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Genowefa Pantak

Wprowadzenie

Oddajemy do rgk czytelnikéw kolejny numer Zeszytéw Naukowych,
zawierajacy zbidr artykuléw studentéw Wszechnicy Polskiej Szkoly Wyz-
szej w Warszawie, przygotowanych na podstawie materialéw gromadzo-
nych na potrzeby prac magisterskich.

Myslg przewodnig wydania tego Zeszytu jest che¢ pokazania wktadu
pracy studenta w przygotowanie pracy dyplomowej, z drugiej za$ strony
che¢ zwrécenia uwagi na bogactwo i réznorodnos¢ tematyki badawczej
podejmowanej przez studentéw.

Pierwszy motyw zastuguje na uwage dlatego, ze praca dyplomowa stu-
denta ma ten szczegdlny walor, iz jest samodzielnym, wigkszym opraco-
waniem, realizowanym z zachowaniem wszelkich wymagan stawianym
pracom naukowym. Nie jest to fatwe zadanie, bowiem wymaga znajomo-
Sci literatury obranego zagadnienia oraz przestrzegania regut metodolo-
gicznych w realizacji badan. Stad tez czujna opieka promotora staje si¢
tutaj niezbedna.

Drugi motyw, czyli réznorodno$¢ tematyczna wazna jest dlatego, ze
dowodzi wszechstronno$ci zainteresowan studentéw i ich osobistych do-
Swiadczen oraz istnienia réznorodnych probleméw i zjawisk w obszarze
edukacji, wychowania i rozwoju dziecka, ktérych znajomos¢ jest niezbed-
na dla nauczyciela.

Tematy do swoich prac studenci czerpig z otaczajacej ich rzeczywisto-
Sci spotecznej, z placéwek, w ktérych pracujg i z doSwiadczen zdobytych
podczas praktyk pedagogicznych. Prace te pokazujg jak trudne i skom-
plikowane sg problemy jednostkowe okreSlonego dziecka, rodziny, pla-
cowki. W podsumowaniu prac studenckich znajdujemy autorskie projekty
i préby rozwigzania owych skomplikowanych probleméw. Warto podkre-
§li¢, ze postulaty i proponowane rozwigzania to swoisty trening przed
czekajacg autoréw pracg zawodowa.
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W Zeszycie zgromadzono artykuly studentéw dwéch specjalnosci
pedagogicznych realizowanych w naszej uczelni, a mianowicie terapii
pedagogicznej oraz edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, stad tez
tematyka publikacji skupia si¢ na problemach szkolnych dziecka na
pierwszym etapie edukacji. Prace dyplomowe studentéw w roku aka-
demickim 2016/17 powstawaty pod kierunkiem nastepujacych promo-
toréw: dr hab. Marii Urban, dr Ewy Stodownik-Rycaj, dr Danuty Al-
-Khamisy, dr Genowefy Pantak; ich nazwiska widniejg w zamieszczo-
nych artykutach.

Tematyke artykutéw studenckich podzielono na trzy czesci.

W pierwszej czesci znajdujg si¢ opracowania dotyczace wybranych sfer
rozwoju dziecka, ktére warunkujg przebieg nauki szkolnej na pierwszym
etapie ksztalcenia. Znajdzie tutaj czytelnik odpowiedZ na pytania, jakie
sfery rozwoju psychoruchowego dziecka warunkujg prawidtowy rozwdj
mowy, umiejetno$¢ czytania i pisania, rozwdj poznawczy i emocjonal-
no-spoteczny, jakie kompetencje powinien posiada¢ nauczyciel oraz jakie
czynniki srodowiska rodzinnego wplywaja na powodzenie szkolne dziecka.

Artykuty czeSci drugiej opisujg pracg pedagogiczng nauczycieli i innych
specjalistéw z dzie¢mi, ktdre juz przeszly proces diagnozy psychologicz-
no-pedagogicznej i otrzymaty okreslone wskazania do dziatan wspieraja-
cych oraz korekcyjno-wyréwnawczych wobec stwierdzonych nieprawidto-
wosci w rozwoju dziecka.

CzeSC trzecia zawiera zagadnienia dotyczgce przebiegu wybranych
metod terapii pedagogicznej realizowanej przez nauczycieli oraz innych
terapeutéw wobec dzieci z réznymi dysfunkcjami. Autorzy tych opraco-
wan wskazujg przyczyny okreslonych dysfunkcji, przebieg diagnozy pe-
dagogicznej, a przede wszystkim proces dziatan terapeutycznych, sta-
nowigcych trudne wyzwanie zaréwno dla nauczycieli i terapeutéw, ale
takze dla samych dzieci i ich rodzicéw.

CzesC pierwsza
W czgSci pierwszej znajdujg si¢ opracowania autoréw:

* Ilona Lipska, Danuta Al-Khamisy, Sprawnosc psychomotoryczna
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dzieci pigcioletnich i szescioletnich oraz_jej determinanty;

* Kamila Plewifiska, Danuta Al-Khamisy, Ryzyko dysleksji a spraw-
nosc psychomotoryczna dzieci pigcioletnich i szescioletnich;

* Ewa Dolinska, Danuta Al-Khamisy, Ryzyko dysleksji a umiejetnosc
czytania uczniow klasy drugieyj;

* Mariola Mréwka, Ewa Stodownik-Rycaj, Srodowisko rodzinne
a powodzenia i niepowodzenia szkolne dziecka;

Paulina Chojnacka, Danuta Al-Khamisy, Kompetencje nauczycieli
przedszkoli i klas poczgtkowych do pracy z dziecmi o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych:

Kamilia Wichrowska, Wyzwania i szanse edukacji wigczajgcej.

W artykutach Ilony Lipskiej, Kamili Plewiniskiej i Ewy Dolinskiej
pod kierunkiem naukowym dr Danuty Al-Khamisy znajdujemy przykta-
dy pogtebionej analizy poszczegdélnych funkcji w rozwoju psychomoto-
rycznym dziecka i znaczenie tych funkcji w dokonaniach edukacyjnych
dziecka w przedszkolu i klasach poczatkowych. Warto$¢ tych opracowan
zawiera si¢ w klarownym opisie omawianych zagadniefi, tak od strony
naukowych rozstrzygnie¢ omawianego problemu, jak i postepowania me-
todologicznego autorek w badaniach wtasnych, a takze interpretacji wy-
nikéw oraz wnioskéw.

Rozwdj psychomotoryczny jednostki we wczesnym dziecifistwie wy-
znacza istotne cechy osobowosci w sferze poznawczej, emocjonalno-
-spotecznej, motywacyjnej, jezykowej i rozwoju mowy. Z kolei wszelkie
nieprawidtowos$ci w rozwoju wymienionych funkcji utrudniajg dziecku
prawidlowe opanowanie materiatu w poczgtkowym etapie nauki i mogg
warunkowa¢ dalsze trudnosci i brak sukceséw w pézniejszych etapach
edukacji. Omawiane opracowania majg walor praktyczny, bowiem za-
wierajg opis i przyktadowe narzedzia pomiaru poziomu poszczegdlnych
funkcji rozwoju dziecka.

Mariola Mréwka i Ewa Stodownik-Rycaj w artykule Srodowisko ro-
dzinne a powodzenia i niepowodzenia szkolne dziecka przedstawia-
ja problem powodzen i niepowodzen szkolnych, przywotujgc klasyczne
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juz rozumienie tego zjawiska w literaturze przedmiotu w interpretacji
J. Konopnickiego oraz Cz. Kupisiewicza. Badania wtasne przeprowadzone
z udziatem nauczycieli, rodzicéw i uczniéw klas drugich szkoty podsta-
wowej pozwalajg juz identyfikowac okreSlone kategorie osiggni¢¢ szkol-
nych dzieci, ale na tym poziomie nauczania wstepnie — jak sagdz¢ — mozna
dopiero klasyfikowac je w kategoriach powodzen i niepowodzefr szkol-
nych. W istocie autorki sg tego §wiadome, bowiem w artykule wskazu-
je si¢ raczej na rodzaje trudnosci w opanowaniu tresci polonistycznych,
matematycznych oraz j¢zyka angielskiego. Przy tym warto zauwazyc, ze
ws$rdd badanych dzieci dominujg przede wszystkim trudnosci w obsza-
rze umiejetnosci matematycznych, co niestety moze potwierdza¢ pewng
prawidtowos¢, ze w naszych szkotach wlasnie matematyka przysparza
dzieciom najwigkszych trudnosci.

Wspomaganie rozwoju dziecka a zwtaszcza korygowanie zaburzonych
funkcji wymaga od nauczycieli i terapeutéw pedagogicznych okreslonych
umiejetnosci i wiedzy, czyli stosownych kompetencji do tego rodzaju
pracy zawodowej. Analiz¢ tego zagadnienia znajdujemy w opracowaniu
pt. Kompetencje zawodowe nauczycieli przedszkoli i klas poczgtko-
wych do pracy z dziecmi o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Termin — specjalne potrzeby edukacyjne — stosuje si¢ do dzieci o zréz-
nicowanych wymaganiach i trudnosciach, ktérym nauczyciel powinien
przyj$¢ z pomoca, zwlaszcza gdy dzieci te uczg si¢ w tej jednej klasie, w
tzw. szkole masowej. Jest to realizowany od niedawna w naszym szkol-
nictwie model edukacji wigczajacej, zapewniajacy mozliwos¢ wspélnego
uczenia si¢ dzieci o zréznicowanych mozliwosciach i potrzebach. A dla
nauczycieli przyzwyczajonych dotychczas do edukacji selektywnej, do-
stosowanej do okreslonej i jednorodnej kategorii dzieci obecne rozwigza-
nie staje si¢ nie lada wyzwaniem. Chodzi bowiem o zindywidualizowa-
nie programu i metod nauczania stosownie do mozliwosci dziecka, np.
dziecka o wyjatkowych mozliwosciach intelektualnych i dziecka z niepet-
nosprawnoscig intelektualng, dziecka autystycznego i dziecka nadpobu-
dliwego psychoruchowo. Takie wyzwania wymagaja od nauczyciela za-
réwno odpowiednich kompetencji, jak i wsparcia ze strony specjalistéw.
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W artykule Kamili Wichrowskiej Wyzwania i szanse edukacji wig-
czqjqgcej znajdujemy wyjasnienia kilku waznych pojec z obszaru edukacji
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE). Wazne jest poznanie
zaréwno tresci pojec jak i wzajemnych relacji mi¢dzy poszczegélnymi okre-
Sleniami uzywanymi w literaturze przedmiotu oraz przepisach prawnych.

Autorka wyjasnia zatem czym jest edukacja wlaczajgca, inkluzja
w relacji do ksztatcenia integracyjnego, jako rozwigzania stosowane w
szkolnictwie masowym. W jakim stopniu wspédiczesna edukacja szkolna
zapewnia dziecku poczucie akceptacji i tolerancji, a nie odrzucenia i se-
gregacji ze wzgledu na jego odmiennos$¢ psychofizyczng czy spoteczna.

Omoéwione pojecia majg zastosowanie w réznego rodzaju rozporzadze-
niach o$wiatowych, dlatego warto wiedziec¢, jakie dzialania podejmuje
szkota podczas edukacji integracyjnej, a jakie w edukacji wtaczajacej,
czym sg specjalne potrzeby edukacyjne i jakie obowigzki realizuje na-
uczyciel wobec tych dzieci.

Cze¢s¢ druga

W czesci drugiej publikacji znajdujg si¢ opracowania, w ktérych autor-
ki prezentujg przyktady zaje¢ prowadzonych przez pedagogéw dla dzieci
z deficytami rozwojowymi oraz w zwigzku z ich spoteczno-emocjonalnym
funkcjonowaniem w grupie réwiesniczej.

* Katarzyna Slowinska, Ewa Stodownik-Rycaj, Funkcjonowanie
dziecka z opozZnionym rozwgjem mowy w grupie przedszkolnej;

* Monika Waszkiewicz, Ewa Stodownik-Rycaj, Wspieranie komuni-
kagji dziecka autystycznego w praktyce;

* Marta Sadowska, Ewa Stodownik-Rycaj, Niepetnosprawnosc inte-
lektualna dziecka a_funkcjonowanie w srodowisku rowiesniczym;

* Wioleta Litwin, Ewa Stodownik-Rycaj, Metody pracy z dziecmi nie-
petnosprawnymi intelektualnie w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wy-
chowawczym im. Sw. Franciszka z Asyzu;

* Anna Morys, Ewa Stodownik-Rycaj, Postepy edukacyjne i spotecz-
ne uczniow w trzeciej klasie szkoly podstawowej zaczynagjqgcych
nauke w wieku szesciu i siedmiu lat;



10 Genowefa Pantak

* Agata Parol, Ewa Stodownik-Rycaj; Integracja zajec w klasach 1-3
szkoly podstawowej z wykorzystaniem jezyka angielskiego.
Funkcjonowanie dziecka z opozZnionym rozwgjem mowy w grupie

przedszkolnej Katarzyny Stowinskiej i Ewy Stodownik-Rycaj to arty-
kut dajacy odpowiedZ na pytania: jak radzi sobie dziecko z opéZnionym
rozwojem mowy w przedszkolu, kto si¢ z nim bawi, kto unika, jaki stosu-
nek do dziecka przejawia wychowawca? Innymi stowy, jaka jest sytuacja
spoteczno-emocjonalna dziecka i jego pozycja socjometryczna wsréd ré-
wiesnikéw, co mozna poprawic i jakimi metodami. Obok odpowiedzi na
te pytania, znajdujemy réwniez analiz¢ przyczyn i rodzajéw opéznionego
rozwoju mowy u dzieci w wieku przedszkolnym oraz sposoby wspierania
rozwoju tej waznej funkcji dla dziecka.

Problemy dziecka autystycznego, szczegdlnie w sferze komunika-
¢ji z innymi osobami znajdujemy w artkule Moniki Waszkiewicz i Ewy
Stodownik-Rycaj Wspieranie komunikacji dziecka autystycznego w
praktyce. Autorki wskazujg, jakie mozna zastosowa¢ metody wspiera-
nia komunikacji werbalnej i pozawerbalnej wobec dzieci z autyzmem
w edukacji przedszkolnej, jaka jest dostepnos$¢ Srodkéw dydaktycznych
i oprogramowania komputerowego w placéwkach. Przeprowadzone ba-
dania dowodza, ze wczesna terapia z wykorzystaniem komunikacji alter-
natywnej i wspomagajgcej, m.in. systemu gestéw, symboli graficznych,
zdjed, jezyka migowego, uzywania ksigzeczek komunikacyjnych istotnie
poprawia funkcjonowanie dziecka autystycznego w S$wiecie informacji,
mediéw i w kulturze.

Dwa opracowania Marty Sadowskiej i Wiolety Litwin z udzialem
Ewy Slodownik-Rycaj dotyczg metod pracy i wspomagania rozwoju
dzieci niepetnosprawnych intelektualnie. Postrzeganie takich dzieci i ich
sytuacja spoleczna nadal opiera si¢ na nieprawidtowych stereotypach, co
utrudnia ich rehabilitacje i pracg pedagogiczng.

Marta Sadowska analizuje sytuacje spoteczno-emocjonalng dziecka
niepetnosprawnego intelektualnie wsréd réwiesnikéw w przedszkolu.
Dzieci o stabszym rozwoju intelektualnym, réwniez daza do kontaktéw
spotecznych z réwieSnikami i innymi osobami, za$§ wszelkie zakiécenia
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w sferze stosunkéw kolezeniskich utrudniajg, a nawet uniemozliwiajg za-
spokojenie podstawowych potrzeb dziecka, takich jak: potrzeba bezpie-
czefistwa, przynaleznosci i mitosci, szacunku dla samego siebie, uznania
i akceptacji ze strony réowiesnikéw. Jak zapewnic dobre relacje w grupie
réwiesniczej, z udziatem dzieci o réznym poziomie rozwoju, to trudne
wyzwanie dla pedagogow.

Wioleta Litwin w monografii o§rodka specjalnego w Nowym MieScie
nad Pilicg wskazuje na szereg metod terapeutycznych wykorzystywanych
do pracy z dzieckiem o obnizonych mozliwosciach intelektualnych, co
jest to mozliwe przy zatrudnieniu w tego typu placéwkach sporej grupy
specjalistow, na pomoc ktérych mogg liczy¢ wychowankowie objeci cato-
dobowg opiekg w oSrodku i dowozeni przez rodzicéw codziennie na kilka
godzin.

Interesujgcym studium poréwnawczym jest opracowanie Anny Morys
i Ewy Slodownik-Rycaj przedstawiajace osiagni¢cia szkolne i spoteczne
funkcjonowanie uczniéw klasy trzeciej, z ktérych jedna grupa rozpoczeta
edukacje w wieku 6 lat, a druga w wieku 7 lat. Wyniki badan prowadzg
do wniosku, ze szeSciolatki bardzo dobrze radzg sobie z wymaganiami
szkoty, a w niektérych umiejetnosciach wyprzedzajg swoich starszych
kolegéw, co prowadzi do konstatacji, ze szeSciolatki z powodzeniem mo-
glyby rozpoczynac nauke szkolna, choc z zastrzezeniem indywidualnego
podejscia do kazdego dziecka.

W artykule Agaty Parol pod kierunkiem Ewy Stodownik-Rycaj In-
tegracja zqjec w klasach 1-3 szkoly podstawowej z wykorzystaniem
Jezyka angielskiego znajdujemy analize problemu integrowania tresci
nauczania jezyka angielskiego z innymi treSciami podstawy programo-
wej realizowanej w klasach poczatkowych. Autorka wskazuje mozliwosci
i ograniczenia, ktére majg miejsce wtedy, gdy jezyka uczy tzw. nauczyciel
»dochodzacy” tylko na lekcje angielskiego i wéwczas, gdy nauczycielem
jest zarazem wychowawca klasy. Analiza problemu jest wyjatkowo do-
ciekliwa i wszechstronna, bowiem Agata Parol jest z wyksztatcenia filo-
logiem i zarazem nauczycielem jezyka angielskiego w klasach poczatko-
wych. Wtasne obserwacje konfrontuje z dos§wiadczeniami innych nauczy-
cieli, jako uczestnikami swoich badan. Czytelnik znajdzie tez podstawy
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prawne i wymagania dotyczgce nauczania jezyka angielskiego w szko-
tach zgodnie z dyrektywami Unii Europejskie;.

CzesS¢ trzecia
Do tej czeSci niniejszej publikacji wtgczono opracowania nastepujg-
cych autoréw:

* Anna Kaminska, Genowefa Pantak, Podstawy prawne pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej dla dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi;

* Katarzyna Joanna Szwalska, Ewa Stodownik-Rycaj, Usprawnianie
motoryki matej dzieci w wieku wczesnoszkolnym w swietlicy szkolney;

* Karolina Trojanek, Nadpobudliwosc psychoruchowa dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym — diagnozowanie i terapia;

* Joanna Skalska, Hipoterapia jako metoda terapeutyczna dziecka
z uszkodzonym narzgdem wzroku;

* Agnieszka Kornacka, Praca rodzica na rzecz zmiany sposobu po-
strzegania dziecka oraz swiadomego rozwijania_jego potencjatu w
Swietle specyficznych trudnosci w uczeniu sig;

* Anna Kaminska, Formy i organizacja pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej dla uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Otwierajacy te cze$¢ artykul Anny Kaminskiej i Genowefy Pafitak

zawiera przepisy prawne, w oparciu o ktére w placéwkach oSwiatowych
sg prowadzone poszczegdlne formy zajec terapeutycznych i wspomagaja-
cych rozwdj dzieci. Kazdy pedagog-terapeuta oraz nauczyciel prowadzacy
klas¢ powinien zapoznac si¢ z tymi przepisami, bowiem wskazujg one
mozliwe formy prowadzenia zaj¢c oraz ich rozwigzania organizacyjne.

W artykule Katarzyny Joanny Szwalskiej i Ewy Stodownik-Rycaj
znajdujemy ciekawe propozycje zajec dla dzieci z klas mtodszych uspraw-
niajgce umiejetnosci manualne, ktére majg istotne znaczenie dla umie-
jetnosci pisania i wszelkich prac r¢cznych, wykonywanych przez dziecko
w szkole. Artykul zaprzecza powszechnie stawianej tezie, ze Swietlica
szkolna jest tylko ,przechowalnig” dla dzieci oczekujacych na rodzicéw
lub autobus. Okazuje si¢, ze wtasnie w Swietlicy dzieci poznajg interesu-



Wprowadzenie 13

jace techniki prac recznych, na ktére w domu brak czasu, brak pomystu
lub przekonania rodzicéw o potrzebie ich prowadzenia.

Karolina Trojanek przedstawia problem nadpobudliwosci psychoru-
chowej u dzieci w aspekcie diagnozy pedagogicznej, realizowanej przez
nauczyciela oraz mozliwosci terapii, takze prowadzonej przez nauczy-
ciela a niekoniecznie tylko przez specjaliste-terapeut¢. Znajomos¢ pro-
blematyki ADHD jest niezbe¢dna dla kazdego nauczyciela, bo zwykle w
kazdej klasie znajdujg si¢ dzieci z tym zaburzeniem rozwojowym, zatem
kazdy nauczyciel powinien umiec rozpoznac problem i podja¢ odpowied-
nie kroki, najlepiej takze z udziatem innych nauczycieli i rodzicéw.

Opracowanie Joanny Skalskiej (pod kierunkiem dr hab. Marii Urban)
Zwraca uwage na coraz czesciej wykorzystywang w terapii dziecka i doro-
stych metode hipoterapii. Dla 0séb o gtebokich deficytach rozwojowych,
uszkodzonych narzgdach ruchu lub innych zmystéw praktykowane dotad
metody terapii nie zawsze dajg oczekiwane rezultaty, dlatego z nadziejg
siega si¢ po metody niekonwencjonalne. Hipoterapi¢ niewgtpliwie nalezy
zaliczy¢ do nowszych metod terapii, takze w pedagogice i ze wszech miar
zalecang dla dzieci niewidzgcych i stabo widzacych.

Wiaczenie rodzicéw do systematycznej pracy z dzieckiem nad popra-
wa jego funkcjonowania w szkole, wraz ze zmiang postaw samych ro-
dzicow wobec dziecka jest nie lada wyzwaniem dla kazdego pedagoga.
Oczekiwany efekt okazal si¢ mozliwy w eksperymencie prowadzonym
przez Agnieszke Kornacka (pod kierunkiem dr hab. Marii Urban), ktéra
zachecita czworo rodzicéw i ich dzieci (z rozpoznanym ryzykiem dyslek-
sji) do systematycznej pracy przez osiem tygodni. W tym czasie rodzice
pogtebiali swojg wiedz¢ na temat przyczyn trudnosci w uczeniu si¢ dziec-
ka, poznali style uczenia si¢ swoich dzieci, stosowali nowe techniki pracy
z dzieckiem, w wyniku czego ulegto zmianie ich podejscie do dziecka. Juz
nie patrzyli tylko na uzyskiwane przez dziecko wyniki, ale zaczg¢li do-
strzega¢ starania dziecka, jego szanse i mozliwos$ci rozwojowe. MySle, ze
mozna zaufa¢ wynikom opisywanym przez autorke, bo wszelkie systema-
tyczne ¢wiczenia z pewnoScig prowadzg do znacznych osiggniec; oczywi-
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Scie trudniej natomiast jest utrzymac¢ dtugotrwalg motywacje i warunki
do tak systematycznej pracy.

Anna Kaminska w artykule Formy i organizacja pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej dla uczniow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi podjeta si¢ trudnego zadania, by w szkole, w ktérej pracuje do-
kona¢ pomiaru efektéw terapii pedagogicznej wsréd uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Pomiar ten byt dokonany na podstawie
opinii uczniéw, nauczycieli i rodzicéw, czyli — jak mozna sgdzi¢ — sedziow
najbardziej kompetentnych. Oceniali oni w jakich obszarach udziat w do-
datkowych zajeciach poprawit szkolne funkcjonowanie uczniéw.

Nauczyciele wskazywali przede wszystkim na lepsze wyniki w nauce,
zmniejszenie badZ ustgpienie wystepujacych trudnosci oraz rozwdéj za-
interesowann uczniéw. Dla uczniéw najwazniejszym efektem zajec jest
wzmocnienie pewnosci siebie i komfortowe warunki pracy z nauczycie-
lem, a dla rodzicéw uzupetnienie brakéw w wiadomoS$ciach i uzyskanie
promocji dziecka do nastepnej klasy.

Mam nadziej¢, ze ta krétka charakterystyka zawartoSci Zeszytu za-
checi czytelnikéw do zainteresowania si¢ wybranymi zagadnieniami,
zwlaszcza ze sg one przedstawione w zwartej formie, ujmujacej istote
omawianych probleméw.

Genowefa Pantak
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Illona Lipska, Danuta Al-Khamisy

Sprawno$¢ psychomotoryczna
dzieci piecioletnich i szescioletnich
oraz jej determinanty

Psychomotoryka odowiada holistycznemu wizerunkowi cziowieka,
podkreslajac jednos$¢ ciata, duszy i umystu. Termin psychomotoryka
sktada si¢ z dwéch cztondéw: psycho- oraz -motoryka, méwi wiec o zwiaz-
ku pomiedzy istotg postrzegania ruchu a warunkujgcymi je przezyciami.
Pozwala to sformutowac wniosek o wzajemnej relacji psychiki z moto-
rykg. Psychomotoryka okresla ruch cztowieka jako wyraz wzajemnego
zwigzku ciata i duszy. Ruch ma istotny wptyw na naszg psychike, umyst
i dusz¢. Natomiast od naszego stanu psycho-emocjonalnego zalezy
sposéb wykonywania czynnoSci ruchowych. Za zatozyciela niemieckiej
psychomotoryki uwaza si¢ E.J. Kipharda'. Rozwdj psychomotoryki rozpo-
czat sie w 1955 roku na oddziale psychiatrii dzieci i mtodziezy w Guter-
sloh, gdzie E.J Kiphard leczyt dzieci i mtodziez z zaburzeniami zachowa-
nia, w oparciu o ¢wiczenia fizyczne. Uznawat on, ze opanowanie ruchu
jest pierwszym krokiem do opanowania siebie.

Psychomotoryka wykorzystywana jest w celach profilaktycznych i te-
rapeutycznych w przedszkolach, szkotach, w praktyce lekarskiej, klubach
sportowych, w pedagogice integracyjnej, w instytucjach pedagogicznych
itp. Z powodzeniem metoda psychomotoryczng pracuje si¢ w psychiatrii
dzieciecej i mlodziezowej, z dzie¢mi i mtodziezg z trudnoSciami w nauce
lub z zaburzeniami zachowania lub rozwoju. Elementy metodyki psycho-
motoryki odnalez¢ mozna takze w pracy fizjoterapeutdw, ergoterapeutéw
i logopedéw.? Psychomotoryka warunkuje obszary rozwojowe cztowieka
a zatem i jego aspekty osobowosci. Oprécz rozwijania percepcji, motoryki
i integracji percepcyjno-motorycznej ksztalci zdolnos¢ rozumienia, co ma

1J. Majewska, A. Majewski, Zarys psycho-motoryki, Gdansk 2012, s. 80.
2 J. Majewska, A. Majewski, op. cit., s.13.
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szczegblne znaczenie dla dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng. Ruch
i funkcjonowanie motoryczne dziecka sg w duzej mierze odpowiedzialne
za sukcesy na ptaszczyznie szkolnej. Komponent psychomotoryczny sty-
muluje rozwéj emocjonalny, poznawczy i spoteczny dziecka. Warunkuje
poczucie pewnosci siebie, gotowosci do podejmowania zadaf, motywuje
do dazenia i osiggania celéw. Dzieci, ktérych poziom rozwoju motorycz-
nego jest optymalny dla wieku, ch¢tniej podejmujg wyzwania i wykazujg
lepsze kompetencje spoteczne.

Skuteczno$¢ psychomotoryki

O skutecznosci psychomotoryki mogg przekonac prowadzone bada-
nia z tego zakresu. W 2008 roku w ,,European Psychomotricity Journal”
ukazata si¢ praca Kalliopi Trouli z Uniwersytetu na Krecie na temat
edukacji psychomotorycznej w przedszkolu. Grup¢ badanych stanowito
116 dzieci w wieku od 4 do 6 roku. Badanie zostato przeprowadzone w
trzech fazach z podzialem na dwie grupy: eksperymentalng i kontrol-
ng. Rezultaty badan Trouli wynikajg z przeprowadzonego programu psy-
chomotorycznego wspomagania rozwoju dla dzieci w wieku przedszkol-
nym. Wyniki badafi wykazaty, ze realizacja programu poprawita u dzieci
przede wszystkim koncepcj¢ samego siebie, pojecia przestrzeni oraz poje-
cia czasu. Na uwagg zastuguja tez badania eksperymentalne prowadzo-
ne przez So Young Choi i Eun Joung Leew w dwdch grupach: kontrolnej
i eksperymentalnej u dzieci powyzej 6 roku zycia. Zmienng zalezng byla
agresja u dzieci, a niezalezng zajgcia psychomotoryczne. OkreSlaty one
zwigzek pomiedzy psychomotoryka a rozwojem koncepcji samego siebie
oraz redukcjg agresji u dzieci w wieku przedszkolnym. Kolejnym przykta-
dem korzystnego wptywu ruchu na rozwdj dziecka sg badania przepro-
wadzone w jednej z polskich szkét wsréd 92 uczniéw w wieku 11-12 lat.
W przeprowadzonej ocenie sprawnosci fizycznej takich zdolnoSci moto-
rycznych, jak: szybko$¢, skocznos¢ i gibkoS¢ uzyskane wyniki dowodza,
ze aktywne ruchowo i sprawne dzieci sg mniej narazone na otytos¢ niz te,
ktérym tej aktywnosci brakuje.®

3 https://journals.viamedica.pl/eoizpm/article/viewFile/25943/20753  06.03.2017
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Aspekty psychomotorycznego rozwoju

Sprawnosci psychomotoryczne wzrastajg wraz z wiekiem i sg zalezne
od zmiennoSci proceséw wzrastania oraz dojrzewania pici kazdego czto-
wieka. W sktad badania gotowosci psychomotorycznych wchodzi m.in.
motoryka mata i duza. Rozwdj motoryki jest bardzo istotny dla prawi-
diowej sprawnoSci fizycznej, a takze ogélnego funkcjonowania dziecka.

Méwigc ,,motoryka” mamy na mysli ogélng sprawnos¢ fizyczng czto-
wieka i jego zdolno$¢ do wykonywania wszelkich dziatalnosci zwigza-
nych z ruchem. Cwiczenia nad motoryka matg nie tylko korzystnie wpty-
wajg na ksztattowanie percepcyjnych ruchéw dtoni i palcéw, ale takze
uczg prawidlowego trzymania narzgdéw pisarskich oraz przyrzadéw stu-
zacych do wykonania prac plastycznych czy technicznych. Do podstawo-
wych sprawnos$ci ruchowych z zakresu motoryki duzej mozna zaliczy¢:
bieg, chéd, skok. Cwiczenia te wptywaja nie tylko na sprawnosc fizycz-
ng, ale takze na rozwéj poznawczy, spoteczny, samodzielnos¢ i zdyscy-
plinowanie?. W rozwoju psychomotoryki warto zwrdci¢ uwage na umie-
jetnosci zwigzane z orientacjg w schemacie ciala i przestrzeni. Waznym
czynnikiem w ksztaltowaniu si¢ orientacji przestrzennej jest lateralizacja
czynno$ci ruchowych. Proces ten szczegélnie dynamicznie przebiega w
okresie wczesnego dziecifistwa. Jest to umiej¢tno$¢ potrzebna kazdemu
cztowiekowi. Jesli dziecko dysponuje dobrg Swiadomoscig wtasnego ciata
lepiej radzi sobie w przedszkolu oraz w szkole. Cwiczenia orientacji prze-
strzennej obejmujg zadania z zakresu spostrzegania wzrokowego, stu-
chowego oraz koordynacji wzrokowo-stuchowej®.

Nie ulega watpliwosci jak wazng rolg¢ odgrywa funkcja wzrokowo-
-przestrzenna oraz stuchowo-jezykowa w aspekcie motorycznosci. Dobry
poziom rozwoju percepcji wzrokowej uwazany jest za jeden z najwazniej-
szych elementéw warunkujacych powodzenie w nauce szkolnej. Niezbed-
nym moderatorem prawidiowego przebiegu tego procesu jest petnowarto-
Sciowy pod wzgledem anatomicznym i funkcjonalnie sprawny analizator

4 B. Bileska, Dobry start dziecka w szkole. Zabawy edukacyjne usprawniajqce rozwdj psychoruchowy dzieci 5- i
6- letnich. Wychowanie na co dzien, 2010, nr 1-2, str.2.
5 B. Bileska, op. cit., s. 2.
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wzrokowy. Podobnie jest z percepcjg stuchowa, réwniez do prawidtowego
odbioru i rozpoznawania dZwigeku potrzebny jest sprawny analizator stu-
chowy. Konieczna jest sprawna, zrozumiata dla obu stron komunikacja®.
Warunkuje ona catoksztait rozwoju cztowieka, jego rozwéj emocjonalny,
spoteczny, moralny oraz kontakty z réwie$nikami. Na prawidtowy rozwéj
psychoruchowy wptywa réwniez stopiefi samoobstugi, a takze aspekt
spoteczno-emocjonalno-poznawczy. Wspierajac rozwdj dziecka warto po-
wierza¢ mu drobne obowigzki domowe oraz nie wyrgcza¢ go w samo-
dzielnym ubieraniu, jedzeniu itp. Dzieci w procesie rozwoju przejawiaja
coraz wyzszy stopief uspotecznienia. Coraz lepiej dostrzegaja i rozumiejg
emocje swoje i emocje innych. Obserwuje si¢ bogactwo zréznicowanych
uczué oraz umiejetnos$¢ rozmawiania o przezyciach. Pojawiajg si¢ uczucia
radosci, niepokoju, strachu czy zazdroSci’. Wzrasta znaczenie celéw, do
ktérych dazy cztowiek oraz ro$nie potrzeba ich osiggniecia. Prawidiowy
rozwdj motoryczny dziecka w wieku przedszkolnym stanowi podstawe
ksztattowania si¢ i rozwoju jego osobowosci, jak tez warunkuje jego go-
towosc szkolng.

Zaburzenia funkcji psychomotorycznej

Zaburzenia rozwoju psychoruchowego to zaburzenia rozwoju funkcji
ruchowych i intelektualnych u dziecka. Istnieje wiele mozliwych przy-
czyn zaburzefi rozwoju psychomotorycznego, ktére moga pojawiac si¢ w
réznych okresach rozwoju dziecka i o r6znym natezeniu. Trudnosci dziec-
ka pogtebiajg sie¢ w sytuacji nieharmonijnego rozwoju umystowego, czyli
przy opdznieniach i zaburzeniach rozwoju spostrzegania wzrokowego,
stuchowego i motorycznego. Wazng przyczyng trudnosci dzieci w uczeniu
sie jest zaburzenie spostrzegania wzrokowego, jako nastgpstwo deficytu
korowej czesci analizatora wzrokowego. Przyczyng zakidcen spostrze-
zenh wzrokowych moze by¢ wadliwa budowa galki ocznej, co powoduje,
ze dziecko moze cierpie¢ na wady wzroku, takie jak: dalekowzrocznosc,
krétkowzroczno$¢ lub zez. Dzieci te majg problemy z rozpoznawaniem
przedmiotéw i ich wzajemnego potozenia w przestrzeni, na skutek czego

6 K. Skarbek, 1. Wronska, op. cit., s. 88.
7 S. Gerstmann, Rozwdj uczué, Warszawa 1986, s. 124-125.
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postrzegaja $wiat w sposéb znieksztaicony. Wywotuje to u nich poczu-
cie niestabilnoSci, dzieci te potragcajq i przewracajg rézne przedmioty, nie
radzg sobie w grach sportowych i zabawach ruchowych, co jeszcze bar-
dziej pogtebia w nich poczucie frustracji. Zaburzenia percepcji wzrokowej
i orientacji przestrzennej wystepuja iacznie i sprawiaja, ze dzieci majg
znaczne trudno$ci w wykonywaniu obowigzkéw szkolnych. Trudnosci te
ujawniajg si¢ w pisaniu, czytaniu czy wycinaniu. W okresie nauki dzieci
majg problemy z zapamietywaniem ksztattéw liter, mylg litery o podob-
nym ksztalcie oraz pomijajg drobne elementy graficzne. Litery pisane
przez nie sg nieréwne, znieksztatcone, a tempo pisania jest wolne. Za-
burzenia percepcji wzrokowej i orientacji przestrzennej sprawig im takze
ktopoty w nauce m.in. geografii (orientacja w kierunkach $§wiata, odczy-
tywanie z mapy), geometrii (odwzorowanie figur geometrycznych) oraz w
nauce jezykow obcych.

