcie, indywidualizacja, specjalne
potrzeby edukacyjne, specjalistyczne kompetencje nauczycieli), uzupelione
o kategorie zwigzane z edukacja og6lnodostepna (najblizszego Srodowiska,
szkoly dla wszystkich, rownego dostepu). Spoiwo laczace obie te grupy obej-
muje za$ kategorie gldbwnego nurtu, barier i dostosowania. Jedng z waznych
cech tej koncepcji jest zestawienie w jednej przestrzeni dwoch kultur edukacji:
specjalnej i ogdlnodostepnej, przy czym uczen z dodatkowymi potrzebami
znajduje sie pod wplywem tej pierwszej, a pozostali uczniowie — drugiej (Byra
& Gajdzica, 2024). Podejscie to przejawia sie czeSciej w wybranych elementach
koncepcji inkluzji edukacyjnej konstruowanych w krajach Europy Srodkowej,
w tym takze w Polsce (Zacharuk, 2008; Zamkowska, 2009; Kruk-Lasocka,
2012; Speck, 2013; Lechta, 2016; Gajdzica, 2020). W tak rozumianej kon-
cepcji edukacji wlaczajacej kluczowa role odgrywa szeroki wachlarz réznych
form wspierania szkoly ogolnodostepnej, nauczycieli i uczeszczajacych do
niej uczniow. W aspekcie zewnetrznym szkola jest systemowo wpierana przez
instytucje diagnozujace i prowadzace zajecia specjalistyczne dla wybranych
uczniow — sg to zwykle odpowiedniki rodzimych poradni psychologiczno-
-pedagogicznych oraz roznego rodzaju centra (czesto budowane na potencjale
szkolnictwa specjalnego) wspierajace placéwki ogdlnodostepne metodycznie
(w ramach budowania r6znego rodzaju sieci wsparcia), ale rOwniez w zakresie
pomocy dydaktycznych, sprzetu specjalistycznego, a czasem nawet bezposred-
nich interwencji diagnostycznych i terapeutycznych. W wielu krajach wspar-
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cie takie ma bogatg tradycje ukonstytuowang na do$wiadczeniach bardziej

lub mniej sformalizowanej kooperacji szkot specjalnych i ogolnodostepnych

(np. Forlin & Rose, 2010; Michalik & Hanak, 2011; Avvisar, 2017; Shaw, 2017).
W naszym kraju pierwsza proba systemowego tworzenia sieci wsparcia pla-
cowek ogolnodostepnych przez szkoly specjalne jest wprowadzenie SCWEW
(Specjalistycznych Centrow Wspierania Edukacji Wlaczajacej), ukierunkowane

na realizowanie przez nie wyzej przywotanych zadan (Jachimczak & Podgorska-
-Jachnik, 2022; Jachimczak et al., 2023).

W omawianej koncepcji wazna role odgrywaja rowniez specjalisci zatrudnieni
w szkole. Tworza oni kadre specjalistyczna zbudowang z asystentow uczniow
(ASPE — asystentéw specjalnych potrzeb edukacyjnych), nauczycieli wspoétorga-
nizujacych proces ksztalcenia, psychologoéw szkolnych, pedagogoéw specjalnych
oraz innych oséb prowadzacych specjalistyczne zajecia terapeutyczne. Koordy-
natorem tej kadry w wielu krajach jest osoba okreslana jako SENCo (Special
Educational Needs Coordinator — koordynator ds. specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych). Jego zadania sa wielostronne i r6znia sie w poszczegdlnych krajach, ale
zwykle ich trzon stanowia dziatania liderujace i integrujace dzialalno$¢ w obsza-
rze specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw czy tez pomocy psychologiczno-

-pedagogicznej (Mackenzie, 2007; Tisscot, 2013; Bezla, 2015). W polskim sy-
stemie edukacji rola ta przypisana zostala stanowisku pedagoga specjalnego
(Gajdzica & Widawska, 2024). Wlaczajaca edukacja rekonstrukeyjna opiera sie
wiec na wielopoziomowym dzialaniu wspierajacym specjalistycznie nauczycieli
w ich codziennej pracy i uczniéw o zréznicowanych potrzebach.

