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Nieobecne lub zaniedbane w polskiej szkole formy
wspierania nauczycieli w edukacji wlaczajacej

Absent or neglected forms from Polish schools of supporting teachers
in inclusive education

Abstract: Caring for the quality of inclusive education depends on many
factors, among which one of the most important is the variety of forms of
supporting teachers. The following forms are significant: special needs coor-
dinators (SENCo) in mainstream schools, teachers (assistants) co-organizing
the educational process in mainstream classes and institutional partnerships
of special and mainstream schools. The aim of the study is to provide a general
description of the three aforementioned forms of supporting mainstream
teachers in implementing inclusive education. The starting point is the thesis
that these solutions are practically absent or hardly ever appear in the Polish
practice. Moreover, they belong to the issues which are (with very few excep-
tions) omitted in scientific and methodological studies published in Polish.
As aresult, teachers of a particular subject or early childhood education who
carry out tasks related to the education of learners with special educational
needs are deprived of genuine support in educational practice.

Keywords: inclusive education, support for mainstream school teachers,

Special Educational Needs Coordinators (SENCo), Co-Teaching, partnership
of special and mainstream school.
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Wprowadzenie

Dbalo$¢ o jakos¢ edukacji wiaczajacej warunkowane jest wieloma
czynnikami. Do kluczowych nalezy wyposazenie nauczycieli szkot ogolnodo-
stepnych w podstawowe kompetencje do pracy z grupami ucznidéw o zréznico-
wanych potrzebach i mozliwosciach. Podstawowe kompetencje nie oznaczajg
jednak wielostronnych specjalistycznych umiejetnosci (budowanych na kan-
wie specyficznej wiedzy) nabywanych w trakcie studiéw z obszaru pedagogiki
specjalnej czy psychologii. W zwigzku z tym drugim kluczowym czynnikiem
charakteryzujacym dojrzale systemy edukacji wlaczajacej sg réznego rodzaju
formy wspierania nauczycieli szkot glownego nurtu. Przyjmujg one rézne po-
stacie. Do wazniejszych naleza: koordynatorzy specjalnych potrzeb (SENCo)
w szkotach gtéwnego nurtu, nauczyciele (asystenci) wspolorganizujgcy proces
ksztalcenia i wychowania w klasach ogélnodostepnych oraz instytucjonalne
partnerstwa szkot specjalnych i ogdlnodostepnych. Wskazane formy nie
wyczerpuja mozliwych rozwigzan w omawianym zakresie, niemniej jednak
w wielu krajach nalezg do podstawowych filaréw dzialan ukierunkowanych
na podnoszenie jako$ci omawianej formy edukacji.

Celem opracowania jest ogolna charakterystyka przywolanych trzech
form wspierania nauczycieli szkoét ogolnodostepnych w realizowaniu edu-
kacji wlgczajacej, a punktem wyjscia teza, ze rozwigzania te sg praktycznie
nieobecne lub pojawiajg sie sladowo w rodzimej praktyce edukacji wiacza-
jacej. Nalezg ponadto do problematyki (z nielicznymi wyjatkami) pomijane;j
w opracowaniach naukowych i metodycznych publikowanych w jezyku
polskim. W efekcie nauczyciele przedmiotu czy edukacji wczesnoszkolnej
realizujacy zadania zwigzane z ksztalceniem i wychowaniem uczniéw z grup
defaworyzowanych pozbawienia sg autentycznego wsparcia.