Drugag z podstawowych funkcji psychofizycznych, ktéra wptywa na
rozwdj czynnosci czytania i pisania jest percepcja stuchowa, czyli spo-
strzeganie stuchowe. H. Nartowska uwaza, ze juz w wieku przedszkol-
nym mozna rozpoznac zaktécenia o charakterze mikro zaburzen percepcji
stuchowej. Dzieci z tymi zaburzeniami unikajg zaje¢ umuzykalniajacych,
poniewaz nie potrafig zapamieta¢ i odtwarza¢ rytmu. Wypowiadajg si¢
niepoprawnie, Zle piszg wypracowania, a takze nieudolnie formutuja
swoje wypowiedzi. Mogg wystepowac rowniez problemy z naukg jezykéw
obcych, naukg tabliczki mnozenia oraz dni tygodnia i miesigcy.®

Zaktécenia korowych funkcji analizatora stuchowego mogg stac si¢
przyczyng opdznienia rozwoju mowy dziecka uwarunkowanej funkcjo-
nowaniem aparatu artykulacyjnego, oddechowego i stuchowego. Istotny
jest takze poziom rozwoju umystowego i emocjonalnego oraz odpowied-
nie warunki Srodowiskowe i spoteczne. Zasadniczg przyczyng zaburzen
emocjonalno-spotecznych sg braki Srodowiskowe. Niewtasciwa artykula-
cja czyni wypowiedZ zamazang, trudng w odbiorze. Jesli dziecko Zle wy-
mawia poznane gloski, to Zle je nazywa, a co za tym idzie Zle je zapisuje

8 E.M. Skorek, Terapia pedagogiczna. Tom 1, Zaburzenia psychoruchowe dzieci, Krakéw 2005, s. 29-34.
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i odczytuje.® Prawidtowy rozwdj motoryczny dziecka jest jednym z ele-
mentéw rozwoju jego proceséw poznawczych. Oprécz dzieci rozwijaja-
cych si¢ prawidtowo pod wzgledem ruchowym sg tez dzieci o obnizonej
sprawnosci ruchowej, ktére z wielkim trudem wykonujg zadania tatwe
dla ich sprawnych réwiesnikéw.

Mozna zaobserwowac réznego typu zaburzenia i opéZnienia rozwojo-
we. Powazniejsze zaburzenia mogg wigzac si¢ z wadg narzagdéw ruchu
albo z brakiem regularnych ¢wiczefi, inne zaburzenia mogg by¢ konse-
kwencjg schorzefi lub uszkodzen centralnego uktadu nerwowego. Czgsto
lekcje wychowania fizycznego nie sg przystosowane do mozliwosci
takich dzieci, dlatego szukajg one pretekstu, aby by¢ zwolnionym z zajgc.
Dziecko doznaje urazdéw fizycznych ale i psychicznych, kiedy okazuje sie,
ze nie jest tak sprawne fizycznie jak réwiesnicy. Prowadzi to do nega-
tywnych postaw emocjonalnych i przejawia si¢ w nieprzystosowaniu si¢
dziecka do Srodowiska szkolnego, tak przeciez waznego w tym okresie
zycia. Staba sprawno$¢ manualna uwidacznia si¢ takze na lekcjach pla-
styki i techniki. Uczniowie tacy majg problemy z rysowaniem, lepieniem
i wycinaniem.'°

Psychomotoryka a terapia

Terapia psychomotoryczna ma za zadanie stymulowac rozwdj wielu
funkcji osrodkowego uktadu nerwowego. Stuzy ona likwidowaniu rézne-
go rodzaju patologii i zaburzen: ruchu, koordynacji wzrokowo-ruchowe;j,
zachowania, emocji, pamieci, uwagi, mowy, czytania oraz pisania. Wéréd
wielu metod terapii dziecka, szerokie mozliwosci zastosowania daje
metoda Weroniki Sherborne Ruchu Rozwijajgcego. Jest to prosta, uniwer-
salna metoda niewerbalna, uaktywniajaca jezyk ciata i ruch poprzez od-
powiednie i ciekawe zestawy ¢wiczen i zabaw. Stosowana jest giéwnie
w celu wspomagania rozwoju psychomotorycznego dzieci oraz w terapii
0s6b niepetnosprawnych intelektualnie i fizycznie.!' Metoda Ruchu Roz-
wijajacego nawigzuje do wczesnodzieciecego doswiadczenia cziowieka,

9 E. Stodownik-Rycaj, O mowie dziecka, Warszawa 2000, s. 64-65.
10 E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985, s. 300-301.
11 Tamze, s.14.
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wykorzystujgc dotyk, ruch oraz wzajemne relacje fizyczne, emocjonalne
i spoteczne. Dzieci nabywaja silniejsze poczucie wtasnej wartosci i tozsa-
mosci, stajg si¢ bardziej pewne swoich mozliwosci, uczg si¢ wrazliwosci
na potrzeby i uczucia innych.?

M. Bogdanowicz, w ciggu ponad 40 lat pracy z zaburzonym rozwo-
jem psychoruchowym u dzieci, wspétpracujac z muzykami, nauczyciela-
mi i studentami opracowata Metode Dobrego Startu. Metoda ta odgrywa
bardzo wazng rol¢ we wspomaganiu rozwoju psychomotoryki dziecka.'®
Pierwowzorem tej metody byta metoda Le Bon Depart (dobry odjazd, odlot,
start) we Francji. Autorka opracowata t¢ metode dla celéw relaksacji pod-
staw gimnastyki, potaczonej z ¢wiczeniami oddechowymi.'* Metoda ta
jest przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym i miodszym wieku
szkolnym. Najwazniejszym jej zalozeniem jest jednoczesne rozwijanie
funkcji percepcyjno-motoryczne;j.

Metodyka badaf wlasnych

Gléwny cel niniejszych badan to rozpoznanie poziomu sprawnosci
psychomotorycznej dzieci 5- 6- letnich.

Cele szczegétowe to:

* OkreSlenie poziomu motoryki matej
* Okreslenie poziomu motoryki duzej;

» okreSlenie poziomu orientacji przestrzennej i znajomosci schematu
ciata;

* okresSlenie poziomu funkcji wzrokowo-przestrzennej;
* okreslenie poziomu funkgcji stuchowo—jezykowych;

* okreslenie poziomu samoobstugi dziecka;

» okresSlenie poziomu sfery spotecznej;

» okreslenie poziomu sfery emocjonalno-motywacyjnej;
» okreslenie poziomu rozwoju poznawczego;

» okresSlenie zwigzku pomiedzy wiekiem, ptcig a rozwojem psychomoto-

rycznym.

12 W. Sherborne, Ruch rozwijajgcy dla dzieci, Warszawa 2012 s.8-9.
13 M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu, Blizej Przedszkola, 2010, nr.9, s.32.
14 M. Bogdanowicz, op. cit., s.17.
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W niniejszym procesie badawczym zastosowano metod¢ indywidual-
nych przypadkéw, z wykorzystaniem arkusza obserwacji oraz testu do
pomiaru poziomu rozwoju psychomotorycznego dziecka.

Badanie przeprowadzono w grupie 50 dzieci w przedszkolach dwéch
podwarszawskich miejscowosci.

Narzedzie badajace sprawnos$¢ dzieci w zakresie okreslonych aspek-
téw psychomotorycznych to Bateria do badania dzieci pig¢cio- i szeScio-
letnich autorstwa M. Bogdanowicz. Jest ona skréconag wersja Baterii
metod diagnozy rozwoju psychomotorycznego dzieci pigcio- i szesciolet-
nich funkcjonujacej w poradniach psychologiczno-pedagogicznych. Ba-
teria stanowi narz¢dzie wst¢pnej diagnozy rozwoju psychomotoryczne-
go dziecka. Testy obejmuja sfery funkcjonowania psychomotorycznego,
ktérych ocena ma kluczowe znaczenie w kontekscie diagnozy gotowosci
szkolnej. Cato$¢ Baterii stanowi Arkusz obserwacji oraz Arkusz wywiadu,
ktére wzbogacajg prawidtowg diagnoz¢ dziecka. Po zakoficzeniu bada-
nia wyniki poszczeg6lnych testéw wpisuje si¢ w zbiorczg tabele wynikéw
umieszczong na pierwszej stronie protokotu badan. Uzyskane wyniki
prezentujg poziom: wysoki (W), przecietny (P) oraz niski (N).

Wyniki badan wlasnych

Analizujgc rozwdéj motoryki matej odpowiedzialnej za sprawnos¢ dtoni
mozna stwierdzi¢, ze dzieci z danej grupy badawczej maja dobrze roz-
winiete ruchy rgk, tak potrzebne w czynno$ciach manualnych podczas
rysowania i pisania. Jedynym problemem, ktéremu dzieci nie podotaty
byto zmierzenie si¢ ze sprawnoscig w zakresie wykonywania precyzyj-
nych ruchéw i wspétpracy obu rak, pod kontrolg wzroku i pod presja
czasu — (48%) dzieci, zadanie polegajace na nawleczeniu koralikéw na
sznurek wykonalo na poziomie niskim.

Rozwdj motoryki duzej wsréd badanej grupy dzieci jest na wysokim
poziomie. Grupa dzieci w przedziale wiekowym 5:6-5:11 wypadta naj-
lepiej, poniewaz 44% dzieci prezentuje wysoki poziom. Dobrze rozwija
si¢ zdolno$¢ koordynacji ruchéw, co za tym idzie podwyzsza si¢ poziom
ogdblnej sprawnosci fizyczne;.
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Z przeprowadzonych badan wynika, ze dzieci odrézniajg strone lewg
od prawej zaréwno w przestrzeni jak i w odniesieniu do schematu wta-
snego ciata. Nieco gorzej orientujg si¢ w okresSlaniu relacji przestrzennych
takich jak: ,pod” i ,przed”, odpowiednio 16% i 28% dzieci nie potrafito
wskazac potozenia przedmiotu.

Poziom rozwoju proceséw sensorycznych zwigzanych ze spostrzega-
niem, pozwolit dzieciom wyodrebni¢ obiekty z przyjetym kluczem i po-
grupowac je w kategorie na poziomie przecietnym. Przeprowadzony test,
badajacy umiej¢tnosci dziecka w zakresie umiejetnosci arytmetycznych
takich jak liczenie réwniez zostat oceniony na poziomie przeci¢tnym w
skali dwustopniowej. Wszystkie dzieci bardzo dobrze poradzily sobie
z dziataniami matematycznymi, takimi jak liczenie, poréwnywanie zbio-
réw i dodawanie.

Funkcja wzrokowo-przestrzenna wsréd badanych dzieci nie jest jesz-
cze dobrze rozwini¢ta. Koordynacja wzrokowo-ruchowa to przede wszyst-
kim sprawno$¢ manualna, synteza i analiza wzrokowa. Im zadanie byto
bardziej skomplikowane, tym dzieci radzity sobie gorzej z jego precyzyj-
nym wykonaniem. T¢ funkcje nalezy rozwija¢ i doskonali¢ przez okreslo-
ne ¢wiczenia.

Percepcja stuchowa jest to proces rozpoznawania, réznicowania, za-
pami¢tywania, analizowania i syntetyzowania dZwigkéw. Wyniki badan
wskazujg na brak umiejetnosci analizowania i przetwarzania informacji
niesionych przez bodzZce stuchowe.

Ksztaltowanie czynnoSci samoobstugowych jest bardzo istotne dla
rozwoju dziecka. Najliczniejsza grupa (64%) badanych prezentuje niski
poziom badanego aspektu. Aby rozwija¢ samodzielnos¢, konieczne jest
stopniowe i umiejetne witgczanie dziecka do wykonywania prostych czyn-
nosci.

Badania wskazaly, ze wigkszos¢ (66%) dzieci ma problem z kontrolo-
waniem wiasnych emocji, takich jak ztos¢ czy ptacz. Osiggnety one niski
poziom w zakresie kontrolowania wtasnych emocji oraz niski poziom mo-
tywacji do podejmowania wysitkow.
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Konkluzja

Wyniki przeprowadzonych badan mogg wskazywac na zwigzek po-
miedzy plcig i wiekiem a poziomem badanych aspektéw funkcji psycho-
motorycznych. W badaniach z zakresu motoryki matej stwierdzono, ze
dziewczynki prezentujg wyzszy poziom sprawnosci dtoni i palcéw. Jakos¢
wykonywanych zadaf réwniez determinowat wiek dziecka. Im dziecko
byto starsze, tym prezentowalo wyzszy poziom badanej funkcji. Najwyz-
szy poziom analizowanych funkcji, takich jak: poziom orientacji, rozwéj
poznawczy, funkcji wzrokowo-ruchowej, funkcji stuchowo-jgzykowej, sa-
moobstugi, poziomu sfery spotecznej oraz funkcji emocjonalno-motywa-
cyjnej przejawialy dziewczynki z najstarszej (6:0-6:5) grupy wiekowe;j.
Swiadczy to o silnej dominacji zefiskiej ptci nad meskg oraz nad wiekiem
badanych dzieci. Najnizszy poziom wykonywanych zadan z zakresu: roz-
woju poznawczego, funkcji stuchowo-jezykowej oraz funkcji emocjonal-
no-motywacyjnej prezentujg chtopcy z najmiodszej grupy wiekowej (5:0-
5:5). Tylko w przypadku motoryki duzej wiek i pte¢ nie warunkowaty
uzyskanych wynikéw.

Ilona Lipska, Danuta Al-Khamisy
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Kamila Plewifiska, Danuta Al-Khamisy

Ryzyko dysleksji
a sprawnosSC psychomotoryczna
dzieci piecioletnich i szeScioletnich

Termin dysleksja wywodzi si¢ od stéw qys- (gr. Zle, ciezko) i leksis (1ac.
lego — czytam, lectio — czytanie). W dostownym ttumaczeniu pojecie to
oznacza trudno$ci w czytaniu' . Poczagtkowo termin dysleksja stosowany
byt jako okresSlenie utraty zdolno$ci czytania przez osoby doroste. Pojg-
cie dysleksji zostato zmodyfikowane w 1917 roku przez okuliste J. Hin-
shelwooda. Terminem tym lekarz okreslit specyficzne trudnosci w ucze-
niu si¢ dzieci, u ktérych wystepowat nieprawidlowy rozwdj lewej pétkuli
mézgowej, a w konsekwencji pojawialy si¢ trudnos$ci w rozpoznawaniu
stéw. W kolejnych latach pojawiaty si¢ rézne okreslenia odnoszace si¢ do
trudno$ci w czytaniu, w tym uzywano takich poje¢ jak aleksja, amnezja
stowna, agrafia, asymbolia, gluchota i §lepota stowna, rozwojowa alek-
sja, czy legastenia. Obecnie najczesciej stosuje si¢ pojecia dysleksja lub
dysleksja rozwojowa? . Jedng z pierwszych definicji dysleksji w Polsce
podata A. Drath, ktéra w 1959 roku okreslita to zaburzenie jako trudnosci
W czytaniu i pisaniu, przy jednoczesnym odpowiednim rozwoju pamigci,
wyobrazni i inteligencji. Zaburzenie to wystepuje mimo braku wad re-
ceptoréw, zaniedban pedagogicznych czy schorzen dziecka. Wedtug au-
torki gtéwnymi przyczynami dysleksji sa zaburzenia percepcji stuchowej
i rozwoju mowy® . W kolejnych latach definicje dysleksji modyfikowa-
no. H. Spionek w 1985 roku opisata dysleksj¢ jako trudnosci w pisaniu
i czytaniu, ktére wynikajg ze szczegélnych brakéw rozwojowych funkcji
percepcyjno-motorycznych u dziecka. Deficyty te powinny by¢ badane

1 E. Gorniewicz, Trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu WarminskoMazurskiego,
Olsztyn 2000, s. 36.

2 B. Skatbania, Terapia pedagogiczna uczniow dyslektycznych w teorii i praktyce, Politechnika Radomska,
Radom 2007, s. 10.

3 G. Krasowicz-Kupis, Jezykowe, ale nie fonologiczne deficyty w dysleksji, [w:] B. Kaja (red.), Diagnoza
dysleksji, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2003, s. 97.
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z uwzglednieniem wieku dziecka oraz jego ogélnego poziomu umysto-
wego*. M. Bogdanowicz jako dysleksje rozumie ,wybidércze zaburzenia
w rozwoju psychoruchowym, ktére moga warunkowac wystgpienie spe-
cyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu”®. Okre$leniem tym obejmu-
je takze trudnosci, jakie uczniowie napotykaja w nauce, mimo ze majg
zapewnione odpowiednie warunki. Z kolei B. Skalbania stwierdza, ze
dysleksja rozwojowa jest pojmowana jako trudnosci w nauce czytania
i pisania, ktére wystepujg od poczatku nauki i wynikajg z okreslonej etio-
logii i patomechanizmu. Jedng z najnowszych definicji podaje M. Szczer-
bifiski, wedtug ktérego dysleksja to ,trudnosci w przetwarzaniu pisma
na poziomie pojedynczych wyrazéw: bt¢dne i/lub powolne dekodowanie
czytanych wyrazéw oraz ich btedne enkodowanie (zapis)”®. Wedtug ba-
daczy dysleksja to brak mozliwosci opanowania umiejgtnosci czytania
pomimo posiadania przez dziecko prawidlowego poziomu inteligencji
i zapewnienia mu typowej metody nauczania i sprzyjajgcych warunkéw
socjoekonomicznych. Jako przyczyne dysleksji podano zaburzenia pod-
stawowych proceséw poznawczych, majgcych czesto podioze konstytu-
cjonalne. W literaturze czg¢sto przywotuje si¢ takze definicje podawang
przez Miedzynarodowe Towarzystwo Dysleksji (/nternational Dyslexia
Association, IDA) ogtoszong w 1994 roku. Dysleksja jest rozumiana jako
»specyficzne zaburzenie o podtozu jezykowym i konstytucjonalnej etiolo-
gii, charakteryzujgce si¢ trudnosciami w kodowaniu pojedynczych stéw,
zwykle odzwierciedlajace niewystarczajgce zdolnoSci przetwarzania fo-
nologicznego”’. Wéréd najnowszych definicji dysleksji warto przywotac
definicje podang przez Dyslexia Action (wcze$niej Dyslexia Instiute) w
2008 roku. Wedtug badaczy dysleksja to rodzaj specyficznych trudnosci
w uczeniu sie, ktére dotyczg giéwnie czytania i pisania. Jest ona charak-
teryzowana poprzez trudnosci w przetwarzaniu dzwiekéw, ktére stuzg do
budowy stéw. Dysleksja jest zaburzeniem, ktére towarzyszy cztowiekowi

4 B. Skatbania, Terapia pedagogiczna uczniow dyslektycznych w teorii i praktyce, Politechnika Radomska,
Radom 2007, s. 13.

5M. Bogdanowicz, Terminologia, [w:] M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie,
Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2004, s. 43.

6 M. Szczerbinski, Dysleksja rozwojowa: proba definicji, [w:] M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz- Kupis
(red.) Dysleksja. Problem znany czy nieznany?, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007, s. 48.

7 G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 53-54.
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przez cale zycie, a mozliwe jest jedynie minimalizowanie jej skutkéw po-
przez odpowiednig pomoc.® Jednoczenie wskazuje si¢, ze dysleksja nie
jest zwigzana z inteligencjg, rasg czy Srodowiskiem spotecznym. Trudno-
$ci moga za$ by¢ spowodowane ostabieniem okolic lewej pétkuli mézgu,
ktéra odpowiada za przetwarzanie jezykowe. Ostabienie to warunkowane
jest podtozem genetycznym.

W literaturze podaje si¢ pie¢ réznych koncepcji wyjasniajacych przy-
czyny pojawienia si¢ dysleks;ji:

* koncepcja genetyczna, opierajaca si¢ na przekonaniu o dziedziczeniu
zmian w centralnym uktadzie nerwowym, powodujagcym zaburzenia
W nauce czytania i pisania,

* Kkoncepcja opdznionego dojrzewania centralnego ukladu nerwowego,
wedtug ktérej przyczyng dysleksji jest spowolnienie dojrzewania cen-
tralnego uktadu nerwowego, a czynnikami uszkadzajgcymi sg geny
i hormony,

* koncepcja organiczna, wedlug ktérej przyczyng trudnosci sg uszko-
dzenia cze¢Sci mézgu odpowiedzialnych za proces czytania i pisania,
uszkodzenia te mogg powstawa¢ w wyniku oddzialywania czynnikéw
chemicznych, fizycznych czy biologicznych na uktad nerwowy w okre-
sie okotoporodowym,

* koncepcja hormonalna, wedtug ktdrej przyczyng zaburzen jest niewy-
starczajgce wyksztatcenie si¢ niektérych okolic kory mézgowej i nie-
prawidtowy rozwéj mézgu, w tym zablokowanie lewej pétkuli; gtéwny
wplyw na powstanie zaburzefi ma nadprodukcja hormonéw, w tym
testosteronu,

* Kkoncepcja psychodysleksji, wedtug ktérej przyczyng dysleksji sg zabu-
rzenia emocjonalne oraz uszkodzenia centralnego uktadu nerwowego,
w tym wynikajace z urazéw psychicznych i streséw . Warto wskazac,
ze dysleksja nie jest jednorodnym zjawiskiem.®
Wraz z nabywaniem umiejetnosci czytania, dziecko przestaje skupiac

sie na wygladzie liter (czyli wykorzystywaniu gtéwnie prawej pétkuli),

a szybciej pojmuje przekazywang przez stowa tres¢ (nast¢puje aktywiza-

8 G. Krasowicz-Kupis, Jezykowe, ale nie fonologiczne deficyty w dysleksji, op. cit., s. 97.
9 Z. Pomirska, Co warto wiedziec¢ o dysleksji, [w:] Z. Pomirska (red.), Wokot dysleksji. Co warto wiedzie¢ o
dysleksji i nowoczesnych sposobach przeciwdziatania jej, Difin, Warszawa 2010, s. 20.
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cja lewej pétkuli). W przypadku wystepowania dysleksji proces ten jest
zaburzony, co przyczynia si¢ do powstania jednego z dwéch rodzajéw
dysleks;ji:

Dysleksji typu B, czyli percepcyjnej, wynikajacej z nadmiernej domina-
cji prawej poétkuli, objawiajacej si¢ skupieniem na analizie warstwy ze-
wnetrznej tekstu, a nie jego treSci, wolnym tempem czytania, czestym
przerywaniem, gtoskowaniem, sylabizowaniem;

Dysleksji typu L, czyli lingwistycznej (jezykowej), wynikajacej z nad-
miernej dominacji lewej pétkuli i zbyt wczesnym przejeciem przez nig do-
minacji, objawiajacej si¢ koncentracjg na tresci bez doktadnego odbioru
wygladu liter, szybkim tempem czytania, licznymi btedami’®.

W literaturze wskazuje si¢ takze podzial zaburzen w nauce czytania
i pisania ze wzgledu na rodzaj pojawiajacych sie trudnosci. M. Bogdano-
wicz wymienia:

* dysleksje, wskazujgcg na trudno$ci w czytaniu,
» dysortografie, zwigzang z problemem w zakresie poprawnosci pisania,
» dysgrafie, oznaczajgcg trudnos$ci w pisaniu na poziomie graficznym.

Dysleksja nie jest zaburzeniem jednolitym, z tego wzgledu trudno jest
jednoznacznie okresli¢ wszystkie jej aspekty, a pojawiajace si¢ w literatu-
rze wyjasnienia tego terminu sg réznorodne.

Dziecko zagrozone ryzykiem dysleksji od najmtodszych lat moze wyka-
zywac pewne rodzaje zachowan, ktére mogg wskazywac na jego przyszte
problemy w zakresie nauki czytania i pisania. B. Pennington wymienia
kilka rodzajéw symptoméw wskazujacych na trudno$ci w nauce czytania
i pisania, a w tym:

* objawy pierwotne, a w§réd nich wymienia trudnosci w czytaniu i pisa-
niu, zaburzenia przetwarzania fonologicznego,
* objawy skorelowane, obejmujgce trudno$ci w zapamigtywaniu siéw,

* objawy wtérne, polegajace na stabej zdolnoSci czytania ze zrozumie-
niem, niskiej samoocenie, zaburzeniach ruchéw oczu podczas czyta-

nia, stabych zdolnoSciach arytmetycznych,

10 J. Cieszynska, Nauka czytania krok po kroku. Jak przeciwdziataé dysleksji, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, Krakow 2005, s. 53-54.
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objawy uboczne, czyli zaburzenia koncentracji, spostrzegania, orien-
tacji w przestrzeni''.

M. Bogdanowicz na podstawie wieloletnich badan opracowata liste

symptoméw, ktére mogg wskazywac na pojawienie si¢ ryzyka dysleksji.
Lista ta odnosi si¢ do dzieci w réznym wieku, w tym w wieku niemowle-

cym i poniemowlecym. Ze wzgledu na charakter prezentowanych badan
warto przytoczyc¢ liste cech charakterystycznych dla dziecka z ryzykiem
dysleksji w wieku 5-6 lat. Objawy te wystepuja w nastepujacych sferach
rozwoju dziecka:

motoryka duza: obnizona sprawno$¢ w zakresie ruchéw catego ciata,
objawiajgca si¢ tym, ze dziecko stabo biega i skacze, ma trudnoSci
z utrzymaniem réwnowagi, z trudem uczy si¢ jazdy na rowerze, hu-
lajnodze czy nartach, jest niezdarne i ma problemy podczas zabaw
ruchowych,

motoryka mata: wyst¢puje obnizona sprawnos$¢ ruchowa rak, kté-
rej przejawem jest trudno$¢ w wykonywaniu czynno$ci samoobstu-
gowych, tym np. sznurowaniu butéw, zapinaniu guzikéw, uzywaniu
sztuccdw, czy w trakcie innych czynno$ci manualnych, jak np. nawle-
kanie korali oraz prawidiowe trzymanie otéwka w palcach w trakcie
rysowania i pisania,

koordynacja wzrokowo-ruchowa, dziecko ma trudnosci z budowaniem
z klockéw, rysowaniem, nieprawidtowe trzymanie otéwka (za stabe
lub zbyt mocne przyciskanie otéwka do kartki), brak umiejetnosci ry-
sowania figur geometrycznych (kota, tréjkata czy rombu), dziecko ma
takze trudno$ci z rzucaniem i chwytaniem pitki,

funkcje wzrokowe: nieporadno$¢ w rysowaniu, objawiajgca si¢ prymi-
tywnymi rysunkami, trudnosci w odwzorowywaniu, np. podczas skta-
dania puzzli, uktadanek, pocigtych obrazkéw, czy budowy z klockéw,
a takze trudnosci z odréznianiem podobnych ksztattéw (np. liter m
i n) lub identycznych, ale inaczej umieszczonych w przestrzeni (np. liter
bid),

funkcje stuchowo-j¢zykowe: zaburzenia w rozwoju mowy, nieprawi-
dtowe wymawianie glosek, zlozonych wyrazéw, przekr¢canie wyra-
z6w, mylenie wyrazéw podobnych fonetycznie, wydtuzone postugiwa-
nie si¢ neologizmami, trudnosci w zapamietywaniu nazw, wierszykéw
i piosenek, trudnosci w budowaniu zdan, maty zaséb stownictwa,

11 B. Skatbania, op. cit., s. 20.
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* lateralizacja: brak dominacji jednej r¢ki, dziecko wcigz pozostaje obu-
reczne,

* orientacja w schemacie ciata i przestrzeni: trudnosci ze wskazaniem
prawej i lewej strony ciata, brak umiejetnosci odréznienia prawego

i lewego kierunku (np. drzwi na lewo)!2.

Dzieci dyslektyczne majg problem z podstawowym warunkiem koniecz-
nym do nauki pisania, jakim sg zdolnoSci motoryczne. Pisanie wymaga
opanowania takich czynnosci jak chwytanie i manipulowanie, w co za-
angazowane sg nie tylko palce, ale takze przedramig¢ i tokie¢. Sprawne
poruszanie r¢kg w trakcie pisania uzaleznione jest od dojrzatosci uktadu
kostnego, mi¢Sniowo-stawowego i poziomu koordynacji wzrokowo-ru-
chowej. Podkresla si¢, ze u dzieci 6-7-letnich uktady te nie sg dostatecz-
nie wyksztatcone, a wigc nie jest mozliwe osiggnigcie przez nie (czy przez
miodsze dzieci) precyzyjnych, drobnych ruchéw. Pomimo to u dzieci z ry-
zykiem dysleksji mozna dostrzec nieprawidtowosci w zakresie motoryki.

Dzieci ryzyka dysleksji charakteryzuja si¢ zaburzeniami w zakresie
percepcji wzrokowej. Majg one trudno$ci w analizie i syntezie wzrokowej,
czyli postrzeganiu barwy, wielkosci i ksztattu ogladanego przedmiotu.
Tym samym zmagajg si¢ z trudnoSciami w zakresie rozpoznawania, po-
réwnywania i odwzorowywania przedmiotéw, czy znakéw graficznych.
U dzieci w wieku przedszkolnym symptomem takich zaburzen sg uprosz-
czone rysunki, nie zawierajace szczegétéow, czy tez z nieodpowiednimi
proporcjami elementéw. Dzieci z zaburzeniami percepcji wzrokowej nie-
chetnie podejmuja si¢ wyszukiwania réznic na obrazkach, czy zabaw
konstrukcyjnych, chyba ze umozliwiajg one rozwigzanie bez konieczno-
$ci dokonywania analizy i syntezy wzrokowej, a mozliwe jest dopasowa-
nie elementéw metodg préb i btedow.

Wskazuje si¢, ze dziecko dyslektyczne cechuje opdZnienie rozwoju
mowy i jezyka, ktére objawia si¢ m.in. poprzez problemy z rozpoznawa-
niem i powtarzaniem stéw, stabg pamigcig w zakresie stownictwa, trud-
nosciami w szybkim nazywaniu danych przedmiotéw czy zjawisk.

12 B. Skatbania, op. cit., s. 20.
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Diagnoza ryzyka dysleksji

Dzieci zagrozone ryzykiem dysleksji cz¢sto posiadajg wyzszy poziom

inteligencji, ktéra pozwala im na zgadywanie tresci lub uczenie si¢ ich
na pamieé. Wedtug S. Ziemskiego pelna diagnoza powinna obejmowac
piec elementéw pozwalajacych na jej skonstruowanie’®. Na bazie tych ele-
mentéw E. Gérniewicz wytypowata poszczegdlne szczeble, wsrdd ktdrych
znajduje sie:

diagnoza typologiczna, pozwalajgca na okreSlenie typu zaburzen
u dziecka, polegajaca na poréwnaniu objawdéw wystepujacych u dziec-
ka z symptomami wskazujgcymi na okreslone zaburzenia,

diagnoza genetyczna, pozwalajgca na okreslenie przyczyn dostrzezo-
nych zaburzen, czyli przede wszystkim wskazanie funkcji, ktére sg
zaburzone i utrudniajg dziecku nauke czytania i pisania,

diagnoza catoSciowa, pozwalajgca na okreslenie skutkéw zaburzei w
nauce czytania i pisania, a takze okresleniu zdolnosci dziecka do sa-

moregulacji,

diagnoza fazy, dzigki ktérej mozliwe jest okreSlenie stopnia rozwoju
zaburzen, a takze wskazanie poziomu zdolno$ci czytania i pisania,
diagnoza prognostyczna, pozwalajaca na okreslenie kierunku rozwoju
zaburzen i wskazaniu potencjalnych ich skutkéw.

W badaniach diagnostycznych uwzglednia si¢ wiele aspektéw zwigza-

nych z rozwojem dziecka, w tym pod uwage bierze si¢ wymiar:

spoteczny, w ktérym ocenie poddaje si¢ jakos¢ funkcjonowania Srodo-
wiska rodzinnego i szkolnego,

medyczny, obejmujacy ocen¢ ogdlnego rozwoju fizycznego ucznia,
w tym stanu wzroku, czy stuchu,

psychologiczny, w ktérym bada si¢ zakres rozwoju intelektualnego,
poznawczego, percepcyjnego, ruchowego,

pedagogiczny, dotyczgcy oceny stopnia opanowania wiadomosci
i umiejetnosci szkolnych, technik czytania i pisania, a takze trudnosci
w uczeniu si¢.™

13 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji - problemy psychopedagogiczne i spoteczne, [w:] M. Bogdanowicz,

Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2004, s. 21.

14 Tamze, s. 21.
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Tak szerokie ujecie diagnozy zaktada wieloobszarowe wsparcie dla
ucznia z ryzykiem dysleksji lub z dysleksja. Wsréd specjalistéw pracuja-
cych z dzieckiem powinien by¢ terapeuta pedagogiczny, w miare¢ potrzeby
wspomagany przez psychologa i logopede, czy neurologa.

Terapia pedagogiczna

W literaturze wyszczegdlnia si¢ terapie pedagogiczng, ktéra polega na
stosowaniu $rodkéw pedagogicznych w celu wywarcia wptywu na przy-
czyny i objawy trudno$ci w uczeniu si¢ dziecka. Jej celem jest ochrona
dziecka przed niepowodzeniami szkolnymi i dalszymi ich negatywnymi
skutkami'®. Wymienia si¢ réwniez kilka podstawowych zasad terapii pe-
dagogicznej, ktoére nalezy stosowac niezaleznie od miejsc prowadzenia
terapii (Srodowisko domowe, przedszkolne/szkolne czy profesjonalne). Sg
to takie zasady jak:

* zasada indywidualizacji, odnoszaca si¢ do odpowiedniego dobru Srod-
kéw i metod terapii z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb dziecka,

» zasada stopniowania trudnosci, czyli dostosowanie tempa dziatania do
mozliwosci dziecka oraz ztozonoSci procesu nauki czytania i pisania,

» zasada korekcji zaburzen, czyli skupienie dziataf na funkcjach najbar-
dziej zaburzonych,

» zasada kompensacji zaburzen, polegajaca na fgczeniu ¢wiczen funkcji
zaburzonych i niezaburzonych, co utatwia wyzwolenie mechanizméw
kompensacyjnych,

* zasada systematycznoS$ci, wplywajgca na proces utrwalania zdoby-
tych umieje¢tnosci,

» zasada cigglosci oddziatywania psychoterapeutycznego, czyli stoso-
wanie rozwigzan profilaktycznych, hamujacych przyszte trudnosci
W nauce’®.

Zgodnie z rozporzgdzeniem MEN pomoc udzielana dzieciom w przed-
szkolu moze przyjmowac kilka form, w tym zajecia specjalistyczne (korek-
cyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne i inne), a takze

15 J. Mickiewicz, Dysleksja rozwojowa. Podstawy diagnozy i terapii, Wydawnictwo Dom Organizatora,
Torun 2011, s. 51-52.
16 B. Skatbania, op. cit., s. 61.
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porady i konsultacje. Zajecia te powinny by¢ prowadzone przez specja-
listéw, czyli nauczycieli, wychowawcéw i inne osoby, ktére posiadajg
kwalifikacje do prowadzenia okre$lonego rodzaju zajg¢c. Jednoczes$nie wy-
chowawcy przedszkolni sg zobligowani do prowadzenia obserwacji peda-
gogicznej i oceny gotowosci szkolnej dziecka. W przypadku dostrzezenia
nieprawidtowos$ci w rozwoju dziecka, konieczne jest podjecie odpowied-
nich dziatan. Wéwczas opracowywany jest plan pomocy, obejmujacy jej
formy i okres ich udzielania'’.

