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Egzemplifikacje modeli wsparcia edukacji wlaczajacej
na podstawie rozwigzan przyjetych w réznych krajach

Abstrakt

Celem artykutu jest zaprezentowanie wybranych modeli dzialan wspierajacych edukacje inklu-
zywna realizowanych w Holandii (konsorcja szkot) i Anglii (dwupoziomowy system wsparcia, koor-
dynator ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych). Rozwigzania te pozwalaja na koordynowanie polityki
edukacyjnej na réznym szczeblu i na wspotprace réznych partnerdw.

Stowa kluczowe: edukacja inkluzywna, kraje UE, modele dzialan wspierajacych.

Exemplifications of models supporting inclusive education
based on solutions accepted in different countries

Abstract

The aim of the paper is to present some models of the inclusive education support activities car-
ried out in the Netherlands (consortia of schools) and the UK (a two-level support system, SENCO).

These solutions enable the coordination of educational policy at various levels and cooperation of
various partners.

Keywords: inclusive education, EU countries, models of supporting activities.
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Kraje Unii Europejskiej, ktore wprowadzily w swej polityce oswiatowej edukacje
wlaczajaca, realizujg ja w zréznicowany sposdb. Jedne z nich (Wlochy, Hiszpania,
Grecja) niemalze calkowicie zrezygnowaly z ksztalcenia w szkotach specjalnych,
inne wdrazajg mniejszy lub wigkszy pakiet form z wachlarza rozwigzan inkluzyj-
nych (Eurydice, 2015). Zwlaszcza kraje o bogatych tradycjach szkolnictwa specjal-
nego ostroznie podchodza do wprowadzenia nowych rozwigzan na szersza skale,
budujac najpierw odpowiednie zaplecze dla wdrazanych reform (np. Belgia). Spo-
$réd szerokiego wachlarza rozwigzan mozna wylonic te, dla ktérych wypracowano
metodyczno-organizacyjne podstawy, ktdre majg swa ugruntowang w badaniach
naukowych i doswiadczeniach praktycznych pozycje oraz s stosowane w réznych
krajach. Ze wzgledu na powyzsze argumenty uznatam je za modelowe. Chociaz
ich implementacja obejmuje rézne kraje, wybrane rozwigzania modelowe zostang
omoéwione na przykladzie jedynie tych krajow, w ktérych maja one juz wieloletnig
tradycje lub sa dla nich typowe (np. konsorcja szk6t w Holandii).

Omowione rozwigzania wdrazane s na réznych poziomach: miedzyinstytucjo-
nalnym (konsorcja szkoél) oraz szkolnym (koordynator ds. specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych). Sposréd wielu rozwigzan wybralam do szczegélowego omowienia te,
ktore s nowatorskie, maja charakter kompleksowych dziatan, opartych na wspétpra-
cy i moga by¢ polskiemu czytelnikowi mniej znane. Omoéwienie poszczegélnych roz-
wigzan systemowych zostalo poparte wynikami badan naukowych tam, gdzie s3 one
juz dostepne. Wybrane propozycje zaprezentowano w ukladzie dedukcyjnym, czyli
od poziomu miedzyinstytucjonalnego do poziomu szkoly i klasy wlaczajacej. Ponizej
zaprezentowano rozwigzania oparte na wspdlpracy miedzysektorowej i wewnatrz-
szkolnej na przyktadzie procesu konsolidacji szkét w Holandii oraz dwupoziomo-
wego systemu wsparcia i pracy koordynatora ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych
w Anglii. W analizie obu systeméw starano si¢ zauwaza¢ podobienstwa i réznice oraz
aspekty korzystne, a takze te wymagajace udoskonalen i dzialan naprawczych.