Edukacja wlaczajaca - kilka uwag wstepnych

Poszukujac pozaedukacyjnych korzeni edukacji wiaczajacej warto
odwotac si¢ do dwdch tropdw. Pierwszy zwigzany jest ze spolecznymi prote-
stami grup defaworyzowanych, w tym takze 0sob z niepelnosprawnosciami,
ukierunkowanych miedzy innymi na uzyskanie réwnego / sprawiedliwego
dostepu do edukacji w szkotach powszechnych (Barnartt i Scotch, 2002).
Drugi odwotuje si¢ do Holokaustu — masowej eksterminacji os6b uznanych
przez nazistowskie Niemcy jako dewiacyjnych lub / i niepozadanych spo-
lecznie oraz jego nastepstw w postaci koniecznych dziatan ukierunkowanych
na kreowanie tolerancyjnego i otwartego na réznorodnos¢ spoteczenstwa
(Wagner, 2018). W efekcie mozna méwic¢ o genezie edukacji wlgczajacej
ukonstytuowanej na walce o uznanie oraz perspektywie koegzystencji.
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Takze w obszarze edukacji mozna odwota¢ si¢ do dwoch koncepcji
genezy omawianej formy ksztalcenia. Pierwsza ukazuje ja jako nastepstwo
poszukiwania mozliwe najbardziej odpowiednich form ksztalcenia, zwlaszcza
dla uczniéw z niepelnosprawnosciami. W tym rozumieniu jest ona sekwencja
ksztalcenia separacyjnego i integracyjnego (Lechta, 2010; Loreman, 2017).
Druga ukazuje edukacje wlaczajacy jako nowg forme ksztalcenia i wycho-
wania uwolniong od wplywoéw pedagogiki specjalnej lub skonstruowang na
kanwie krytyki edukacji separacyjnej (Thomas i Loxley, 2007). W rezultacie
tych podej$¢ na podstawie relacji z edukacja specjalng mozna wyrdznic
edukacje wlaczajaca rekonstrukcyjng i dekonstrukcyjng (Gajdzica, 2020).

Mimo tego, ze edukacjg wlaczajaca ksztaltowala si¢ i ciggle ewaluuje
w réownych warunkach spotecznych, kulturowych, politycznych i ekono-
micznych to jednak mozna wyroni¢ kilka wspolnych etapdw jej przemian
zachodzacych w wiekszosci krajow. Zostaly one zidentyfikowane przez Ker-
stin Goransson i Claes Nilholma (2014) na podstawie analiz definicji edukacji
wlgczajacej i ukazujg liniowy przebieg jej rozwoju.

Pierwsza grupa definicji ukazuje edukacje wlaczajaca w perspektywie
wspolnej przestrzeni wychowania i ksztalcenia wszystkich uczniow w pla-
cowkach ogélnodostepnych. Istotg tych definicji jest wiec akcent polozony
na ulokowanie uczniéw wilgczanych w szkotach ogoélnodostepnych oraz
zaakcentowanie potrzeby ich specjalistycznego wspierania. Autorzy definicji
zakwalifikowanych do drugiej grupy koncentruja si¢ przede wszystkim na
zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow wigczanych. W tym
ujeciu pomijane sg potrzeby uczniéw niewymagajacych specjalistycznego
wsparcia. Problematyka ta jest juz obecna w trzeciej grupie definicji - gdzie
wychowanie i ksztalcenie wlgczajgce rozpatrywane jest w perspektywie
wszystkich uczniow, takze tych o wzglednie prawidlowym rozwoju. Pojecie
specjalnych potrzeb edukacyjnych ustepuje wiec pola spersonalizowanym
potrzebom ucznidw, a uwarunkowania i przebieg edukacji rozpatrywany
jest na kanwie interakcji wszystkich jej uczestnikdw. Warto wspomnie¢, ze
w dwoch pierwszych zbiorach definicji omawiana forma ksztalcenia pozo-
staje w $cistym zwiazku z pedagogika specjalng (w tym takze z pedagogika
miedzykulturowy czesto traktowang jako jej immanentng cze$¢), a w trzecim
zbiorze edukacja wiaczajaca wychodzi poza tradycyjny obszar pedagogiki
specjalnej. Ostatnia grupa definicji ukazuje edukacje wlaczajaca w perspek-
tywie kreowania wspdlnoty, opartej na kulturze réznorodnosci, réwnosci
i sprawiedliwos$ci (Goransson i Nilholm 2014, s. 267-272). Trzy pierwsze
grupy definicji wpisujg si¢ w koncepcje edukacji wlaczajacej okreslonej
wczesniej jako rekonstrukeyjna, a czwarta - jako dekonstrukcyjna.
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Trudno jednoznacznie okresli¢ miejsce, w ktorym obecnie znajduje sie
polska praktyka edukacji wlaczajgcej. Z pewnoscig zostal zrealizowany juz
etap zaakcentowany w pierwszej grupie definicji, poniewaz ok. 70% uczniow
z orzeczong potrzeba ksztalcenia specjalnego realizuje obowiazek szkolny
w placéwkach ogélnodostepnych, a 30% wszystkich uczniow szkét gtéwnego
nurtu objetych jest pomocg psychologiczno-pedagogiczng (Model edukacji
dla wszystkich, 2020, s. 12). Analiza rodzimych badan (Chrzanowska, 2019;
Skotnicka, 2019; Gajdzica, 2020; Skalbania, Bidzinski, 2021; Zaborniak-Sob-
czak, 2021) pokazuje, ze koncepcja specjalnego wsparcia i koncentracja na
zaspokajaniu potrzeb uczniéw wilaczanych ciggle odgrywa kluczowa role,
cho¢ widoczne sg juz takze szersze perspektywy postrzegania omawiane;j
formy wychowania i ksztalcenia traktowanej jako edukacja dla wszystkich
(zob. np. Model edukacji dla wszystkich, 2020). Mozna zatem postawic teze,
ze obecnie znajdujemy sie w fazie przejscia miedzy drugim a trzecim etapem
rozwoju edukacji wlaczajacej. W tym kontekscie warto doda¢, ze czwarta
grupa definicji przyjmuje postac preskryptywna — ukazujgc pewnego rodzaju
typ idealny, trudny do zrealizowania w praktyce (Szumski, 2019).