Metodyka badan

Gléwnym celem podjetych badan jest poszukiwanie zwigzku miedzy ry-
zykiem dysleksji a sprawnoscig psychomotoryczng u dzieci 5- i 6-letnich.

Cele szczegébtowe

1. Rozpoznanie stopni ryzyka dysleksji u dzieci 5- i 6-letnich,

2. Rozpoznanie zwigzku mi¢dzy stopniem ryzyka dysleksji u dzieci w wie-
ku 5 i 6 lat a ich sprawnoScig psychomotoryczng w zakresie takich
aspektéw, jak: sprawnos¢ ruchowa ciata (motoryka duza), sprawnos$¢
ruchowa rgk (motoryka mata), sprawnos¢ wzrokowa, sprawnos¢ stu-
chowa, stopiefi rozwoju mowy, stopiefi orientacji przestrzennej, zdol-
nos¢ koncentracji.

W badaniach sformutowano hipoteze gtéwna: Zaktada sie, ze ryzyko

dysleksji jest uwarunkowane sprawnoscig psychomotoryczng dzieci w

wieku 5 i 6 lat.

W procesie badawczym wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycz-
nego, ktéry ,jest sposobem gromadzenia wiedzy o atrybutach struktu-
ralnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecznych, opiniach
i pogladach wybranych zbiorowoSci, nasilaniu si¢ i kierunkach rozwoju
okreslonych zjawisk i wszelkich innych zjawiskach instytucjonalnie nie
zlokalizowanych — posiadajgcych znaczenie wychowawcze — w oparciu
o specjalnie dobrang grupe reprezentujgcg populacje generalng, w ktérej
badane zjawisko wystepuje’s”.

17 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania

i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach

i placowkach, Dz. U. 2013 poz. 532, § 7, 151 19.

18 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badar pedagogicznych: strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydawnictwo ,,Zak”,
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Techniki badawcze zastosowane w badaniach to obserwacja uczest-
niczgca i wywiad. Wykorzystane zostaly nastepujace narzedzia badaw-
cze: Skala Ryzyka Dysleksji M. Bogdanowicz, notatki z obserwacji i kwe-
stionariusz wywiadu. Skala Ryzyka Dysleksji (SRD), ktérg wykorzystano
w niniejszych badaniach, jest skalg mierzaca osiagniecia dziecka w za-
kresie réznych funkcji m.in. ruchowej (motoryki matej i duzej), wzroko-
wej, jezykowej (ekspresiji i percepcji jezykowej) oraz uwagi. SRD stuzy do
wczesnego wykrywania symptomoéw wskazujacych na mozliwos$¢ wysta-
pienia dysleksji w wieku szkolnym. Narzedzie to zostato opracowane w
oparciu o 24 stwierdzenia, a zadaniem badacza jest okreSlenie czesto-
tliwosci wystepowania danego zjawiska u badanego dziecka w skali od
1 do 4, przy czym 1 oznacza nigdy, a 4 zawsze. Stwierdzenia zawarte w
SRD dotyczg kilku wymiaréw rozwoju dziecka, w tym: motoryki duzej,
motoryki matej, funkcji wzrokowych, funkcji stuchowych, mowy, latera-
lizacji, orientacji i koncentracji. Wyniki badania umieszcza si¢ w arkuszu
wynikéw. Do kazdego wyzej wyszczegdlnionego aspektu rozwoju dziec-
ka przyporzadkowany jest okreslony zestaw stwierdzen. Wskazane na
skali liczby od 1 do 4 sag sumowane. Uzyskany wynik ogélny pozwala na
okres$lenie stopnia ryzyka dysleksji u badanego dziecka. Im wyzszy jest
wynik, tym wigksze ryzyko wystapienia trudno$ci w pisaniu i czytaniu'®.

Samodzielnie opracowany kwestionariusz wywiadu sktada si¢ z 14
pytan skierowanych do nauczyciela, ktére dotyczag siedmiu badanych ob-
szaréw rozwoju dziecka.

Badania obejmowaty dzieci 5- i 6-letnie, uczeszczajace do dwéch przed-
szkoli oraz 20 nauczycieli pracujacych w tych przedszkolach. W grupie
5-latkéw byto 28 dzieci, w tym 18 dziewczynek (64% pigciolatkéw) i 10
chtopcéw (36%). W drugiej grupie wiekowej byto 22 szesciolatkéw, w tym
14 dziewczynek (64%) i 8 chtopcéw (36%).

Warszawa 2001, s. 80.
19 M. Bogdanowicz, Skala ryzyka dysleksji (SRD). [dostgp: 10 grudnia 2016]. Dostepne w WWW: www.ptd.edu.pl/
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Konkluzja

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan potwierdzita postawiong
hipotez¢. Ryzyko dysleksji jest uwarunkowane sprawnos$cig psychomoto-
ryczng dzieci 5-6-letnich w badanych aspektach.

Przede wszystkim mozna stwierdzi¢, ze ryzyko dysleksji jest uwarunko-
wane sprawnoscig ruchowg ciata w wigkszym stopniu u dzieci starszych,
niz mtodszych, u ktérych zwigzek ten nie byt wyraZnie zauwazalny.

Wyniki wskazujg takze, ze ryzyko dysleksji jest uwarunkowane w stop-
niu zauwazalnym sprawno$cig ruchowg rgk u dzieci 6-letnich o znacz-
nym stopniu ryzyka. Ponadto jest determinowane sprawnoscig wzrokowg
w grupie dzieci o znacznym stopniu ryzyka, niezaleznie od ich wieku.

Mozna tez dostrzec zalezno$¢ mi¢dzy ryzykiem dysleksji a sprawno-
Scig stuchowa, w grupie mtodszych dzieci zagrozonych znacznym stop-
niem ryzyka dysleksji. Ryzyko dysleksji moze tez mie¢ zwigzek ze stop-
niem rozwoju mowy, co jest szczegdlnie zauwazalne w przypadku dzieci
6-letnich o znacznym stopniu ryzyka dysleksji. Zwigzek ryzyka dysleksji
ze stopniem orientacji przestrzennej mozna zauwazy¢ zwltaszcza w przy-
padku dzieci z grupy znacznego stopnia ryzyka dysleksji niezaleznie od
ich wieku. Badania wykazaly takze, ze ryzyko dysleksji moze by¢ uwa-
runkowane zdolnoS$cig koncentracji, szczegdlnie w mtodszej grupie dzieci
(5-letnich) o znacznym stopniu ryzyka dysleksji, u starszych dzieci oraz
znajdujacych si¢ w grupie przecigtnego stopnia ryzyka dysleksji zwig-
zek ten nie byt wyrazisty. W niektérych obszarach zwigzek ten moze by¢
nieznaczny, a w innych jest wyraznie zauwazalny. Zdecydowane jednak
zalezno$ci miedzy ryzykiem dysleksji a rozwojem psychomotorycznym
mozna odnotowac w przypadku dzieci starszych oraz znajdujacych si¢ w
grupie znacznego stopnia ryzyka dysleksji.

Podobne wyniki badaf potwierdzajace postawiong w badaniach hipo-
teze uzyskato wielu badaczy tego problemu. Zgodnie stwierdzaja, ze za-
burzenia psychoruchowe moga przektadac si¢ bezposrednio na trudnos$ci
zwigzane z naukg oraz nawigzywaniem kontaktu z innymi?°. Dysprak-

20 C. S. Kranowitz, Nie-zgrane dziecko. Zaburzenia przetwarzania sensorycznego - diagnoza
i postepowanie, Harmonia Uniwersalis, Gdansk 2012, s. 31.
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sja ruchowa, polegajaca na stabej koordynacji ruchowej, w tym w plano-
waniu czynno$ci ruchowych i ich wtasciwej organizacji, moze dotyczy¢
czynno$ci wykonywanych w zakresie motoryki duzej i matej; zaburze-
niem powigzanym z dyspraksja jest dysgrafia, ktéra polega na trudnosci
w estetycznym i czytelnym pisaniu. Specyficzne zaburzenia rozwoju jezy-
kowego (SLI), wystepujace w sytuacji, gdy mowa jest stabiej rozwini¢ta
niz pozostate sfery rozwoju dziecka, powodujg trudnosci w zakresie moé-
wienia lub rozumienia mowy?!.

W kazdym jednak zauwazonym przypadku nieprawidtowosci w roz-
woju dziecka konieczne jest podjecie odpowiednich dziatan terapeutycz-
nych. Analiza stanu rozwoju motoryki duzej i matej, zdolnoSci wzroko-
wych i stuchowych, mowy a takze orientacji w przestrzeni i koncentracji
moze przyspieszy¢ postawienie odpowiedniej diagnozy stopnia zagroze-
nia ryzyka dysleks;ji.

Wsréd wielu sposobéw usprawniania rozwoju psychoruchowego
dzieci godna polecenia jest koncepcja integralnego pedagogiczno-tera-
peutycznego wspierania rozwoju (IPTW) autorstwa J. i A. Majewskich.
Inny rodzaj terapii stanowi metoda dobrego startu (MDS), opracowana
przez M. Bogdanowicz. Polega ona na rozwijaniu funkcji stanowigcych
podstawe umiejetnosci czytania i pisania, w tym funkcji jezykowych,
spostrzezeniowych (wzrokowych, stuchowych, dotykowych i Kkineste-
tycznych, czyli odczuwanie ruchu) oraz motorycznych. Pozytywne efekty
mozna uzyskac takze za pomocg Metody Ruchu Rozwijajgcego Weroniki
Sherborne, wedtug ktérej ruch ma stuzy¢ wspomaganiu rozwoju psycho-
ruchowego i terapii jego zaburzen.

Kamila Plewinnska, Danuta Al-Khamisy

21 K. Sochacka, Specjalne potrzeby u specyficzne trudnosci, [w:] E. Awramiuk (red.), Z problematyki
ksztalcenia jezykowego, T. IV, Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku, Biatystok 2012.
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Ewa Dolifiska, Danuta Al-Khamisy

Ryzyko dysleksji a umiejetnos¢ czytania
ucznidéw klasy drugiej

Dziecko ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ czytania i pisa-
nia w szkole na etapie edukacji wczesnoszkolnej zawsze jest dla nauczy-
ciela wyzwaniem. Zgodnie z rozporzagdzeniem o pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej uczg¢szcza ono do szkoly na réwnych prawach ze wszyst-
kimi dzie¢mi o prawidtowym rozwoju psychoruchowym. Do zdiagnozo-
wania trudnosci jest traktowane na réwni z pozostatymi uczniami, mimo
ze wymaga dostosowania metod pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Nalezy zatem uSwiadamia¢ nauczycielom ten problem, aby dziecko nie
doznato niepowodzen szkolnych juz na wstepnym etapie edukacji. Nadal
bowiem obserwuje si¢ u nauczycieli niski poziom kompetencji w zakresie
rozpoznawania zaleznosci miedzy réznorodnymi przejawami zachowan
uczniéw a ich Zrédtem oraz wiasnym oddziatywaniem, majagcym wptyw
na ich regulacje.

Pojecie dysleksji

Juz w 1895 roku Hinshelwood' sformutowal pierwsza definicje dys-
leksji, w ktorej przyjal, ze ma ona podtoze biologiczne i neurologiczne.
Nazwat jg Slepotg wyrazowg i stwierdzit, ze wystepuje w wielu odmia-
nach, z ktérej jedng jest niezdolno$¢ do rozpoznawania pojedynczych
liter. Jako przyczyne podawat uszkodzenie mézgu, najczesciej wystepuja-
ce z lewej jego strony, a objawem jest brak pamieci wzrokowej wyrazdéw,
w wyniku czego jednostka nie widzi wyrazéw. Wspéiczesna wiedza oba-
lita zatozenia Hinshelooda, poniewaz lokalizacja mézgowa funkcji psy-
chicznych nie jest taka sama u dzieci i dorostych. Mechanizm mézgowego
opanowania czytania nie jest wrodzony, a mézg ma duzg plastycznos¢, co

umozliwia kompensacj¢ wczesnych uszkodzen.?

1 G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, PWN, Warszawa 2013, s. 48.
2 Tamze s. 48.
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Definicja przyjeta w 1968 roku w Dallas (USA) przez Swiatowg Fede-
racje Neurologéw problem dysleksji formutuje nastepujaco: ,,Specyficz-
na rozwojowa dysleksja to zaburzenie manifestujgce si¢ trudnosciami
W nauce czytania, mimo stosowania konwencjonalnych metod naucza-
nia, normalnej inteligencji i sprzyjajacych warunkéw spoteczno-kultu-
rowych. Jest spowodowana zaburzeniami podstawowych zdolnosci po-
znawczych, ktére czg¢sto sg uwarunkowane konstytucjonalnie”.®* Polska
autorka w dziedzinie badaf nad dysleksjag Marta Bogdanowicz, na ich
podstawie uzupetnita list¢ przyczyn dysleksji o zaburzenia koordynacji
tych funkgcji, a wigc integracji percepcyjno-motorycznej.

Wedtug Bogdanowicz* dysleksja stanowi syndrom zaburzefn wyzszych
czynno$ci psychicznych, ktére przejawiajg si¢ w postaci specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ czytania i pisania, warunkowanych parcjalny-
mi zaburzeniami rozwoju psychomotorycznego, funkcji uczestniczacych
w czynnoSci czytania i pisania oraz ich integracji.

Jako pierwsza w Polsce trudnosci w czytaniu i pisaniu szeroko oméwi-
ta w latach 60. ubieglego wieku Halina Spionek. Skonstruowata ona na
bazie metod francuskich szereg préb do oceny funkcji percepcyjno-moto-
rycznych.

Dysleksja to szeroko ujmujgc specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisa-
niu, w procesach, w ktérych dochodzi do przyporzagdkowywania wyraZnie
okreslonym jednostkom graficznym wyraZnie okreslonych jednostek foni-
cznych jezyka naturalnego. Wszystko to taczy sie z prawidtowym funk-
cjonowaniem funkcji psychomotorycznych, czyli sprawnoscig zaréwno
wszystkich analizatoréw, jak i aparatu artykulacyjnego oraz sprawnoscig
manualng, ale takze bardzo wazng w tym procesie dojrzatoscia
emocjonalno-motywacyjng. Analizator wzrokowy jest odpowiedzialny za
odbiér bodZcéw wzrokowych, w tym znakéw graficznych. Jego sprawne
funkcjonowanie jest niezb¢edne w nauce czytania i pisania. Podczas czy-
tania sprowadza si¢ do spostrzegania tekstu, wyodrebniania z niego wy-

razéw, a w nich kolejnych liter, tworzgcych sekwencje znakéw w graficz-

3 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji problem i diagnozowanie, Wyd. Harmonia, Gdansk 2005, s. 56.
4 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna podstawowe problemy i rozwigzania, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2006, s. 227.
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nej strukturze wyrazu, odrézniania podobnych liter, zapamietywania ich
i rozpoznawania. Podczas pisania zachodzi proces przypominania sobie
ksztattu liter, sposobu taczenia ich w strukturg, jaka jest sylaba a nastep-
nie tgczenia sylaby w wyrazy, wyrazéw w zdania i konstruowanie tekstu
prawidtowo rozplanowanego przestrzennie na kartce zeszytu. Analizator
stuchowy odpowiada za percepcje czyli odbidr i rozpoznanie informacji
stuchowych, w tym dZwigkéw mowy, ich zapamietywania i przetwarza-
nia. Uczestniczy w porozumiewaniu si¢ za pomocg mowy. Analizator ki-
nestetyczno-ruchowy odpowiada za odbiér doznan ptynacych z ciata, sg
to np. doznania dotykowo-kinestetyczne z poruszajacej si¢ reki trzymajg-
cej dtugopis podczas czynno$ci pisania.

To wszystko warunkuje postawe dziecka wobec konieczno$ci opano-
wania umiejgtnosci czytania, poniewaz zaburzenie jednej z funkcji bedzie
miato konsekwencje w catym procesie.

M. Bogdanowicz® podczas badan zauwazyta, ze uczniowie ze specy-
ficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, z tak zwang dysleksja rozwo-
jowa, sa zazwyczaj zauwazani w szkole wéwczas, gdy ich niepowodzenia
w nauce nasilajg si¢. Z reguty trudnosci w uczeniu si¢ czytania (dyslek-
sja), poprawnej pisowni (dysortografia) i dbania o wtasciwy poziom gra-
ficzny pisma (dysgrafia) sg ostatecznie rozpoznawane z koficem okresu
nauczania poczatkowego, kiedy okazuje si¢, Ze nie ust¢pujg one mimo
zwyktych zabiegéw pedagogicznych nauczyciela i dodatkowej pomocy
w nauce. Pomimo ze wspomniane trudnosci pojawiajg si¢ od poczatku
nauki czytania i pisania, niejednokrotnie o dysleksji rozwojowej orzeka
si¢ dopiero w klasach starszych.

Wedtug W. Brejnaka i K.J. Zabtockiego® zagadnienie trudnosci w przy-
swajaniu sobie przez uczniéw czytania i pisania jest problemem donio-
stym, z uwagi na ujemne skutki zaburzen dyslektycznych dla prawidio-
wego rozwoju intelektualnego i emocjonalno-spotecznego dzieci. Brak
bowiem opanowania na dobrym poziomie tych umiej¢tnosci, natychmiast
pocigga za sobg trudnosci szkolne nie tylko z jezykiem polskim, ale takze

z pozostatymi przedmiotami. Z kolei przezywane przez dziecko niepo-

5 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji..., op., cit., s. 7.

6 W. Brejnak, K.J. Zablocki, Dysleksja w teorii i praktyce, Warszawski Oddziat Polskiego Towarzystwa Dysleksji,
Oddziat Terenowy Nr 1, Warszawa 1999, s. 3.
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wodzenia w nauce, wplywaja na zaburzenia funkcji intelektualnych, jak
i motywacje do nauki. W konsekwencji nasilajg si¢ zaréwno trudnosci
szkolne, jak i zaburzenia zachowania.

W literaturze funkcjonuje kilka typologii dysleksji, jedng z nich jest
klasyfikacja” biorgca pod uwage patomechanizm i objawy oraz trudnosci
w odniesieniu do terapii zaburzen jako kryteriéw klasyfikacyjnych:

Typ I to posta¢ wzrokowa lub przestrzenna, obejmujaca trudnosci
w czytaniu, czyli dysleksje wiasciwg , dysortografie i dysgrafi¢. Gtéwng
przyczyna sg tu zaburzenia percepcji wzrokowej, czesto powigzane z za-
burzeniami rozwoju ruchowego i koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz
zaburzenia orientacji przestrzennej i w schemacie ciata. Typowym obja-
wem jest popetnianie bledéw w czytaniu, co powaznie utrudnia rozumie-
nie czytanego tekstu.

Typ 1I to posta¢ stuchowa, ktéra wystepuje najczesciej, zas wigze sie
z dysleksja wtasciwg i dysortografia, co wystepuje na podiozu zaburzo-
nej percepcji dZzwigkéw mowy, czgsto powigzanych z zaburzeniami funk-
cji jezykowych. Dzieci z tym typem dysleksji majg trudnosci z odréznia-
niem i identyfikowaniem glosek podobnych fonetycznie, nie odrézniaja
stuchowo wyrazéw. Analiza i synteza sylabowa i gtoskowo- fonemowa
sprawia im ogromne trudnosci, wiec czytajg powoli, zacinajg si¢ i czesto
nie rozumiejg czytanego tekstu, popetniajg btedy gtéwnie w pisaniu ze
stuchu. Dzieciom tym jest trudno uczyc si¢ jezykéw obcych, majg problem
z uczeniem si¢ pamigciowym tekstéw, tabliczki mnozenia, tytutéw, dni
tygodnia i nazw miesigcy.

Typ III to posta¢ mieszana, ktéra wystepuje najrzadziej, ale jednocze-
$nie jest najtrudniejsza w likwidacji, gdyz wymaga ztozonego postepo-
wania terapeutycznego, obejmuje jako skutek dysleksj¢ wtasciwa, dysor-
tografie i dysgrafig, jednakze od pierwszego typu odréznia jg ztozonos¢
patomechanizmu.

Typ IV to dysgrafia, ktéra wigZe si¢ z obnizeniem poziomu graficznego
pisma i nie jest ona zbyt trudna do usunigcia, jesli korekcje rozpocznie si¢
odpowiednio wczesnie, czyli w mtodszym wieku szkolnym.

7 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna podstawowe problemy i rozwigzania, Warszawa 2006, s. 236.
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Typ V to dysortografia, polegajaca na trudnosciach stosowania zasad
poprawnego pisania, co nie dotyczy tylko wasko rozumianej ortografii.
Jest SciSle zwigzana z procesem nauczania zasad poprawnej pisowni i ich
utrwaleniem, a takze z obnizajagcym si¢ poziomem czytelnictwa wsréd
dzieci.

Podsumowujgc: ryzyko dysleksji nie jest zatem stanem braku ogdlnej
zdolnosci do sprostania wymaganiom szkoty, lecz w relacyjnym ujeciu
— brakiem zdolnosci do uczenia si¢ okreSlonych umiejetnosci: czytania
i (lub) pisania.

Czytanie jako zlozony proces umystowy

Nabywanie przez dzieci umiejetnosci czytania jest podstawowym
celem edukacji wczesnoszkolnej. Zdaniem D. Czelakowskiej® szybkie
i sprawne opanowanie techniki czytania wraz z umiejetnoscig korzysta-
nia z niej jako Zrédta wiedzy stanowi trudnos¢, ktéra nieprzezwyci¢zona
uniemozliwia operowanie tekstem i wykorzystanie jego tresci. Opanowa-
nie tej umiej¢tnosci jest bardzo waznym czynnikiem rozwoju umystowe-
go dziecka.

G. Krasowicz-Kupis® podkresla, iz czytanie jest ztozonym procesem in-
telektualnym, poniewaz wazne jest w nim nabywanie licznych umiejet-
nosci wzajemnie si¢ uzupetniajacych i obejmuje on zaréwno rozwéj pod-
stawowych umiejetnosci jezykowych oraz poziomu myS$lenia, umozliwia-
jacego dokonywanie operacji na j¢zyku, jako materiale komunikacji, czyli
Swiadomos¢ jezykowa, semantyczng i pragmatycznag, a takze rozumienie
i krytyczny stosunek do czytanych tekstéw. Zalicza si¢ do nich miedzy
innymi: adekwatny rozwdj mowy, to jest prawidtowg wymowe oraz umie-
jetnos$¢ budowania réznego typu wypowiedzi, takich jak pytania, narracje
itp. W procesie tym bardzo wazne jest rozumienie wypowiedzi, co ozna-
cza, iz dziecko przyswoito podstawowe umiej¢tnosci jezykowe zaréwno
fonologiczne, jak i morfologiczno-sktadniowe, a takze semantyczne. Na
proces ten sktada si¢ takze pamieé werbalna, w tym fonologiczna, czyli

8 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wezesnoszkolnym, Imuls, Krakow 2012, s. 65.
9 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci szescioletnich, Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006, s. 4.
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adekwatny poziom $§wiadomosci jezykowej na poziomie fonologicznym
i morfologiczno-sktadniowym, a takze semantycznym i pragmatycznym,
oraz $wiadomos$¢ pisma jako systemu znakdéw, ktéry rzadzi si¢ swoistymi
regutami i ma okreslone odniesienie do mowy i do rzeczywistosci. Nalezy
tez podkresli¢, ze w tym procesie uczestniczg réwniez sprawnosci w za-
kresie uwagi oraz pamieci, w tym pamieci krétkotrwatej i operacyjnej,
czyli odpowiedni poziom rozwoju mySlenia, operacje umystowe, odwra-
calnosc.

B. Zakrzewska'® twierdzi, iz wéréd badaczy czytania brak jest zgod-
nosci co do pojeciowego ujecia tej umiejetnosci. Istniejg zréznicowane
poglady na istote czytania, jego cel i metody nauczania. Autorka prezen-
tuje spojrzenie na ten problem A. Brzezinskiej, ktéra to uporzagdkowata
réznorodne tresci zwigzane z tg umiejetnoscig i wyodrebnita dwie grupy
definicji czytania, réznigce si¢ uktadem tresci i sposobem ich interpreta-
cji. Pierwszg grupe cechuje charakter lingwistyczny, a drugg charakter
poznawczo-psychologiczny, czyli rozumienie czytanego tekstu.

Wedtug Zakrzewskiej'! nalezatoby jednak jeszcze wyodrebnié trzecig
grupe definicji — strukturalng, ktéra szczegélnie eksponuje wielofunkcyj-
ne wtasciwosci czytania, w celu podkreslenia ztozonej czynnosci tej umie-
jetnosci, angazujacej wiele funkcji psychomotorycznych. Autorzy zwykle
okre$lajg czytanie, jako ztozony wieloetapowy i roziozony w czasie
proces, angazujacy wiele funkcji psychomotorycznych: sensorycznych
(wzrokowe, stuchowe, kinestetyczne), ruchowych (artykulacyjne i manu-
alne), poznawczych (pamigciowe, spostrzezeniowe), oraz umystowych.

Zdaniem D. Czelakowskiej'? przebieg czynnoSci czytania zalezy
w znacznym stopniu od rozwoju centralnego uktadu nerwowego dziecka,
poziomu sprawnosci i zdolnos$ci wspétdziatania wzroku, stuchu, mowy
oraz czynnoS$ci motorycznych. Ma to istotne znaczenie dla zaintereso-
wania dziecka czytaniem oraz osigganymi sukcesami. Istotng role w tym
procesie odgrywa réwniez stuch fonematyczny, czyli wydzielanie zdan

i wyrazéw z potoku mowy, odréznianie glosek o zblizonych cechach fi-

10 B. Zakrzewska, Trudnosci w czytaniu i pisaniu, WSiP, Warszawa 1996, s. 15.
11 Tamze, s. 15.
12 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej..., op. cit., s. 66.
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zycznych, synteza sylab w odpowiedniej kolejnosci podczas tworzenia
stéw i faczenia ich w zdania. Waznym elementem w procesie nauki czy-
tania jest rozwdj psychomotoryczny, zwlaszcza coraz wigksza sprawnos¢
rak i palcéw, ktéra w potaczeniu z wrazliwoscig zmystéw, zapewnia ko-
ordynacj¢ wzrokowo-ruchowg. Umozliwia to zdolno$¢ manipulacji przed-
miotami w toku bezposredniego poznawania ich funkcji i znaczenia.
W pierwszych latach nauki bardzo wazne sg procesy poznania bezpo-
Sredniego. Spostrzezenia wzrokowe i stuchowe decyduja o gromadzeniu
wiedzy na temat otaczajgcej rzeczywistosci, zdobywane przez bezposred-
nie doSwiadczenie i wielostronng aktywno$¢ dziecka. Jako$ciowe zmiany
przyczyniajg si¢ do wzrostu zasobu stownictwa i pojec. State powi¢ksza-
nie czynnego stownika dziecka jest szczegdélnie wazne ze wzgledu na
wzrost poziomu mySlenia. Wigze si¢ to $ciSle z rozwojem pamieci stow-
no-logicznej, zaleznej od wtasciwosci uktadu nerwowego i aktywnosci
zmystowo-ruchowe;j.

D. Czelakowska'® podaje, iz bardzo waznym procesem poznawczym
jest mySlenie, ktére wigze si¢ z rozumowaniem i wieloma innymi zdol-
nosciami poznawczymi, mi¢dzy innymi: klasyfikowaniem, abstraho-
waniem, uogdlnianiem, rozumowaniem indukcyjnym i dedukcyjnym,
a nawet z przetwarzaniem dotychczasowych tresci i ich struktur. Mysle-
nie przyczynia si¢ do zrozumienia istotnych cech zjawisk i przedmiotéw,
ich zwigzkdw i relacji. Moze wystepowac réwniez wéwczas, gdy konkret-
ne przedmioty nie dziatajg na zmysty dziecka. Proces ten ksztattuje si¢
stopniowo i jest zalezny od aktywnoSci oraz bezposrednich doswiadczen.
Najczesciej wyodrebnia si¢ mySlenie logiczne, umozliwiajgce wykrywanie
zaleznoSci oraz mySlenie krytyczne zawierajgce elementy wnioskowania
i oceny, a dotyczagce kontroli zdobytych informacji. MySlenie krytyczne
jest bardzo wazne w procesie czytania, kiedy odbiorca analizuje uzyska-
ne informacje pod katem celowosci i przydatnosci przekazu w celu zro-
zumienia mys$li przewodniej, wartosci estetycznych czy realizacji okre-
Slonych sugestii, np. prawdziwoSci lub fikcji zaprezentowanego $wiata.

13 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej..., ,op. cit., s.67.
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D. Czelakowska'* podkresla, iz czytanie jest Srodkiem, za pomoca
ktérego uczen poznaje treS¢ mowy utrwalonej na piSmie, a dzigki za-
pisanym stowom doswiadczenie i wiedza wielu spotecznosci moze stac
sie¢ wtasnoscig kazdego cztowieka, a potem zostac przekazana innym po-
koleniom.

Wedtug B. Zakrzewskiej'® czytanie to proces przyporzgdkowywania
wyraznie okreSlonym jednostkom graficznym wyraZnie okreslonych jed-
nostek fonicznych jezyka naturalnego, lecz ze wzgledu na ztozonos$¢
problemu umiejetnosci czytania wyrdéznia si¢ trzy integralnie potaczone
aspekty:

* techniczny — technika czytania i pisania, kojarzenie grafeméw z fone-
mami i odwrotnie,

* semantyczny — rozumienie czytanego tekstu,

* krytyczno-tworczy — refleksyjna i krytyczna ocena odczytywanych tresci.

Umiejetno$¢ czytania w opinii E. Jarosz i E. Wysockiej'® stanowi zto-
zong, wieloetapowg i roztozong w czasie czynno$¢, angazujacg wiele
funkcji psychomotorycznych, czyli jest skomplikowanym procesem, an-
gazujacym w wieloraki sposéb réznorodne czynno$ci dziecka. Nalezg do
nich funkcje sensoryczne, czyli wzrokowe, stuchowe oraz Kinestetyczne,
a takze funkcje ruchowe, wéréd ktérych znajdujg si¢ funkcje artykula-
cyjne i manualne. Bardzo waznym elementem nabywania umiej¢tnosci
czytania sg réwniez funkcje poznawcze, a wsréd nich zaréwno spostrze-
zeniowe, jak i pamigciowe, a gtéwnie czynnosci umystowe. Jest to proces
przyporzadkowywania wyraZznie okre§lonym jednostkom graficznym wy-
raznie okre$lonych jednostek fonicznych jezyka naturalnego.

14 Tamze, s.65.
15 B.Zakrzewska, Trudnosci w czytaniu..., op. cit., s.15.
16 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna..., op. cit., s. 225.



Ryzyko dysleksji a umiejgtnos¢ czytania uczniéw klasy drugiej 47

Metodyka badan

Gtéwnym celem prezentowanych badan jest poszukiwanie zwigzku
miedzy ryzykiem dysleksji, a umiejetnoscig czytania uczniéw klasy dru-
giej szkoty podstawowe;j.

Cele szczegétowe to:

* rozpoznanie ryzyka dysleksji wéréd uczniéw klasy drugiej,

* charakterystyka umiej¢tnosci czytania uczniéw klasy drugiej w zakre-
sie: rozumienia tekstu, techniki czytania, tempa czytania, znajomosci
liter i cyfr, zachowania si¢ ucznia podczas wykonywania zadan,

» okreSlenie zwigzku miedzy ryzykiem dysleksji i umiejetnoscig czyta-
nia, a takimi determinantami, jak wiek i ptec.

Postawiona hipoteza zaktada, ze poziom ryzyka dysleksji warunkuje
umiejetnos¢ czytania w zakresie badanych aspektéw.

Badania zostaly zrealizowane wsrdéd 30 uczniéw klas drugich, 15
dziewczynek i 15 chtopcéw urodzonych w 2007 r., ktérzy stanowig grupe
reprezentatywna dla 193 dzieci z tego rocznika uczeszczajgcych do klasy
drugiej w Szkole Podstawowej nr 5 w Piasecznie. Podczas badaf zasto-
sowano technike obserwacji w celu rozpoznania zachowania si¢ uczniéw
podczas wykonywania zadan, analize¢ dokumentéw, czyli prace uczniéw,
w celu sprawdzenia znajomos$ci wszystkich liter, a w szczeg6lnosci tych
o podobnych ksztattach oraz ich zapisu. Analizowano tez prace uczniéw,
ktére polegaty na rysowaniu prostych szlaczkéw oraz figur geometrycz-
nych. Wykorzystane narzg¢dzia to Skala Ryzyka Dysleksji oraz Test Czy-
tania Gto$nego — Dom Marka Marty Bogdanowicz. Skala Ryzyka Dyslek-
sji pozwolita okresli¢ poziom gotowosci psychomotorycznej w zakresie
motoryki duzej, motoryki matej, koordynacji wzrokowo-ruchowej, funk-
cji wzrokowych, funkcji stuchowo-jezykowych, lateralizacji, orientacji w
lewej i prawej stronie schematu ciata i w przestrzeni, czytanie, pisanie.
Natomiast drugie z narzedzi Test Czytania GloSnego — Dom Marka, okre-
$lat umiej¢tnosci rozpoznawania matych i wielkich liter oraz cyfr, tempo
czytania, rozumienie tekstu oraz technike czytania.
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Wyniki badan

Poziom ryzyka dysleksji w badanej grupie dzieci

Analiza wynikéw badan w zakresie ryzyka dysleksji w badanej grupie
dzieci pozwala stwierdzi¢, ze najliczniejszg grupe N=26 (86,7%) stano-
wig dzieci z brakiem ryzyka. Sg jednak pojedyncze przypadki na pograni-
czu ryzyka dysleksji N=1(3,3%), z umiarkowanym ryzykiem N=1(3,3%),
a dwoje dzieci z wysokim ryzykiem, co stanowi 6,7% badanych. Nie za-
uwaza si¢ w tym ogdlnym poziomie ryzyka dysleksji, réznicy pomiedzy
plciami, poniewaz zaréwno w grupie dziewczat, jak i chtopcéw jest tyle
samo dzieci bez ryzyka, jak i podobna grupa z wysokim ryzykiem, po
jednym dziecku. Mozna zauwazy¢, ze w grupie dziewczat znajduje sie
jedna osoba z umiarkowanym ryzykiem, a wsréd chtopcéw jest dziecko
z pogranicza ryzyka dysleks;ji.

Poziom rozwoju w zakresie motoryki matej

W zakresie motoryki matej, podczas takich zadan jak, postugiwanie
sie¢ nozyczkami, zawigzywanie sznurowadel, zapinanie guzikéw i wig-
zanie kokardek, zdecydowana wigkszos$¢ dzieci nie wykazuje probleméw.
Jednak wsréd badanych dzieci dwie dziewczynki i jeden chiopiec prze-
jawiajg nasilone trudno$ci, ktére wraz z innymi problemami moga by¢
podstawg stwierdzenia wysokiego ryzyka dysleksji. U jednego dziecka
stwierdzono trudno$ci stopnia znacznego i u jednego stopnia umiarko-
wanego. W sumie troje dzieci, dwie dziewczynki i jeden chtopiec miato
najwi¢ksze trudnosci w wykonywaniu zadan przewidzianych do badania
funkcjonowania w zakresie motoryki matej. Podczas obserwacji daje si¢
zauwazy¢, ze dzieci te chodzg z rozwigzanymi sznuréwkami, ich prace sg
niestaranne, maja problem z wycinaniem narysowanego ksztattu, dener-
wujg sie, gdy prosi si¢ je o zawigzanie butéw. Dzieci te wymagajg szybkiej
pomocy terapeuty pedagogicznego.