Konsorcja szkét na przykladzie Holandii'

Idea tworzenia sieci wsparcia ucznia z niepelnosprawnoscia i jego rodziny nie
jest kwestia nowg. Na potrzebe wspierania szkot inkluzyjnych przez wykorzystanie
zasobow szkol specjalnych wskazywaly juz postanowienia deklaracji z Salamanki
(UNESCO 1994). Jednakze nie w kazdym kraju przepisy obliguja partnerskie in-
stytucje do podejmowania wspolpracy zgodnie z ustalonym modelem. Przykladem
kraju, ktéry wprowadzit do swego ustawodawstwa systemowe rozwigzania obligu-

Opracowano na podstawie materialéw dostepnych na stronach: Ministerstwa Edukacji, Kultu-
ry i Nauki w Holandii (online) https://www.government.nl/topics/primary-education/contents/
appropriate-education-at-primary-school oraz EURYDICE https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/
mwikis/eurydice/index.php/Netherlands:National_Reforms_in_School_Education#Appropria-
te_education, [data dostepu: 12.12.205].
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jace szkoly do nawigzywania $cistej wspdlpracy, celem wypracowania wspélnej stra-
tegii kompleksowego wsparcia uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
jest Holandia. W Holandii systemowe rozwiazania nakierowane sa gtéwnie na za-
pewnienie zaspokojenia specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia na optymalnym
poziomie i w odpowiednio dobranej do jego mozliwosci i potrzeb rozwojowych
formie ksztalcenia.

Juz od roku 1993 wprowadzono w tym kraju podzial na regionalne grupy szkot,
sktadajace sie przewaznie z 25 szkot ogélnodostepnych i dwdch szkot specjalnych.
Celem tego posunigcia bylo ulatwienie przechodzenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi ze szkol specjalnych do ogoélnodostepnych. Na pozio-
mie regionalnym stworzono spdjng polityke umozliwiajaca wymiane nauczycieli,
korzystanie ze wspdlnych srodkéw, wspolny system zatrudniania kadry i wymia-
ne do$wiadczen. Szkoly ogélnodostepne mogly otrzymywaé pomoc ze strony ze-
wnetrznych specjalistow i nauczycieli ze szk6l specjalnych, by lepiej przygotowac sie
do przyjecia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jak wynika z badan
Roelande H. Hofman (1999), najwigksza skutecznos¢ osiggnieto w tych regionach,
gdzie bylo mniej szkét specjalnych, a wykorzystanie srodkéw byto nastawione na
integracje edukacyjng oraz systematycznie kontrolowane.

Od 1 sierpnia 2014 roku nalozono na szkoly nowe zadania. Szkota, do ktorej
zglaszaja si¢ rodzice ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ma obowia-
zek zapewnienia dziecku wymagajacemu dodatkowego wsparcia, odpowiedniego
miejsca ksztalcenia. Szkola moze wskaza¢ jedng z trzech form: szkole, do ktorej
dziecko jest aktualnie zapisane, inng szkole ogdélnodostepna lub szkole specjalna
(Act on Appropriate Education, 2014).

Aby zapewni¢ uczniowi mozliwos$¢ uczeszczania do szkoly najlepiej przygoto-
wanej do zaspokojenia jego specjalnych potrzeb, szkoly ogélnodostepne i specjalne
(nalezace do kategorii 3 i 4%) utworzyly regionalne konsorcja szkét. Zasoby stuzace
dostosowaniu szkoly do potrzeb dziecka sg alokowane nie w budzecie pojedynczej
szkoly, w postaci osobistej subwencji (jak to byto do tej pory), ale ptyna do regional-
nych konsorcjow odpowiedzialnych za ich dysponowanie w celu wspierania dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole inkluzywnej. Zatem to grupa
wspotpracujacych ze sobg rad szkolnych decyduje o zapewnieniu dziecku odpo-
wiedniej placéwki i form jego edukacyjnego wsparcia.

Konsorcja szkot sg zobowigzane do zapewnienia odpowiednio dostosowane-
go ksztalcenia dla uczniéw z kazdym rodzajem specjalnych potrzeb. Holenderskie
Ministerstwo Edukacji, Kultury i Nauki uznalo, ze wymog ten nie jest mozliwy do