Fizyczna obecnos¢ ucznidéw z orzeczong potrzebg ksztalcenia specjal-
nego oraz pozostalych uczniéw objetych pomocg psychologiczno-pedago-
giczng w placéwkach ogdlnodostepnych stanowi wyzwania dla kazdej szkoty.
Jak pokazuja doniesienia z badan nauczyciele nie czuja si¢ przygotowani do
pracy w grupach zréznicowanych (Janiszewska-Nie$cioruk, 2016; Skotnicka,
2019; Chrzanowska, 2019; Gajdzica, 2020). Niewystarczajaca jest takze, wich
przekonaniu, obecnos¢ specjalistow realizujacych zadania terapeutyczne
(Skotnicka, 2019; Nowak, 2020), problemem jest rowniez brak wsparcia
metodycznego otrzymywanego w codziennej pracy (Chrzanowska, 2019;
Gajdzica, 2020; Nowak, 2020). W efekcie niska jest rowniez gotowo$¢ na-
uczycieli pracujgcych w szkotach ogélnodostepnych do realizowania edukacji
wlaczajacej (Kolodziejczyk, 2020; Skibska, 2021).

Warto zatem podjaé probe charakterystyki mozliwego wsparcia po-
zyskiwanego z zewnatrz szkoly jak i w samej szkole.

Wykorzystanie potencjalu szkdl specjalnych
Koncepcje partnerstwa placowek specjalnych i szkét glownego nurtu
maja bogata tradycje w wielu krajach o ugruntowanej kulturze edukac;ji
wlaczajacej. Nieco upraszczajac mozna usystematyzowac je w kilku typach
podejmowanych dziatan:
« tworzenia sieci wsparcia nauczycieli i specjalistow, zwykle w ob-
szarze okreslonej jednostki administracyjnej (np. miasta, okregu),

16



Nieobecne lub zaniedbane w polskiej szkole formy wspierania...

ukierunkowanej gléwnie na podnoszenie kompetencji specja-
listycznych nauczycieli szkoét ogélnodostepnych (Forlin, Rose,
2010; Avvisar, 2017; Shaw, 2017; Hedegaard-Soerensen, Jensen
i Borglum Tofteng, 2018);

« udzielanie wsparcia metodycznego i organizacyjnego przez na-
uczycieli i specjalistow zatrudnionych w specjalnych szkotach
nauczycielom i uczniom partnerskich placowek ogélnodostepnych
(np. Forlin, Rose 2010; Avvisar, 2017);

o rzadszg i trudniejsza do organizacji formg kooperacji jest or-
ganizowanie wspolnych zajec¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych dla
uczniéw obu typdw szkot na terenie placowek specjalnych lub
ogolnodostepnych (Avvisar, 2017);

« prowadzenie zaj¢¢ lekcyjnych, wykonywanie diagnoz specjali-
stycznych w szkolach gtéwnego nurtu przez nauczycieli lub spe-
cjalistow zatrudnionych w placéwkach specjalnych (Hulek, 1980;
Forlin, Rose 2010);

« uzytkowanie sprzetu / przestrzeni szkdt specjalnych (np. specja-
listycznych pracowni) w realizacji zaje¢ uczniow szkot ogélno-
dostepnych, prowadzonych przez nauczycieli szkot specjalnych
lub / i nauczycieli szkét ogolnodostepnych na terenie placowek
specjalnych (Avvisar, 2017);

« organizowanie wspdlnych wydarzen o charakterze ludycznym
(festynow, konkurséw, uroczystosci etc.) przez pracownikdw obu
typow szkol, zwykle z zaangazowaniem rodzicéw uczniéw obu
placéwek. To obszar wspolpracy urzeczywistniany w rodzimym
systemie edukacji (Gajdzica, Betza-Gajdzica, 2021).