Poziom rozwoju w zakresie motoryki duzej

W zakresie motoryki duzej badaniu podlegaly takie aspekty, jak
sprawno$c¢ ruchowa, uczestnictwo w zabawach ruchowych i na zajeciach
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fizycznych. W tych obszarach réwniez zdecydowana wiekszo$¢ dzieci
nie miata trudnosci i ch¢tnie wykonywata zadania, wykazujgc si¢ dobrg
sprawnoscig ruchowg i checig udziatu zaréwno w zabawach ruchowych,
jak i zajeciach fizycznych. Tylko czworo dzieci miato problemy w wyko-
naniu zadan, z czego jedno dziecko jest na pograniczu ryzyka dyslek-
sji, jedno z umiarkowanym ryzykiem i dwoje dzieci, jedna dziewczynka
i jeden chtopiec majg wysokie ryzyko dysleksji. Dzieci te niech¢tnie biorg
udziat w zabawach ruchowych, a podczas zaje¢ wychowania fizycznego
nie wykonujg ¢wiczen, poniewaz te sprawiajg im trudno$¢. Ttumacza,
ze boli je gtowa, noga lub reka. Dzieci te wiercg si¢, kreca, wymachujg
rekami, nie potrafig skupi¢ uwagi na tym, co méwi i robi nauczyciel.

Poziom rozwoju funkcji wzrokowych

Poziom rozwoju funkcji wzrokowych byt okreSlany na podstawie
takich zadan, jak znajomos$¢ wszystkich liter, a w szczeg6lnosci tych
o podobnych ksztattach oraz ich zapis. Obserwacji podlegata takze praca
podczas rysowania prostych szlaczkéw oraz figur geometrycznych, ale
takze funkcjonowanie dziecka podczas zabawy uktadankami i puzzlami
wedtug wzoru. W tym zakresie u zdecydowanej wigkszosci, bo az u 86,7%
dzieci nie zauwaza si¢ trudnosci. U jednego dziecka rozpoznano trudno-
Sci wskazujgce na pogranicze ryzyka i u jednego umiarkowane ryzyko
dysleksji, te dzieci popetnialy nieliczne pomytki podczas zadaf. Dwoje
uczniéw miato duze trudnosci, przede wszystkim w odréznianiu i zapa-
mietywaniu liter o podobnych ksztattach, o identycznych ksztattach, lecz
inaczej potozonych w przestrzeni, z odtwarzaniem prostych szlaczkéw i
figur geometrycznych. Zaleca si¢ jak najszybciej podja¢ dziatania tera-
peutyczne w zakresie tych obszaréw, aby unikng¢ niepowodzen szkol-
nych, wynikajacych z niskiej umiejetnosci czytania i pisania

Poziom rozwoju funkcji jezykowych — percepcja
Funkcje jezykowe okreSlano w trakcie zadaf polegajacych na rozréz-

nianiu gtoski o podobnym brzmieniu, wyréznianiu gtoski w stowach oraz
faczeniu ich, zapamigtywaniu materialu uszeregowanego w sekwencje
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i zapamig¢tywaniu krétkich wierszykéw i piosenek. W tym obszarze, po-
dobnie jak w poprzednim wigkszo$¢ dzieci nie miata zadnych trudnosci.
Tylko u jednego dziecka stwierdzono trudnosci na tyle nasilone, ze roz-
poznano u niego umiarkowane ryzyko dysleksji, natomiast dwoje dzieci,
w tym jedna dziewczynka i jeden chiopiec, miato z tymi zadaniami duze
trudnosci. Dzieci te mylity gloski o podobnym brzmieniu takie jak g — Kk,
z — s, dlatego nie zawsze dostrzegaly réznice w wypowiadanych wyra-
zach. Dzieci z wysokim ryzykiem dysleksji miaty trudnosci z taczeniem
glosek w stowo, a takze nie potrafity wymienic¢ po kolei nazw pér dnia
i positkéw, dni tygodnia, pér roku oraz 4-cyfrowych szeregéw. Trudnos¢
sprawiato im takze wyodrebnianie szczegétéw réznigcych dwa obrazki.
Zapamig¢tywanie krétkich wierszykéw i piosenek to dla tych dzieci tez
duzy problem, mimo wielu powtdérzen nie potrafig ich powiedzie¢ czy
zaSpiewal. Najpowazniejsze zaburzenia zanotowano u jednego chtopca,
ktéry miat najwieksze trudnosci w zakresie odbioru dzwigekéw mowy, réz-
nicowania glosek, dokonywania analizy i syntezy, nawet krétkich stéw.

Poziom rozwoju funkcji jezykowych — ekspresja

Poziom rozwoju w zakresie funkcji jezykowych sprawdzano podczas
swobodnych wypowiedzi dzieci. Okazato si¢, ze wigkszo$¢ dzieci, czyli 25
0s6b, wypowiada si¢ prawidtowo, nie przekreca stéw, nie myli przedrost-
kéw w wyrazach i buduje poprawne wypowiedzi. Natomiast troje dzieci,
w tym jedna dziewczynka i dwéch chtopcéw, ma trudnosci z prawidtowym
uzywaniem trudniejszych wyrazéw i one tez stanowig grupe¢ z umiarko-
wanym ryzykiem dysleksji. Dwoje dzieci w badanej grupie, jedna dziew-
czynka i jeden chtopiec, wykazalo wysokie ryzyko w tym zakresie. Dzieci
te uzywaty nieprawidtowych form gramatycznych, wypowiadaty si¢ poje-
dynczymi wyrazami, przekrecaly stowa, miaty wadliwg wymowe. One po-
winny by¢ objete programem ¢wiczen logopedycznych i korekcyjno-kom-
pensacyjnych, a takze wykonywa¢ ¢wiczenia w domu, w celu rozwijania
umiejetnosci stownego wypowiadania si¢ w zyciu codziennym.
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Poziom rozwoju w zakresie uwagi

Wsréd badanej grupy zdecydowana wiekszos$¢, bo 86,7% dzieci potrafi
skoncentrowa¢ si¢ na wykonywanych zadaniach. Jednak dwéch chiop-
céw wykazato si¢ umiarkowanym ryzykiem dysleks;ji, co dato si¢ zauwa-
zy€ podczas samodzielnej pracy, kiedy to dzieci nie potrafily przez diuz-
szy czas skupi¢ si¢ na zadaniu. Wysokie ryzyko dysleksji zanotowano
u jednej dziewczynKi i chtopca. Dzieci te szybko si¢ niecierpliwity podczas
pracy, wstawaly, wiercily sie, ktadly si¢ na tawce. Jeszcze nie wykonajg
jednego zadania, a juz pytaja o nastepne, potrzebujg czestej zmiany ak-
tywnosci. W przypadku tych dzieci niezb¢dna jest praca nad ich koncen-
tracjg. Zaleca si¢ zatem zajecia z obszaru terapii pedagogiczne;.

Poziom czytania w zakresie aspektow: technicznego,
semantycznego, krytyczno-twoérczego i zachowania
podczas wykonywania zadan

Ocena techniki czytania

W badanej grupie wi¢kszoS¢ dzieci N=25 (80%) czyta wyrazami
i catymi zdaniami. W pozostatej grupie N=5, jedna dziewczynka i dwéch
chtopcéw technike czytania opanowali na poziomie budowania wyra-
z6w z sylab, dziewczynka czyta gtoskujac z synteza, lecz w przypadku
krétkich wyrazéw potrafi przeczytac je juz bez koniecznosci gloskowa-
nia. Najwi¢ksze trudnosci wykazywat jeden chtopiec, u ktérego zaobser-
wowano czytanie technikg gtoskowa, w wielu przypadkach bez syntezy.
Szczegdlne trudnosci sprawialo mu czytanie wyrazéw ze zmi¢kczeniami
przez gtoske ,,i” oraz wyrazéw: teraz, kwitng, i tych wyrazéw, w ktérych
grafem nie jest réwnowazny z fonemem.

Ocena tempa czytania tekstu

W zakresie tempa czytania badana grupa dzieci N=20 (60%) wykazata
sie w wiekszosci dobrym poziomem tempa czytania, z czego 7 dziewczy-
nek i 13 chtopcéw charakteryzowato si¢ szybkim tempem, czyli przeczytali
tekst ponizej 1 minuty 15 sekund. Dalo si¢ zauwazy¢, ze szybciej czytajg
chtopcy, gdyz nie zwracajg oni uwagi na odpowiednig intonacje, a takze
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na znaki interpunkcyjne. Natomiast druga grupa dzieci, 7 dziewczynek
i jeden chlopiec czytali w umiarkowanie szybkim tempie, co oznacza,
ze przeczytali tekst w przedziale czasu miedzy 1 minutg 15 sekundami,
a 2 minutami 55 sekundami. Jedna dziewczynka czyta w umiarkowanie
wolnym tempie, co spowodowane jest tym, iz czyta metodg gtoskowania
z syntezg i czgsto zdarzato jej sie¢ mylic litery, ale przewaznie sama popra-
wiala i czytata dalej. Najstabiej w tej prébie wypadt chtopiec, ktéry czyta
gloskujac, myli litery, a niektérych nie zna i zgaduje patrzac na osobe¢ do-
rostg w celu potwierdzenia lub zaprzeczenia. W tym przypadku niezb¢dne
sg dziatania nauczyciela terapeuty oraz wspétpraca z rodzicami chtopca
w celu zaproponowania ¢wiczen utrwalajgcych czytanie.

Ocena tempa czytania wyrazéw

W tym aspekcie dzieci wypadty bardzo dobrze, az N=28 (93,3%) bada-
nych wykonaty zadanie w bardzo szybkim tempie, co oznacza, ze w ciggu
1 minuty przeczytalty powyzej 37 wyrazéw. Dziewczynki czytaly wyrazy o
wiele szybciej od chtopcéw. W tym zadaniu nie trzeba byto zwraca¢ uwagi
na znaki interpunkcyjne i odpowiednig intonacj¢. U jednej dziewczynki
zarejestrowano umiarkowane tempo, co oznacza, ze przeczytata 21 wyra-
z6w w ciggu 1 minuty. W tym zadaniu najwi¢ksze trudno$ci miat chtopiec
z duzym ryzykiem dysleksji, przeczytanie wyrazéw sprawiato mu trudno-
Sci ze wzgledu na nieznajomos¢ wielu liter.

Ocena znajomosci liter i cyfr

Okazuje si¢, ze zdecydowana grupa dzieci, N=25 (80%) zna wszystkie
litery i cyfry. Dwie dziewczynki i dwéch chiopcéw czasem mylito niektére
znaki, lecz sami tez poprawiali je podczas czytania. Natomiast nadal jeden
chtopiec ma ogromne problemy podczas odczytywania zaréwno liter jak
i cyfr, nie wspominajac juz o liczbach, co u dziecka w drugiej klasie szkoty
podstawowej nie powinno stwarza¢ probleméw. U tego chtopca potrzebne
sg ¢wiczenia utrwalajgce, ktére pozwolg na wyréwnanie brakéw. Jest to
wazne zadanie zaréwno dla nauczyciela podczas zaje¢ dydaktyczno-wy-
réwnawczych, terapeuty pedagogicznego, ale takze dla rodzicéw.
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Ocena stopnia rozumienia tekstu

Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci, bo az 83,37% dobrze rozumiata prze-
czytany tekst i nie miata trudnosci z odpowiedzig na zadawane pytania.
Troje dzieci, w tym dwie dziewczynKi i jeden chtopiec, odpowiedziato po-
prawnie tylko na cz¢s$¢ zadawanych pytafi, co wedtug skali opracowanej
przez M. Bogdanowicz usytuowato je w grupie dzieci na przeci¢tnym po-
ziomie. Dwoje dzieci, w tym jedna dziewczynka i jeden chtopiec, stabo ro-
zumialo tekst i nie odpowiedziato na pytania dotyczgce rozumienia tego
konkretnego tekstu. Ich odpowiedzi zupetnie odbiegaty od tresci zawartej
w tekscie.

Ocena zachowania si¢ uczniéw podczas wykonywania zadan

Z grupy 30 oséb 26 dzieci nie ma problemu z koncentracjg uwagi
podczas wykonywania zadan. Tylko jedna dziewczynka i trzech chtop-
céw miato trudnosci z koncentracjg uwagi podczas wykonywania zadan.
Szczegblnie wysoki poziom trudno$ci w trakcie pracy zaobserwowano
u chtopca i dziewczynki, ktérzy nieche¢tnie wykonywali zadania. Na ich
twarzy mozna byto zauwazy¢ oznaki zmeczenia, znudzenia, zniechece-
nia. Podczas wykonywania zadan wykonywali dodatkowe ruchy rgk i nég,
narzekali, wzdychali, sapali, ziewali, przeciggali si¢. Podczas wszystkich
zadan uczniowie ci siedzieli podpierajgc gtowe lub szukali przedmiotéw,
ktére mogliby wzig¢ do reki. Wymagajg oni dodatkowych ¢wiczenh nad
koncentracjg uwagi, panowania nad ruchami, na przyktad przez rzuty
skierowane do celu oraz gry planszowe typu memory czy puzzle, odnaj-
dywanie réznic na obrazkach oraz zabawy w ciepto — zimno. Dobrymi
¢wiczeniami dla dziecka z trudnosciami w zakresie uwagi jest réwniez le-
pienie z plasteliny, czy tez nawlekanie koralikéw i budowanie z klockéw,
ale zawsze w okreSlonym celu.
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Konkluzja

Zaprezentowane wyniki badan potwierdzajg postawiong hipoteze.
Poziom ryzyka dysleksji warunkuje umiejetnos$¢ czytania uczniéw klasy
drugiej. Trudno jednoznacznie okresli¢ w badanej grupie 30 dzieci zwig-
zek pomigdzy ryzykiem dysleksji a takimi zmiennymi, jak ptec i wiek. Za-
réwno w grupie chtopcdéw, jak i dziewczat byto po jednym dziecku z wyso-
kim ryzykiem dysleksji. Chtopiec urodzit si¢ w lutym 2007 roku, a dziew-
czynka w listopadzie 2007 roku. Dziewczynka, ktéra miata umiarkowane
ryzyko dysleksji, byta najmtodsza wsréd badanych, poniewaz urodzita
sie¢ w grudniu 2007 roku, a chiopiec z pograniczem ryzyka, tak jak ten
z wysokim ryzykiem w lutym tegoz roku.

WSréd badanej grupy zaobserwowano indywidualne przypadki dzieci,
ktoére zostaty zakwalifikowane jako dzieci z wysokim ryzykiem dysleksii,
umiarkowanym i na pograniczu ryzyka. U tych samych dzieci wystepu-
ja znaczne trudnos$ci podczas czytania, pisania, w zakresie znajomosci
zaréwno liter jak i cyfr, ale takze trudnos$ci z koncentracjg uwagi pod-
czas wykonywania zadan. Wymagaja one wsparcia pedagoga terapeu-
ty w obszarze zaburzonych funkcji, ktérych niski poziom uniemozliwia
prawidlowe przyswojenie materiatu, obowigzujacego w edukacji wcze-
snoszkolnej. Moga tez warunkowac dalsze trudnosci i brak sukceséw w
pézniejszych etapach nauki. Dlatego w przypadku tych dzieci niezb¢dna
jest praca zaréwno terapeuty pedagogicznego podczas zaje¢ korekcyjno-
-kompensacyjnych, nauczyciela podczas zaje¢ dydaktyczno-wyréwnaw-
czych, ale przede wszystkim wspétpraca domu ze specjalistami, ktdrzy
wskazg ¢wiczenia usprawniajace zaburzone funkcje. Wsparcie edukacyj-
ne nalezy ukierunkowac zaréwno na og6lny ich rozwdj, jak tez korekcje
i kompensacje zaburzonych funkgcji, co utatwi im opanowanie umiejet-
nosci czytania. Nalezy ¢wiczy¢ z nimi koncentracje uwagi, rozwija¢ spo-
strzegawczo$¢, usprawnia¢ koordynacje wzrokowo-ruchowg i sprawnos¢
manualng, a takze rozwijac¢ percepcje stuchowa, ksztattowac umiejetnos¢
poréwnywania, segregowania i samokontrole¢. Dziatania te nie tylko uta-
twig opanowanie wiadomosci i umiejetnosci, ktére sg przewidziane pro-



Ryzyko dysleksji a umiejetnos¢ czytania uczniéw klasy drugiej 55

gramem nauczania, ale tez zapobiegng powstawaniu wtérnych zaburzen
emocjonalnych w zachowaniu. W przypadku dzieci z wysokim ryzykiem
dysleksji nalezy pracowac nad wszystkimi aspektami, aby utatwi¢ im
opanowanie umiejetnosci czytania i pisania. Nalezy doskonali¢ zaréwno
sprawno$¢ rgk poprzez rzucanie, chwytanie, lepienie, wycinanie, wydzie-
ranie oraz zabawy konstrukcyjne, ale takze prowadzi¢ ¢wiczenia uspraw-
niajgce funkcje wzrokowe, takie jak dobieranie jednakowych obrazkéw,
segregowanie w grupy tematyczne, uzupetnianie brakujacych elementéw,
analiz¢ i synteze wzrokowg, dobieranie w pary. Usprawnienia wymagajq
tez funkcje stuchowe poprzez odtwarzanie struktur dZzwigkowych czyli
wystukiwanie, czy tez wyklaskiwanie ustyszanego rytmu, dzielenie pro-
stych zdah na wyrazy, wyrazéw na sylaby i wyrazéw na gloski, ukta-
danie wyrazéw z sylab, tworzenie wyrazéw zawierajacych dane sylaby,
tworzenie wyrazéw na podstawie podanej gloski, wzbogacanie stownika
poprzez dodawanie gtoski.

Ewa Dolifiska, Danuta Al-Khamisy
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Mariola Mréwka, Ewa Stodownik-Rycaj

Srodowisko rodzinne a powodzenia
i niepowodzenia szkolne dziecka

Tematem pracy jest oddzialywanie Srodowiska rodzinnego na powo-
dzenia i niepowodzenia szkolne dziecka. Staranne zbadanie problemu
niepowodzen w edukacji wczesnoszkolnej pomoze znaleZ¢ ich przyczyny
w tak wczesnym wieku. Godny zauwazenia jest fakt, ze to rodzina jako
pierwsze Srodowisko w zyciu miodego cztowieka moze znacznie poméc w
odnoszeniu przez niego sukceséw w nauce.

Rodzina jest najwazniejszg grupa spoteczng, Srodowiskiem pierwot-
nym najbardziej trwatym dla czlowieka. Jest to najblizszy czliowiekowi
krgqg srodowiskowy, a zarazem nagjwczesniej mu dostepny i oddzialujq-
¢y na niego’.W niej dziecko ksztaltuje swoja osobowos¢, sfere emocjo-
nalng oraz intelektualng, uczy si¢ zachowan odpowiednich do sytuacji.
Od niej zalezy takze stosunek dziecka do szkoty. Jezeli rodzice interesujg
sie szkota, regularnie jg odwiedzajg, pomagajq odrabiac lekcje, uczen si¢
wowczas stara nie tylko dla siebie, ale takze aby zadowoli¢ rodzicéw.

Rodziny pelnig okreslone funkcje, ktére wspomagajq lub hamujg opty-
malny rozwdj swoich cztonkéw. Sg one nast¢pujace:

1. Biologiczno-opiekuficza: powi¢kszanie rodziny, zapewnienie codzien-
nych ustug takich jak: pozywienie, ubranie, zapewnienie odpowied-
nich warunkéw snu, odpowiedniego rozwoju fizycznego, bezpieczen-
stwa.

2. Kulturalno-towarzyska: organizacja zabawy, wypoczynku, zapewnie-
nie zdrowia psychicznego cztonkéw i zwigzanych z nim stabilizacji,
mitoSci, przynaleznosci.

3. Ekonomiczna: podejmowanie pracy zarobkowej, utrzymywanie czton-
kéw rodziny.

4. Wychowawcza: rozumienie i przyswajanie takich poje¢, jak: wzajemny
szacunek, atmosfera emocjonalna w domu, reakcja na problemy, na-

1 S. Kawula, J. Bragiel, A. Janke, Pedagogika rodziny, wyd. Adam Marszatek, Torun 2004 r., s. 49.
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uka dobrego zachowania, przekaz obyczajéw, tradycji i jezyka ojczy-

stego, ale takze podejscia do pracy i szkoty.

Wszystkie funkcje sg bardzo wazne i zalezne od siebie. Jesli cho¢ jedna
nie zostanie nalezycie spetniona, to mimo starafi, i pozostate nie bedg dobrze
realizowane.

Sytuacje dziecka w rodzinie okreslajg konkretne warunki. Wedtug M. Tysz-
kowej sg to: warunki spoteczno-ekonomiczne, warunki spoteczno-psychologicz-
ne i warunki kulturalne?.

Warunki te mogg wyznaczac karier¢ szkolng dziecka, poprzez oddziatywa-
nie na wystgpienie niepowodzen szkolnych. Wedtug Jana Konopnickiego pojecie
powodzenia i niepowodzenia w nauce szkolnej mozemy i musimy rozpatrywac
zawsze tqcznie, w nauczaniu bowiem, kiedy koriczy si¢ powodzenie, wowczas
zaczyna sig niepowodzenie- i odwrotnie’. Odwotujac si¢ do definicji J. Konop-
nickiego mozna stwierdzi¢, ze powodzenia i niepowodzenia to proces, trwajgcy
dtuzszy okres czasu, a dotyczacy zaréwno procesu uczenia sig, jak i zachowania
ucznia. Siegajac pamiecig wstecz, mozemy sobie przypomnie¢ moment, kiedy
my chodziliSmy do szkoty. Zazwyczaj osoby, ktére gorzej si¢ zachowywaty lub
petnily funkcje klasowego ,klauna”, mialy takze gorsze stopnie.

Czestaw Kupisiewicz dokonat podziatu przyczyn niepowodzeni szkolnych na:
1. Spoteczno-ekonomiczne;

2. Biopsychiczne;
3. Dydaktyczne*.

Czynniki spoteczno-ekonomiczne oddziatuja w sposéb niezwykle istotny.
Zwtaszcza dajg o sobie znac¢ zbyt niskie dochody przypadajgce na cztonka ro-
dziny, zte warunki mieszkaniowe, za krétka ilo§¢ snu oraz brak miejsca w domu
dla dziecka. Te przyczyny utrudniajg zaspokojenie potrzeb bytowych, zdrowot-
nych, ale i spotecznych, poniewaz osoby posiadajace niskie dochody zazwy-
czaj nie majg czasu i ochoty na spotkania ze znajomymi, same izolujg si¢
od najblizszego otoczenia, a takze czesto otoczenie izoluje takg rodzing.
Istniejg réwniez inne zjawiska budzace niepokdj. W spoteczenistwie pol-

2 M. Tyszkowa, Czynniki determinujgce prace szkolng, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1964 r., s. 63-70.

3 J. Konopnicki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa
1966 1., s. 14.

4 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, ,,Graft- Punkt”, Warszawa 1985 r., s. 261.
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skim doszto do zmiany hierarchii potrzeb. Dla wielu ludzi, niezaleznie
od sytuacji majatkowej, wazniejsze od psychiczno-rozwojowych potrzeb
dziecka staje si¢ zarabianie pieniedzy.

Przyczyny biopsychiczne to poziom inteligencji, cechy charakteru, stan
zdrowia i ogdlny rozwdj. Uczen, ktéry zaczyna nauke czeSciowo jest juz
uksztattowany. Rézne cechy charakteru mogg by¢ wzmacniane w domu,
w zaleznosci od warto$ci wyznawanych w poszczegélnych rodzinach.
Wazne jest réwniez zdrowie. Zatem harmonia rozwojowa w znacznym
stopniu warunkuje mozliwo$¢ osiggniecia sukceséw w szkole.

Czynniki dydaktyczne niepowodzen szkonych dzieli si¢ na trzy grupy:

1. Zwigzane z zewnetrznymi warunkami pracy dydaktycznej nauczyciela
— rézne braki systemu szkolnego, nieodpowiednie podreczniki, duza
liczebnos¢ uczniéw w klasie, mate wyposazenie szkét w pomoce dy-
daktyczne, dwuzmianowos¢;

2. Zwigzane z dziatalnoScig nauczyciela — btedy w metodach nauczania
wynikajgce z niedostatecznej wiedzy o uczniach, wynikajace z matej
ilosci czasu do poswigcenia sprawom indywidualnym ucznia, brak do-
brego przygotowania si¢ do lekcji oraz mata chec i mozliwo$¢ samo-
ksztatcenia i podnoszenia wtasnych kwalifikacji;

3. Zwigzane z dydaktyczng pracg ucznia — niech¢¢ do nauki, brak moty-
wacji, zla metoda nauki, lenistwo, lekcewazenie obowigzkéw szkol-
nych’.

Jednym z wazniejszych czynnikéw sg wtasnie btedy dydaktyczne i wy-
chowawcze, a one przede wszystkim zalezne sg wtasnie od nauczycieli.
Sa to: nieprawidlowa organizacja pracy podczas zajec lekcyjnych, dobra-
nie nieodpowiednich metod nauczania oraz ztych form pracy, brak potg-
czenia teorii z praktyka, brak systematycznos$ci przy sprawdzaniu wiedzy,
umiejetnosci i prac domowych, niedostateczna znajomos$¢ uczniéw, pozo-
stawienie uczniéw z trudno$ciami bez pomocy i opieki®.

Istniejg 3 sposoby przeciwdzialania niepowodzeniom szkolnym wedtug
C. Kupisiewicza:

5 C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005 r., s. 158-161.
6 A. Domagata- Krecioch, Niedostosowanie spoleczne uczniow a niepowodzenia szkolne, Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2008 r., s. 68.
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1. Profilaktyka pedagogiczna;
2. Diagnoza pedagogiczna;
3. Terapia pedagogiczna’.

W profilaktyce pedagogicznej chodzi o zapobieganie powstaniu luk w
wiedzy i umiej¢tnoSciach oraz o przeciwdziatanie niepozadanym zjawi-
skom spotecznym. Diagnozujgc ucznia nauczyciel powinien przeprowa-
dzac¢ réznego rodzaju kontrole i ocen¢ wiedzy, aby méc w miare mozli-
wosci wykry¢ jego braki, a takze okresli¢ jego mocne strony. Terapia pe-
dagogiczna w przypadku niepowodzen polega na wyréwnywaniu brakéw
poprzez np. zaj¢cia indywidualne. Nauczyciel, ktdry zna ucznia, jest w
stanie dostosowac odpowiednie metody i formy, tak aby wspoméc dziecko.

Jak wspomniano na wstepie przedmiotem badan niniejszej pracy byto
oddziatywanie rodziny na wyst¢powanie powodzenia i niepowodzenia
szkolnego. Celem za$ zbadanie charakteru relacji zachodzgcych w bada-
nych rodzinach i okre$lenie, jak to przekiada si¢ na sukcesy i porazki w
szkole. Wyodr¢bnione problemy badawcze dotyczyly zaleznoSci migdzy
osiggnigciami ucznia a sytuacjg materialng, pozycja dziecka, stosunka-
mi rodzinnymi, czasem wolnym oraz poziomem wyksztalcenia rodzicéw.
Zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Dzigki przygotowane-
mu kwestionariuszowi ankiety dla rodzicow mozna byto w dos¢ szybki
sposéb zebra¢ wyniki 84 oséb badanych. Specjalny kwestionariusz wy-
wiadu dla wychowawcéw pomdgt uzyskac wiedz¢ na temat niepowodzefi
szkolnych w drugiej klasie szkoty podstawowej i okresli¢, jak duzo jest
dzieci borykajacych si¢ z tym problemem. Badania wspomogta technika
skali ocen.

Dobér grupy miat charakter celowy. Badania dotyczyty rodzin, ktérych
dzieci uczeszczajg do szkoty podstawowej w Warszawie przy ul. Lokaj-
skiego 3, jednak dobdr klas miat charakter losowy. Badaniami zostali
objeci rodzice, uczniowie i ich nauczyciele.

Celem ustalenia, jak liczna jest grupa dzieci z trudnoSciami w nauce,

stworzono skale ocen, skupiong na trzech obszarach edukacyjnych: edu-
kacji matematycznej, polonistycznej oraz jezyku obcym - angielskim.

7 C. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne, PWN, Warszawa 1969r., s. 237-238.
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Trzy wychowawczynie klas wytypowanych do badania zostaty poproszo-
ne o wypisanie wszystkich ocen dzieci z dziennika elektronicznego i zsu-
mowanie ich, zgodnie z przyjetymi punktami, gdzie 5 punktéw przyzna-
wano za ocen¢ A, 4zaB,3zaC,2zaDil zaocen¢E.

Analiza tak zebranego materiatu pokazata, ze w badanych drugich
klasach szkoty podstawowej wystepuja niepowodzenia szkolne. Naj-
wiecej dzieci z trudno$ciami w nauce odnotowano w klasie A, kolejno
w klasie B i C. W wigkszoSci dzieci nie radzity sobie z treSciami eduka-
¢ji matematycznej, nastepnie polonistycznej, najmniej dzieci miato pro-
blem z jezykiem angielskim. W trzech klasach igcznie jest 73 ucznidw,
z czego 19 ma problemy w nauce. Warto zaznaczyc¢, ze 6 oséb sposréd 19,
to dzieci majgce rézne problemy w domu rodzinnym ze wzgledu na np.
wielodzietno$¢, wystepowanie zjawisk patologicznych, brak srodkéw na
podstawowe pomoce dydaktyczne, brak czasu ze strony rodzicéw, czy tez
brak wsparcia w zakresie motywacji do nauki.

Na potrzeby pracy podzielono ankietowane rodziny, na te ktére przy-
znaly, ze w przypadku ich dzieci wystepujg niepowodzenia szkolne oraz
te, ktére nie deklarowaly wystepowania tego problemu. W ten sposéb
uzyskano Grupe I — rodziny w, ktérych dzieci osiggajg sukcesy szkolne —
74, oraz Grupe Il — o liczebnoSci 10 rodzin, w ktérej dzieci majg trudnosci
W nauce.

W przedstawionej ponizej analizie zwrécono uwage na te cz¢s$¢ badan,
ktéra dotyczyta poréwnania grup, tak by wskaza¢ czynniki dajace pod-
stawe do okreslenia problemu, co z kolei mogtoby by¢ pomocne w podje-
ciu dziatan profilaktycznych.

Pierwszg poruszong kwestig sg dochody w rodzinie. W grupie, gdzie
nie odnotowano niepowodzen, przewazajg wyzsze dochody niz w grupie
II, co obrazuje Tabela 1. W grupie II co czwarta osoba zadeklarowata
dochéd nie wigekszy niz 1600 zt na osobg.
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Tabela 1. Dochéd w rodzinie

Grupa I % Grupa II %
a) 0-800 zt 9 12,2% 4 40,0%
b) 801-1600 zt 32 43,2% 4 40,0%
) 1601- 2400 zt 18 24,3% 2 20,0%
d) 2401- 3200 zt 13 17,6% 0
e) 3201- wigcej zt 2 2,7% 0
Razem 74 100,0% 10 100,0%

Zrédto: opracowanie whasne
Prawie potowa 0s6b z grupy I posiada wiasne mieszkanie lub dom, co
zwieksza komfort rodziny. W grupie II 40% oséb mieszka u rodziny, co
moze ostabia¢ stosunki rodzinne.

Tabela 2. Warunki mieszkaniowe

Grupal| % Grﬁpa %
i)igfdscl)iiiamy wtasne mieszka- 33 44.6% 3 30,0%
b)Mieszkamy u rodziny 19 25,7% 4 40,0%
C) Pomadgmy mieszkanie komu- (8 24.3% 5 20.0%
nalne/spétdzielcze
$ax§?€]mujemy od oséb pry- 4 5.4% ) 10,0%
Razem 74 100,0% 10 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Kolejng badang kwestig byly relacje w rodzinie. Poréwnujac dwie
grupy, zwrécono uwage na ciekawg prawidiowos$¢ — w grupie I rodzice
starajg si¢ wyjasniac pojawiajgce si¢ problemy rozmawiajgc z dzieckiem,
za$ w grupie II tylko potowa deklarowata takie zachowania. Pozostali za-
kazujg dziecku przyjemnosci i nie chcg stuchac jego ttumaczen (Tabela 3).
Trudno wigc méwic o poprawnoSci relacji, co nie stwarza klimatu zaufa-
nia i poczucia bezpieczefistwa. Rozmowa mozna wiele zdziatac. Czesto
rodzicom btednie si¢ wydaje, ze dzieci niewiele rozumiejg. One uwaznie
stuchajg i prébujg przetwarzac informacje. Jesli wiedza, ze w sytuacji wy-
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stgpienia problemu, mogg przyjs¢ i porozmawia¢, nie bedg czuly si¢ od-
trgcone i nie bedg ukrywac probleméw

Tabela 3. Reakcja rodzica na problem dziecka

Gru- 0 Grupa 0
pal » 11 ’
a) Staram si¢ dowiedzie¢ dlacze-
go zaistniata dana sytuacja, roz-| 60 81,1% 5 50,0%
mawiam, wspieram dziecko
b) Méwie mu, ze jest do niczego
i nigdy wiecej ma nie popetni¢| O 0,0%
tego btedu, dominuje krzyk
c). Zakazuje m1/1. przy]emnosa’, 11 14,9% 5 50,0%
nie chcgc stuchac jego ttumaczen
d) Inne 3 4,1%
Razem 74 | 100,0% | 10 | 100,0%

Zrodto: opracowanie wilasne

Skupiajac si¢ na profilaktyce problemu niepowodzen warto zwrdcic
uwage na Tabele 4. W niej szczegélnie wida¢ réznice miedzy grupami
dzieci z problemami szkolnymi i dzie¢mi osiggajacymi sukcesy edukacyj-
ne. W grupie I prawie 90% badanych spedza z dzieckiem od 2 godzin do
wiecej niz 3 godzin dziennie. Jest to czas przeznaczony na zabawe i przy-
jemnosci, ale réwniez na obowigzki. W grupie Il wida¢, ze potowa oséb
spedza ze swoim dzieckiem mniej niz godzing¢ dziennie. Dane te wydajg

si¢ alarmujgce.

Tabela 4. Czas w ciggu dnia spedzany z dzieckiem

Grupa I % Grﬁpa %
izn(i‘)el;. godziny dziennie lub 7 9.5% 5 50.0%
b) Od 2 do 3 godzin 34 45,9% 2 20,0%
) Wigcej niz 3 godziny 33 44,6% 3 30,0%
Razem 74 100,0% 10 100,0%

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Wspominajgc o wspélnym spedzaniu czasu, warto zwréci¢ uwage, ze
wyniki badan réznig si¢ w dwéch grupach, jesli chodzi o odrabianie pracy
domowej (Tabela 5). Wyraznie w grupie I wida¢, ze to matka pomaga
dziecku odrabiac lekcje, podczas gdy co szdsta z oséb w grupie II przy-
znaje, ze dziecko odrabia lekcje samodzielnie. Jesli weZmiemy pod uwage
wczesniejsze wyniki méwigce o spedzaniu czasu, mozna wysnué wnio-
ski, ze czas spedzany z dzieckiem przeznaczany jest przede wszystkim na
przyjemnosci, za$ obowigzki szkolne sg przez rodzicéw marginalizowane
badZ wrecz bagatelizowane.