Druga koncepcja, umownie okreslana jako inkluzja edukacyjna dekonstruk-
cyjna, w swoich kluczowych zalozeniach nawiazuje przede wszystkim do ziden-
tyfikowania i zniesienia barier oraz czynnikow wykluczajacych (marginalizuja-
cych) w edukacji (Slee, 2011), w tym rowniez praktyk narzucania uczniom ram
pozadanego rozwoju wzmacniajacych tendencje marginalizujace (Slee, 2014).
Istotnymi budujacymi jg kategoriami sa: sprawiedliwo$é¢, réznorodno$c, row-
no$¢ dostepu, szkola dla wszystkich, powszechny program ksztalcenia, bariery
oraz kultura szkoly wlaczajacej (Allan, 2007; Thomas & Loxley, 2007; Slee,
2011; Sadowska, 2018). Punkt wyjScia w konstruowaniu tej koncepcji stanowi
odciecie sie od dorobku edukacji specjalnej. Jest to nurt edukacji wlgczajacej
ukonstytuowany na krytyce edukacji specjalnej (jej praktyk segregujacych/
separujacych, sprzecznoéci, stabych punktéw, neofityzmu indywidualiza-
¢ji, gloryfikowania modelu medycznego niepelnosprawnosci, prymitywne;j
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rewalidacji etc.) (Gajdzica, 2020). Procz tego zasadza sie on na krytyce plura-
listycznego (wielotorowego) podejécia do organizacji systemu edukacji. Zwo-
lennicy tej koncepcji nawigzuja wylacznie do spolecznego modelu niepelno-
sprawno$ci oraz chetniej korzystaja z zalozen pedagogiki konstruktywistyczne;j.
Zidentyfikowanie i zniesienie barier oraz wyeliminowanie proceséw margina-
lizacji jest przez nich postrzegane jako punkt wyjscia do tworzenia autentycz-
nej kultury edukacji wlaczajacej — budowanie fundamentow realizacji zaloze-
nia réwnego uczestnictwa w edukacji, nowej szkoly, ktora nie jest po prostu
zmodyfikowana placowka ogolnodostepna (Allan, 2007; Thomas & Loxley,
2007; Slee, 2011). Przy tym wskazujg tez jednak, ze w praktyce eksponowane
przez nich bariery generowane sa nie tylko przez kulture dominujaca (pelno-
sprawnosci), ale réwniez przez kulture zdominowang (niepelnosprawnosci).
Dychotomia szkolna nie jest wiec zdaniem przedstawicieli tego nurtu dobrym
rozwigzaniem w konstruowaniu kultury edukacji wlaczajacej. Edukacja ta nie
moze bowiem polegaé na probach dopasowania ucznia z niepelnosprawno$-
cig do systemu ksztalcenia ogélnodostepnego (Slee, 2004). Powinna sie ona
natomiast opiera¢ na glebokiej reformie systemu i budowaniu kultury inklu-
zji od podstaw (Slee, 2011).

W przypadku tego nurtu wspieranie szkoly przez zasoby zewnetrzne nie
odgrywa juz tak istotnej roli, na znaczeniu taca roéwniez specjaliSci w szkole.
Wzrasta natomiast ranga specjalistycznych kompetencji wszystkich nauczycieli,
poniewaz edukacja wlaczajaca w tym ujeciu dotyczy kazdego ucznia (np. Knight
& Crick, 2022; Conn et al., 2024).