Wskazane obszary wspolpracy, w praktyce ukierunkowane bywaja
zwykle na podnoszenie jakosci wychowania i ksztalcenia uczniow szkot
ogélnodostepnych. Szkoly specjalne na ogot stanowia zrédlo zasobow wspar-
cia. Warto jednak doda¢, ze korzysci z tej kooperacji — w efekcie kontaktow
z pelnosprawnymi réwiesnikami - czerpig rdwniez uczniowie placéwek
separacyjnych. Dzieki tego typu wspoétpracy szkoly specjalne stajg si¢ bar-
dziej inkluzyjne.

Koordynator ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych (SENCo - Special
Educational Needs Coordinators)

W polskiej literaturze koordynatorom (SENCo) poswieca si¢ niewiele
miejsca, a doniesienia o ich zadaniach osadzone s3 gtéwnie w doswiadcze-
niach brytyjskich (Zamkowska 2005; Belza 2015; Zamkowska 2016; Adamiak,
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Boryszewska, Malenko 2017; Antonik, 2019; Lewandowska-Kidon 2019; Gaj-
dzica 2022), co nie moze dziwi¢ w aspekcie braku tego stanowiska w polskim
systemie szkolnym. Koordynatorzy ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych
w szkotach ogolnodostepnych obecni sa w wielu systemach szkolnych. Nie-
mniej jednak jedng z bardziej intensywnych dyskusji, opartg na licznych
badaniach, dotyczacg roli, zadan i kompetencji SENCo prowadza badacze
angielskiego systemu edukacji.

Zadania koordynatorow dotycza roznych obszaréw dzialan zwigzanych
zwychowaniem i ksztalceniem oraz terapig uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi realizujacych obowiazek szkolny w placéwkach gtéwnego
nurtu. Zaprezentowana ponizej przykladowa typologia takich zadan zostata
zaczerpnieta z przepisow wykonawczych angielskiego Departamentu Edu-
kacji (Department for Education: DfES, 2001). Znajdujemy w niej nastepujace
obszary traktowane jako kluczowe obowigzki SENCo w szkole podstawowe;j:

« nadzor nad codziennym funkcjonowaniem szkolnej polityki w za-
kresie SPE,

o koordynowanie dzialan na rzecz dzieci z SPE,

o kontakty z innymi nauczycielami i doradzanie im,

« zarzadzanie asystentami wspierajagcymi proces uczenia sig,

« nadzor nad dokumentacjg dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych,

« utrzymywanie kontaktéw z rodzicami dzieci ze SPE,

« udzial w doskonaleniu zawodowym pracownikdw,

« kontakty z agencjami zewnetrznymi, w tym z dzialami wsparcia
i psychologii edukacyjnej w LEA (Local Education Authorities /
Lokalne Wtadze Oswiatowe), stuzbami zdrowia i opieki spoteczne;
oraz organizacjami wolontariackimi (DfES, 2001, s. 50).

W efekcie prowadzonych badan i toczacej sie dyskusji zadania te

modyfikowano w kolejnych rozporzadzeniach, m.in.:

« uwydatniono zadania organizacyjno-zarzadcze, co taczono z po-
trzebg eksponowania roli SENCo w gronie kierownictwa szkoly
(MacBeath, Steward, MacBeath i Page, 2006; Winwood 2016),

o podkreslono kwesti¢ profesjonalnego doradztwa i wspdtpracy
z personelem szkoly, rodzicami oraz organizacjami pozaszkol-
nymi, co faczono z potrzebg posiadania wysokich kwalifikacji
nauczycielskich SENCo (MacBeath, Steward, MacBeath i Page,
2006; Mackenzie 2007; Tissot 2013).

Metaforycznym zobrazowaniem kreacji koordynatorédw i zwiazanych

z nig akcentowanych zadan jest typologia r6l SENCo skonstruowana przez
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Hugh'a Kearnsa (2005). Autor, na podstawie prowadzonych badan narra-
cyjnych, okreslit role SENCo jako: arbitra, ratownika, audytora i wspétpra-
cownika (za: Mackenzie 2007, s. 214-215; por. Gajdzica 2022).