Tabela 5. Osoba pomagajgca odrabiac lekcje

Grupa I % Grupa II %
a) Dziecko‘ odr‘abia lekcje 23 31.1% 6 60,0%
samodzielnie
b) Matka 38 51,4% 3 30,0%
¢) Ojciec 4 5,4%
d) Dziadkowie 6 8,1%
e) Rodzenistwo 3 4,1% 1 10,0%
Razem 74 100,0% 10 100,0%

Zrodto: opracowanie wlasne

Przechodzac do wnioskéw konicowych nalezy stwierdzi¢, ze udato
sie pokaza¢, iz rodzina w duzym stopniu warunkuje powodzenia i niepo-
wodzenia dziecka w nauce. Jezeli wszystkie funkcje rodziny realizowane
sg w spos6b harmonijny, zapewnione sg warunki, ktére powinny dawac
dziecku poczucie mitosci, komfortu i szczg¢scia, to mozemy wéwczas miec
nadzieje, ze dziecko bedzie odnosi¢ sukcesy w szkole. Decyzja o posiada-
niu dziecka winna by¢ poprzedzona uswiadomieniem sobie koniecznosci
zapewnienia mu dobrych warunkéw materialnych, mieszkaniowych, ale
réwniez potrzeb wyzszych — poczucia przynalezno$ci, bezpieczefistwa,
mitosci. Mimo wielu trudéw posiadania dziecka, wi¢kszosci udaje si¢
stworzy¢ rodziny, gdzie mtody cztowiek moze si¢ rozwijac¢ bez obawy, Ze
bedzie odnosi¢ niepowodzenia szkolne.

Mariola Mréwka, Ewa Stodownik-Rycaj
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Paulina Chojnacka, Danuta Al-Khamisy

Kompetencje nauczycieli przedszkoli
i klas poczatkowych do pracy z dzieCmi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Specjalne potrzeby edukacyjne

Autorzy réznych opracowan z zakresu specjalnych potrzeb edukacyj-
nych stwierdzajg, ze zjawisko SPE (specjalnych potrzeb edukacyjnych)
nalezy nie tylko zdefiniowad, ale tez doktadnie zbadac. Pozwoli to opra-
cowacl rzetelny katalog zasad, strategii gwarantujgcych potrzebujgcym
uczniom dostep do efektywnej edukacji oraz odpowiadajacych tym po-
trzebom form wsparcia. Istotnym podmiotem wsparcia edukacyjnego jest
nauczyciel z zasobem swoich kompetencji.

Sam termin specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) pierwszy raz poja-
wit si¢ w literaturze w 1978 roku w raporcie sporzagdzonym przez Mary
Warnock Warnock report. Special Educational Needs. Od tamtej pory
upowszechnit si¢ on w literaturze pedagogicznej i zapoczatkowat inne
mySlenie o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Mary Warnock propo-
nowala szersze pojmowanie pedagogiki specjalnej i bardziej elastyczne
rozumienie SPE, ktére obejmowatly dzieci niemieszczgce si¢ w systemie
edukacyjnym, ale moggce kontynuowac nauke¢ przy uzyskaniu wsparcia
pod postacig specjalnego programu nauczania, specjalnych metod na-
uczania oraz przygotowanych nauczycieli.! Zdaniem M. Bogdanowicz
specjalne potrzeby edukacyjne odnoszg si¢ do uczniéw, ktérzy nie mogg
podota¢ wymaganiom programu szkolnego, bo majg trudnosci w ucze-
niu si¢. Wymagajg dostosowania procesu nauczania do ich mozliwosci,
z uwzglednieniem ich ograniczen. Wedtug badaczki, dzieci o specjalnych
potrzebach to nie tylko dzieci niepelnosprawne intelektualnie, ale takze

1 B. Pieronkiewicz, Koncepcja ksztalcenia transgresyjnego oraz teoria dezintegracji pozytywnej jako
odpowiedz na specjalne potrzeby edukacyjne wspotczesnej mtodziezy, ,,Podstawy Edukacji”, 7/2014, s.168.
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dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢?. Specjalne potrzeby
edukacyjne autorka ujmuje jako potrzebe okresowego lub statego pozo-
stawania pod specjalistyczng opieka i konieczno$¢ odrzucenia rutynowo
stosowanych metod na rzecz metod dostosowanych do indywidualnych
potrzeb, ograniczen i mozliwosSci konkretnego dziecka oraz potrzebe zin-
dywidualizowanego programu nauczania oraz indywidualnego podejscia
wychowawczego.* M. Loskot zauwaza, ze pojecie, SPE i kategorie stuzgce
jego okresSlaniu sg wzgledne, réznig si¢ na przykiad zaleznie od kraju,
od regulacji prawnych czy finansowych — przyktadowo Dania wyréznia
jeden rodzaj specjalnych potrzeb edukacyjnych, a Polska Kilkanascie.
Wedtug J. Jastrzgb, SPE dotyczg oséb z odchyleniami od normy, Kktére
moga odnosi¢ si¢ do wtasciwosci biologicznych, psychologicznych oraz
spotecznych. Odchylenia te mogg mie¢ charakter ilo$ciowy i jako$ciowy,
moga by¢ ujemne i dodatnie. To wiasnie rozgraniczenie na odchylenia
ujemne i dodatnie jest tu warte uwagi, poniewaz dotgd wigkszo$¢ definicji
mowita o tych ujemnych — ograniczeniach rozwoju fizycznego i psychicz-
nego, réznego rodzaju niepelnosprawnos$ciach, zas nie uwzgledniano w
SPE potrzeb oséb posiadajacych talenty i uzdolnienia®. Jedno z nowszych
uje¢ SPE zaproponowane zostato przez Zespdt Ekspertéw ds. Specjal-
nych Potrzeb Edukacyjnych, powotany w 2008 roku przez ministra edu-
kacji narodowej. Definicje te dotyczg specjalnych potrzeb edukacyjnych
oraz specjalnych potrzeb rozwojowych, brzmig one nastepujaco: ,Dzieci
i mtodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi to te,
u ktérych stwierdza si¢ spektrum objawdéw utrudniajacych lub uniemoz-
liwiajgce funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie
komunikacji, emocjonalno-spotecznej i/lub psychicznej, wptywajacych na
jakos¢ zycia i petnienie rél spotecznych teraz i/lub w przysztosci. Dzieci
i mlodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi to te,
u ktérych stwierdza si¢ zagrozenia niepelnosprawnoscia, wszelkie dys-
funkcje, dysharmonie lub niesprawnosci mogace mie¢ negatywny wptyw

2 M. Bogdanowicz, Uczen o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ,,Psychologia Wychowawcza”, 3/1995, s. 16.

3 Tamze, s. 217.

4 M. Loskot, Specjalne Potrzeby Edukacyjne wyzwaniem dla edukacji XXI wieku, ,,Gtos Pedagogiczny”, 20/2010,
s. 5.
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na dalszy rozwéj”.® L. Zaremba zwraca uwagg, ze takie podejscie defini-
cyjne, gdzie nie wyodr¢bnia si¢ 0séb niepelnosprawnych zapobiega ich
stygmatyzowaniu.

Coraz wigcej uczniéw ze SPE uczy si¢ w szkotach ogélnodost¢pnych w
tzw. Sciezce edukacji wigczajgcej. Celem edukacji wtgczajacej jest: ,,posze-
rzenie dostepu do edukacji, promocja pelnego uczestnictwa w systemie
ksztatcenia wszystkich uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, a takze propagowanie mozliwosci realizacji przez tych uczniéw wta-
snego potencjatu”®. Ten rodzaj edukacji jest mozliwy, gdy bedg spetnione
nast¢pujgce warunki: nauczyciele muszg by¢ wtasciwie przygotowani,
wszyscy uczniowie powinni by¢ aktywnie zaangazowani w zrozumiaty
dla nich proces dydaktyczny. Konieczne jest wspieranie rodzicéw i ksztat-
towanie w nich prospotecznej postawy. Zaleca si¢ wypracowanie zespoto-
wego systemu dziatania tgczgcego wysitki uczniéw, rodzicéw, nauczycieli,
réwiesnikéw i personelu wspomagajacego. Metody ksztatcenia powinny
uwzglednia¢ alternatywne skuteczniejsze strategie, a holistyczny system
oceniania wspiera¢ proces uczenia si¢.

Kompetencje nauczycieli

Szczegblng role w edukacji ucznia ze SPE przypisuje si¢ kompetencjom
nauczycieli. Rodzg si¢ watpliwosci w zakresie przygotowania nauczycieli
do nowej petnionej przez nich roli. Liczni autorzy wskazujg, ze nauczy-
ciele szkét powszechnych majg szereg probleméw w pracy z uczniami ze
SPE: problem z adekwatnym stawianiem wymagaf, z rozpoznawaniem
potrzeb dzieci, dostosowaniem programu do ich mozliwosci, z przyjeciem
odpowiedniej postawy wychowawczej i nieocenianiem uczniéw przez pry-
zmat ich niepelnosprawnosci. Popeiniane btedy wynikajg z braku wiedzy,
umiejetnosci, ale tez z braku gotowosci do pracy z uczniem ze SPE. Spotkac
mozna nawet stwierdzenie, ze: ,nauczyciele zaréwno w Polsce (85%), jak
i na Swiecie (80%), gdyby mogli samodzielnie podja¢ decyzje, nie przyjeli-

5 L. Zaremba, Specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne dzieci i mlodziezy. Identyfikowanie SPR i SPE oraz
sposoby ich zaspokajania, O$rodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s. 15.

6 D. Al-Khamisy, Edukacja wilqczajqca edukacjq dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji dla ucznia ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo APS, Warszawa 2013, s. 40.
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by do swojej klasy ucznia z niepetnosprawnoscig’. E. GoZlinska i E. Szlo-
sek stwierdzaja, ze kompetencja to: ,przygotowanie zawodowe, zakres
wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci do wykonywania okreslonych
zadan (...) potencjalne umiejetnosci, ujawniajgce si¢ w chwili wykonywa-
nia danego zadania”®. Zdaniem M. Kocér ,w odniesieniu do nauczyciela
dotyczy to zakresu jego wiedzy, umiejetnosci i sprawnoSsci, ktory przesa-
dza o sile oddziatywania na ucznidéw, ich postawy, poziom wiedzy, za-
chowanie, aktywnos$¢, przygotowanie do dalszej edukacji, pracy, zycia”.
D. Al-Khamisy stwierdza, ze obok tradycyjnych kompetencji z obszaru
dydaktyki i wychowania nauczyciele uczacy dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi powinni naby¢ kompetencje z zakresu rozpoznania,
diagnozowania, doradztwa i terapii. Kompetencje te autorka uwaza za
istotne w pracy kazdego nauczyciela i proponuje wpisac je na state w
program ksztalcenia nauczycieli, nie tylko wtedy, gdy chodzi o kontakt
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorka postulu-
je, aby w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi po-
wyzszym kompetencjom towarzyszyly tez postawy takie, jak: tolerancja,
nadzieja, cierpliwo$¢, zaufanie, wytrwalos¢, profesjonalizm, refleksja,
odpowiedzialno$¢, samodzielno$¢ i umiejetno$¢ wspétpracy z innymi'°.
Dla potrzeb prezentowanych badaf przyjeto typologie kompetencji wyzej
cytowanej autorki.

Metodyka badan
Przedmiotem niniejszych badan sg kompetencje nauczyciela edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej do pracy z dzie¢mi ze SPE.

Celem poznawczym jest charakterystyka wybranych kompetencji na-
uczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej do pracy z dzie¢mi ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

7 Z. Gajdzica, Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych, Impuls, Katowice 2013, s. 68.

8 E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztalcenia zawodowego, Wydawnictwo Instytut
Technologii Eksploatacji, Radom 1997, s. 52.

9 M. Kocor, Kompetencje komunikacyjne nauczycieli [w:] ,,Kwartalnik Edukacyjny”, rok 2001 nr 63, s.24.

10 D. Al-Khamisy, Edukacja wilqczajqca edukacjg dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji dla ucznia ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo APS, Warszawa 2013, s. 149.
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Cele szczegoétowe:

* Rozpoznanie wiedzy nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkol-
nej w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych;

* Rozpoznanie sytuacji trudnych w pracy z uczniem ze SPE w percepcji
nauczycieli przedszkolnych i wczesnoszkolnych;

* Okreslenie stosunku nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnosz-
kolnej do edukacji wtgczajacej dzieci ze SPE;

* Rozpoznanie zakresu kompetencji nauczycieli przedszkolnych i wczes-
noszkolnych do pracy z dzieckiem ze SPE.

Podstawowa metodg jest sondaz diagnostyczny, technikg ankieta, na-
rzedziem badawczym kwestionariusz ankiety dla nauczycieli. Ankieta
sktadata si¢ z 24 pytan, w tym: 18 jest zamknigtych, 3 pétotwarte i 3
otwarte, 3 pytania sg pytaniami wielokrotnego wyboru.

Badaiami objeto 100 nauczycieli (50 przedszkolnych i 50 wczesnosz-
kolnych) w wybranych pruszkowskich przedszkolach i szkotach.

Wyniki badaf wlasnych

Rozumienie przez nauczycieli pojecia specjalne potrzeby

edukacyjne

W opinii nauczycieli przedszkolnych dzieci ze SPE to te, ktdre
wymagaja szczegélnych naktadéw pracy, ponadprzecietnego wysitku,
jaki musi wtozy¢ nauczyciel w pracy z takim dzieckiem, specjalnych
Srodkéw, wzmozonej uwagi i opieki ze strony nauczycieli. Nauczyciele
wczesnoszkolni najczg¢sciej uwazali, ze dzieci ze SPE to po prostu dzieci
realizujgce indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET),
nieco rzadziej wskazywano, ze sg to dzieci chore lub niepetnosprawne,
natomiast zdecydowanie rzadziej pojawiaty si¢ stwierdzenia, ze sg to
dzieci wymagajace wi¢cej zaangazowania od nauczyciela. W opinii obu
grup nauczycieli dzieci ze SPE nie powinny by¢ uwazane jako gorsze od
innych. Najczestszy kontakt z tg grupg dzieci nauczyciele majg podczas
codziennej pracy zawodowej, poniewaz coraz wiecej dzieci ze SPE uczy
sie¢ w przedszkolach i szkotach masowych. Nauczyciele przedszkolni w
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72% swoja wiedz¢ o dzieciach ze SPE okreslajg jako dobra, 16% ocenia
swojg wiedze jako niska, a ponad 11% przyznaje, Ze rozumie pojecie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, ale nie umie go przetozy¢ na poszczegol-
ne jednostki. Nauczyciele wczesnoszkolni nieco ostrozniej oceniajg swoja
wiedze — niecale 60% uwaza, ze zakres ich wiedzy na temat SPE jest
dobry, 19% przyznaje, ze rozumie pojecie, ale nie umie go przetozy¢ na
poszczegdlne jednostki, zblizona liczba, bo ponad 17% ocenia swéj zakres
wiedzy jako niski. Respondenci w podobnym stopniu cenig zorganizo-
wane formy samodoskonalenia, jak: konferencje, studia podyplomowe,
warsztaty oraz nieformalne spotkania kolezenskie, cho¢ wyraZnie wiecej
wskazan dotyczytona kurséw, ktére okazaly si¢ preferowang formg do-
skonalenia zawodowego w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Nauczyciele przedszkolni (60%) oraz wczesnoszkolni (68%) w wigkszo-
Sci sg zdania, ze to dyrektorzy placéwek powinni zadbac¢ o wiedze i umie-
jetnosci nauczycieli w zakresie edukacji wtgczajacej. Pozostata grupa ba-
danych jest przeciwna ingerencji dyrektorow w tej kwestii.

Rodzaje sytuacji trudnych w percepcji nauczycieli

przedszkolnych i wczesnoszkolnych

Ponad 28% nauczycieli przedszkolnych nie doSwiadcza trudnos$ci w
pracy z dzieCmi ze SPE, niemal 21% do$wiadcza sytuacji zagrozenia,
ponad 18% sytuacji konfliktu, 14% sytuacji utrudnienia, niecate 7% do-
Swiadcza przecigzenia, a 2% doSwiadcza deprywacji. Odmiennie rozkta-
dajg si¢ te wartoSci u nauczycieli wczesnoszkolnych. Wprawdzie oni tez
najczesciej wskazywali na brak doSwiadczania sytuacji trudnych w ich
kontaktach z dzie¢mi ze SPE (prawie 37%), za to na drugim miejscu wska-
zywali na sytuacj¢ konfliktu (prawie 23%), a dopiero na trzecim na za-
grozenie (17%). Niecate 9% doswiadcza przecigzenia. Zaden sposréd na-
uczycieli wczesnoszkolnych nie doswiadcza deprywacji. Ponizszy wykres
wizualizuje czestos$¢ sytuacji trudnych doswiadczanych przez nauczycieli
przedszkolnych i wczesnoszkolnych w pracy z dzie¢mi ze SPE. Ciemniej-
szym odcieniem oznaczeni zostali nauczyciele przedszkolni, za$ jasniej-
szym wczesnoszkolni.
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Wykres. Sytuacje trudne w pracy z dzieckiem ze SPE
u nauczycieli przedszkolnych i wczesnoszkolnych
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Zrédto: opracowanie whasne

Nauczyciele przedszkolni w wigkszosci przyznaja, ze dostosowywanie
nauczanych treéci do potrzeb i mozliwosci dzieci ze SPE istotnie wymaga
od nich poswigcenia wigkszej iloSci czasu (67%), tylko co trzeci nie za-
uwaza tego utrudnienia (32%). Mniej nauczycieli wczesnoszkolnych, w
stosunku do przedszkolnych, przyznaje ze odczuwa trudnosc i poswigca
wigcej czasu na dostosowanie nauczanych treéci do potrzeb i mozliwo$ci
dzieci ze SPE (59%), 40% nie odczuwa tej trudnosci.

Stosunek nauczycieli edukacji przedszkolnej

i wczesnoszkolnej do edukacji wigczajacej dzieci ze SPE

Nauczyciele przedszkolni wsréd zalet edukacji wtgczajacej najcz¢sciej
wskazywali na rozwéj umiejetnosci pracy w grupie (37%) oraz stymulacje
rozwoju intelektualnego i spotecznego (23%) zaréwno dzieci sprawnych,
jak i tych ze SPE. Ponadto podkresSlajag wzbogacanie doSwiadczen wta-
snych (prawie 14%) i szybsze zdobywanie wiedzy (ponad 11%). Tyle samo
wskazan bylo dla lepszych warunkéw nauczania oraz wi¢kszej samo-
dzielnoSci — prawie 7% dla kazdego z nich. Z kolei nauczyciele szkolni jako
gléwna zalet¢ podawali wigkszg samodzielno$¢ dzieci ze SPE, co trzecia
osoba uznata jg za najwazniejszg — 33%. Na drugim miejscu podawano
umiejetnos¢ pracy w grupie, prawie 23%. Dalsze wskazania to: wzboga-
cenie wlasnych do$wiadczen (prawie 16%), lepsze warunki nauczania
(12%), wiekszy rozwdj umiejetnosci intelektualnych i spotecznych (10%)
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i szybsze zdobywanie wiedzy (5%). Nauczyciele przedszkolni (49%) oraz
nauczyciele wczesnoszkolni (42%) najwigkszg wade¢ edukacji wtgczajacej
widzg w zbyt matym kontakcie dzieci ze SPE z resztg grupy. Prawie 28%
nauczycieli jednej i drugiej grupy sadzi, ze dzieci ze SPE moga by¢ nara-
zone w takiej sytuacji na brak akceptacji. Prawie 14% oséb stwierdzito, ze
nie ma zdania. Nauczyciele wczesnoszkolni takze wymienili jako naczel-
ng wade edukacji wigczajacej to, ze dzieci ze SPE mogg mie¢ zbyt maty
kontakt z resztg grupy 42% badanych. Podobna grupa jak w przypadku
nauczycieli przedszkolnych uwaza, Ze dzieci ze SPE mogg by¢ narazone
na poczucie braku akceptacji — 28% gtoséw. Zdaniem nauczycieli przed-
szkolnych i wczesnoszkolnych placéwki powszechne, pafistwowe i pry-
watne sg tylko w pewnym stopniu przygotowane do przyjecia dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ponad potowa nauczycieli kazdej
grupy stwierdzita, ze stopien przygotowania placéwek zalezny jest od
rodzaju i stopnia zaburzenia dziecka ze SPE, co oznacza ze nie z kazdym
zaburzeniem dziecko mogtoby uczeszczac do takiej placéwki.

Kompetencje nauczycieli przedszkolnych

i wezesnoszkolnych do pracy z dzieckiem ze SPE

O pelnej pomyS$lnosci edukacji dzieci ze SPE w przedszkolach i szkotach
masowych decyduje wiele czynnikéw. Do najwazniejszych nalezy przy-
gotowanie nauczycieli do realizacji procesu edukacyjnego oraz pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Nauczyciel przyzwyczajony przez lata do
edukacji selektywnej nie zawsze moze sobie poradzi¢ ze zmieniajacg si¢
rzeczywisto$cig. W pracy z grupg dzieci o zréznicowanych potrzebach
edukacyjnych istotne jest bowiem wychodzenie od jak najpetniejszego
poznania kazdego dziecka oraz kierowanie si¢ przekonaniem, ze wszyst-
kie dzieci mozna integrowac ze sobg. Kompetentny nauczyciel powinien
zatem rozpoznawac potrzeby i mozliwosci uczniéw, a takze pomagac im
W uczeniu si¢ teorii i praktyki. W grupie dzieci o zréznicowanych potrze-
bach edukacyjnych oprécz nauczania wazne jest tez wychowanie. Grupa
integracyjna cze¢sto jest dla wielu dzieci pierwszym spotkaniem z dziec-
kiem z niepelnosprawnoscig. Nauczyciel powinien utatwi¢ wszystkim
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dzieciom wzajemne poznanie si¢, zrozumienie indywidualnych réznic.
Rolg nauczyciela jest ciggte uSwiadamianie dzieciom, ze kazdy cztowiek
jest inny i kazdy ma prawo byc¢ inny. Nauczyciel pracujagcy z dzie¢mi
w edukacji wtaczajacej powinien posiada¢ duzg wiedz¢ na temat rozwo-
ju i odchylef rozwojowych dziecka. Znajomo$¢ podstawowych objawéw
i wnikliwe poznanie dziecka pozwolg na podjecie odpowiednich dziatan
korekcyjno-kompensacyjnych. Duze znaczenie dla ksztatcenia dzieci nie-
petnosprawnych w placéwkach masowych ma z pewnoScig wiedza na-
uczyciela z zakresu pedagogiki specjalnej. Niestety, wigkszo$¢ nauczy-
cieli pracujacych w przedszkolach i szkotach nie posiada przygotowania
z zakresu pedagogiki specjalnej. Ze wzgledu na specyfike lub ogranicze-
nie proceséw percepcji dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
nauczyciel powinien umie¢ dostosowa¢ odpowiednie metody pracy do
mozliwosci kazdego dziecka, ksztatcac w nim samodzielnos¢, zdolnos¢
kojarzenia i wnioskowania. Do obowigzkéw nauczyciela w grupie dzieci
o zréznicowanych potrzebach edukacyjnych nalezy réwniez planowanie
indywidualnego programu pracy, innego z kazdym dzieckiem niepeino-
sprawnym i modyfikowania go w zalezno$ci od dynamiki rozwoju dziec-
ka i jego postepow. Méwigc o kompetencjach nauczyciela, nalezy podkre-
§li¢, ze bardzo wazne jest przyjecie przez wychowawce odpowiedniej po-
stawy w stosunku do dzieci. Wychowawca nie moze dzieciom zbyt wiele
narzucad, musi zrozumied, ze uczg si¢ one przede wszystkim wzajemnie
od siebie, a on powinien jedynie wspierac¢ i wspomagac dziecko w jego
naturalnym rozwoju. Pamietaé, iz przyrost wiadomos$ci i umiejetnosci
u dzieci z niepelnosprawnos$cig czgsto ma charakter skokowy. Po okresie
stabych postgpéw moze nastgpi¢ znaczna poprawa, wynikajgca mi¢dzy
innymi z wyréwnywania deficytéw. Kompetentni nauczyciele stawiajg
przed dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych wysokie wymaga-
nia, ale przemys$lane i rozsadne, na miar¢ ich mozliwo$ci, dzigki ktérym
mozliwy bedzie ich rozwdj. Potowa respondentéw nie zauwaza zwigzku
miedzy stazem ich pracy a posiadang wiedzg na temat pracy z dziemi
ze SPE, druga potowa zauwaza zwigzek miedzy tymi czynnikami. Po-
dobnie potowa nie wigze ze stazem pracy tego w jaki sposéb rozwigzuje
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napotykane trudnosci podczas pracy z dzie¢mi ze SPE, a potowa zauwaza
te powigzania. Z badan wynika, ze nauczyciele z niskim stazem pracy
(ponizej 5 lat) jak i z wysokim (powyzej 30 lat) odczuwajg problemy w
pracy z dzie¢mi ze SPE — deklaruje tak ponad 80% badanych w obu tych
grupach!'!.

Konkluzja

Whnioski jakie nasuwaja si¢ z analizy badan sg nastgpujace: nauczycie-
le niepoprawnie formutujg definicj¢ ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych”,
co pozwala postawi¢ tezg, ze nie rozumiejg oni tego zjawiska, przede
wszystkim nie pami¢tajg jak pojemna jest to kategoria. Dzieci ze SPE
kojarzg gtéwnie z dzie¢mi chorymi, z dysfunkcjami, za$ pomijaja dzieci
szczegdblnie zdolne czy dzieci obcigzone trudnymi doSwiadczeniami, ale
sprawne. Pojmujg oni specjalne potrzeby edukacyjne ze swojej perspek-
tywy jako utrudnienie w ich pracy, dzieci ze SPE sg postrzegane przede
wszystkim jako te, ktére wymagaja od nauczyciela wiecej troski, uwagi,
wysitku. Nauczyciele zwracajg uwage na trudno$¢ dostosowywania tresci
nauczania do dzieci ze SPE, a takze wymieniajg liczne inne utrudnienia.
Mimo to, w wigkszosci deklarujg, ze ich poziom wiedzy na temat dzieci
ze SPE jest dobry, raczej nie wigzg doSwiadczanych trudnosci ze swoim
niedostatecznym przygotowaniem do pracy z dzie¢mi ze SPE. Potowa na-
uczycieli nie widzi takze zwigzku mi¢dzy stazem pracy a kompetencjami
do pracy z dzie¢mi ze SPE.

Z badan nasuwajg si¢ pewne wnioski dla praktyki edukacyjnej. Zaleca
sie¢ promowanie edukacji wigczajacej jako tej strategii, ktéra jest dla
ucznia z SPE jedng z wielu sposrdd edukacji integracyjnej i specjalne;j.
Nauczycielom pracujagcym w edukacji wigczajgcej potrzebne jest wsparcie
w postaci doskonalenia, ale tez pomoc ze strony specjalistéw. Obserwacja
pozwala zauwazy¢, ze edukacja ogélnodostepna ,,uwrazliwita si¢” na po-
trzeby ucznia, gtéwnie za sprawg barier jakie ujawniajg si¢ wraz z przyj-
Sciem dzieci z SPE do placéwek oSwiatowych. W konsekwencji przed-

szkola i szkoly coraz czeSciej stawiane sg w obliczu sytuacji, w ktorej

11 D. Al-Khamisy, Edukacja wiqczajqca edukacjg dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji dla ucznia ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo APS, Warszawa 2013, s. 236.
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majg szanse ujawni¢ wiasne potrzeby, czy to w zakresie wigkszej grupy
nauczycieli w placéwce, czy wiedzy niezbednej do pracy z uczniem ze spe-
cjalnymi potrzebami, czy tez potrzeb materialnych, w postaci finanséw
potrzebnych na szkolenia i zatrudnienie specjalistéw. Potrzeby te moga
by¢ w postaci utajonej tak diugo, jak dtugo nie pojawiag sie okolicznosci,
ktére je ujawnia. Refleksyjny proces dotyczacy kompetencji nauczycieli
do pracy z dzie¢mi z specjalnymi potrzebami pozwala zdefiniowa¢ wazne
obszary do przeprowadzenia niezbednych zmian. Umozliwia to podje-
cie préby zaspokojenia potrzeb nauczycieli zanim bedg mogli pracowac
z uczniem o zréznicowanych problemach. Oznacza to potrzeb¢ zmiany
w systemie ksztalcenia nauczycieli.

Paulina Chojnacka, Danuta Al-Khamisy
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Kamila Wichrowska

Wyzwania i szanse edukacji wlaczajgcej

Wstep

Edukacja wtgczajgca' (/nclusive Education) przeznaczona jest dla
wszystkich uczniéw, bez wzgledu na to jakie majg zdolnosci lub ograni-
czenia, a odbywa si¢ w ogdélnodostepnych szkotach. Jest szansg na to, by
wszyscy uczniowie mogli ksztatci¢ si¢ i wychowywaé w Srodowisku lo-
kalnym. Wtgczanie podkresla prawa uczniéw oraz wage edukacji wolnej
od dyskryminacji i podziatéw?. Cel, jakim jest edukacja uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkolnictwie masowym, wynika
z akceptowania ich praw w imie¢ zasady rozni ale rowni. W wielu Kkrajach
dazy sie do tego, by wigczanie stato si¢ normg, wynikajacg ze zmian w
edukacji. Czy dotyczy to takze Polski?

Mel Ainscow juz w latach 90. wypowiadat si¢ na temat edukacji dla
wszystkich. Przedstawil poglad, ze integracja powinna by¢ zastgpiona
wigczaniem. W duzym skrdcie integracja zaktada, ze aby uczniowie z nie-
pelnosprawnos$cig znaleZli si¢ w szkole musi doj$¢ do wewnetrznych reor-
ganizacji w poszczegélnych oddziatach, przy czym sam system szkolnic-
twa zostaje w niezmienionej formie®. Edukacja wtgczajaca natomiast za-
ktada restrukturyzacj¢ szkét w taki sposéb, by wychodzity one naprzeciw
wymaganiom uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. To nie
uczniowie majg si¢ dostosowac, a szkota ma sprostac ich mozliwosciom.
Nie bez powodu przy pojeciu integracja padto stwierdzenie ,uczniowie
z niepelnosprawnos$cig” — integracja byta przeznaczona wiasnie dla tak
skategoryzowanych uczniéw. Edukacja wtgczajgca zaktada szersze hory-
zonty — wie, ze specjalne potrzeby edukacyjne mogg wynika¢ tak z nie-

1 Inaczej inkluzja lub edukacja inkluzyjna.

2 M. Ainscow, T. Booth, (2002) The Index for Inclusion: Developing Learning & Participation in Schools,
Center for Studies in Inclusive Education, Bristol.

3 M. Ainscow, (March 1997), Towards Inclusive Schooling, In: “British Journal of Special Education”, Vol. 24.
Iss. 1. Pp. 3-6.
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pelnosprawnosci, jak i socjologicznych, ekonomicznych, kulturowych,
geopolitycznych (migracje) lub innych przyczyn. Pojecie specjalnych po-
trzeb edukacyjnych (SPE) po raz pierwszy pojawito si¢ w Wielkiej Brytanii
w roku 1978, w dokumencie Warnock Report, w ktérym Mary Warnock
zaproponowala pojecie SPE jako definicj¢ bardziej przyst¢pna i szersza
od wcze$niej proponowanych terminéw, skupionych przede wszystkim na
aspektach medycznych*. Definicje i kategorie specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych réznig si¢ w zaleznos$ci od kraju. W Polsce uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi bedg migdzy innymi ci, ktérzy prede-
stynowani sg do niepowodzen szkolnych. Minister Edukacji Narodowej
w Rozporzadzeniu z dnia 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach?, w paragrafie 3. ust. 1. okreslit,
ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla uczniéw w przedszkolach,
szkotach i innych placéwkach polega na rozpoznaniu i zaspokajaniu in-
dywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpo-
znaniu jego indywidualnych mozliwosci psychofizycznych, wynikajacych
w szczegdlnosci:

* z niepelnosprawnosci,

* z niedostosowania spotecznego,

* 7z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,

* ze szczegdlnych uzdolnien,

» ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig,

* z zaburzefi komunikacji jezykowe;j,

* z choroby przewlektej,

* 7z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

* z niepowodzen edukacyjnych,

* z zaniedban Srodowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowg ucznia

i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami Sro-
dowiskowymi,

4 L. Zaremba, (2014) Specjalne potrzeby rozwojowe dzieci i miodziezy, Identyfikowanie SPR i SPE oraz sposoby
ich zaspokajania. ORE. Warszawa.
5Dz.U.z2013 ., poz. 532).
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* z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi, ze
zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym
ksztalceniem za granicg.

Pamig¢tac nalezy, ze uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi to takze ci ponadprzecietnie zdolni.

Mtody cztowiek na dowolnym etapie nauki moze doswiadczy¢ krétko-
lub dtugofalowych trudnosci w uczeniu si¢. Wigczanie stwarza system
przygotowany na takg ewentualnos¢, ktdéry jest w stanie da¢ odpowied-
nie mozliwosci kazdemu uczniowi. Inkluzja czerpie z pedagogiki huma-
nistycznej, czemu wyraz daje miedzy innymi Tamara Zacharuk stwier-
dzajac, ze jest to nauczanie koncentrujgce si¢ na uczniu/ dziecku, a nie
na programie®.

Dyskusje nad zaletami wtgczania na wielu ptaszczyznach prowadza do
wnioskéw, méwigcych o zyskach dla catego spoteczefistwa. Wyrabianie
i doskonalenie umiej¢tnosci i talentéw wszystkich cztonkéw spotecznosci
moze doprowadzi¢ do zwigkszenia ich efektywnosci, a co za tym idzie
zwigkszenia szansy na sukces zawodowy i ogélne zadowolenie z zycia.

Wazne jest, aby wiaczanie, ksztatcenie ogdlne i ksztalcenie specjalne
rozwijaly sie réwnolegle, by zadne z nich nie stracito na znaczeniu. Po-
szczegblne placowki natomiast powinny si¢ wspierac i stuzyc¢ sobie wza-
jemnie doSwiadczeniem i pomocg.

Umocowania prawne

Zmiany w edukacji muszg si¢ rozpoczg¢ od umocowan administra-
cyjnych, ktére bedg stanowi¢ podstawe oraz wyznaczaé reguly wprowa-
dzania reform. Juz Deklaracja Praw Cztowieka z 1948 roku méwi o tym,
ze kazdy cztowiek ma prawo do nauki, a rodzice majg prawo do wyboru
szkoty, do ktérej posla swoje dziecko.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej réwniez podkresla prawo kaz-
dego dziecka do nauki (art. 70). Zapis ten znalazl si¢ réwniez w Ustawie
z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o§wiaty”: ,system oSwiaty za-

6 T. Zacharuk, (2011). Edukacja wigczajqca szansq dla wszystkich uczniow. Meritum. 1(20). s. 2-7. Warszawa.
7 (Dz. U.z 1991 r. nr 95, poz. 425).
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pewnia mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez
dzieci i mtodziez z niepelnosprawnos$cig oraz niedostosowang spotecznie,
zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz
predyspozycjami.” (art. 1 pkt 5).

Dokumentem szczeg6lnie przyczyniajagcym si¢ do rozwoju edukacji
wiaczajacej jest Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dziatan w za-
kresie specjalnych potrzeb edukacyjnych?, spisana podczas konferencji
zorganizowanej przez UNESCO w dniach 7-10 czerwca 1994 roku. Opiera
sie ona na zasadach powszechnosci; trzeba promowac ide¢ “szkét dla
wszystkich”, czyli instytucji, ktére przyjmag kazde dziecko, beda szano-
wac indywidualno$¢ ucznia, sprzyja¢ uczeniu oraz reagowac na réznora-
kie potrzeby wychowankdéw.