W praktyce trudno o czyste formy tak okreslonych koncepcji. Na og6l nie
wystepuja one w jednoznacznych formutach, zatem prezentowane zestawienia
w obrebie jednej i drugiej koncepcji nalezy postrzegaé jako idealistyczne (Byra
& Gajdzica, 2024), chociaz wyraznie projektujace rézne mozliwe role pedagogow
specjalnych w urzeczywistnianiu edukacji wysokiej jakoSci wszystkich uczniow.

Zadania pedagoga specjalnego w placowce ogolnodostepne;j

W polskim systemie edukacji ogoélnodostepnej, podobnie jak w wielu innych
krajach, pedagog specjalny moze pehi¢ trzy role: nauczyciela wspolorganizu-
jacego proces ksztalcenia, realizujac zadania wspoinauczania [co-teaching]
w klasach ogo6lnodostepnych i integracyjnych (Gajdzica, 2011; Fitzell, 2018;
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Friend et al., 2020); nauczyciela zaje¢ rewalidacyjnych (Golubiew-Konieczna,
2024) oraz pedagoga specjalnego (Bartus, 2023; Bobik, 2024; Gajdzica & Wi-
dawska, 2024; Majewicz & Sikorski, 2024). Zgodnie z deklaracja poczyniona
na wstepie to wlasnie stanowisko pedagoga specjalnego pozostaje w centrum
dalszych rozwazan w tym rozdziale.

Stanowisko pedagoga specjalnego w polskim systemie edukacji zostalo
powolane na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia 22 lipca
2022 r. zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych szkotach i placéwkach
(tj. Dz.U. z 2022 1., poz. 1594, § 1, pkt 1—2), gdzie zostaly takze dookre§lone
zadania pedagoga specjalnego. Jego kwalifikacje zostaly natomiast sprecyzo-
wane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji i Nauki z dnia 22 sierpnia 2022 r.
zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie szczegotowych kwalifikacji wymaga-
nych od nauczycieli (t.j. Dz.U. z 2022 r., poz. 1769, § 1, pkt 4), a zaktualizo-
wane w tresci Rozporzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia 14 wrzeénia
2023 r. w sprawie szczegbotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (t.j.
Dz.U. z 2023 1., poz. 2102, § 28).

Od strony merytorycznej stanowisko to ma swoje korzenie w propozycji
roli Koordynatora edukacji wlaczajacej (KEW), scharakteryzowanej w dwoch
dokumentach opracowanych przez zespoly ekspertéw pod egida éwcezesnego
MEiN. Przyczynkowe odwolanie do KEW zostalo ulokowane w roboczym do-
kumencie pt. Wspieranie podnoszenia jakosci edukacji wilqgczajqcej w Polsce
(MEIN, 2020Db, 18), a znacznie obszerniejsze informacje, z dokladna charakte-
rystyka jego zadan, sformulowano w projekcie zatytulowanym Model edukacji
dla wszystkich (MEiN, 2020a, 159—160). Szukajac odpowiednikoéw tak rozumia-
nego stanowiska pedagoga specjalnego w placowkach ogoélnodostepnych warto
odwola¢ sie do zadan przypisywanych pozycji SENCo funkcjonujacej w syste-
mach edukacyjnych wielu krajow. Analiza literatury wskazuje, ze najbardziej
ozywiona dyskusja na jej temat od kilku dekad toczy sie w obszarze brytyjskich
systemow edukacji, szczego6lnie w Anglii (Cole, 2005; Struyve, 2018; Colum
& Mac Ruaire, 2023), co zacheca do analizy zadan przypisywanych SENCo w tym
kraju. W polskim pi$miennictwie problematyce tej przestrzen poswiecano do-
tychczas incydentalnie, najczeSciej w kontekscie charakterystyki edukacji wia-
czajacej w innych krajach (m.in. Zamkowska, 2005; Belza, 2015; Zamkowska,
2016; Adamiak et al., 2017; Gajdzica, 2022; Gajdzica & Widawska, 2024), co
nie moze dziwi¢ w §wietle braku tego stanowiska w polskim systemie szkolnym.
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Ponizej, korzystajac z innego opracowania (Gajdzica & Widawska, 2024),
prezentuje zestawienie zadan pedagoga specjalnego, SENCo oraz Koordynatora
edukacji wlaczajacej. Pozwala ono spojrze¢ w nieco szerszym konteksScie na

projektowane zadania dla stanowiska pedagoga specjalnego w Polsce.