Niespetna trzy dekady funkcjonowania koordynatoréw w angielskim
systemie edukacji zaowocowaly wieloma badaniami nad ich rolg, statusem,
zadaniami w kontekscie organizacji pracy szkoty. Natomiast, co zaskakujace,
niewiele badan poswigcano diagnozie ich indywidualnych cech osobowo-
sciowych (Dobson, Douglas 2020, s. 1256).

Wyniki prowadzonych badan ukazaly m.in.:

« zbyt szeroki (nierealistyczny) zakres zadan (Farrell, 1998),

« obcigzenia biurokratyczng pracg (Frankl, 2005),

« niewystarczajgcg formalng pozycje (status) w gronie pedagogicz-

nym utrudniajgcy realizacj¢ zadan koordynujacych oraz decyzyj-
nych przynaleznych roli lidera (Pearson, Ralph, 2007),

« braku spdjnosci projektowanej roli (Mackenzie, 2007).

Angielski model roli koordynatoréw specjalnych potrzeb edukacyjnych
jest wigc niezwykle zlozony. Krytyczne analizy pokazujg obraz zaprojekto-
wanych niespdjnych i nierealistycznych wymagan oraz niedowartosciowania
w statusie zawodowym pracownikow szkoly, zwlaszcza w odniesieniu do
przypisywanych zadan kierowniczych i koordynujgcych To zas - z jednej
strony - zniecheca do bezrefleksyjnej adaptacji angielskiego modelu SENCo
w polski system edukacji, z drugiej za$ — ukazuje jak wiele wsparcia z jego
strony mogg pozyskiwa¢ nauczyciele szkot ogélnodostepnych w okoliczno-
$ciach racjonalnego projektowania zadan i funkeji koordynatoréw edukacji
wlaczajacej (Gajdzica 2022).

Wspolnauczanie (co-teaching)

Co-teaching w jezyku polskim okreslany jako wspdtnauczanie (Szumski
iin., 2021) nalezy do popularnych, w wielu krajach, form wspierania nauczy-
ciela i uczniéow w edukacji wiaczajacej. W polskiej rzeczywistosci szkolnej
wspolnauczanie, od wielu lat kojarzone jest przede wszystkim z obecnoscia
nauczyciela wspolorganizujacego proces ksztalcenia (pedagoga specjalnego)
w edukagcji integracyjnej. Niemniej jednak rodzime prawo normujace prak-
tyke szkolng umozliwia zatrudnianie nauczyciela wspolorganizujacego takze
w klasach ogoélnodostepnych, do ktérych uczeszczajg uczniowie z orzeczong
potrzeba ksztalcenia specjalnego (Rozporzgdzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017).

Kluczowg ideg w definiowaniu wspdinauczania jest partnerstwo
pedagoga i pedagoga specjalnego (lub innego specjalisty obecnego w sali
lekcyjnej). W wezszym ujeciu wspoinauczanie ukierunkowane jest przede
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wszystkim na wspieranie uczniéow z niepelnosprawnosciami lub innymi
trudnos$ciami w socjalizacji i uczeniu si¢ (niewynikajacymi z niepetnospraw-
nosci) (Sileo, 2011). W szerszym uj¢ciu wspoinauczanie ukierunkowane jest
na podnoszenie jakosci edukacji wszystkich uczniéw — wspolne nauczanie
zrdznicowanej grupy uczniéw, w tym uczniow z niepelnosprawnosciami
lub specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w klasach w szkotach ogdlno-
dostepnych (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain i Shamberger, 2010). Takie
podejscie wpisuje sie w obecne trendy definiowania edukacji wlaczajgcej jako
podnoszenie jakosci wychowania i ksztalcenia wszystkich uczniow w klasie
(Goransson i Nilholm, 2014). Précz tego wiérod istotnych celéw wymienia
sie takze tworzenie pozytywnych wiezi miedzy uczniami i zapobieganie
stygmatyzacji uczniéw z niepetlnosprawnosciami (Szumski, 2022).