W dniu 17 wrze$nia 2007 roku, w Parlamencie Republiki Portugalii
odbyto si¢ spotkanie mtodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
podczas ktérego ustalono tzw. Deklaracj¢ Lizbofiska®. Zaproszeni zostali
cztonkowie wszystkich krajéw pafistw Unii Europejskiej. Celem spotkania
byto umozliwienie mtodziezy wymiany informacji i doSwiadczef zwigza-
nych z ofertg ksztatcenia w ich rodzimych krajach. Podj¢to réwniez préby
poszukiwan rozwigzan edukacyjnych, ktére utatwig zdobycie wyksztat-
cenia, mimo niepelnosprawnosci.

Podczas ozywionej dyskusji miodzi ludzie wypowiadali swoje opinie
na temat edukacji wtgczajacej. Warto zapoznac si¢ z ich zdaniem, gdyz to
o ich edukacje¢ i przysztos¢ chodzi. Oto do jakich wnioskéw doszli:

e ”(...) To bardzo wazne, aby kazdy mdégt swobodnie decydowacd, gdzie
chce si¢ ksztalci¢. — Edukacja wtaczajaca najlepiej sprawdza si¢, gdy
mamy zapewnione odpowiednie warunki. Nalezy wi¢c zapewni¢ nam
odpowiednie wsparcie, materialy oraz wykwalifikowanych nauczycie-
li. Potrzebujemy nauczycieli zaangazowanych w swojg prace — takich,
ktérzy dobrze znajg i rozumiejg nasze potrzeby. Powinni by¢ oni do-
brze wyksztalceni, pyta¢ nas o to, czego potrzebujemy i, przez caty
okres nauki w szkole, wspdlnie koordynowa¢ podejmowane dziatania.

8 http://rownosc.info/media/uploads/deklaracja z salamanki.pdf
9 http://www.european-agency.org/publications/flyers/lisbon-declaration-young-peoples-views-on-inclusive-
education/declaration_pl.pdf
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* Dostrzegamy wiele zalet edukacji witgczajacej: dzigki niej nabywamy
wiecej umiejetnosci spotecznych, zdobywamy szersze doSwiadczenie

i uczymy si¢ radzi¢ sobie w rzeczywistym Swiecie; potrzebujemy kon-

taktéw zaréwno ze sprawnymi jak i niepelnosprawnymi kolegami.

— Edukacja wtaczajaca potaczona ze zindywidualizowanym, specja-

listycznym wsparciem stanowi najlepsze przygotowanie do studiéw

wyzszych. Pomocne bytyby takze wyspecjalizowane centra, ktére stu-
zylyby nam pomocg oraz wtasciwie przekazywaty uczelniom wyzszym
informacje dotyczace form pomocy, jakich wymagamy. — Edukacja wig-
czajaca przynosi korzysci wszystkim zaangazowanym, nie tylko nam.

(...)"

(cytat zaczerpnigty z tekstu: Deklaracja Lizboriska. Edukacja wigczajgca
z punktu widzenia miodziezy, Lizbona, 17 wrze$nia 2007 rok) .

Z powyzszego fragmentu jasno wynika, ze uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi chcg uczy¢ sie¢ w Srodowisku lokalnym, razem
z réwieSnikami. Potrzebujg kontaktu z innymi uczniami szkoly maso-
wej, gdyz w ten sposéb najtatwiej im jest zdoby¢ doswiadczenie w kon-
taktach miedzyludzkich, ktére ma ogromne znaczenie w dorostym zyciu.
Rozumiejg, ze do wprowadzenia edukacji wtgczajacej na szeroka skale
trzeba wielu przygotowan, dlatego zwracajg uwage na odpowiednie przy-
gotowanie kadry nauczycielskiej, ktéra bedzie potrafita indywidualizo-
wal oddziatywania pedagogiczne, majg réwniez na uwadze przygotowa-
nie odpowiednich pomocy dydaktycznych. Warto rozwazy¢ stanowisko
samych uczniéw, gdyz nikt tak jak oni nie jest w stanie wypowiedzie¢
si¢ na tematy bezposrednio dotyczgce ich przysztosci. Grzegorz Szumski
twierdzi, ze systemy edukacji wtgczajgcej starajg si¢ zapewni¢ normalng
karier¢ edukacyjng bardzo licznej grupie uczniéw, jak réwniez umozli-
wic uczestnictwo w zyciu szkolnym, kulturowym i spotecznym dzieciom
i mtodziezy, ktérych nie obejmujg ramy pojecia integracja'°.

10 G. Szumski, (2006). Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych. Sens i granice zmiany edukacyjnej.
Wydawnictwo APS. Warszawa.
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Bariery utrudniajgce wigczanie

Zanim w Polsce wcielona zostanie inkluzja na szerokg skale, jej zwo-
lennicy bedg musieli zmierzy¢ si¢ z wieloma utrudnieniami. Wynikajg
one z réznych przyczyn. Ponizej przedstawione zostang przyktadowe,
ktére mogg, ale nie muszg sta¢ na przeszkodzie do wprowadzenia eduka-
cji wiaczajacej.

Juz sam termin specjalne potrzeby edukacyjne ma dyskryminujacy
wydzwigk, jak twierdzi Peter Mittler, autor ksigzki Working Towards In-
clusive Education. Social Contexts, kazdy uczenh ma jakie$s — wtasne, in-
dywidualne — potrzeby edukacyjne, natomiast zadaniem szkoty jest tym
potrzebom sprostaé. Trzeba zastanowi si¢ nad zmiang nazewnictwa —
specjalne — to stowo, ktdre etykietuje, a nalezy zamienic je na takie, ktére
ktadzie nacisk na zmiany w systemie ksztatceniall.

Pomimo ze edukacja inkluzyjna nie jest nowym pojeciem, to polskie
szkoty wcigz majg mato doswiadczen w realizacji jej zatozen. Przed pla-
céwkami dtuga droga, w wyniku ktérej muszg zmieni¢ swoje cele, na-
stawienie i praktyki. Nauczyciele nie sg odpowiednio przeszkoleni, jesli
chodzi o zindywidualizowanie nauczania. Potrzebny jest zorganizowany
system, ktdéry przeszkolitby kadre uczgcg w szkotach masowych i tym
samym przygotowal do edukacji w duchu wigczania. Niestety, nadal
czesto nauczyciele widzg klas¢ uczniéw zamiast uczniéw w klasie szkol-
nej. Jednak niesprawiedliwe byloby stwierdzenie, ze to tylko wina nauczy-
cieli — nawet najlepszy nauczyciel nie bedzie w stanie zindywidualizowac
procesu nauczania majac w jednej klasie trzydzie$cioro uczniéw, do czego
niechybnie wrécimy w duchu Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla
szkoty podstawowej (...)12 znoszgcej limity miejsc w klasach szkolnych.

W wigkszosci placéwek dominuje podajgcy styl nauki, a przy wigcza-
niu nalezy znalez¢ réwnowage miedzy kontrolg ze strony nauczyciela

11 A. Wyka, (2002), Nauczanie wlgczajqce. “Problemy Poradnictwa Psychologiczno- Pedagogicznego”, 2002.
Nr 1/2. s. 64-78.
12 (Dz. U. 22017 r. poz. 59)
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a swobodg dziatania i odkrywania wiedzy przez ucznia. Specjalne potrze-
by edukacyjne, jak bylo juz wspomniane w tej publikacji, sg réznorodne.
Dziecko z niedostuchem ma zupetnie inne potrzeby niz uczef nadpobu-
dliwy. Kazda placéwka musi wiec by¢ gotowa na zaaranzowanie zaréwno
programu nauczania, jak i miejsca nauki w taki sposéb, by mogto ono
stuzy¢ wszystkim SPE. Do tego jednak potrzebne sg fundusze — by przy-
stosowal budynek, jak réwniez kupi¢ odpowiedni sprz¢t i inne pomoce,
utatwiajgce prac¢ tak nauczycielom, jak i uczniom. Szkoty, ktére tej sub-
wencji nie majg, bojg si¢ przyjmowac uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi lub wybierajg tych, ktérzy majq ,,mniejsze problemy” .

Rodzice z kolei, zaréwno dzieci ze szkét masowych jak i specjalnych,
mogg mie¢ obawy przed wprowadzeniem rozwigzan proponowanych
przez edukacje wtgczajacg. Obawy te wynikajag w wiekszosci z niezna-
jomosci istoty tych rozwigzan. Ci pierwsi bojg si¢ obnizenia poziomu
edukacji w szkotach. Majg réwniez obawy przed nieréwnym traktowa-
niem uczniéw — uczniowie ze SPE majg prawo, zeby czego$ nie umiec,
a uczniowie ze szkét masowych majg obowigzek ,nauczenia si¢”. Nato-
miast rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi boja sie, ze
ich pociechy zostang zaklasyfikowane jako gorsze i zepchni¢te na mar-
gines szkolnej spotecznosci, co zdarza si¢ w oddziatach integracyjnych.
Rodzice wystrzegajq si¢ réwniez nowosci i tego, co nieznane. Nie wiedzg
do kofica jak ma wygladac inny system edukacji, wiec wolg to, co znajg.
Nie jest to moze idealne, ale wiadomo czego si¢ spodziewaé. W ciggu
ostatnich lat wprowadzono w Polsce tyle reform, ze niektérzy rodzice nie
majg juz sity na zmaganie si¢ z kolejnymi.

To zaledwie przyktady probleméw stojacych przed edukacja wtaczaja-
c3. Optymistycznie nastraja fakt, iz zaden z wyzej wymienionych aspek-
téw nie jest tak silny, aby nie dato si¢ go pokonac.

13 P. Kubicki, (2013), Bariery w edukacji wlgczajgcej, [w:] ,,Studia Prawnicze”, Zeszyt 2 (194). s. 39-52.
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Edukacja wigczajgca a integracja

Te dwa pojecia, a mianowicie integracja i wigczanie sg ciggle ze sobg
mylone, a nie sg synonimami. Faktem jest, ze majg takie same podtoze w
historii edukacji specjalnej i uczniéw z niepetnosprawnoscia. Z termino-
logicznego punktu widzenia ,wtgczanie” jest pozytywng zmiang wobec
pojecia ,integracja”. Integrujemy najczesciej pasujace do siebie czesci
i w ten sposéb tworzymy jedng catos¢. Celem jest zatarcie granic petno-
i niepelnosprawnosci miedzy uczniami w klasie. W takim znaczeniu in-
tegracja stawia szkole i jej pracownikom duze wyzwania. Przez takie po-
dejscie, dzieci w placéwkach integracyjnych nie zawsze majg poczucie, ze
faktycznie sg czescig szkolnej spotecznosci'. Wigcza¢ natomiast mozna
wszystko przy odpowiednich warunkach. Czgsto zdarza sie, ze w klasach
tzw. integracyjnych dochodzi do jawnych, badZ ukrytych aktéw segrega-
¢ji. Trudno jest zniwelowac poczucie odrgbnosci, gdy w zespole klasowym
znajduje si¢ jedna osoba z niepetnosprawnoscig, dla ktérej wyznaczony
zostal nauczyciel wspomagajacy. Dzieci widzg réznice i automatycznie
wykluczajg takiego ucznia z grupy. Integracja w szkole przede wszyst-
kim przywotuje na mysl pojecie tolerancji (czasem pozornej). Wigczanie
musi przywotywac pojecie akceptacji’>. Nalezy jednak pamietac, ze idea
integracji przyczynita si¢ do ogromnego postepu w postrzeganiu i trakto-
waniu oséb z niepetnosprawnos$cig. To na podstawie tego, co zapewnita
integracja moze si¢ rozwija¢ edukacja wiaczajaca.

Wigczanie postuluje dostosowanie szkoty i klasy do potrzeb dzieci —
zaréwno tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i pozostatych.
Zatozeniem jest, ze uczniowie majg uczestniczy¢ w lekcji, pracujac na tym
samym programie, co ich réwiesnicy. R6znice majg by¢ indywidualne w
przyswajaniu materiatu i stopniowaniu trudnos$ci wszystkim uczniom®.
Gdy kazdy wychowanek czuje poczucie odr¢gbnosci nie powinno docho-

14 E. Avramidis, P. Bayliss, R. Burden, (2000). 4 Survey into Mainstream Teachers’ Attitudes Towards the
Inclusion of Children with Special Educational Needs in the Ordinary School in one Local Education Authority,
In:An International Journal of Experimental Educational Psychology. Vol. 20, Issue 2. Pp. 191-211.

15 V. Lechta, (2010), Pedagogika inkluzywna, [w:] red. B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akademicki. T. 4.
s. 321-335. GWP. Gdansk.

16 D. Al.-Khamisy, (2013) Edukacja wigczajqca edukacjq dialogu. W poszukiwaniu modelu edukacji dla ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej. Warszawa.
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dzi¢ do aktéw segregacji. Inkluzja zatem jest uwazana za najwyzsza lub
tez pelng forme integracji'’.

Podsumowanie

Edukacja wtgczajgca niesie za sobg wiele zmian. Dotyczg one nie
tylko dziatania szkoty i programu nauczania, ale réwniez (a moze przede
wszystkim) spotecznego nastawienia w postrzeganiu i odbieraniu oséb
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zaczg¢ nalezy od zakorzenie-
nia w §wiadomosci ludzkiej, ze problem nie tkwi w uczniach niedostoso-
wanych do szkoty, a w systemie, ktéry nie zaspakaja potrzeb uczniéw. To
wlasnie szkota musi zmieni¢ podejScie do edukacji i przeprowadzi¢ we-
wnetrzng reforme zaréwno programu, jak i indywidualizacji w podej$ciu
do wychowankéw. Ma ona by¢ faktycznie ogélnodostepna. Jej zadaniem
bedzie podkreslanie i wartoSciowanie indywidualnosci ucznia i tworzenie
dobrych relacji spotecznych migdzy cztonkami spotecznosci szkolnej. Rolf
Wernig i Birgit Lutje-Klose twierdzg, ze perspektywa nauczycielska w po-
strzeganiu uczniéw ukierunkowuje dzialania pedagogiczne nauczycieli.
Juz na poczgtkowym etapie nauczyciel musi dostrzec réznorodne mozli-
woSci i potrzeby swoich wychowankéw. I wtasnie to powinno by¢ dla pe-
dagogéw punktem wyjScia oraz odniesienia. Ich celem powinno stac si¢
stworzenie klimatu, w ktérym kazdy uczen, bez wzgledu na mozliwosci
rozwojowe i edukacyjne, bedzie mégt w pelni i szczg¢sliwie si¢ rozwijac’s.

Wigczanie jest szansg dla wszystkich. Dla nauczycieli to szansa na
rozwdj osobisty i zawodowy. Jego ideg jest zapewnienie statego i koniecz-
nego wsparcia osobom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale réw-
niez ich nauczycielom. Wazne jest, by wspierajgcy miat dobrg umiejet-
nos$¢ porozumiewania si¢, byt elastyczny i umiat wyttumaczy¢ to, co jest
potrzebne. Musi umiejetnie budowac¢ wzajemna relacje, by by¢ wiarygod-
nym i by nikt nie obawiat si¢ zwréci¢ do niego po rade.

Dla szkét masowych witgczenie jest mozliwoscig spojrzenia na swojg
prac¢ z innej perspektywy i jej zweryfikowania. Dla petnosprawnych

17 Z. Gajdzica, (2007), Edukacyjne konteksty bezradnosci spolecznej 0sob z lekkim uposledzeniem umystowym,
Wyd. Uniwersytetu Slaskiego, Katowice.
18 R. Werning, B. Lutje-Klose, (2009), Pedagogika trudnosci w uczeniu sie. GWP. Gdansk.




86 Kamila Wichrowska

dzieci i ich rodzicéw jest szkotg empatii, cierpliwosci, ale réwniez szer-
szego dosSwiadczenia. W prawdziwym zyciu spotyka si¢ réznorodnych
ludzi i na takie spotkania szkota wtgczajagca ma przygotowacé swoich
uczniéw. W koficu dla dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
szkota jest mozliwoscig uczestniczenia w zyciu lokalnej spotecznosci. Za-
pewnia wzrastanie i wychowanie z rodzenstwem, kolegami i kolezanka-
mi. Edukacja wtgczajaca staje si¢ wigc duzym wyzwaniem, ale niesie za
sobg dobre efekty.

Kamila Wichrowska
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Funkcjonowanie dziecka z opédZznionym
rozwojem mowy w grupie przedszkolnej

Mowa jest z pewno$cig istotnym aspektem naszego funkcjonowania w
Swiecie. To jedna z wazniejszych form aktywnosci cztowieka. Pelni funk-
cj¢ reprezentatywna (zast¢powanie rzeczy i wskazywanie na nie), ekspre-
sywng (wyrazanie uczuc) i spoteczng (pobudzanie stuchacza do reakcji).
Jest podstawowym Srodkiem umozliwiajgcym ludziom porozumiewanie
sie ze sobg. Dzigki niej jednostka poznaje Swiat, wyraza swoje uczucia
i spostrzezenia. Mowa ma wplyw na inteligencj¢ — niski poziom jej roz-
woju lub opdéZznienie mowy moze powodowac ograniczenie inteligencji.
Najbardziej dynamicznie mowa rozwija si¢ przez pierwsze szes¢ lat zycia
dziecka — nigdy péZniej jej nauka nie jest juz tak efektywna. Dlatego tez
Zwraca si¢ uwage na to, ze: ,jeSli z jakiego$ wzgledu rozwdj (mowy)
w pierwszych latach ulegnie zaktéceniu, konsekwencje tego pozostang
na zawsze, przejawiajac si¢ nie w petni wykorzystanymi mozliwoScia-
mi dziecka”'. Jak podkresla A. Skoczek: ,Mowa rozwija si¢ réwnolegle
z poznawaniem, ktére jest uzaleznione od tresci”?. Stanowi ona jeden ze
sktadnikéw dziatania, utatwia dziecku dziatanie, co oznacza, ze bezpo-
Srednio wigze si¢ ona z rozmaitymi formami dzieciecej aktywnosci. Przy-
swajanie mowy i jej doskonalenie dostarcza ,,gotowych schematéw uj-
mowania réznych zwigzkéw logicznych, rzeczowych czy przyczynowych,
utatwiajgc przechodzenie od synpraktycznego (zwigzanego z dziataniem)
do stowno-logicznego rozumowania”’. Wiek przedszkolny to okres inten-
sywnego rozwoju mowy. Dynamika jego tempa jest uwarunkowana gene-
tycznie i zalezy od wrodzonych, indywidualnych wtasciwosci jednostki

— kazde dziecko rozwija si¢ we wiasnym rytmie.

1 E. Stodownik-Rycaj, O mowie dziecka, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2000, s. 11.

2 Skoczek A., Myslenie przyczynowo-skutkowe u dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego (SLI)
[w:] Zagadnienia mowy i myslenia, pod red. M. Michalika i A. Siudak, Collegium Columbinum, Krakow 2010,
8. 52.

3 H. Borowiec, Relacja przyczynowosci w jezyku szesciolatkow, ,,Logopedia” nr 36/2007, s. 51.
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Na rozwdj mowy dziecka wptyw majg nastepujgce czynniki:

* niezaburzony rozwdj psychomotoryczny — bardzo istotna jest tu prawi-
dtowa budowa oraz funkcjonowanie uktadu nerwowego,
* 0gblny poziom intelektualny — dzieci o wyzszym ilorazie inteligencji

z reguly szybciej przyswajajq system jezykowy,

* zdolnosci specyficzne — indywidualne uzdolnienia jezykowe, do ktd-
rych zalicza si¢ m.in.:

— ptynnos$c¢ stownag, rozumienie stéw,

— aktywnos$¢ dziecka we wczesnym dziecifistwie,

— pte¢ dziecka — uznaje sie, ze dziewczynki z reguly zaczynajg méwic

wczesniej niz chtopcy,

—ogblne warunki spoteczno-wychowawcze — warunki, w ktérych

wychowuja si¢ dzieci, majg ogromne znaczenie dla rozwoju ich mowy.

Dla nauczycieli wczesnej edukacji niezwykle waznym zagadnieniem
jest funkcjonowanie w grupie przedszkolnej dziecka z opdéZnionym roz-
wojem mowy.

Jedng z najwazniejszych nieprawidiowosci w zakresie rozwoju mowy
jest opdznienie jej rozwoju (ORM). Opdézniony rozwoj mowy jest to nizsza
sprawnos¢ jezykowa, powstata w okresie ksztattowania si¢ mowy dziec-
ka spowodowana wieloma czynnikami. Jest wynikiem zakiécen badz
zaburzen rozwoju. Z ORM mamy do czynienia wtedy, gdy rozwéj mowy
dziecka odbiega od normy przewidzianej dla danego wieku. Poszczegdlni
autorzy literatury przedmiotu réznig si¢ co do tego, kiedy mozna moéwic
o opd6zZnieniach. Wedtug Dilling-Ostrowskiej ORM wystepuje, gdy dziecko
nie wypowiada stéw w 18. miesigcu zycia, zdan zas w 30. miesigcu. Pru-
szewicz jest zdania, Ze granica ta przypada na 15. miesigc zycia dziecka
do 3 lat. Zaleski za patologiczne uznaje opdZnienie wi¢ksze niz 6 mie-
siecy niz przewiduje norma. Wedtug Kordyl alalia prolongata wystepuje,
gdy dziecko zaczyna méwic¢ w 3. roku zycia, a w roku 4. jego mowa wcigz
jest dla otoczenia stabo zrozumiata. Parol podkresla, ze 3-letnie dziecko
powinno rozpoczac terapi¢ logopedyczna, jezeli nie postuguje si¢ zdania-
mi ani réwnowaznikami zdan. M. Zalewska zwraca z kolei uwage na
fakt opéZnienia mowy czynnej. O tym zjawisku mozna méwi¢ w przypad-
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ku dzieci 2-5-letnich, ktére albo w ogéle nie méwig, albo tez rozwdj ich

mowy jest powaznie ograniczony'. Takie opéznienie przejawia si¢ ubogim

stownikiem, malg iloScig zdan ztozonych, nieprawidlowg gramatyka,

a takze przedtuzajacym si¢ okresem swoistej mowy dzieciecej. Dziecko

styszy dobrze, rozumie polecenia stowne. Potrafi wymoéwic gtoski, czasem

sylaby, ale ztozenie ich w stowo i wypowiedzenie jest juz bardzo trudne.
W nowszej literaturze wyréznia si¢ trzy rodzaje opéZnionego rozwoju
mowy:

* samoistne (proste, wycinkowe) opéZnienie rozwoju mowy, wynikajace
z wolniejszego, indywidualnego tempa dojrzewania uktadu nerwowe-
go lub spowodowane wptywami niekorzystnego Srodowiska;

* niesamoistne opdzZnienie rozwoju mowy (patologiczne) wynikajgce
z nizszego poziomu umystowego lub z zaburzef proceséw percepcyj-

no-motorycznych spowodowanych uszkodzeniem obwodowych czesSci

aparatu stuchowego;

* specyficzne (fragmentaryczne, pierwotne) zaburzenie rozwoju mowy,
réznigce si¢ od pozostatych tym, ze wystepujacy deficyt w rozwoju
dotyczy przede wszystkim sfery jezykowej°.

Dzieci nalezgce do pierwszej grupy opdznien sg przez badaczy okre-
Slane jako late bloomers. W ich przypadku wolniejsze tempo nabywania
kompetencji i sprawnoSci jezykowej nie wynika z zadnych schorzefi ani
tez patologii rozwoju. OpéZnienie dotyczy tylko jezyka, natomiast rozwoj
rozumienia nie jest zakiécony.

Do grupy drugiej nalezg te, u ktérych brak mowy lub opdznienie w jej

pojawieniu si¢ wynika z przyczyn pozaj¢zykowych, takich jak uszkodze-

nie centralnego uktadu nerwowego, uszkodzenie obwodowego narzgdu
mowy, upoS$ledzenie umystowe, zaburzenia psychiczne i emocjonalne
oraz uszkodzenie narzgdu stuchu.

Z kolei dzieci, u ktérych zaburzenie rozwoju mowy ma charakter specy-

ficzny, okreSlane sg mianem lake talkers lub jako dzieci z SLI — specyficz-

nym zaburzeniem rozwoju jezykowego.

4 Debinska-Gustaw K., Opdzniony rozwoj mowy — problemy terminologiczne, ,,Logopedia”, nr 42/2013, s. 27-29.
5 Jastrzgbowska G., Opdznienie rozwoju mowy [w:] Podstawy nerulogopedii, pod red. T. Gatkowskiego, E.
Szelag i G. Jastrzgbowskiej, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2005, s. 367-368.
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Dzieci z opéZznionym rozwojem mowy wymagajg odpowiednich dzia-
tan stymulujgcych. Nalezy zachecac je do rozmowy, stawia¢ pytania, by
udzielaty odpowiedzi, stucha¢ z uwagg i podtrzymywa¢ wypowiedZ. Brak
odpowiedniej opieki badz niewtasciwe reakcje ze strony otoczenia moga
prowadzi¢ do wtérnych zaburzefi emocjonalnych, zaktécajacy prawidto-
wy rozwdj osobowosci dziecka.

Celem badan byto okreslenie funkcjonowania dziecka z opéZnionym
rozwojem mowy w grupie przedszkolnej. Zamierzano stwierdzi¢, czy
opdZnienie rozwoju mowy wplywa na przystosowanie si¢ dziecka do wa-
runkéw panujacych w grupie przedszkolnej (m.in. relacje z wychowawcag
i réwiesnikami) oraz na uczestnictwo w zajeciach przedszkolnych, przy-
swojenie programu dydaktyczno-wychowawczego. W niniejszej pracy
ograniczono si¢ do zaprezentowania wynikéw i sformutowania wnio-
skéw bedacych odpowiedzig na nast¢pujace problemy:

1. Jaki wptyw ma opdZnienie rozwoju mowy na relacje dziecka z réwie-
$nikami?

2. Jaki wplyw ma opdZnienie rozwoju mowy na relacje dziecka z wycho-
wawcg?

3. Jaka jest pozycja socjometryczna dziecka z opdéZnionym rozwojem
mowy w grupie przedszkolnej?

Zastosowano metode indywidualnych przypadkéw. Wybrano piec
przypadkoéw dzieci dotknietych tych zaburzeniem uczeszczajacych do Pu-
blicznego Przedszkola nr 2 w Bloniu. Byli to sami chtopcy w wieku od 4
do 6 lat, uczeszczajacy do pieciu réznych grup przedszkolnych. Kazdy
z tych chtopcéw mieszka w Btoniu i pochodzi z rodziny bez cech pato-
logicznych. Jeden z chtopcéw wychowywany jest w rodzinie niepetnej,
a czterej pozostali — w pelnych. W badaniach wykorzystano: obserwacije,
wywiad, badanie dokumentéw oraz techniki socjometryczne.

Przedmiotem obserwacji byta postawa badanych dzieci w trakcie ak-
tywnosSci spontanicznej i zadaniowej oraz swobodnych zabaw z réwie$ni-
kami, a takze umiejetno$¢ wykonywania czynnosci podczas codziennych
zaje¢ dydaktycznych (prace plastyczne i techniczne, aktywnoS$¢ w zaje-
ciach muzycznych, ¢wiczenia grafomotoryczne, recytacja wiersza). Zwra-
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cano szczegdlng uwage na funkcjonowanie dzieci w grupie réwiesniczej,

czyli na to, czy:

1. dziecko bawi si¢ samodzielnie, czy tez z innymi dziecmi;

2. czy jest przez inne dzieci zapraszane do wspdlnej zabawy, czy réwie-
$nicy bawig si¢ z nim chetnie;

3. czy opdznienie rozwoju mowy dziecka wptywa na jego sposéb komu-
nikacji z grupg — w jaki sposéb dziecko komunikuje si¢ z réwiesnika-
mi (dzwigki, gesty, itd.);

4. czy opdZnienie rozwoju mowy sprawia, ze dziecko jest w jaki§ sposéb
odrzucane przez grupe, inaczej (gorzej) traktowane, wySmiewane itd.

Podczas obserwacji zwracano réwniez uwagg na to, jaki jest stosunek
wychowawcy do danego dziecka podczas zaje¢ dydaktycznych i swobod-
nej zabawy (czy np. nauczyciel w jaki$ sposéb wyréznia dziecko z grupy,
traktuje indywidualnie, starajgc si¢ np. by nadazato za innymi, czy wrecz
przeciwnie — pozostawia je samemu sobie i nie zwraca uwagi na to, ze nie
nadgza, nie radzi sobie itd.). Interesujgcy byt réwniez stosunek dziecka
do nauczyciela — czy zwraca si¢ ono do niego swobodnie ze swoimi pro-
blemami, pytaniami itd., czy tez raczej si¢ wstydzi, odzywa niechetnie,
nie zwraca si¢ do nauczyciela z wtasnej inicjatywy.

Staty kontakt i wywiad z nauczycielkami i rodzicami badanych dzieci
stat si¢ Zrédtem rzetelnej informacji o badanych dzieciach. Podczas
rozmdéw prowadzonych z wymienionymi osobami starano si¢ zgromadzi¢
informacje na temat ogdlnego przebiegu rozwoju mowy i stanu zdrowia
danego dziecka, jak tez jego rozwoju fizycznego, umystowego, emocjo-
nalnego oraz spotecznego. Umozliwito to zrozumienie i wyjasnienie nie-
ktérych probleméw dzieci.

Prezentacja wynikéw badan

Waznym aspektem funkcjonowania w grupie przedszkolnej sg relacje
z réwiesnikami, ktére mogg by¢ znaczgco zaburzone przez opdznienie
rozwoju mowy. Podstawowg wspdlng grupowg aktywnosciag w wieku
przedszkolnym jest zabawa — podczas tej czynnoSci najtatwiej zaobser-
wowa(, jak dziecko z ORM jest postrzegane przez grupe: czy chetnie
uczestniczy we wspélnej aktywnosci z réwieSnikami, czy jest przez nie
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dostrzegane i zapraszane do zabawy, a jesli juz w niej uczestniczy, jak si¢
podczas niej komunikuje.

Z obserwacji wynika, ze wigkszo$¢ sposréd badanych chtopcéow —
trzech, bawi si¢ gtéwnie samodzielnie. Tylko dwéch z nich, Karol W, oraz
Patryk bawig si¢ z innymi dzie¢mi.

Wykres 1. Zabawa dziecka

Czy dziecko bawi sie samodzielnie czy z innymi dzie¢mi?

(5
4
3
2 Karol C.

Szymon,
1 —— Michat Patryk

Karol W.
0
zabawa samodzielna zabawa z innymi dzie¢mi

Zrédto: opracowanie wlasne

Chiopcy, ktérzy bawig si¢ samodzielnie, nie sa przez inne dzieci za-
praszani do zabawy. Karol C. szuka kontaktu z innymi, ale udaje mu si¢
to dopiero z pomocg nauczyciela. Chce si¢ z bawi¢ z innymi, ale nie po-
trafi — niechcacy rozrzuca zabawki lub psuje budowle. Dzieci poczgtkowo
bardzo si¢ denerwowaty, ale po wielu rozmowach z nauczycielem oraz
tagodzeniu takich konfliktéw czg¢Sciowo rozumialy, ze kolega nie chce
im niczego zepsu¢, tylko po prostu nie umie si¢ inaczej bawic. t.agodne
sugestie skierowane do Karola dawaty efekty tylko na chwile. Szymon
i Michat w ogdle nie dazyli do zadnego kontaktu, bawili si¢ samodziel-
nie wybranymi zabawkami, gtéwnie byly to klocki i samochody. Z obser-
wacji i wywiadu z nauczycielami wynika, ze chtopcom tym samodzielna
zabawa nie sprawia przykrosci, nie czujg si¢ odrzuceni przez grupe i nie
zalezy im na wspdlnej zabawie. Zachowanie chiopcéw i ich obojetnosc
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wobec grupy réwiesniczej spowodowane jest ich dysfunkcjami — sg to
stabo funkcjonujacy chtopcy autystyczni, a u Szymona dodatkowo zdia-
gnozowano niepetnosprawnos¢ sprze¢zong.

Dwaj pozostali chfopcy nie mieli probleméw z nawigzywaniem kon-
taktéow z réwiesnikami. Karol W. jest dzieckiem bardzo lubianym przez
grupe. Dzieci che¢tnie zapraszaty go do zabawy, a on bardzo chgtnie
uczestniczyt np. w konstrukcji réznego rodzaju budowli, ktére wykony-
wal wraz z innymi kolegami z grupy. Patryk takze nie miat probleméw
z dotaczeniem do zabawy, ale z obserwacji wynika, ze aktywnos$¢ taka
szybko mu si¢ nudzita i wtedy zaczynat si¢ krecié, przeszkadzad, a nawet
miewatl ataki histerii i stawat si¢ agresywny wobec dzieci — bit je i szczy-
pat, co wzbudzato w réwiesnikach niech¢¢ do chtopca i powodowato od-
rzucenie ze wspdélnego kregu.

Wykres 2. Mowa a komunikacja

W jaki sposéb dziecko komunikuje sie z réwiesnikami?

5

4

3

2

1 /1

Patryk Szymon
0 Karol W Karol G :
L . . Michat
zaczepianie innych ( gryzienie, szczypanie)
dzwieki, gesty, proste wyrazy brak komunikac;ji

Zrédlo: opracowanie wiasne
Innym waznym aspektem funkcjonowania dziecka w grupie jest jego
komunikacja z réwieSnikami. W przypadku dzieci z ORM jest to zawsze
utrudnione, poniewaz nie posiadajg one na tyle rozwini¢tych mozliwosci
werbalnych, by bez przeszkdd méc przekazywac informacje i reagowac na
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komunikaty w sposéb zwrotny. Nie sg one tez w stanie w petni zakomu-
nikowa¢ swoich potrzeb.

W przypadku badanych dzieci obserwacji poddano sposoby, za pomocg
ktérych porozumiewajg si¢ one w grupie.

Z powyzszych danych wynika, ze Karol W, Karol C. i Patryk poro-
zumiewajg si¢ za pomocg dzwiekéw, gestow i prostych wyrazéw. Dwaj
chtopcy wypowiadajg pojedyncze wyrazy, nie budujg peinych ztozonych
zdan, jednak dzieci z grupy przyzwyczaity si¢ juz do takiego sposobu ko-
munikacji. Cho¢ czasem zdarzato si¢, ze Smiaty si¢ z kolegéw z powodu
ich niezrozumialej mowy, jednak zazwyczaj potrafity odczyta¢ intencje
chtopcéw. Z kolei Michat wypowiada stowa, ktére sam tworzy — sg to
pozbawione znaczenia zlepki kilku sylab. Chtopiec nie wykazuje intencji
komunikacyjnej, tzn. przy braku rozwoju mowy nie prébuje tego kompen-
sowac przez alternatywne sposoby komunikacji jak np. gesty lub mimike.
Nie wykonuje polecefi ani prostych, ani ztozonych. Rzadko reaguje na
swoje imig.