Tabela 1. Uproszczone zbiory zadan pedagoga specjalnego w placowce ogolnodostepnej

Zadania pedagoga specjalnego
(Rozporzadzenie MEIN
z dnia 22 lipca 2022, § 23a)

Zadania Special
Educational Needs
Coordinator (SENCo)
(Department for
Education, 2001, 50;
Department for
Education, 2015, 108)

Zadania Koordynatora
Edukacji Wlaczajacej
(KEW)

(MEIiN, 2020a, 159—160)

e wspolpraca z nauczycie-

lami, wychowawcami grup

wychowawczych lub innymi

specjalistami, rodzicami oraz

uczniami w:

a) rekomendowaniu dyrekto-
rowi szkoly lub placéwki do
realizacji dzialan w zakresie
zapewnienia aktywnego
i pelnego uczestnictwa
uczniéw w zyciu szkoly,

b) prowadzeniu badan
i dzialah diagnostycznych
zwigzanych z rozpozna-
waniem indywidualnych
potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych,

¢) rozwigzywaniu problemow
dydaktycznych i wycho-
wawczych uczniow,

d) okreélaniu niezbednych do
nauki warunkow, sprzetu
specjalistycznego i sSrodkow
dydaktycznych;

e wspoOlpraca z zespolem w za-
kresie opracowania i realiza-
¢ji indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego
ucznia posiadajacego orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego;

e nadzor nad co-
dziennym funkcjo-
nowaniem szkolnej
polityki w zakresie
SPE;

e koordynowanie
dzialan na rzecz
dzieci ze SPE;

e kontakty z innymi
nauczycielami i do-
radzanie im;

e zarzadzanie asysten-
tami wspierajacymi
proces uczenia sie;

e nadzoér nad
dokumentacja
dzieci o specjal-
nych potrzebach
edukacyjnych;

e utrzymywanie kon-

taktow z rodzicami

dzieci ze SPE,;
udzial w doskona-
leniu zawodowym
pracownikow;

e uczestniczenie (wraz
z dyrektorem i orga-
nem zarzadzajacym
szkolg) w okreslaniu
strategicznego roz-
woju polityki w za-
kresie specjalnych
potrzeb i $wiadcze-
nia ustug w szkole;

¢ koordynowanie

pracy zespotu
wielospecjalistycznego;
koordynowanie konsul-
tacji przedszkolnych/
szkolnych;
koordynowanie po
stronie przedszkola/
szkoly dzialan zwigza-
nych z przeprowadze-
niem pogtebionej diag-
nozy dzieci/uczniow;
koordynowanie reali-
zacji zadan zwigzanych
7 przygotowaniem
przedszkola/szkoly

na przyjecie dziecka/
ucznia wymagajacego
wsparcia;

udzial w projektowaniu
budzetu przedszkola/
szkoly w kontekscie
zadan zwiagzanych

z uczniami ze SPE;
planowanie za-

dan po stronie
przedszkola/szkoly

w zakresie wspolpracy
z innymi podmiotami
zewnetrznymi;
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Zadania pedagoga specjalnego
(Rozporzadzenie MEIN
z dnia 22 lipca 2022, § 23a)

Zadania Special
Educational Needs
Coordinator (SENCo)
(Department for
Education, 2001, 50;
Department for
Education, 2015, 108)

Zadania Koordynatora
Edukacji Wlaczajacej
(KEW)

(MEiN, 2020a, 159—160)

e wspolpraca z zespolem w za-
kresie opracowania i realizacji
indywidualnego programu
edukacyjno-