Newralgicznym elementem koncepcji wspoinauczania jest partner-
stwo (wspotpraca) nauczycieli oraz jej uwarunkowania, dlatego tez tej pro-
blematyce poswigca sie wiele miejsca w badaniach (Szumski i in. 2021),
w polskim pismiennictwie — cz¢s$ciej w odniesieniu edukacji integracyjnej
(np. Gajdzica 2011; Skura 2018; Szumski, 2022), rzadziej — edukacji wlaczajacej
(Zamkowska, 2017). Efektownos¢ wspdtpracy warunkowana jest wieloma
czynnikami, m.in.: sposobem doboru nauczycieli, cechami osobowosciowy-
mi, stylem komunikacji, przygotowaniem zawodowym do wspoélpracy (za:
Szumski i in. 2021). Zapewne z powodu licznych uwarunkowan partnerstwo
to bywa metaforycznie poréwnywane do ,,zawodowego malzenstwa” (Scrug-
gs, Mastropieri i McDulffie, 2007).

Waskie i szerokie koncepcje wspdtnauczania niosg ze sobg nieco
roznigce si¢ modele organizacyjne pracy. Przykladem tych pierwszych
(ukierunkowanych przede wszystkim na wsparcie uczniow ze specjalnymi
potrzebami) jest propozycja Lorny Idol, ktéra wyrdznia cztery modele or-
ganizacyjne:

« nauczanie kooperacyjne — nauczyciel przedmiotu i edukacji spe-

cjalnej wspoltpracujg i nauczajg wspdlnie w klasie,

o ksztalcenie konsultacyjne (doradcze) — pedagog specjalny wspiera
nauczyciela przedmiotu w planowaniu, ocenianiu, opracowy-
waniu materialéw i ich dostosowaniu do potrzeb i mozliwosci
okreslonych ucznidw, ale nie pracuje bezposrednio z uczniami,

« wspierajgce zasoby uczniow - nauczyciel edukacji specjalnej oraz
nauczyciel przedmiotu wspdlpracujg przy opracowywaniu spe-
cjalnych programéw dla ucznidw,

« asystentura dydaktyczna - asystent towarzyszy uczniom wyma-
gajacym specjalnego wsparcia w klasie (Idol, 2006, s. 78).
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Modele te zwykle zaliczane s przez badaczy do tradycyjnie uyjmowa-
nego wspodtnaucznia (Paulsrud i Nilholm, 2020), niemniej jednak dwa spo-
$réd nich (ksztalcenia konsultacyjnego oraz wspierajacego zasoby uczniow)
wykraczajg poza zakresy wspotpracy w sali lekcyjnej i bezposredniego ksztat-
cenia uczniow.

Do najczesciej przywotywanych propozycji wspoéinauczania w edu-
kacji wlaczajacej nalezy koncepcja sktadajaca sie z szesciu modeli organi-
zacyjnych:

o jeden uczy, jeden obserwuje (one teach, one observe) — jeden
nauczyciel uczy, podczas gdy drugi nauczyciel obserwuje i zbiera
dane na temat uczniéw oraz calej klasy,

« stacje zadaniowe (station teaching) — zajecia skladajg sie z trzech
cze$ci, uczniowie podzieleni sg na trzy grupy, przechodzg od stacji
do stacji. W dwdch stacjach edukacja odbywa si¢ pod nadzorem
nauczycieli, w trzeciej stacji grupa pracuje samodzielnie zgodnie
z przedstawiong instrukgja,

o ksztalcenie rownolegle (parallel teaching) — nauczyciele prowadza
zajecia w rownoleglych, réwnolicznych grupach, co w zalozeniach
ma zwickszac aktywno$¢ uczniow. Nauczyciele realizujg ten sam
temat zajec, ale moga réznicowaé metody pracy,

o ksztalcenie alternatywne (alternative teaching) — jeden nauczyciel
pracuje z wieksza grupa uczniéw, podczas gdy drugi nauczyciel
naucza mniejszg grupe. Nauczyciel pracujacy z mniejszg grupg
moze realizowac inne cele dostosowane do potrzeb i mozliwosci
ucznidw w tej grupie oraz w bardziej urozmaicany i bogatszy
sposdb prezentowac tresci,

o ksztalcenie zespotowe (team teaching) — obaj nauczyciele pro-
wadzg zajecia przy pomocy metody wykladu w dwéch duzych
grupach, przedstawiaja odmienne poglady, w inny sposob ilustruja
problem - dlatego model ten tez bywa okreslany jako debata,

o jeden ksztalci, drugi asystuje (one teach, one assist) — jeden na-
uczyciel prowadzi zajecia, podczas gdy drugi koncentruje si¢ na
wybranych uczniach i oferuje im indywidualne wsparcie (Friend,
Cook, Hurley-Chamberlain i Shamberger, 2010, s. 12).