Wykazywane przez dzieci opdéznienia rozwoju mowy wptywajg nie
tylko na ich funkcjonowanie w grupie réwiesniczej, ale takze na rela-
cje z nauczycielem. Utrudniony kontakt z dzieckiem i jego specyficzne,
zwigzane z tym zachowania, polegajace np. na checi zwrécenia na siebie
uwagi poprzez czynnosci, ktére postrzegane sg nierzadko jako ztosliwosc,
przeszkadzanie innym, po prostu niegrzeczno$¢, sprawiajg, ze dzieci
takie czesto sg nieakceptowane przez wychowawcow, ktoérzy uprzedzajg
sie do nich i traktujg jak trudne przypadki. Relacje utrudnia jeszcze to,
ze dziecko z ORM czg¢sto nie jest w stanie zakomunikowac opiekunowi
swych potrzeb, stad tez nauczyciel moze nie wiedzie¢, co w danym mo-
mencie dzieje si¢ w umysle dziecka i dlaczego jest ono np. znudzone, za-
niepokojone czy agresywne. Utrudnienie kontaktu sprawia, ze dzieciom
tym wychowawca musi poSwigci¢ wiecej czasu niz innym, co cz¢sto jest
albo trudne do wykonania (np. dlatego, Ze w grupie sg tez inne dzieci wy-
magajace uwagi), albo tez nauczyciel nie wykazuje checi pomocy takiemu
dziecku.
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Tymczasem w przypadku dzieci z ORM relacje z wychowawcg sg
szczegdlnie wazne, poniewaz to wtasnie on w duzej mierze odpowiada
za funkcjonowanie takiego dziecka w grupie. Jest w stanie wptyna¢ na
to, by dzieci zdrowe zachowywaly si¢ wobec swego kolegi prawidtowo,
akceptowaty go i staraly sie ze zrozumieniem i z cierpliwos$cig podcho-
dzi¢ do jego dysfunkcji. Zachowanie nauczyciela wobec dziecka z ORM
jest szczeg6lnie wazne, poniewaz na tym etapie rozwoju osoba dorosta
jest dla dzieci autorytetem, stanowi wzor do nasladowania, stad tez, gdy
dzieci widzg, ze ich wychowawca w petni akceptuje kolege nie nadgzaja-
cego za grupg i zachowujgcego si¢ nieco inaczej, same zaczynajg z wy-
rozumiatoscig traktowac jego dysfunkcje. Gdy natomiast wyczuwajg lub
wrecz widzg obojetny lub nawet agresywny stosunek opiekuna do takiej
osoby, postepuja tak samo. Aby zatem proces dobrej wspétpracy i wza-
jemnej akceptacji przebiegal harmonijnie, dziecku z ORM potrzebne jest
ogromne wsparcie ze strony nauczyciela.

Wykres 3. Podejscie wychowawcy do dziecka

.

podejscie indywidualne brak zainteresowania dzieckiem

Zrédto: opracowanie wlasne
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Niestety, w wiekszo$ci przypadkéw, jak pokazuje powyzszy wykres,
brakowato prawidtowego podejscia wychowawcy wzgledem dzieci z ORM.
Nauczyciele wykazywali brak zainteresowania dzieckiem z opdZnionym
rozwojem mowy, zwykle byto ono pozostawione same sobie. Nie zaobser-
wowano podejmowania préb wspétpracy nauczyciela z dzieckiem. Byty
one ignorowane, nie zapraszane do zaje¢ i wspdélnych zabaw nauczyciela
z innymi, a nawet nie braty udzialu w uroczystosciach przedszkolnych.

Pozycja socjometryczna dziecka

Wspétzycie i wspétdziatanie w grupie to bardzo trudna i ztozona umie-
jetnos¢, ktdra ksztattuje si¢ przez wiele lat. Trescig jej jest stosunek do
drugiego cztowieka. Akceptacja, tolerancja, zyczliwos¢ i empatia utatwia-
ja kontakty z innymi. Rozwdj emocjonalny oparty na pozytywnych i mniej
przyjemnych doSwiadczeniach zajmuje wiele lat, a dzieci 4-6-letnie majg
zréznicowane doSwiadczenie spoteczne.

Technika socjometryczna polega na podawaniu przez osoby badane imion
cztonkéw grupy, do ktdérej oni przynaleza, zgodnie z okreSlonymi kryte-
riami wyboru. Kryteria te przybieraja forme¢ pytan. W ponizszych bada-
niach dotyczyly one zywionych przez dzieci uczu¢ sympatii, przyjazni,
uznania wobec cztonkéw swojej grupy. Zastosowana technika pomogta w
ustaleniu panujgcych w grupie przedszkolnej stosunkéw spotecznych, ro-
zumianych jako unormowane okre$§lonymi rolami i wzorami spotecznymi
wzajemne postawy dzieci, wytworzone w wyniku bezposredniego i trwal-
szego oddziatywania na siebie. Badaniem objeto wszystkie dzieci z grup,
do ktérych uczeszczaty osoby z ORM. Zadano im nastepujgce pytania:

1. Kogo z grupy zaprositby$ na urodziny? Podaj piecioro dzieci
. Kogo z grupy nie zaprositby$ na urodziny? Podaj dwoje dzieci
. Z kim z grupy najbardziej lubisz si¢ bawi¢? Podaj pigcioro dzieci

2

3

4. Z kim z grupy nie lubisz si¢ bawic¢? Podaj dwoje dzieci

5. Z kim najche¢tniej lubisz chodzi¢ w parze? Podaj troje dzieci
6

. Z kim nie lubisz chodzi¢ w parze? Podaj dwoje dzieci.
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Na podstawie zebranego materiatu (Tabela 1) ustalono, Ze najlepsza

pozycje wéréd réwiesnikéw w grupie ma Karol W. Zywe, energiczne uspo-
sobienie Karola W. i jego kolezefisko$¢ sprawia, ze dla dzieci jest on naj-
bardziej preferowanym towarzyszem zabaw — pomimo opdZnienia mowy
wolg one bawi€ si¢ z nim niz z réwie$nikami bez dysfunkcji.
Na tej podstawie mozna ustali¢, ze Karol W. cieszy si¢ najwi¢kszg popu-
larnoscig sposrdd pieciu badanych przypadkéw. Karol W. zostal wybrany
przez prawi¢ potowe swojej badanej grupy. Wynika to giéwnie z faktu,
ze Karol jest dzieckiem, ktéry mimo trudnosci w postaci ORM dazy do
kontaktéw z dzie¢mi, nie sprawiajgc im przykrosci, jest dla nich bardzo
pomocny. Energiczny, radosny, przykuwa uwage innych.

Na drugim miejscu pod wzgledem wyboréw jest Patryk. Natomiast
dzieci nie lubig bawi¢ si¢ z Szymonem, poniewaz jest wobec nich agre-
sywny, bije, kopie, przeszkadza w zabawie. Michat z kolei pozostaje neu-
tralny, praktycznie nie zauwazalny w grupie. Réwiesnicy nie zwracajg na
niego uwagi.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna wnioskowad, ze cho-
ciaz ORM niezaprzeczalnie utrudnia funkcjonowanie w grupie réwiesni-
czej (dziecko nie moze np. zgtosi¢ swoich potrzeb, precyzyjnie wyrazic
obaw i lekéw, itd.), to jednak nie jest ono czynnikiem decydujgcym o tym,
czy dana osoba jest lubiana i akceptowana zaréwno przez kolezanki i ko-
legéw, jak i przez nauczycieli. Dowodzi tego przypadek Karola W., ktéry
pomimo opdznienia rozwoju mowy, uzyskat stosunkowo wysoka pozycje
w testach socjometrycznych. Takze podczas obserwacji mozna byto do-
strzec, ze chtopiec dobrze czuje si¢ w grupie réwiesniczej, dzieci chetnie
si¢ z nim bawia, nie tylko odpowiadajac na jego inicjatywe, ktérg Karol
W. chetnie podejmuje, ale takze same zapraszajg go do wspdlnych zabaw.
Wydaje si¢, ze podczas wspdlnych zabaw dzieci nie zwracajg uwagi na
problem Karola W. i nie przeszkadza im to, ze chtopiec méwi znacznie
gorzej niz one. Chlopiec jest lubiany réwniez przez nauczycieli, do kt6-
rych ma stosunek zywy i otwarty — chetnie prébuje komunikowac si¢
z opiekunkami, a oni rozumiejg, o co mu chodzi. Sam Karol W. réwniez
dobrze czuje si¢ w grupie — lubi chodzi¢ do przedszkola, lubi dzieci i na-
uczycielki.
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Przypadek Karola W. dowodzi, Ze to nie ORM jest podstawowym pro-
blemem utrudniajgcym funkcjonowanie dziecka z zaburzeniami mowy
w grupie przedszkolnej, lecz raczej inne okolicznosci towarzyszace temu
problemowi. Zywe, wesole usposobienie Karola W. i jego otwarty charak-
ter sprawiajg, ze dziecko to jest lubiane i akceptowane zaréwno przez
inne dzieci, jak i przez dorostych. Nie mozna tego powiedziec o czterech
pozostalych badanych chiopcach, ktérych pozycja w grupie jest zupet-
nie inna niz pozycja Karola W., co spowodowane jest przede wszystkim
innymi deficytami rozwojowymi towarzyszgcymi ORM (w przypadku
Szymona, Michata i Karola C.), a takze usposobieniem (w przypadku
Patryka). Warto zwrdci¢ uwage, ze ten ostatni chiopiec, cho¢ podobnie
jak Karol W, nie ma innych deficytéw rozwojowych, nie jest juz jednak
tak lubiany w grupie. Sytuacja taka wynika przede wszystkim z tego, ze
Patryk nie jest dzieckiem tak otwartym, zywym, wesotym i pomocnym
jak Karol — to raczej chtopiec wycofany, spokojniejszy, mniej zywiotowy,
introwertyczny. Duze znaczenie moze mie¢ tu réwniez podejscie nauczy-
cielek do obu chtopcéw. Karol W. znajduje si¢ w grupie, w ktérej dziecmi
zajmujg si¢ mtode wychowawczynie; pomimo mniejszego doSwiadczenia,
z uwagg i cierpliwo$cig podchodzg one do dziecka, ktére troche¢ rézni
sie od innych. Wyraznie lubig Karola W. (z wzajemnoscig) i nie wykazu-
ja zniecierpliwienia, gdy chtopiec ma kiopoty z komunikacja, lecz raczej
starajg sie¢ uzyskac od niego informacje, czego potrzebuje i co chce prze-
kazac. Dzieci doskonale widzg podejScie pan do ich kolegi i takze traktujg
go z sympatia, bez zniecierpliwienia. W przypadku Patryka jest inaczej
— chtopiec uczg¢szcza do grupy, ktérg zajmujg si¢ panie o dtuzszym stazu.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wykazujg one pewne oznaki rutyny, wypa-
lenia zawodowego. Wydaje si¢, ze chtopiec, ktéry nie méwi, wywoluje w
nich zniecierpliwienie, a nawet frustracje. Nie chcg poswieca¢ czasu na
dociekanie, o co mu chodzi i nie zajmujg si¢ nim indywidualnie.

Oprécz charakteru i usposobienia drugim czynnikiem decydujgcym
o0 pozycji dziecka z ORM w grupie réwiesniczej jest wspdtwystepowanie
innych dysfunkcji rozwojowych lub ich brak. Obecnos$¢ lub nieobecnos¢
deficytéw rozwojowych u badanych dzieci obrazuje ponizszy wykres.
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Wykres 4. Inne deficyty

J?kie inne deficyty oprocz opdznionego rozwoju mowy wystepujg u dziecka?

2 Karol C.
Szymon,
Michat

Autyzm Inne

Zrodto: Opracowanie wlasne

Chiopcy, ktéry nie majg innych zaburzen (Karol W. i Patryk) osiagne-
li wyraznie wyzszg pozycj¢ zaréwno w testach socjometrycznych, jak i
dostrzegang na drodze obserwacji. Chiopcy, w przypadku ktérych ORM
towarzyszy innym dysfunkcjom, okazali si¢ nieakceptowani przez grupe,
zyli jakby nie wewnatrz niej, lecz obok. Dzieci nie przejawialy ochoty do
kontaktéw z nimi, nie wybieraly ich na towarzyszy zabaw, nie chciaty
sta¢ z nimi w parze, nie zapraszaly na urodziny. Sytuacja taka spowo-
dowana byta zachowaniem chiopcéw — Szymon jest dzieckiem bardzo
agresywnym, niekolezefiskim, nadpobudliwym sprawiajacym przykrosc
innym dzieciom, ktdére cz¢sto bije, drapie, gryzie, itd. Cz¢sto wykazuje
zachowania, ktére sg odbierane jako zlosliwe, cho¢ sam chtopiec naj-
prawdopodobniej nie zdaje sobie z tego sprawy — podczas obserwacji
mozna odnie$¢ wrazenie, ze dokuczanie dzieciom sprawia mu przyjem-
nos$¢. Michat z kolei jest dzieckiem zamkni¢tym, unikajgcym kontaktéw
z innymi. Zachowuje si¢ tak, jakby inni nie byli dla niego wazni. Zawsze
trzyma si¢ na uboczu grupy, a w efekcie dzieci (i nauczycielki) jakby go
nie zauwazajg. Karol C. czasami dazy do kontaktu z grupa, ale w sposéb,
ktéry nie podoba si¢ dzieciom.
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Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze ORM z pewnos$cig wplywa na
relacje dziecka z réwiesnikami, cho¢ — jak pokazuje przypadek Karola
W. - nie jest on czynnikiem decydujacym o pozycji dziecka w grupie, jego
akceptacji lub braku akceptacji ze strony kolegéw i kolezanek. Chociaz
Karol W. ma ORM, jest chiopcem ogdlnie akceptowanym przez réwie-
$nikéw i to nie tylko na terenie przedszkola, ale takze poza nim - jest
zapraszany na urodziny, do wspdlnej zabawy itd. Wynika to z zywego,
wesolego usposobienia, jego zywiotowosci i energii, a takze kolezenskiej,
przyjaznej, pomocnej postawy wobec innych, potwierdzonej przez pozy-
cje socjometryczng chtopca, ktéra jest relatywnie wysoka. Pozostali, poza
Patrykiem, ktéry byt akceptowany w stopniu Srednim, mieli oprécz ORM
takze inne deficyty rozwojowe (autyzm, niepelnosprawnos¢ sprze¢zona),
ktére w wigkszym stopniu niz opéznienie rozwoju mowy wptywaty na
ich funkcjonowanie w grupie. Chtopcy ci byli albo wycofani, odizolowani
od grupy (jak Michat), albo tez zachowywali si¢ w sposéb nieakceptowa-
ny przez inne dzieci — bili je, szczypali, kopali (jak Szymon). Na podsta-
wie analizy zachowania chiopcéw wobec grupy i grupy wobec chtopcéw
mozna stwierdzi¢ zatem, ze cho¢ ORM wptywa na funkcjonowanie dziec-
ka w grupie przedszkolnej, to jednak nie jest czynnikiem decydujacym
o akceptacji lub nieakceptacji dziecka w grupie. O relacji dziecka z réwie-
$nikami decyduje nie samo ORM, lecz przede wszystkim temperament
i charakter dziecka oraz jego ogdlna postawa wobec innych, na ktérg
nierzadko wplywajg wspétistniejagce z ORM dysfunkgcje.

Podobnie jest w przypadku relacji z wychowawcg — w tym przypadku
wiele zalezy od samego dziecka, ale tez od postawy nauczyciela. Dzieci
przyjazne i otwarte jak Karol W. sg lubiane przez nauczycieli pomimo
ORM, a do tych, ktére zachowujg si¢ w sposéb ucigzliwy, odbiegajacy od
przyjetych norm spotecznych, nauczyciele cze¢sto nie majg cierpliwosci.
Czyli — nie sam fakt wystepowania ORM decyduje o charakterze tych re-
lacji.

Katarzyna Stowinska, Ewa Stodownik-Rycaj
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Wspieranie komunikacji
dziecka autystycznego w praktyce

Autyzm to zaburzenie rozwojowe charakteryzujgce si¢ wystepowa-
niem nieprawidtowosci w zakresie trzech sfer funkcjonowania cztowieka:
interakcji spotecznych, komunikacji oraz zachowania, charakteryzujgce-
go si¢ sztywnoScig i powtarzalnos$cig (stereotypig). Obecnie, wraz z roz-
wojem wiedzy, ten temat opisywany jest szerzej i klasyfikowany tacznie
z podobnymi zaburzeniami neurorozwojowymi jako spektrum autyzmu
(autism spectrum disorders, ASD). Zalicza si¢ do niego autyzm, zabu-
rzenie Aspergera i nieswoiste caloSciowe zaburzenia rozwojowe, czyli
wszystkie te jednostki chorobowe, ktérym towarzysza najlzejsze nawet
objawy triady zaburzen.

Do triady zaburzen zaliczamy: zaburzenia relacji spotecznych, komu-
nikowania si¢, ograniczong aktywno$¢ zainteresowania. Autyzm jest za-
burzeniem trwajgcym cale zycie, ale jego objawy nie sg stale i zmieniaja
si¢ wraz z rozwojem cztowieka !.

Autyzm i jego specyfika jest niewyjasnionym zaburzeniem, ktére po-
jawito si¢ stosunkowo niedawno. Przyczyny autyzmu nie sg w petni po-
znane i uznaje sie, ze autyzm ma posta¢ wieloczynnikowg. Badania nad
przyczyng powstania autyzmu angazujg wielu specjalistéw, ktérzy przez
lata wysnuwajg wiele koncepcji i zatozen. Jedne sg czeSciowo zgodne
z wezeSniejszymi odkryciami, inne za$ nieadekwatne i budzgce dezapro-
bate. Poszerzyla si¢ natomiast wiedza o terapii, co stalo si¢ impulsem
do nasilenia dziatan w zakresie wspieranie komunikacji dziecka auty-
stycznego. Obecnie mamy wigkszy dostep do skutecznych rozwigzan
wspomagajacych te grupe dzieci zaréwno w zakresie porozumiewania si¢
werbalnego, jak i pozawerbalnego. Pojawity si¢ propozycje komunikacji

1 http://www.autyzmasd.pl/, [dostep: 7.09.2016]
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alternatywnej i wspomagajgcej, ktére jednak nie zastgpig mowy w catym
jej bogactwie. Moga by¢ one tylko proteza, mniej lub bardziej doskonatg 2.

Komunikacja wspomagajgca i alternatywna (augmentative and al-
ternative Communications —AAC) to wszelkie sposoby umozliwiajgce
osobom ze ztozonymi potrzebami porozumiewania si¢ przekazywanie
i odbieranie komunikatéw. Komunikacja wspomagajgca to proces wspo-
magania zdolno$ci mdéwienia, za$ alternatywna rozumiana jest jako
proces przyswajania zast¢pczych sposobéw dla zapewnienia substytutu
mowy dZwigkowej. Innymi stowy sg to wszelkie dziatania, ktérych celem
jest pomoc w porozumiewaniu si¢ 0séb niepostugujacych si¢ mowg lub
postugujacych si¢ nig w ograniczonym stopniu. Im mniej zdolnoSci mé-
wienia posiada dana osoba, tym wi¢ksze jest jej zapotrzebowanie na ko-
munikacje wspomagajacga. AAC w szerszym znaczeniu jest wielodyscypli-
narnym pojeciem. t.aczy w sobie dziatania profilaktyczne, diagnostyczne,
terapeutyczne zmierzajace do usuwania niepowodzen komunikacyjnych
oraz przywracania umiejetnosci skutecznego i funkcjonalnego porozu-
miewania si¢ dzieci i dorostych?®.

Alternatywna oraz wspomagajgca komunikacja skierowane sg przede
wszystkim do 0s6b z uszkodzeniem oSrodkowego uktadu nerwowego w
nastepstwie urazéw i choréb, oséb z niepelnosprawnoscig intelektual-
ng, Z autyzmem, z mézgowym porazeniem dzieciecym, z niepetnospraw-
nos$ciami sprze¢zonymi oraz z zespotami uwarunkowanymi genetycznie.
Dziecko, nastolatek czy osoba dorosta z zaburzeniem ze spektrum auty-
zmu (autism spectrum disorder — ASD) ma problem w obszarze rozwo-
ju mowy i komunikacji spotecznej oraz w budowaniu relacji. Te osoby,
jak kazdy z nas, wykazujg ch¢¢ do komunikowania si¢. Wprowadzenie
nowych, alternatywnych sposobéw porozumiewania si¢ dato szanse
osobom z ASD na wyrazanie i ekspresje swoich pragnieni, potrzeb, ocze-
kiwan?.

Komunikacja AAC dzieli si¢ na wspomagang i niewspomagang ko-
munikacje. Ta pierwsza to przekazanie informacji za pomocg zewnetrz-

2 J. Kruk-Lasocka, Autyzm czy nie autyzm? Problemy diagnozy i terapii pedagogicznej matych dzieci, Wyd.,
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1999, s. 8-12.

3 B. Winczura., Dzieci o specyficznych potrzebach komunikacyjnych diagnoza-edukacja-terapia, Impuls,
Krakow 2015, s. 12-20.

4 1. J. Bleszynski., Alternatywne i wspomagajgce metody komunikacji, Impuls, Krakow 2008, s. 319-321
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nych urzadzen lub pomocy komunikacyjnych takich jak: symbole gra-
ficzne, tablice/ksigzki komunikacyjne, urzadzenia elektroniczne, papier
i otéwek. Niewspomagana zas jest przekazywaniem informacji bez uzycia
zewnetrznych pomocy komunikacyjnych. Komunikat tworzony jest przy
pomocy ciata uzytkownika (czyli poprzez znaki manualne — gesty, ekspre-
sj¢, naturalng mowe)>.

Istnieje wiele pozawerbalnych metod komunikacyjnych. Najbardziej
znane to: Blissymbolics — system alternatywnej komunikacji Blissa, Pik-
togramy, system rysunkowy — Pictogram Communication Symbols (PCS),
PIC — Symbole (Pictogram Ideogram Communication, SIG — symbole (zdje-
cia i rysunki), jezyk migowy (dla 0séb z uszkodzeniami narzgdu stuchuy),
system gestow MAKATON, alfabet punktowy do dfoni (dla oséb gtucho-
niewidomych), system fonogestéw (Clued Speech — jezyk uzupelniony
Cornetta), alfabet literowy, sylabowy, literowo-sylabowy (tablica komuni-
kacyjna), system Braille’a (dla oséb niewidomych)e.

W artykule skupiono si¢ na problemach zwigzanych z wykorzystaniem
metod wspierania komunikacji dzieci z autyzmem. Jego celem jest ukaza-
nie poziomu wykorzystania komunikacji AAC i innych dost¢pnych $rod-
kéw dydaktycznych (m.in. oprogramowania komputerowego) w pracy
z dzie¢mi na etapie wychowania przedszkolnego. Starano si¢ pokazac,
w jaki sposéb uzywanie ksigzek komunikacyjnych przez dziecko z auty-
zmem wptywa na funkcjonowanie w $wiecie informacji, mediéw i kultury.

Do badan wybrano metode¢ indywidualnych przypadkéw z charaktery-
stycznymi dla niej technikami, takimi jak obserwacja i ankieta. Obserwa-
Cja uczestniczacg objeto dziesigcioro dzieci z autyzmem. WSréd nich byty
zaréwno dziewczynki jak i chtopcy. Natomiast w stosunku do ich opieku-
néw, nauczycieli i wychowawcéw zastosowano ankiete. Byto to tgcznie
20 0s6b. Dodatkowo pogtebiono badania takze o rozmowy indywidualne
z wybranymi osobami sposréd ankietowanych.

Analiza zebranego materiatu pozwolita na sformutowanie kilku pra-
widtowoSci:

5 Tamze, s. 11-12.
6 Tamze, s. 11-13.
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1.

2.

Dzieci z autyzmem wykazujg zréznicowany poziom motoryki duzej
i matej. Szczegdlnie daje si¢ to zauwazy¢ w sferze koordynacji wzro-
kowo-ruchowej. Wigkszo$¢ z dzieci przejawia specyficzne stereoty-
pie ruchowe np. krecenie si¢ w kétko, machanie, trzepotanie dtofimi,
uderzanie dtofimi o kolana. Wykonywanie tych czynnosci odbywa si¢
wielokrotnie w ciggu dnia, a zachowania te sg nasilone w réznym
stopniu. Ponadto nie potrafig samodzielnie korzysta¢ z toalety i nie
wskazujg wyraznego sygnatu potrzeb fizjologicznych. Wyrazenie
checi skorzystania z toalety pojawia si¢ dopiero w wyniku dopyty-
wania przez nauczyciela. Wtedy dziecko skinieniem glowy potwier-
dza potrzeb¢. Bywa tak, ze to nauczyciel musi przewidzie¢ potrzeby
fizjologiczne dziecka i w odpowiednim momencie zareagowac. Pod-
opieczni nie ubierajg si¢ samodzielnie i potrzebuja pomocy. Potrafig
samodzielnie my¢ rece, je$¢ i pic. W kwestii positkéw cze$¢ z nich nie
toleruje pokarméw podawanych w placéwce. Ponadto u wielu dzieci
z autyzmem zostata wprowadzona dieta np. eliminujgca cukier, kté-
ry moze prowadzi¢ do zbyt duzego pobudzenia organizmu dziecka;
inne dzieci majg ograniczone spozywanie danego rodzaju mi¢sa; ma
na nie niekorzystny wptyw, gdyz powoduje otyto$¢. Dla wigkszego
komfortu i dziecka, i nauczyciela rodzice dzieci, u ktérych wyst¢puje
nietolerowanie jakiego$ pokarmu, sami przynoszg wczesniej przygo-
towane jedzenie.

Jesli chodzi o sfere komunikacji, to jest ona uwarunkowana poziomem
uszkodzenia systemu regulujgcego emocje oraz indywidualnymi pre-
dyspozycjami dziecka. Na podstawie obserwacji mozna stwierdzi¢, ze
u wiekszosci dzieci komunikacja alternatywna i wspomagajgca wpro-
wadzona wcze$nie daje szans¢ na porozumiewanie si¢. U dzieci tych
waznym etapem byto ,,zastapienie” mowy np. gestem, symbolem, ob-
razkiem. Niezmiernie wazny jest moment reakcji dziecka, utrzymanie
kontaktu wzrokowego, wodzenie wzrokiem. Dzieci uwzglednione w
badaniu nie korzystajg z ksigzek komunikacyjnych. Jest to powodo-
wane tym, ze niektdre potrafig skorzysta¢ z innych form komunikacji
alternatywnej i wspomagajacej (AAC), np. systemu gestéw. Gdy mamy
do czynienia z dzie¢mi, u ktérych nie ma reakcji wzrokowych i ktére
dodatkowo majg giebokie opdZnienie w rozwoju z towarzyszacymi in-
nymi schorzeniami np. ruchowymi czy tez padaczka, to etap komuni-
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kacji stownej jest dla nich jednym z najtrudniejszych do osiggniecia.
Takie dzieci pdZno osiggajg poziom komunikacji werbalnej lub wyste-
puje u nich catkowity brak mowy.

U dzieci z autyzmem, cz¢sciej niz u dzieci w normie, wystepuja reak-
cje gwaltowne, agresywne i autoagresywne, tj. szczypanie, uderzanie
o twardy przedmiot, gryzienie. Takie sytuacje mozna byto zaobser-
wowac podczas prowadzonych obserwacji. Powodem tych zachowan
byto wywotanie u dziecka zbyt silnych reakcji pozytywnych lub ne-
gatywnych. Czasami u starszych dzieci uderzenie, pociggnigcie za
wlosy bylo sposobem wyrazenia komunikatu (nie przeszkadzaj mi,
chce, itp.). Niestety, agresja i autoagresja to nie tylko zagrozenie dla
zdrowia dziecka, ale i czynnik negatywnie wptywajacy na proces edu-
kacyjny.

Dzieci autystyczne wykazuja objawy nadpobudliwo$ci, np. bardzo
dtugo potrafig biega¢, a czasami sg agresywne, kiedy protestuja, kie-
dy z czymS si¢ nie zgadzajg. Nie wiedzielibySmy o tych dzieciach tyle,
gdyby nie ich poznanie i obserwacja. Wszystkie obserwowane osoby
réznily si¢ od siebie i to potwierdza przekonanie, ze dzieci z autyzmem
sg tak samo rézne, jak te w petni sprawne. Rodzaj i poziom komuni-
kacji alternatywnej i wspomagajacej u nich byly rézne. Szczegélnie
zwracaly uwage dzieci pézno zdiagnozowane. Tutaj potwierdzenie
znalazto przekonanie o potrzebie wczesnej diagnozy, gdyz osoby takie
beda w stanie w péZniejszym etapie naby¢ zdolno$¢ do komunikaciji.
System komunikacji AAC zalezny jest troch¢ od indywidualnych po-
trzeb i upodoban dzieci z zaburzeniem autyzmu. Nie ma jednej me-
tody czy uniwersalnego sposobu mozliwego do zastosowania wobec
wszystkich. Wszelkie dzialania sg analizowane i odpowiednio dosto-
sowywane do mozliwosci i umiej¢tnosci. Dobra wspétpraca rodzicéw
i catego zespotu nauczycieli, terapeutéw przynosi efekty widoczne
w postaci komunikowania si¢ dziecka. Kazdy z badanych jest czyn-
nym uczestnikiem zycia placéwki, do ktérej ucz¢szcza. Wystgpuje w
przedstawieniach, uczestniczy w wycieczkach do teatru, wycieczkach
krajoznawczych i do pobliskich parkéw oraz na place zabaw. Kazdy
jest akceptowany przez grupe. W zespotach integracyjnych u dzieci w
normie rozwojowej wida¢ duzg empati¢, wrazliwos¢ w stosunku do
dzieci ze schorzeniami.
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5. Dzieci z autyzmem, ktére uzywajg alternatywnych metod komunika-
¢ji, dzieki wykorzystaniu mediéw dobrze odnajdujg si¢ w otoczeniu.
Wszystkie komunikatory sg bardzo nowoczesne. Dostep do aplikacji
jest znacznie szerszy niz 10 lat temu. Nic nie zastgpi w pelni stéw,
lecz poprzez stosowanie komunikacji alternatywnej i wspomagajgce;j
(przy uzyciu odpowiedniej aplikacji) obserwowane osoby moga za-
istnie¢ w spoteczefistwie. Dzieci chetnie uczestniczg w zyciu kultu-
ralnym i cieszg si¢ z obejrzanego spektaklu czy filmu w Kinie. Ba-
dani bardzo chetnie biorg udziat w zyciu spotecznym i kulturalnym
i aktywnie spedzajg czas wraz z rodzicami. Niestety wcigz jeszcze,
w wyniku braku akceptacji przez zdrowg cze$¢ spoteczenistwa, zazwy-
czaj ograniczajg si¢ do kontaktéw z najblizszg rodzing, rodzefistwem,
nauczycielami, terapeutami czy tez kolegami i kolezankami z podob-
nymi problemami.

6. Badanie ankietowe nauczycieli pracujgcych w przedszkolach, do kté-
rych uczeszczajg dzie¢mi z autyzmem (w placéwkach integracyjnych,
specjalnych, ogélnodostepnych) potwierdzito fakt, ze komunikacja
alternatywna i wspomagajaca zostata wprowadzona stosunkowo nie-
dawno. Zdobyte umiejetnosci i kompetencje w pracy z takim sposo-
bem porozumiewania si¢ nauczyciele nabyli na przestrzeni ostatnich
dwudziestu lat.

7. Wyniki ankiety potwierdzity przypuszczenia odno$nie powszechno-
Sci uzywania systemu alternatywnej i wspomagajacej komunikacji
u dzieci. Gléwnymi metodami, jakimi w swojej pracy postuguja na-
uczyciele, sg: metoda znakéw Piktogram, system symboli graficznych
— PCS oraz program Makaton (czyli system znakéw i gestéw). Sys-
tem Blissa nie byt w ogéle wymieniany. Pojawit si¢ natomiast system
PECS, czyli system komunikacji przez wymian¢ symbolu na inny, dla
dziecka bardziej zrozumialy. W specjalnych osrodkach szkolno-wy-
chowawczych, przedszkolach specjalnych i przedszkolach integracyj-
nych nie ma oséb, ktére nie ukoficzyty kursu z danego typu komuni-
kacji. W tych placéwkach coraz wig¢cej pedagogéw ma odpowiednie
przygotowanie do pracy z dzie¢mi z réznymi zaburzeniami.

8. Na podstawie zebranych odpowiedzi mozna stwierdzic, ze placéwki
specjalne dysponujg odpowiednim sprz¢tem, materiatami i przedmio-
tami do prowadzenia komunikacji. Takze wykorzystywane sg plany
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10.

11.

zaj¢c/dnia, ksigzki komunikacyjne, symbole, programy komputerowe.
Proces organizacji pomocnych symboli u wigkszosci przebiega w spo-
séb bardzo typowy. Wazne jest, by lista symboli byta dostosowana do
indywidualnych potrzeb i aktualnego poziomu funkcjonowania dziec-
ka. Zazwyczaj wszystkie symbole opracowywane sg w programie do
tworzenia symboli Boardmaker. Najpopularniejszym komunikatorem
wykorzystywanym w pracy z dzie¢mi z autyzmem jest komunikator —
Moéwik. Ponadto pewna grupa oséb zalicza do kategorii komunikatora
ksigzke komunikacyjng z symbolami graficznymi systemu komuni-
kacji alternatywnej np. PCS. To, przy pomocy jakich narzedzi dziecko
sie komunikuje, jest uzaleznione od sytuacji, od tego, ktéra opcja ko-
munikacji odpowiada dziecku — jest akceptowana i ch¢tnie uzywana.
W procesie nauki komunikowania si¢ dzieci otrzymujg stosowng po-
moc. Wazng rzeczg jest stworzenie indywidualnej listy wzmocnien.
Lista wzmocniefi to wszystkie pozytywne czynniki, na ktére dziec-
ko reaguje gestem, mimikg, gltosem, czyli wszystko to, co sprawia
mu przyjemnos¢, np. zabawki, smakotyki, muzyka, filmy. W odnale-
zieniu tych charakterystycznych upodobanh pomocni sg rodzice. Gdy
taka lista zostaje opracowana, nastepuje kolejny etap wprowadzania
komunikacji. Warto tu podkresli¢, ze kazdy etap jest indywidualnie
dopasowany do dziecka. Nie ma mowy o zadnym przySpieszeniu czy
braku utrwalenia symbolu. Jest to proces wieloetapowy i czgsto wy-
magajacy czasu.

Ankietowani jednomyS$lnie wypowiedzieli si¢, iz w swojej pracy stosu-
ja tablice tematyczne, programowe, plany dnia i tablice motywacyjne,
oznaczane przy uzyciu symboli z systemu komunikacyjnego np. PCS.
Dziecko postugujace si¢ ksigzkg komunikacyjng powinno jej uzywac
w placéwce nie tylko specjalnej, ale tez publicznej, tak by mogto wyra-
zac¢ swoje potrzeby. Nauczyciele powinni znac stosowany przez dziec-
ko system komunikacji.

Trudnosci, na jakie napotykajg nauczyciele z placéwek publicznych,
wynikajg z faktu, ze nie dysponuja oni zadnym zapleczem technicz-
nym, jesli chodzi o komunikacje alternatywng i wspomagajacg. Mato
jest oséb, ktére mialyby przygotowanie do umiejetnego odczytania
komunikatu przy uzyciu jakiegokolwiek systemu komunikacji alter-
natywnej. W tej kwestii lepiej doinformowany jest logopeda lub pe-
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dagog specjalny. Nauczyciele sg pozostawieni sami sobie, bez wspar-
cia ze strony dyrekcji placéwki i na rézne sposoby mniej lub bardziej
profesjonalnie prébujg poradzic sobie z nowg sytuacjg. Sami optacaja
kursy i szkolenia, przygotowujg potrzebne pomoce dydaktyczne, sta-
rajg si¢ uzyskac jak najwiecej informacji. Problemem jest réwniez to,
iz spotykaja si¢ z niechecig ze strony rodzicéw dzieci bez zaburzen,
ktérzy nie godzg si¢, aby osoba z autyzmem uczeszczala do tej samej
grupy, co ich dziecko. Takie sytuacje zdarzajq si¢ zaréwno w placéw-
kach niepublicznych jak i publicznych, mimo powszechnie wyrazanej
aprobaty dla edukacji wigczajace;j.

Podsumowujgc, mozna stwierdzié, ze dzieci ktére postuguja si¢ al-
ternatywnymi i wspomagajacymi metodami komunikacji majg szanse na
funkcjonowanie w $wiecie informacji, mediéw i kulturze. W tym procesie
wazne jest wczesne wykrycie zaburzenia i wprowadzenie odpowiednich
metod terapii. Przede wszystkim starania prowadzg do nauki wyrazania
potrzeb tych dzieci. Dzi¢ki tym wszystkim réznym formom ,, mowy” dzieci
uzyskujg szans¢ na wyjscie z tego ,ich” $§wiata. Ich kazdy ruch, gest,
mimika mogg przekazywac wazne informacje. Dzigki temu nie pozostang
skazane na wieczng samotno$¢. Mozna $miato stwierdzi¢, ze komunika-
Cja alternatywna i wspomagajgca jest przysztoscig w komunikacji miedzy
ludZmi i osobami z autyzmem. Komunikacja alternatywna i wspomagaja-
ca powinna na state wpisac si¢ w nasze spoteczenistwo i stac si¢ bardziej
powszechng formg porozumiewania sie.