-terapeutycznego ucznia posia-
dajacego orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego;

e wspieranie nauczycieli, wy-
chowawcow grup wychowaw-
czych i innych specjalistow w:
a) rozpoznawaniu przyczyn

niepowodzen edukacyjnych
uczniéow lub trudnosci w ich
funkcjonowaniu,

b) udzielaniu pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej
w bezposredniej pracy
Z uczniem,

¢) dostosowaniu sposobow
i metod pracy do indywi-
dualnych potrzeb rozwo-
jowych i edukacyjnych
ucznia oraz jego mozliwoSci
psychofizycznych,

d) doborze metod, form ksztat-
cenia i §rodkow dydaktycz-
nych do potrzeb uczniow;

e udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicz-
nej uczniom, rodzicom ucz-
ni6w i nauczycielom;

e wspoOlpraca, w zalezno-
$ci od potrzeb, z innymi
podmiotami;

¢ przedstawianie radzie
pedagogicznej propozycji
w zakresie doskonalenia za-
wodowego nauczycieli szkoty
lub placowki.

e kontakty z agen-
cjami zewnetrznymi,
w tym z dziatami
wsparcia i psycho-
logii edukacyjnej
w LEA (Local
Education Autho-
rities — Lokalne
Wiladze O$wiatowe),
shuzbami zdrowia
i opieki spotecznej
oraz organizacjami
wolontariackimi.

e ocena potrzeb oraz ich
realizowanie w zakre-
sie doskonalenia kadr
w obszarze edukacji dla
wszystkich;
wspolpraca z KEW
pracujacymi w in-
nych przedszkolach/
szkolach oraz udzial

w budowaniu lokalnej
sieci wsparcia dla na-
uczycieli i uczniow;
uczestniczenie w obo-
wigzkowych cyklicz-
nych szkoleniach dla
KEW organizowanych
przez akredytowane
placowki doskonalenia
kadr.

Zrédlo: ,Responsibilities of Special Education Teachers in Inclusive Education”,
7. Gajdzica, E. Widawska, 2024, Horyzonty Wychowania, 23(68), s. 27, przeklad wlasny.
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Pominieto w tym miejscu dokladna charakterystyke wymienionych zadan
przeprowadzong w przywolywanym opracowaniu (Gajdzica & Widawska,
2024), zwracajac natomiast uwage na ich wielkozakresowos¢ we wszystkich
trzech propozycjach. Dlatego tez nie moze dziwi¢ krytyka ztozono$ci zadan pro-
jektowanych dla SENCo. Analiza literatury wskazuje na czeste akcentowanie
nierealistycznych wymagan zwigzanych z wyznaczonymi zakresami obowigz-
kow SENCo (Farrell, 1998) i ich znacznym obciazeniem biurokratyczng pracg
(Frankl, 2005), a takze ich niedostatecznego szkolnego statusu w relacji do
przypisywanych im zadan koordynujacych i decyzyjnych, wtasciwych roli lidera
(Pearson & Ralph, 2007; Tissot, 2013; Curran, 2019). Autorzy zwracajg row-
niez uwage na zwigzane z tym ograniczone mozliwosci wprowadzania zmian
(Fitzgerald & Radford, 2017), brak koherencji projektowanej roli (Mackenzie,
2007) oraz potrzebe budowania sprzyjajacych warunkéw wiaczania (Fisher,
2012) i zaangazowania w strategiczny rozwoj szkoly (Brown & Doveston, 2014).
Z analizy przywotanych badan wylania sie obraz ukazujacy role SENCo jako
niebywale zlozong, nazbyt obciazong, niespdjna oraz niedowarto$ciowana
w statusie zawodowym pracownikéw szkoly, zwlaszcza w odniesieniu do przy-
pisywanych zadan liderujacych i koordynujacych (Gajdzica, 2022). Pierwsze
doniesienia badawcze ilustrujgce codzienno$c oso6b pracujacych na stanowisku
pedagoga specjalnego w Polsce takze identyfikuja znaczne obcigzania i wielo-
zakresowo$¢ ich zadan realizowanych w praktyce (Bartus, 2024; Majewicz
& Sikorski, 2024), co zapewne nalezy uznac za istotny problem badawczy — za-
rowno dla praktyki, jak i dla teorii wazny w aspekcie koniecznosci rewidowania
koncepcji funkcjonowania pedagoga specjalnego w placowce ogdlnodostepne;j
i budowania modelu jego szeroko pojetej roli.