2 W Holandii istnieje kategoryzacja szkot specjalnych. Do kategorii 3. nalezg szkoty dla uczniow
z niepelnosprawnoscig fizyczna i/lub intelektualng oraz dla uczniéw z chorobami przewlektymi,
a do kategorii 4. szkoty dla uczniéw niedostosowanych spotecznie, z zaburzeniami psychicznymi
i w zachowaniu.
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spelnienia przez kazda szkole ogolnodostepna. Jesli zatem dana szkota nie moze
zapewnic realizacji programu wiasciwie dostosowanego do specjalnych potrzeb
ucznia, powinna znalez¢ inng placowke, ktora lepiej zaspokoi te potrzeby. W nie-
ktérych przypadkach jest to szkofa specjalna. Szkoly ogoélnodostepne, dzialajac
w ramach konsorcjum, moga tez decydowac, ktdra z nich bedzie specjalizowala si¢
w pracy z uczniami z wybranym rodzajem zaburzen.

W ramach kazdego konsorcjum partnerzy uzgadniaja plan wsparcia, w ktérym
okresla si¢ miedzy innymi, w jaki sposéb szkoly zrealizuja nastepujace zadania: za-
pewnig odpowiednio dostosowang do potrzeb i mozliwosci dziecka oferte eduka-
cyjng w swoim regionie, spozytkuja fundusze na dodatkowe wsparcie uczniow, beda
kierowa¢ uczniéw do szkdt specjalnych, beda przekazywa¢ informacje rodzicom
uczniéw. Celem zapewnienia nauczycielom i rodzicom udzialu w konstruowaniu
planu wsparcia konsorcja szkdt powotajg rady konsorcjum.

Zgodnie z wytycznymi Ministerstwa Edukacji, Kultury i Nauki regionalne kon-
sorcja powinny zapewni¢, by w kazdej szkole wchodzacej w jego sklad oferowany
byt podstawowy poziom wsparcia edukacyjnego. W ramach kazdego konsorcjum
rady szkol ustalajg podstawowy zestaw oferowanych ustug, obejmujacy wsparcie
dla ucznidéw z dysleksja i dyskalkulia, zaburzeniami zachowania, inteligencja niz-
sza niz przecigtna. W niektorych szkolach, oprocz podstawowego zakresu wsparcia,
oferowana jest takze dodatkowa pomoc, np. w postaci klas specjalnych dla uczniow
z autyzmem. Dla kazdego ucznia wymagajacego dodatkowej pomocy konstruowa-
ny jest indywidualny program edukacyjny, konsultowany z jego rodzicami.

Jesli wskazane jest, by uczen uczeszczat do szkoly podstawowej specjalnej, wta-
$ciwy organ szkoly, do ktdrej uczen aktualnie uczgszcza lub zostal zapisany, musi
zazadac od regionalnego konsorcjum oswiadczenia o potrzebach ucznia. Regional-
ne konsorcjum ma obowigzek zasiegniecia opinii ekspertéw na temat kwalifikacji
dziecka do ksztalcenia specjalnego. Moze konsultowa¢ sie w tej kwestii z regional-
nym komitetem do spraw indywidualnych potrzeb (PCL).

Ustawa o odpowiedniej edukacji wprowadzila takze system kierowania i przyj-
mowania uczniéw do szkoly dla niestyszacych (kategoria 2), podobny do istnie-
jacej juz procedury szkot dla niewidomych. Dzieci z uszkodzeniami stuchu i/lub
zaburzeniami komunikacji beda ksztalcily sie w wybranych instytucjach rozsianych
po calym kraju. Instytucje te beda rowniez zajmowaly si¢ kwestig klasyfikowania
uczniéw do danej formy ksztalcenia oraz zapewnienia wsparcia uczniom umiesz-
czonym w szkolach ogélnodostepnych. Istniejace szkoly specjalne dla uczniow z tej
grupy zostana z nimi organizacyjnie poltaczone.