Przywotanych szes¢ modeli stanowi podstawe roznych wariancji. Dla
przyktadu w jednym z popularnych poradnikéw metodycznych co-teaching
(Fitzell, 2018, s. 33-111) znajdujemy 24 modele wspdtnauczania.

Badania nad wspéinauczniem wskazujg na jego przydatnos¢ w pod-
noszeniu jakosci edukacji wlaczajacej (Szumski i in., 2022). Warto jednak
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pamietaé, ze efektywne wykorzystywanie wspdtnauczania warunkowane
jest wieloma zmiennymi - szczegdlnie merytorycznym i metodycznym
przygotowaniem nauczycieli, gotowoscia nauczycieli przedmiotu / edukacji
wczesnoszkolnej do wlaczania ucznidw ze specjalnymi potrzebami w gtowny
nurt edukacji oraz ich nastawieniem do wspoélpracy z pedagogiem specjal-
nym wspodtorganizujacym proces ksztalcenia i wychowania.

Konkluzje koncowe

Sformulowana we wstepie teza, o braku lub zaniedbaniu omoéwionych
form wspierania nauczycieli w polskich szkotach gléwnego nurtu realizuja-
cych zadania w zakresie szeroko rozumianej edukacji wlaczajacej, wymaga
dwoch uzupelnien.

Pierwsze zasadza si¢ na zalozeniu, ze kierowanie nauczycieli na
roznego rodzaju szkolenia i kursy do instytucji zewnetrznych nie jest
efektywne, poniewaz po powrocie do rodzimych placowek pozostaja oni
osamotnieni w rozwiazywaniu codziennych problemoéw, a nabyte przez
nich kompetencje i refleksje pozostajg niezrozumiale przez pozostalych
nauczycieli (Sliwerski, 2022, s. 305). W efekcie stusznej uwagi wsparcie
nauczycieli (w organizacji pracy, rozwiazywaniu formalnych problemow,
podnoszeniu i rozszerzaniu kompetencji) w mozliwe najwiekszym zakresie
powinno odbywac si¢ w przestrzeni szkoly, co wpisuje si¢ w omdwione
formy wspierania. Warto jednak dodac¢, ze formalne partnerstwo z placow-
ka specjalng, obecno$¢ koordynatoréw edukacji ds. specjalnych potrzeb
uczniéw czy nauczycieli wspotorganizujacych proces wychowania i ksztat-
cenia nie jest warunkiem wystarczajacym podnoszenia jakosci edukacji
wlaczajacej. Wazne sg systemowe dzialania zbudowane na wspolpracy
miedzy podmiotami zaangazowany w proces wspierania, co jest ciggle
stabg strong polskiej szkoly w kontekscie fragmentarycznego charakteru
zachodzacych zmian (Zaorska, 2022, s. 67).

Drugie uzupelnienie stanowi kontynuacje pierwszego. Jego istotg jest
stwierdzenie, ze dobre szkoly stajg sie takimi, poniewaz swojg organizacje¢
opierajg na refleksyjnym podchodzeniu do wyzwan organizacyjnych. Wyma-
ga to polgczenia elastycznosci i konsekwencji w dzialaniu (Cowne i in. 2019,
s. 14). Opisane formy wspierania nalezy wiec traktowac jako jedne z wielu
mozliwych strategii wpisanych w potrzebe reformowania calego systemu
edukacji. Nie mozna zatem postrzegac ich jako wyrwanych z kontekstu
rozwigzan stanowigcych panaceum na problemy szeroko pojetej edukacji
uczniéw ze specjalnymi potrzebami (Szumski i in. 2022, s. 93). Pozostaje
zatem nadzieja, ze sformulowane w Modelu edukacji dla wszystkich (2020)
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koncepcje wspierania nauczycieli w postaci SCWEW (Specjalistycznych
Centrow Wspierania Edukacji Wlaczajacej) oraz KEW (Koordynatoréw
Edukacji Wiaczajacej), zostang osadzone w szerszej reformie realnie zmie-
niajacej rzeczywistos¢ polskiej szkoty.
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