Z}ozono$¢ uwarunkowan pracy SENCos i realizowanie przez nich wielu za-
dan zacheca do konstruowania typologii ich rol. Ich swego rodzaju metaforycz-
nym zobrazowaniem jest podzial r6] SENCo opracowany przez Hugha Kearnsa
(2005). Autor, na podstawie prowadzonych przez siebie badan narracyjnych,
okreslil role SENCo jako: arbitra, ratownika, audytora i wspolpracownika
(za: Mackenzie, 2007, 214—215; por. Gajdzica, 2022). Kazda z tych funkcji
nieco inaczej pozycjonuje SENCo w przestrzeni szkoly, posrednio definiujac
jego glowne obszary zaangazowania, zwykle wynikajace z potrzeby lub wy-
boru koncentracji na realizacji pewnych dzialan i pomijaniu innych. W tym
kontekscie warto podjac probe konceptualizacji zadan pedagoga specjalnego
w polskich realiach, co tez jest przedmiotem kolejnego podrozdziatu.
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Koncepcja zarzadzania zmiang szkoly/w szkole
a zadania pedagoga specjalnego

Systemy edukacji wielu krajow podlegajg permanentnej zmianie, a same efekty
reformowania szkoly zwykle sa niesatysfakcjonujace i poddawane krytyce

(np. Sliwerski, 2020). Nie moze wiec zdumiewaé bogactwo koncepcji przeksztal-
cania szkoly i calego systemu edukacji. Przypomnijmy, Ze obecnie w tych prze-
mianach edukacja wlaczajgca i budowanie kultury szkoly wlgczajacej w wielu

krajach odgrywaja kluczowa role (Savolainen et al., 2012; Hajisoteriou & Sorkos,
2022), to za$ uzasadnia wpisanie w zbior zadan pedagoga specjalnego (SENCo)

dzialan ukierunkowanych na budowanie strategii rozwoju inkluzyjno$ci szkoly
oraz liderowania w procesie tych zmian. Dlatego warto podja¢ probe konceptua-
lizacji zadan i roli pedagoga specjalnego korzystajac z ugruntowanych w prak-
tyce narzedzi zmiany. Jednym z nich — w moim przekonaniu trafnie wpisuja-
cym sie w omawiana problematyke — jest Model zarzadzania zmiana szkoly
opracowany przez Timothy’ego P. Konostera (1993) i modyfikowany pdzZniej

przez wielu autoréw (m.in. Robinson & Aronica, 2015; Widawska & Gajdzica,
2024). Jego istota zasadza sie na kilku grupach dzialan: identyfikowaniu trud-
noéci i potrzeb (w jezyku Knostera ,,precyzowaniu bodzcow”), diagnozowaniu

zasobOw, tworzeniu wizji zmiany i jej planu (Knoster, 1993). Zmodyfikowany
model wdrazania zmian zostal zaprezentowany na schemacie nr 1.