Od roku 2018 regionalne konsorcja beda takze okreslaly, jaka forma ksztalcenia
bedzie odpowiednia dla ucznia na poziomie szkoly sredniej (praktyczne przysposo-
bienie zawodowe czy ksztalcenie ogdlne z zapewnieniem wybranej formy wsparcia
edukacyjnego). Decyzja ta ma by¢ podjeta w oparciu o rozeznanie sytuacji w regio-
nie, o wypracowane przez konsorcjum wizje i kryteria klasyfikacyjne.
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Model skoordynowanych ustug w systemie angielskim

Konsolidacja ustug wspierajacych jest tez motywem przewodnim reform angiel-
skiego systemu pomocy dzieciom i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Wprowadzony w 2014 roku w Wielkiej Brytanii nowy akt prawny (Children
and Families Act, 2014) wyraznie preferuje podejscie systemowe, oparte na wspot-
pracy. Zgodnie z najnowszym ustawodawstwem rodzaj wsparcia, jakie otrzymuja
dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, moze si¢ znacznie roz-
ni¢, w zaleznosci od rodzaju ich potrzeb. Mozna wyrézni¢ dwa gléwne poziomy
wsparcia: wsparcie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz plan
w zakresie edukacji, zdrowia i opieki. Odnoszac si¢ do pierwszego z poziomdw, wy-
réznia sie zestaw form wsparcia dla dzieci ponizej 5. roku zycia, mlodziezy w wieku
obowigzku szkolnego oraz mlodziezy w wieku 19-25 lat. Dzieci w wieku szkolnym
moga otrzyma¢ pomoc w postaci: specjalnego programu nauczania, dodatkowe;j
pomocy nauczyciela lub asystenta, pracy w mniejszej grupie, obserwacji w klasie
lub na przerwie, pomocy podczas pracy w klasie, dodatkowej zachety w nauce (np.
w postaci zapytania czy zachety do wykonania trudnego zadania), pomocy w ko-
munikowaniu si¢ z innymi dzie¢mi czy pomocy w wykonywaniu czynnosci dnia
codziennego, np. spozywaniu positkéw, bezpiecznym przemieszczaniu si¢ po szkole
lub korzystaniu z toalety (Long, 2016).

Plan w zakresie edukacji, zdrowia i opieki przeznaczony jest dla dzieci i mfo-
dziezy w wieku do 25 lat, ktére potrzebuja wiekszego zakresu wsparcia niz ofe-
rowane w ramach omoéwionego zestawu. Plan oferuje kompleksowe wparcie we
wszystkich trzech zakresach. Rodzice chcgcy skorzystac z tej oferty musza zglosi¢
sie do lokalnych wtadz o$wiatowych z prosba o dokonanie oceny sytuacji dziecka.
Prosba ta moze by¢ réwniez wystosowana przez pracownika przedszkola/szkoty lub
przedstawiciela stuzb medycznych (lekarza, pielegniarke srodowiskowa).

Wiadze lokalne zostaly zobowigzane do publikowania lokalnej oferty ustug
wspierajacych dla dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscia, korzystajacych z obu
poziomoéw wsparcia. Oferta musi by¢ opracowana we wspolpracy z beneficjentami
(dzie¢mi i mlodzieza), ich rodzicami oraz partnerami z resortéw edukacji, zdro-
wia i opieki. Oferta lokalna musi zawiera¢ informacje na temat dostepnych ustug,
procedury podejmowania decyzji, w tym kryteriow kwalifikujacych do korzystania
z ustug i form odwotania.

Za pozytywne strony przyjetych rozwigzan uznaje sie:

« objecie pomocg 0s6b w wieku 0-25 lat z r6znymi rodzajami niepelnospraw-

noéci i specjalnych potrzeb;

« polozenie nacisku na uczestnictwo dzieci, mlodziezy i rodzicow w podej-

mowaniu decyzji na poziomie indywidualnymi i strategicznym;

o wymog $cistej wspdtpracy miedzy resortami edukacji, zdrowia i opieki spo-

tecznej w zakresie planowania i dostarczania kompleksowych ustug.
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Dotychczasowe badania nad skuteczno$cig zreformowanego systemu nie po-
twierdzajg jednak tych optymistycznych prognoz. Uczniowie, rodzice, szkoty i in-
stytucje pozostalych sektoréw maja trudnosci w aplikacji nowego systemu. System
wsparcia uznany zostal za zbyt ,,rozdrobniony”, co rodzi trudnosci w dzieleniu sie
informacjami i wiedzg. W rezultacie wiele dzieci i mtodziezy nie otrzymuje potrzeb-
nego wsparcia, a luki w systemie prowadza do marnowania zasobdw, jak réwniez
braku koordynacji lub duplikowania si¢ ustug (Joining..., 2015, s. 3). Rodzice dzieci
autystycznych uznali system za ,trudny w obstudze” Proces aplikowania o ustugi
trwa, ich zdaniem, zbyt dlugo, chociaz rodzice, ktorych dzieci mialy opracowane
plany, byli z nich zadowoleni (NAS launches..., 2016).

Kluczowy role w koordynowaniu wsparcia edukacyjnego dla uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi na terenie szkoly, co szczegélnie podkresla sie
w najnowszych przepisach wykonawczych (Department for Education, DfE, 2015),
odgrywa w modelu brytyjskim koordynator ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych
(Special Educational Needs Coordinator, SENCO). Wszystkie szkoly maja obowig-
zek wyznaczenia osoby pelniacej te funkcje.

Zakres wymaganych od koordynatora kwalifikacji wcigz wzrasta. Zgodnie
z uregulowaniami prawnymi z 2008 roku wymagano od nauczyciela petniacego te
funkcje przynajmniej sze$ciomiesiecznego stazu w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (DfE, 2008). Juz od roku 2009 kazdy nowo mianowa-
ny SENCO musi legitymowac si¢ ukonczeniem odpowiednich studiéw magister-
skich w ciagu trzech lat od powolania go na to stanowisko (DfE, 2009). Natomiast
zgodnie z najnowszym aktem wykonawczym nauczyciel, ktory nie petnit tej funkcji
w okresie dtuzszym niz dwanascie miesiecy, musi w ciagu trzech lat podja¢ studia
podyplomowe celem uzyskania odpowiednich kwalifikacji (National Award in Spe-
cial Educational Needs Co-ordination) (DfE, 2015).

Zakres zadan przypisanych koordynatorowi jest bardzo rozlegly. Jest on od-
powiedzialny za koordynacje polityki dotyczacej zaspokajania potrzeb uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole. Jego zadaniem jest nadzorowanie
codziennej realizacji polityki szkoly dotyczacej uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych oraz koordynacja wsparcia udzielanego tej grupie uczniéw. Powinien
on takze dopilnowa¢, by na biezaco prowadzona byta dokumentacja uczniéw. Ko-
ordynator ma takze gtos doradczy w kwestii wykorzystania sSrodkéw subwencji i po-
chodzacych z innych zrédet, celem skutecznego zaspokajania potrzeb uczniéw oraz
dostosowania do nich odpowiedniego poziomu wsparcia (DfE, 2015).

SENCO zobowigzany jest ponadto do podejmowania wspotpracy z wewnatrz-
szkolnymi i zewnetrznymi partnerami. W obszarze wewnatrzszkolnej sieci wparcia
wspolpracuje z dyrektorem szkoly i radg zarzadzajacg szkola w kwestii zapewnienia
dostepu i odpowiednich dostosowan, wynikajacych z ustawy o réwnosci (Equality
Act, 2010). SENCO powinien wspoétdziata¢ z rodzicami uczniéw oraz wyznaczo-
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nym nauczycielem?, jesli bedace pod jego opieka dziecko posiada specjalne potrze-
by edukacyjne.

SENCO powinien takze wspodldziata¢ z zewnetrznymi dostawcami wsparcia
o roznym charakterze, w szczegdélnosci wladzami samorzagdowymi i podleglymi
im instytucjami pomocy, o$rodkami wczesnego wspomagania rozwoju, innymi
szkotami, psychologami szkolnymi, pracownikami opieki zdrowotnej i spotecznej,
osobami niezrzeszonymi i organizacjami pozarzadowymi. Istotne jest takze utrzy-
mywanie kontaktéw z placowkami, ktére moga potencjalnie przyja¢ absolwentéw
danej szkoty, celem zapewnienia rodzicom odpowiedniego wsparcia informacyjne-
go, a uczniowi plynnego przejscia do nowej placowki (DfE, 2015).