Schemat 1. Zmodyfikowany model zarzadzania kompleksowa zmiana

Bodzce Plan Dzialanie _ Zmiana
dzialania iewaluacgja
Plan Dzialanie _ Opér
dzialania iewaluacgja p
A Plan Dzialanie _
L I | icwaluacia - 2 Zamet
. Plan Dzialanie _ 3
B 75T dzialania iewaluacja — ISR
Bodzce 'Dz1alanu-3 = Chaos
i ewaluacja
A Plan _ q Ao
Bodzce dzialania =  Niepokdj

Zro6dlo: Szkota dostepna dla wszystkich — z perspektywy dyrektora.
Miedzysektorowe wsparcie 0s6b uczqcych sie i ich rodzin (s. 12). E. Widawska,
Z. Gajdzica, 2024, Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
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Korzystajac z zaprezentowanego modelu koncepcje zadan osoby pracujgcej na
stanowisku pedagoga specjalnego w placowce ogbdlnodostepnej mozna uporzad-
kowa¢ w pieciu zbiorach, w praktyce nie zawsze jasno ze soba rozlacznych. Pierw-
szy z nich obejmuje zidentyfikowanie bodzcow zmiany, a zatem tych obszarow,
ktore zwykle bywaja okres$lane w analizie SWOT jako stabe strony i zagrozenia.
Stabe strony najczeSciej koncentruja sie na wewnetrznych, a zagrozenia na ze-
wnetrznych aspektach placéwki, chociaz nie musi to by¢ regula. Dla przykladu,
w omawianym kontekécie stabg strong szkoly ogélnodostepnej moze by¢ mata
liczba nauczycieli posiadajacych dodatkowe kwalifikacje z zakresu pedagogiki
specjalnej oraz ich ogoélna nieche¢ do podejmowania wyzwan tworzenia sper-
sonalizowanych programoéw edukacyjnych uczniow z dodatkowymi potrzebami
rozwojowymi i spotecznymi. Pierwszy wskaznik jest tatwy do zdiagnozowania na
podstawie dokumentacji, a drugi znacznie trudniejszy do okreslenia, to wymaga
bowiem znajomosci $rodowiska szkoly lub przeprowadzenia rzetelnych badan,
np. kwestionariuszowych albo etnograficznych. Przykladem zagrozenia moze
za$ by¢ stereotypowe przekonanie rodzicoéw, ze uczniowie z niepelnosprawnos-
cia obnizaja poziom ksztalcenia, czego efektem jest prowadzenie przez lokalne
wladze polityki konsekwentnego zachecania rodzicow dzieci z orzeczeniem
o potrzebie ksztalcenia specjalnego do przenoszenia ich do najblizszej szkoly
specjalnej. Warto w tym miejscu podkresli¢ rowniez, ze zbyt stabe bodZzce lub
brak ich zinterioryzowania przez nauczycieli zwykle rodza op6r wobec zmiany.

Kontynuacja szeroko pojetej diagnozy ukierunkowanej na zidentyfikowanie
bodzcow zmiany jest tworzenie wizji, ktéra powinna by¢ jednocze$nie kon-
struktem stanowigcym element strategii zmiany. To takze element wpisany
w poczet zadan pedagoga specjalnego oraz SENCo. Zgodnie z zalozeniami
zaprezentowanymi na schemacie brak takiej wizji rodzi zamet.

Wizja wpisujaca sie w okreslong strategie musi przy tym uwzgledniaé posia-
dane zasoby szkoly/przedszkola oraz otoczenia. Jest to zatem obszar diagnozy
ukierunkowanej pozytywnie. Kontynuujac nawigzanie do analizy SWOT mozna
powiedzie¢, ze wskazuje ona mocne strony i szanse. Analogicznie jak w przy-
padku identyfikowania bodZcéw zmiany, ustalenie zasobow wymaga dobrej
znajomosci Srodowiska oraz nieustannej eksploracji wybranych wskaznikow,
np. analizy dokumentacji lub badan etnograficznych czy kwestionariuszowych
rodzicow, nauczycieli i uczniow. Zasoby powinny by¢ rozpatrywane w aspekcie
proponowanej strategii/wizji zmiany. Chodzi zatem o sprecyzowanie ich po-
ziomu nie tylko w obecnym funkcjonowaniu placéwki, ale przede wszystkim
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w kontekscie proponowanych zmian. Niewystarczajace zasoby w procesie
zmiany szkoly rodza frustracje.