Krotka analiza wyzej wymienionych zadan prowadzi do wniosku, ze zakres za-
dan pelnionych przez koordynatora jest wielozakresowy i niezwykle czasochlonny.
Potwierdzaja to wyniki badan. Suzanne Mackenzie (2007) wskazuje na wyrazny
brak sp6jnosci roli SENCO. Natomiast z przegladu badan dokonanego przez Domi-
nica Griffithsa i Rachel Dubsky (2012) wynika przede wszystkim brak mozliwosci
realizacji przez SENCO roli koordynatora na poziomie calej szkoly. Jest on bowiem
wcigz postrzegany jako osoba zarzadzajaca dzialaniami na nizszym szczeblu, ale
nie zajmujaca strategicznej pozycji decyzyjnego lidera (Pearson, Ralph, 2007). Po-
nadto czasochtonno$¢ codziennych obowiazkéw uniemozliwia mu zajmowanie sie
dzialaniami o charakterze strategicznym (Pearson, 2008). Brahm Norwich (2010)
zauwaza, ze rola SENCO jest zbyt szeroka dla jednej osoby. SENCO powinien zatem
zajmowac si¢ gtéwnie zarzadzaniem polityka inkluzywna szkoly, a jej realizatorem
powinien by¢ caly personel szkoly. Fiona Hallett i Graham Hallett (2010) dodaja,
ze rozwoj dzialan inkluzyjnych powinien by¢ celem calej kadry kierowniczej. James
Oldham i Julie Radford (2011) sugeruja, ze nalezy prawnie okresli¢ przywodcza role
SENCO i zawezi¢ ja do zarzadzania specjalistyczng pomocg.

Nowy akt wykonawczy (DfE, 2015) wydaje si¢ uwzgledniac te zalozenia. Zakres
zadan nadal pozostaje zbyt szeroki i niejednoznacznie okreslony, ale zaleca sig, by
szkota zapewnila koordynatorowi wystarczajacy ilo$¢ czasu i srodkéw do ich re-
alizacji. Powinno to skutkowa¢ zapewnieniem SENCO wystarczajacego wsparcia
administracyjnego i czasu wolnego od zaje¢ dydaktycznych, by umozliwi¢ mu wy-
petnienie obowigzkéw wynikajacych z pelnienia w szkole jednej ze strategicznych
funkgcji (DfE, 2015).

> Organ prowadzacy szkot dotowanych musi wyznaczy¢ nauczyciela odpowiedzialnego za pro-
mowanie osiggniec¢ edukacyjnych uczniéw zarejestrowanych w szkole, ktdrzy sa pod opieka wladz
lokalnych. The Designated Teacher (Looked After Pupils etc.) (England) Regulations 2009 and
come into force on 1st September 2009. No. 1538.
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Zakonczenie

Edukacja wiaczajaca w swych zalozeniach postuluje dokonanie zmian na roz-
nych szczeblach systemu oswiaty, by zaspokoic¢ potrzeby kazdego ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w szkole polozonej w jego poblizu. Prezentowane
dziatania zmierzaja w tym kierunku. Ukazane rozwigzania modelowe maja charak-
ter dzialan kompleksowych, podejmowanych na szczeblu regionalnym - konsorcja,
rady szkdl, czy na poziomie szkoly — w postaci dzialan koordynatora ds. specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Konsorcja szkét daja mozliwos¢ wspdlnego ksztaltowania
polityki edukacyjnej regionu i czerpania z zasobdw szkél tworzacych konsorcja.
Rozwigzania te zakladajg koordynacje dziatan wspierajacych, podejmowanych we
wspolpracy z innymi instytucjami, i tworzenie sieci wsparcia edukacyjnego. Ko-
niecznym elementem ich sukcesu jest nie tyle stworzenie struktury, co wypraco-
wanie zasad efektywnej wspdlpracy przez okreslenie m.in. rél poszczegdlnych
partnerdw, ich zadan, dzielenie si¢ zasobami i przydzial srodkéw.

Obie propozycje tacza wspolne cechy: angazuja instytucje do wspdlnego pro-
gramu zaspokajania potrzeb uczniéw. W przypadku Holandii s3 to instytucje edu-
kacyjne réznego typu, a w przypadku Anglii instytucje réznych sektoréw. Z punktu
widzenia edukacyjnych potrzeb ucznia propozycja holenderska wydaje si¢ by¢ bar-
dziej klarowna, unika labiryntu rozbudowanej sieci potaczen miedzysektorowych,
ktérej nie udalo si¢ stworzy¢. Po drugie, w obu krajach funkcjonuje system oceny
potrzeb ucznia jako kryterium udzielenia odpowiedniego wsparcia. Uczestnika-
mi procesu decyzyjnego sa w obu przypadkach rodzice i przedstawiciele instytucji
wspierajacych. W Anglii dodatkowo w podejmowaniu decyzji pewng role odgry-
wajg dzieci i mlodziez, co jest wyrazem znacznej podmiotowosci beneficjentow.
Decyzje dotycza w Holandii wyboru formy ksztalcenia dostepnej w obrebie konsor-
cjum oraz formy wsparcia stwierdzonej w indywidualnym programie edukacyjnym.
W przypadku Anglii decyzja dotyczy takze poziomu ustug wpierajacych. W przy-
padku wielozakresowych potrzeb konstruuje sie¢ plan dzialan edukacyjnych, opie-
kunczych i zdrowotnych, co $wiadczy o kompleksowym podejsciu do zlozonych
potrzeb dziecka i jego rodziny. Oba systemy uwzgledniaja beneficjentéw z réznych
grup wiekowych, zaréwno dzieci i mlodziez w wieku szkolnym, jak i mlodziez przy-
gotowujaca sie do wejscia w doroste zycie.

Niewatpliwg zaletg rozwigzania holenderskiego jest jego elastyczno$¢ zapew-
niona poprzez réznorodnosc¢ szkét wchodzacych w sklad konsorcjum i realna oce-
na mozliwosci zaspokojenia potrzeb ucznidow, uwzgledniajgca wewnetrzny system
ewaluacji i alokacji srodkéw, oraz wykorzystanie zasobow kadrowych, dydaktycz-
nych i doswiadczen szkdl specjalnych. Specjalizacja szkot w zakresie mozliwosci
udzielenia wsparcia edukacyjnego uczniom wymagajacym specjalistycznej pomocy
oraz zroznicowanie form daje szanse na zaspokojenie nawet specyficznych potrzeb
ucznioéw ze spektrum autyzmu, powaznym uszkodzeniem wzroku czy stuchu.
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Zaletg systemu angielskiego jest proba zaoferowania kompleksowych ustug dzie-
ciom i mlodziezy z niepelnosprawno$ciag w zakresie dzialan edukacyjnych, opie-
kunczych i zdrowotnych oraz préba stworzenia lokalnej oferty ustug wspierajacych,
w wyborze ktérych znaczaca role odgrywaja beneficjenci. System ma charakter dtu-
gofalowego planu, zapewniajacego zréznicowane ustugi dzieciom i mlodziezy od uro-
dzenia do 25. roku zycia, uwzgledniajac przygotowanie do wejscia w doroste zycie.
Na poziomie szkolnym wprowadzenie osoby koordynujacej szkolny system wsparcia
pozwala na jego dostosowanie do potrzeb danej szkoly, klasy i ucznia, a takze koor-
dynacje dziatann pomiedzy szkola a instytucjami zewnetrznymi. Okazuje si¢ jednak,
ze jest to zadanie zbyt obszernie zakrojone dla jednej osoby - zespo6t kontynuujacy
moglby ten zakres zadan wykona¢ bardziej efektywnie.

Prezentowane przyklady wskazujg na poszukiwanie rozwigzan systemowych.
Aplikowane do polskich warunkéw powinny takze uwzglednia¢ profesjonalizm
wsparcia (korzystanie z zasobéw i do$wiadczen szkoét specjalnych), elastycznosé
(mozliwos¢ elastycznej zmiany formy ksztalcenia), wlasciwa ocene mozliwosci
szkoly (np. posiadanie kadry wyspecjalizowanej w zakresie pracy z uczniem niesty-
szacym, z zaburzeniami autystycznymi), koordynacje systemu wsparcia uczniow na
poziomie szkoly i dostepno$¢ odpowiednich form wsparcia edukacyjnego.
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