Po ustaleniu bodzZcow, skonstruowaniu wizji i sprecyzowaniu zasobow ko-
nieczne jest ustalenie planu dzialania. Nawet jesli jego celem jest np. podnie-
sienie poziomu edukacji, dobrostanu uczniéw i nauczycieli poprzez zbudowanie
kultury inkluzyjnej szkoly, to w znacznej mierze jest on etapowo skoncentro-
wany na znoszeniu bodzcoéw zmiany i wzmacnianiu zasobéw. OczywiScie ist-
nieje wiele koncepcji budowania planu zmiany osadzonych w ré6znych nurtach
reformowania instytucji, a zatem dla pedagoga specjalnego wazna jest row-
niez znajomo$¢ podstaw zarzadzania. Innym istotnym czynnikiem jest prze-
konanie do zmiany kadry szkoly i ukonstytuowanie liderujacej pozycji peda-
goga specjalnego — co stanowi jeden z mankamentéw funkcjonowania SENCo
w Anglii (Pearson & Ralph, 2007; Tissot, 2013; Curran, 2019).

Realizacja planu, czyli dzialanie, moze zosta¢ zaplanowana na okres dtuzszy
z wydzielonymi etapami lub na krétszy w przypadku realizacji wezszych celow
zmiany. Warto jednak, by byta ona polaczona z nieustanng ewaluacja groma-
dzaca dane pozwalajace na biezaco aktualizowa¢ plan dzialania.

Zamiast zakonczenia

Wskazana koncepcja lokuje osobe pracujaca na stanowisku pedagoga specjal-
nego przede wszystkim w roli kreatora i lidera zmiany — wydaje sie wiec, ze
moze to by¢ jego najwazniejszym obszarem dzialania, jesli przyjmiemy, ze
polskie przedszkole/szkola ogélnodostepna powinna zmienia¢ sie w kierunku
placowki otwartej na potrzeby wszystkich dzieci uczniéow i stanowi¢ zaczyn
budowania inkluzyjnego Srodowiska. Naturalnie przypisanie wskazanych wyzej
zadan pedagogom specjalnym nie wyklucza ich innych rol: interwencyjnej
(wspierania nauczycieli i uczniow w sytuacjach kryzysowych), mentorskiej (per-
sonalnego wzmacniania kompetencji i nastawienia konkretnych nauczycieli),
urzednika specjalisty (wspoltworzacego indywidualne programy, przygotowu-
jacego opinie i inne dokumenty), organizatora wspoétpracy miedzyinstytucyjne;j
(wewnatrzsektorowej, np. kontaktéw z PPP i SCWEW oraz miedzysektoro-
wej, np. z o$rodkiem zdrowia czy pomocg spoleczna), i wreszcie terapeuty
i nauczyciela (zastepcy na lekcjach lub zajeciach $wietlicowych, wspolorgani-
zatora procesu ksztalcenia czy prowadzacego terapie i rewalidacje). Pozostaje
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tylko pytanie, czy funkcjonowanie we wszystkich tych rolach jednoczesnie jest
mozliwe? Jesli za$, jak w przypadku przytaczanych wezes$niej wynikow badan,
laczenie tych funkcji okaze sie niewykonalne, doprowadzi to do ich wybiorczej

realizacji warunkowanej wlasnymi preferencjami lub priorytetami placowki.
Jedno nie ulega natomiast watpliwoSci: zaprojektowane stanowisko pedagoga

specjalnego wymaga od niego duzej odpowiedzialno$ci i zaangazowania, co

podkreslaja takze tworcy raportow SENCo (np. Esposito & Carroll, 2019), a za-
pewne rowniez odpowiedniego przygotowania merytorycznego i metodycznego.
Ten temat pozastawiam juz jednak na kolejne opracowanie.
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