Monika WaszKiewicz, Ewa Stodownik-Rycaj
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Niepelnosprawnosc intelektualna
dziecka a funkcjonowanie w Srodowisku
réwiesniczym

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie zachowania i funkcjono-
wania czworga dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w Srodowisku
réwiesniczym.

Niepelnosprawno$¢ rozumie¢ nalezy jako ograniczenie mozliwosci
jednostki w zakresie: psychicznym, somatycznym, sensorycznym, fizycz-
nym i motorycznym. Zwigzane z niepelnosprawnoscig ograniczenia po-
wodujg lub w duzym stopniu uniemozliwiajg normalne funkcjonowanie
w Srodowisku. Rozwdj dziecka dotknigtego niepetnosprawnoscig zosta-
je zdeterminowany upos$ledzeniem, ktére je dotkneto. Dziecko dotkniete
niepelnosprawnoscig ma trudnos$ci z opanowaniem umiej¢tnosci i zacho-
wan niezbednych w zyciu spotecznym. Trudno jest mu przystosowac si¢
do zycia w spoteczefistwie ludzi sprawnych, czesto nie rozumie obowig-
zujacych zasad i regul.

Niepelnosprawnos¢ jest pojeciem wieloznacznym, odnosi si¢ bowiem
do réznych ograniczen funkcjonalnych, ktére pojawiajg si¢ w kazdej po-
pulacji ludzi na §wiecie'. Zadne panstwo dotad nie uporato sie w sposéb
satysfakcjonujacy z okresleniem zjawiska niepetnosprawnosci, uwzgled-
niajgcym realia skomplikowanej sytuacji egzystencjalnej oséb nig do-
tknietych?.

Niepetnosprawno$¢ przejawia si¢ w réznych zakresach. Moze by¢
identyfikowana spotecznie, spostrzegana potocznie, stwierdzana praw-
nie, a takze gleboko izolujgca spotecznie®.

1 Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Osob Niepetnosprawnych przyjete podczas 48 sesji Zgromadzenia
Ogolnego Organizacji Narodow Zjednoczonych w dniu 20 grudnia 1993 r.

2 W. Sroczynski, O pracach nad projektem definicji osoby niepetnosprawnej, ,,Problemy Rehabilitacji Spotecznej
i Zawodowej”, 1995, nr 1, s. 12.

3 M. Sieradzki, Niepelnosprawno$¢ w spoleczenstwie i kulturze. Wybrane zagadnienia z socjologii
niepetnosprawnosci i rehabilitacji, [w:] Spoleczenstwo wobec autonomii osob niepetnosprawnych, (red.) W.
Dykcik, Wyd. Eruditus, Poznan 1997, s. 36.
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Pojecie uposledzenia umystowego jest bardzo szerokie, zaréwno ze
wzgledu na zréznicowane stopnie uposledzenia umystowego, ktére obej-
muje, jak i ze wzgledu na zaburzenia sprawnosci motorycznej, zaburze-
nia zachowania, motywacji, emocjonalnosci i dysfunkcje, jakie mu towa-
rzysza. UpoSledzenie umystowe odnosi si¢ nie tylko do sfery poznawczej
cztowieka, ale obejmuje catg jego osobowosc.

Obok terminu ,,uposledzenie umystowe’ uzywa si¢ réwniez okreslen
,,niedorozwéj umystowy’’, ,,ostabienie sprawnosci psychiczne;j”, ,,opéZnie-
nie rozwoju umystowego”, ,,obnizenie sprawnosci umystowe;j’’. W Polsce,
zaréwno pedagogika specjalna, jak i psychologia postugujg si¢ terminem
,,uposledzenie umystowe”, a medycyna — terminem ,,oligofrenia’.

Nie nalezy tych terminéw myli¢, gdyz kazdy z nich wskazuje na inny
rodzaj odchylenia od normy. UpoS$ledzenie umystowe rozpoznane od uro-
dzenia i wyst¢pujace pomimo prawidtowych warunkéw wychowawczych
okreslamy jako niedorozwdj umystowy. OkreSlenie ,,obnizona sprawnos$¢
umystowa’ odnosi si¢ natomiast do uposledzenia, ktére pojawito si¢ do-
piero w okresie postnatalnym (po urodzeniu), jesli nie nastgpito wyrazne
zahamowanie lub regres w rozwoju intelektualnym®.

Niedorozwdj umystowy nie jest jednostkg nozologiczng, ale niejedno-
rodng grupa zaburzen wywotanych przez rézne czynniki przyczynowe
o ré6znym mechanizmie patogennym, o niejednakowym obrazie morfolo-
gicznym, klinicznym oraz przebiegu. Nie jest wiec sprawg prostg zdefi-
niowanie, opisanie, zakwalifikowanie poszczegdélnych zaburzen objetych
wspdlng nazwg niedorozwoju umystowego®. Obecnie, dzigki wszech-
stronnym badaniom nauk pomocniczych, takich jak: pediatria, bioche-
mia, fizjologia i genetyka, ustalono etiologie, patogenez¢ i klasyfikacje
niedorozwoju. Nie znaczy to, ze wszystko jest juz jasne i jednoznaczne.
Mozemy méwic o réznych definicjach uposledzenia umystowego, o réznej
terminologii i wielu prébach jego klasyfikacji.

4 7. Stelter, Dorastanie osob z niepetnosprawnosciq intelektualng, Wyd. Naukowe ,,Scholar”, Warszawa 2009,
s. 11.

5 Z.Sc¢kowska, Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, Wyd. Wyzszej Szkoty Pedagogiki Specjalnej, Warszawa
2001, s. 214-215.



Niepeinosprawno$¢ intelektualna dziecka a funkcjonowanie w Srodowisku.... 115

UpoSsledzenie umystowe jest wiec réznie definiowane, w zaleznoSci
od ujecia problemu i doboru kryteriéw oceniajgcych ten stan. Ogdlnie
mozemy wyrézni€ trzy podejscia: kliniczno-medyczne, praktyczne, psy-
chologiczno-spoteczne.

Klasyfikacja uposledzenia umystowego jest wazna zaréwno dla celéw
badawczych, jak i praktycznych. W spoteczefistwie istnieje bowiem ko-
nieczno$¢ zaszeregowania jednostki uposledzonej umystowo do odpo-
wiedniej kategorii, stad granice podziatu muszg by¢ zdefiniowane wyraz-
nie i mozliwie obiektywnie.

Rozwdj badan w zakresie nauk medycznych i biologicznych doprowa-
dzit do wyodrebnienia nieznanych uprzednio klinicznych postaci uposle-
dzenia umystowego. W toku dalszych badaf na pewno poznamy jeszcze
wiele nowych postaci oligofrenii, zwigzanych z okre§lonymi czynnikami
etiologicznymi, do ktérych wykrycia przyczynia si¢ szczegdlnie rozwdj
genetyki °.

Czlowiek jest istotg spoteczng i nieodzownym elementem jego funk-
cjonowania sg interakcje spoleczne. Determinujg one w duzej mierze
rozwdj cztowieka, przebiegajacy zawsze w okreSlonej grupie spoteczne;j.
Uniwersalny charakter tych interakcji sprawia, ze wiedza o wzajemnym
postrzeganiu ludzi, ich porozumieniu si¢ i wspétdziataniu dotyczy relacji
w réznych grupach’.

Przynalezno$¢ do grupy réowiesniczej, aktywne dazenie do kontaktéw
Swiadczy o dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej dziecka. Potrzeba przeby-
wania w grupie réwiesniczej nasila si¢ szczegdlnie w wieku dorastania,
i nie ma tu znaczenia, czy jest to dziecko zdrowe czy niepetnosprawne.
Zmniejsza si¢ wtedy autorytet dorostych, a grono kolezeniskie staje czesto
konkurencjg dla rodziny, ustalajgc nowe normy post¢powania. Jest ob-
szarem zaspokajania potrzeb: uznania, akceptacji i bezpieczefistwa. Jed-
nostka zyje zyciem grupy?®.

6 Z. S¢kowska, Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, op., cit., s. 217.

7 Drziecko niepetnosprawne. Rozwdj i wychowanie, (red.), E. M. Minczakiewicz, Wyd. ,,Jmpuls”, Krakow 2003,
s. 149.

8 Tamze, s. 149.
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Znaczenie kontaktéw kolezefiskich dla rozwoju dziecka zobrazowac
mozna stowami J.t. Kotominskiego, ktéry podkresla, iz ,,...wla$nie r6-
wies$nik, réwnorzedny partner w kontakcie wystepuje jako realny, obiek-
tywny punkt odniesienia w procesie poznawania otoczenia i samego
siebie. Wszystko to decyduje o tym, iz kontakt i wzajemne stosunki z ré-
wieSnikami majg szczegdlne znaczenie, a w niektérych okresach zycia
by¢ moze sg najwazniejszg sferg interakcji’™°.

Z obserwacji wynika, ze lekko uposledzone dziecko doznaje odrzuce-
nia przez réwiesnikéw juz w wieku przedszkolnym. Przyczyng odrzuce-
nia bywa czes$ciej zachowanie, zaniedbany wyglad anizeli intelektualne
funkcjonowanie!®.

Charakterystyczng cechg dziecka uposledzonego umystowo w stop-
niu lekkim jest jego zachowanie spoteczne. M. Koscielska stwierdza, ze
zwigzek miedzy obnizong sprawno$cig umystowg a sposobem funkcjo-
nowania spotecznego jest oczywisty. W zakresie zachowan spotecznych
dzieci uposledzonych obserwuje si¢ catg game¢ zachowan mato kontro-
lowanych. Dzieci te cechuje labilno$¢ emocjonalna, staba kontrola nad
emocjami, ktére cz¢sto prowadzg do zachowan agresywnych, cz¢sciej tez
niz u dzieci zdrowych wystepuje szybka rezygnacja i zniech¢cenie!!.

Dzieci niepelnosprawne spotka¢ si¢ mogg z réznymi zachowaniami
ze strony zdrowych réwie$nikéw. Moga to byc reakcje agresywne, takie
jak: wySmiewanie, drwiny, szyderstwa, ublizanie, dokuczanie czy nawet
bicie. Réwnie czgsto mogg si¢ one zetkng¢ z takimi deprecjonujgcymi
reakcjami, jak: przygladanie sie, obojetnos¢, lekcewazenie itp. Jednak
znacznie czesciej spotka¢ mozna rézne formy zachowan pseudopozytyw-
nych, takich jak: nadmierne wspétczucie, litos¢, przesadna che¢c niesienia
pomocy itp.'2

Rozpoczecie systematycznej nauki w szkole sprawia, ze dziecko
w sposéb formalny zostaje umieszczone w konkretnej grupie, ktérg stano-

9 Tamze, s. 150.

10 S. Cudak, Wychowawcze i emocjonalne funkcjonowanie rodziny z dzieckiem niepetnosprawnym, Wyd.
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna, £.6dz 2007, s. 60.

11 S. Cudak, Wychowawcze i emocjonalne funkcjonowanie..., op., cit., s. 60.

12 Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, (red.), I. Obuchowska WSiP, Warszawa 1991, s. 86.
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wi klasa szkolna. W badaniach pedagogicznych czesto odrézniano grupe
réwiesniczg od klasy szkolnej, przyjmujac jako kryterium tego podzia-
tu spontaniczny, w przypadku grupy réwiesniczej, sposéb powstawania.
Wydaje si¢ jednak, ze obecnie coraz czesciej spontaniczne grupy réwiesni-
cze sktadajg sie z uczniéw tej samej klasy. Sprzyjaja temu blisko$¢ miej-
sca zamieszkania uczniéw, podobny wiek i zainteresowania. Szczegdlnie
w matych grupach, a takg grupg pozostaje klasa szkolna najwazniejszg
cecha jest fakt, ze wszyscy cztonkowie pozostajg ze sobg w interakgcji. Ist-
nienie tych interakcji sprawia, ze w kazdej klasie szkolnej tworzy si¢ swo-
ista, nieformalna struktura spoteczna, czyli uktad stosunkéw pomiedzy
poszczegdlnymi uczniami danej grupy. Wzajemne powigzania poszcze-
gblnych oséb z resztg klasowego Srodowiska odzwierciedlajg tak zwane
kategorie cztonkéw grupy, wsréd ktérych wyréznia si¢: dzieci akceptowa-
ne, dzieci przeci¢tnie akceptowane, dzieci o statusie niezréwnowazonym,
dzieci izolowane i dzieci odrzucone'®. Oczywistym pozostaje fakt, ze naj-
bardziej korzystna jest sytuacja dziecka akceptowanego w grupie. Dzieci
takie majg najwicksze mozliwo$ci zaspokajania potrzeb psychicznych
oraz najwieksze szanse prawidtowego rozwoju. Grupa réwiesnicza jest
dla nich terenem sukcesu, zapewnia poczucie bezpieczefistwa. Cieszgce
sie¢ uznaniem swoich réwiesnikéw dziecko czuje si¢ bezpieczne, uczy si¢
przebywania z innymi, opanowuje uznane spoteczne formy zachowania.
Dziecko takie posiada duzo swobody, ktéra utatwia mu kierowanie uwagi
na zewnatrz, powodujgc zainteresowanie otoczeniem spolecznym. Na
najwiekszg uwage zastugujg jednak te osoby, ktérych sytuacja w grupie
jest najmniej korzystna. Sg to uczniowie izolowani i odrzucani. Wszelkie
zakltécenia w sferze stosunkéw kolezefiskich powodowa¢ beda bowiem
niezaspokojenie podstawowych potrzeb dziecka, takich jak: potrzeba bez-
pieczefistwa, przynaleznosci i mitoSci, szacunku dla samego siebie, uzna-
nia i akceptacji ze strony réwiesnikéw. Te negatywne skutki nieakcepta-
¢ji uniemozliwiajg tym samym prawidtowy, wszechstronny i harmonijny
rozwdj dziecka. Sg Zrédiem negatywnych przezy¢, frustrujacych doswiad-
czen, ktére mogg stanowi¢ podtoze nieprawidtowych reakcji emocjonal-

13 Dziecko niepetnosprawne. Rozwdj i wychowanie..., op., cit., s. 150-151.
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nych i sktaniajg ucznia do zaspokajania potrzeb w innym Srodowisku,
czesto o nieprawidiowej, zaburzonej socjalizacji'“.

Mtody cztowiek chce by¢ akceptowany, a potrzeba identyfikacji z grupa
jest bardzo silna i wazna. Grupa réwiesnicza:

* jest zrédtem poczucia wiasnej wartosci;

» okres$la standardy zachowania;

» zapewnia bezpieczefistwo wynikajace z liczebnosci;
* pomaga w rozwijaniu spotecznych kompetencji;

* dostarcza wzoréw do przyjmowania i nasladowania.

Grupa daje radoS¢ wspdtprzezywania podobnych probleméw, umozli-
wia weryfikowanie obrazu samego siebie oraz ksztattowanie tozsamosci
spotecznej. U Zrddet silnej potrzeby wigczania si¢ w grupe réwiesniczg
lezy dazenie do uzyskania akceptacji kolegéw, istotnej dla potwierdzenia
wlasnej wartosci'®.

Dorastajacy w atmosferze braku akceptacji przez réwiesnikéw wyka-
Zuja nizszg samoocen¢, wyzszy poziom lekéw spotecznych i cierpig na de-
presje. Kontakty z kolegami sg znaczacym Zrédtem uczué, dlatego dzieci
niepetnosprawne nie chca by¢ spostrzegane jako réznigce si¢ od innych.
Osoby, ktdre nie potrafig dostosowac si¢ do panujacych w grupie zasad,
czesto sg oSmieszane, w koncowej za$ fazie nawet odrzucane. Odrzuce-
nie przez grup¢ spoteczng moze by¢ wynikiem zaburzen eksternalizacyj-
nych lub internalizacyjnych. Pierwsza grupa zaburzen to zachowania
takie jak brak panowania nad impulsami oraz zachowania destrukcyjne,
czyli przemoc badZ agresja. Druga grupa zaburzen zwigzana jest z tak
zwanym lekiem spotecznym, stanowi wynik nadmiernej lgkliwosci w re-
lacjach spotecznych, ktéra powoduje izolowanie si¢ od réwiesnikéw i po-
czucie osamotnienia. W obydwu przypadkach dziecko badZ nastolatek
moze by¢ odtracony przez innych, a poczucie bezradnosci poteguje dzia-
fania nie zawsze aprobowane spotecznie. Ponadto brak zadowalajgcych
kontaktéw z réwiesnikami i poczucia wi¢zi psychicznej moze prowadzic
do samotnosci’®.

14 Dziecko niepetnosprawne. Rozwdj i wychowanie, op. cit., s. 150 - 151.
15 Z. Stelter, Dorastanie 0sob z niepetnosprawnoscig..., op. cit., s. 38.
16 Z. Stelter, Dorastanie 0s6b z niepetnosprawnoscig..., op. cit., s.38-39.
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Prezentowane badania zostaly przeprowadzone w Spétdzielni Socjal-
nej ,Amelia” w Ostrowi Mazowieckiej. Placowka ta jest o tyle interesujg-
cym miejscem, ze w ciggu dnia kazdy z mieszkaficow miasta moze przy-
prowadzi¢ swoje dziecko na dowolng liczbe godzin na zajecia Swietlico-
we. Dzieci, ktére ucze¢szczajg na zajecia nie majg wiecej niz siedem lat.
W placéwce prowadzona jest takze terapia pedagogiczna. Uczestniczg w
niej nie tylko osoby z orzeczeniem o niepelnosprawnosci, ale tez takie,
ktére zdaniem prowadzacych placéwke, powinny je posiadac.

Do Spétdzielni uczg¢szcza dziesigcioro dzieci niepetnosprawnych inte-
lektualnie, szescioro z nich posiada orzeczenie, pozostata czwdrka nie
zostata zdiagnozowana przez specjaliste, poniewaz rodzice nie przyjmuja
do wiadomosci informacji na temat dysfunkcji wystepujacych w rozwoju
ich dzieci. Na udzial w badaniach zgod¢ wyrazito tylko czworo rodzicéw,
trzech chtopcéw i jednej dziewczynki z niepeinosprawnoscig intelektualng.

Materialy zbierano w toku wywiadu, obserwacji i analizy dokumen-
téw. Obserwacja swobodna byta prowadzona podczas uczestnictwa w za-
jeciach w Swietlicy, za$ analizie poddano psychologiczno-pedagogiczng
dokumentacje kazdego uczestnika. Dodatkowo przeprowadzono takze
wywiady z wychowawcami i rodzicami.

Przedstawienie wynikéw

Badaniami objeto czwérke wybranych dzieci. Czarek i Krystian sg upo-
Sledzeni umystowo w stopniu umiarkowanym, Pamela i Lukasz w stop-
niu lekkim. Wszyscy codziennie uczestniczg w zaj¢ciach w §wietlicy so-
cjalne;j.

Czarek ma 5 lat. Jest dzieckiem, ktdre nie wspétpracuje z grupg. Wszg¢-
dzie chodzi sam, w trakcie obserwacji zauwazytam, ze gdy dochodzi do
kontaktu z innymi dzie¢mi, mimo jego izolacji od grupy, dzieci nie od-
rzucajg go, zapraszaja do zabawy. Chtopiec jest bardzo ptaczliwy, bawi
si¢ w osamotnieniu, cz¢sto wchodzi na parapet i wyglada przez okno.
Czasami siada sam przy stoliku i obserwuje grupe¢, nigdy nie uczestni-
czy w zabawach, unika bliskiego kontaktu z dorostymi, nie odpowiada
na pytania wychowawcy. Samodzielnie spozywa pokarmy, ale tylko spo-
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rzadzone przez mameg. Dziecko nie Korzysta samodzielnie z toalety i nie
potrafi si¢ ubra¢. Nie méwi, jesli czego$ nie chce, to ptacze. Chiopiec na
terapie uczeszcza do poradni psychologiczno-pedagogicznej, ale dopiero
od dwdch miesigcy.

Krystian i tukasz majg po 4 lata. Biernie uczestniczg w zajeciach,
wszystko zalezy od ich samopoczucia. Samodzielnie si¢ ubierajg, po-
sitki spozywajg razem z grupg bez wigkszych probleméw. Bawig si¢ we
wlasnym zakresie, czasem uczestniczg w zabawach grupowych, jednak
Lukasz potrzebuje czestego kontaktu z wychowawca, przychodzi i poka-
zuje rézne przedmioty, tak jakby chciat zwréci¢ na siebie uwage. Czesto
oglada ksigzki. Natomiast Krystian jest bacznym obserwatorem wszyst-
kich zabaw innych dzieci, przyglada si¢ ich zachowaniu, nigdy nie stwo-
rzyt sytuacji konfliktowej, dzieli si¢ zabawkami i raczej rezygnuje z rzeczy,
ktérymi si¢ bawi, jesli inne dziecko chce mu je zabra¢. Obaj chtopcy za-
zwyczaj wolg bawic si¢ sami, ale nie odsuwajg od siebie innych, mimo iz
prawie z nimi nie rozmawiajg.

Pamela ma 3 lata. To wesota i uSmiechni¢ta dziewczynka, jest bardzo
mitym dzieckiem, ktdére potrzebuje troski i ciepta ze strony wychowawcy.
Czesto podchodzi i siada na kolanach lub przytula si¢. Lubi, gdy uwaga
opiekuna skupia si¢ na niej. Czynnie bierze udzial we wszystkich zaba-
wach grupowych, raczej woli bawi¢ si¢ z dziewczynkami. Czg¢sto nuci
piosenki. Samodzielnie korzysta z toalety. Positki takze spozywa sama.
Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw wywnioskowatam iz, mama
Pameli bierze bardzo czynny udzial w wychowaniu cérki i niwelowaniu
nieprawidtowosci w jej rozwoju. Stale poszerza swojg wiedz¢ na temat
rozwoju dzieci niepelnosprawnych intelektualnie. Korzysta z wszelkiej
mozliwej pomocy dla cérki, a takze pracuje z nig w domu.

Mama Czarka raczej nie przyjmuje do wiadomoSci, Ze jej syn ma pro-
blemy. Na wszelkie préby zwrécenia uwagi wychowawcéw, ze z dziec-
kiem trzeba pracowac lub uda¢ si¢ do specjalisty, zawsze odpowiada, ze
chiopiec w domu zachowuje si¢ normalnie i nie sprawia zadnych proble-
mdw. Na pytania udziela skapych odpowiedzi.
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Natomiast matki pozostatych dwéch chtopcéw sg §wiadome, co ozna-
cza niepelnosprawnos¢ intelektualna, ale uwazajg, ze to tylko chwilowe,
ze im przejdzie. Uznajg, ze niektdre dzieci tak majg w tym wieku. Praca
z dzieckiem w domu odbywa si¢ od czasu do czasu, spotkania ze specja-
listami réwniez sg im obojetne, zatem chtopcy czesto opuszczaja zajecia
z terapeutami. Odnosz¢ wrazenie, ze chtopcy sg zdani bardziej na pomoc
ze strony wychowawcdéw niz wtasnych rodzicéw.

Podsumowujgc, mozna stwierdzié, ze w sferze emocjonalno-spotecz-
nej badane dzieci przejawiajg trudnosci, cz¢sto ich zachowania sg nieade-
kwatne do sytuacji. Natomiast w miar¢ prowadzonej terapii sg w stanie
pracowa¢ w matej grupie réwiesniczej. Dzigki odpowiednim warunkom
stworzonym przez wychowawcéw nie sg odrzucane przez grupe, Czesto
sg zapraszane do wspdlnej zabawy. W sytuacji pojawiajgcych si¢ kon-
fliktéw, zwracajg si¢ po pomoc do wychowawcy. Czasami izolujg si¢ od
grupy i wolg spedzac czas samotnie, co spotyka si¢ ze zrozumieniem ich
réwiesnikéw. Zadne z dzieci nie jest odrzucane przez grupe réwiesnicza.
Kazde z dzieci, w réznym stopniu, uczestniczy w codziennych zajeciach.

Marta Sadowska, Ewa Stodownik-Rycaj
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Metody pracy z dzieémi
niepetnosprawnymi intelektualnie
w Specjalnym OSrodku
Szkolno-Wychowawczym

im. Sw. Franciszka z Asyzu

w Nowym Miescie nad Pilicg

W dzisiejszych czasach zycie ludzkie wcale nie jest proste, pomimo
wielu udogodnieni, jakie data nam cywilizacja. Nie jest tatwe dla nas —
ludzi petnosprawnych, a o wiele trudniejsze staje si¢ dla oséb niepetno-
sprawnych, ktére muszg wtozy¢ wiecej wysitku i cierpliwos$ci w codzienne
CZynnosci.

Artykut przedstawia sposéb funkcjonowania placéwki, a takze metody
stosowane w pracy z dzie¢mi o niepelnosprawnosci intelektualne;.

UpoSledzenie bardzo komplikuje sytuacje zyciowg, utrudnia kontak-
ty spoteczne, istotnie ogranicza mozliwos$ci pracy zawodowej i szybko
doprowadza do izolacji spotecznej. Skutkiem upos$ledzenia jest réwniez
to, ze jednostka bez specjalnej pomocy nie moze osiggna¢ oczekiwanych
celéw ksztalcenia. Wobec tych dzieci istnieje koniecznos$¢ zastosowa-
nia specjalnej organizacji ksztalcenia i wychowania i specjalnych metod
pracy.

Przedmiotem badaf uczyniono jeden ze sposobéw dostosowania edu-
kacji do potrzeb i mozliwoSci dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualna.
Zastosowano metode monografii pedagogicznej, ktéra postuzyta do roz-
poznania struktury i zasad dziatania oraz metod pracy z dzieCmi w Spe-
cjalnym OSrodku Szkolno-Wychowawczym im. §w. Franciszka z Asyzu w
Nowym MieScie nad Pilicg.

Osrodek Szkolno-Wychowawczy w Nowym Miescie nad Pilicg to pla-
céowka edukacyjna utworzona dla dzieci ze specjalnymi deficytami roz-
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wojowymi i obnizonym poziomem intelektualnym, ktére w szkole maso-
wej nie sg w stanie realizowa¢ obowigzku szkolnego. Placéwka potozona
jest w poblizu klasztoru Ojcéw Kapucynéw na Placu Ojca Honorata Koz-
minskiego. Posiada duzy teren, na ktérym znajduje si¢ budynek szkoty
potaczony z internatem, stotféwka oraz sala gimnastyczna. OSrodek ma
do dyspozycji réwniez duze boisko, dziedziniec szkolny oraz budynek go-
spodarczy'.

Zadaniem placéwki jest:

zapewnienie optymalnych warunkéw do wszechstronnego rozwoju
osobowosci ucznia w bezpiecznym i przyjaznym Srodowisku szkolnym,
wspieranie indywidualnej drogi rozwoju kazdego ucznia,

stwarzanie warunkéw do efektywnej wspétpracy z domem rodzinnym
ucznia oraz integracji ze Srodowiskiem lokalnym,

rozwijanie wig¢zi emocjonalnych z krajem ojczystym oraz poszanowa-
nia dziedzictwa narodowego, budzenie tozsamosci obywatelskiej,
przygotowanie wychowanka do podjecia nauki na kolejnym etapie
ksztalcenia,

umozliwienie uzyskania tytutu pracownika wykwalifikowanego
w okreslonym zawodzie oraz funkcjonowania w dorostym zyciu w pet-
nej integracji ze srodowiskiem?.

Powyzsze zadania moga byc¢ realizowane z uwagi na fakt, ze OSrodek

zapewnia:

catodobowg opieke,

opieke pedagoga, psychologa, logopedy, pielegniarska, terapeuty SI,
rehabilitanta,

bezptatng nauke,

bezptatne wyzywienie (cztery positki dziennie),

stypendia,

pomoc socjalng: (odziez, obuwie),

pomoc rodzinom wychowankéw?.

1 Informacje uzyskane w rozmowie z p. dyrektor Agnieszka Trytko- Borsuk.
2 http://www.szkolnictwo.pl/index.php?id=H01768
3 Tamze.
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Jest to mozliwe dzi¢ki doborowi odpowiednio przygotowanych specja-
listéw stanowigcych kadre OSrodka. Obecnie w placéwce zatrudnione sg
54 osoby pracujgce w petnym wymiarze czasu: nauczyciele przedmiotowi,
nauczyciel nauczania indywidualnego, pedagog szkolny, psycholog, lo-
gopeda, psychoterapeuta, oligofrenopedagog i surdopedagog. Kadra jest
zréznicowana pod wzgledem wyksztalcenia, ptci i wieku. W wigkszosci sa
to osoby w Srednim wieku, gtéwnie kobiety. Dominujg osoby z wyzszym
wyksztatceniem i do§wiadczeniem zawodowym, ktére jest wymagane do
pracy w tego typach placéwkach. Wielu nauczycieli dodatkowo jeszcze
doskonali swdj warsztat pracy na réznego rodzaju kierunkach studiéw
podyplomowych, kursach oraz konferencjach metodycznych.

Wychowankowie i ogélna organizacja placéwki

Osrodek Szkolno-Wychowawczy jest placéwka, ktéra ksztalci i wy-
chowuje okoto 100 wychowankéw, a 45 osobom zapewnia réwniez ca-
todobowgq opiek¢. W tabeli zamieszczonej ponizej zostata przedstawiona
struktura organizacyjna OSrodka wraz z przypadajacg na kazdy poziom
edukacyjny liczbg oséb. Uwzgledniono réwniez stopiefi niepetnospraw-
nosci intelektualnej podopiecznych®.

. Niepelospraw-
Oddziaty Nlegc?lnosp raw no$¢ stopnia Laczna
Lp. . no$¢ stopnia ) liczba
w placowce lekkieoo umiarkowanego g
& i znacznego uczniow
1. | Przedszkole 8 5 13
2. | Szkota podstawowa 11 13 24
3. | Gimnazjum 15 14 29
Szkota przysposa-
4. biajaca do pracy > 16 21
Zasadnicza
>- | szkota zawodowa R 10

4 Informacje uzyskane w rozmowie z p. dyrektor A. Trytko-Borsuk z dn. 04.07.2016 .
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Jak wynika z tabeli, 49 0séb to uczniowie z uposledzeniem w stopniu
lekkim, za$ 48 to dzieci i mtodziez z uposledzeniem w stopniu umiarko-
wanym i znacznym.

Dzieci trafiajg do placéwki z réznych powoddw. NajczesSciej sg to za-
burzenia zachowania i emocji, zaburzenia rozwoju psychicznego, uposle-
dzenie umystowe, problemy z przyswajaniem wiedzy w szkole masowej,
jak réwniez zaniedbania ze strony rodzicéw.

W Osrodku przebywajg osoby od 3 do 24 roku zycia. Wymaga to wigc
dostosowania dziatan do zréznicowanych potrzeb oséb w réznym wieku.
W placéwce funkcjonuje przedszkole, szkota podstawowa, trzyletnie gim-
nazjum, dwuletnia zasadnicza szkota zawodowa, szkota przysposabia-
jaca do pracy oraz zespoly rewalidacyjno-wychowawcze. Wychowanko-
wie pozostajg pod opieka wielu specjalistéw. Organizowane sg zajecia
terapeutyczne prowadzone przez nauczycieli posiadajacych przygotowa-
nie w zakresie socjoterapii, terapii grupowej lub indywidualnej. Zaj¢cia
prowadzone sg grupowo i indywidualnie. Zaj¢cia grupowe prowadzone
sa w salach przez nauczyciela i pomoc nauczyciela. Klasy sg nieliczne,
dzigki czemu tatwiejsza jest wspétpraca i udzielanie uczniom wsparcia.
W Os$rodku prowadzone jest réwniez nauczanie indywidualne dla dzieci
pozostajacych w domach rodzinnych.

Osrodek zapewnia nie tylko warunki do nauki w szkole i internacie, ale
takze opieke pielegniarska, stypendia, pomoc socjalng (odziez, obuwie),
cztery positki dziennie, dowéz dzieci do szkoty wiasnym busem wyposa-
zonym w podno$nik. W placéwce panuje zyczliwa i rodzinna atmosfera,
co sprzyja dobremu samopoczuciu wychowankéw i prawidtowemu proce-
SOWi rozwoju.

Metody pracy z wychowankami placéwki

Arteterapia

Termin arteterapia odnosi si¢ do wykorzystania sztuki w celach dia-
gnostycznych i terapeutycznych. W Specjalnym OS$rodku Szkolno-Wycho-
wawczym wychowawcy stosujg arteterapi¢ jako metod¢e wychowawczg.



Metody i ich zastosowanie w pracy z dzie¢mi niepeinosprawnymi intelektualnie... 127

Polega ona na wykorzystaniu réznorakich technik plastycznych podczas
zaj¢c na lekcjach i w czasie wolnym. Najczesciej stosowanymi technikami
s3: malowanie, szkicowanie, rysowanie, tworzenie w takich materiatach
jak masa solna, plastelina, glina i drewno.

Najbardziej znang i najcz¢sciej stosowang w OSrodku metodq artetera-
pii jest malowanie palcami. Dziecko maluje wszystkimi palcami i catymi
diofimi. Jego zadaniem jest namalowanie obrazu na duzym arkuszu pa-
pieru. Pozostawia si¢ uczestnikowi terapii zupetng swobode i inicjatywe
malowania. Zaj¢cia trwajace od 20 do 40 minut koficzg si¢ przyczepie-
niem obrazka do stomianej maty, co podkresla warto$¢ wykonanej pracy.
Metoda ta stosowana regularnie uwalnia od zahamowan, pomaga poko-
nywac leki, wspomaga poczucie wtasnej wartosci.

Metoda spetnia réwniez funkcje diagnostyczne. W metodzie tej maluje
sie bezposSrednio moczac palce w farbie. Wykonuje si¢ rysunek na bardzo
duzych arkuszach papieru, co zapewnia swobode ekspresji. Daje to duze
mozliwosci wypowiedzi graficznych przy minimum zdolnos$ci plastycz-
nych. Przy wykonywaniu pracy nauczyciele obserwujg sposéb nabierania
farby, reakcje na zanurzanie reki w masie, kolejno$¢ uzycia koloréw, za-
pelnienie ptaszczyzny, kierunek linii przy malowaniu, zakres linii, reak-
cje mimiczne i werbalne, tempo pracy, przerwy i czas pracy. Te wszystkie
spostrzezenia dajg wiele informacji o osobie malujgcej i pozwalaja na
ukierunkowanie dalszej pracy terapeutyczne;j.

Oprocz edukacji plastycznej dziecko w szkole ma stycznos$¢ z ksztatce-
niem technicznym. Taka forma pracy pozwala rozwija¢ umiejetnosci ma-
nualne, uczy bezpiecznego postugiwania si¢ narz¢dziami, a takze wspét-
dziatania w zespole i z réwie$nikami.

Réwniez teatr i drama stanowig bardzo dobrg forme aktywnosci arty-
stycznej dziecka. Pozwalajg na udoskonalenie umiejetnosci zapamietywa-
nia, réwniez zmuszajg do wykorzystania réznego rodzaju gestéw niekon-
trolowanych czy kontrolowanych ruchéw. Pomagaja w przetamaniu stra-
chu, lgku, czy nawet osiggnieciu sukcesu. Potrafig rozwija¢ wyobraZnie,
rozbudza¢ emocje, zacheca¢ do podejmowania nowych wyzwan. Przed-
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stawienia teatralne dla matego widza stanowig Zrédto réznorodnych
doznan i przezy¢, okazje by méc wcieli¢ sie¢ w bohatera sztuki, wczu¢ sie
w jego sytuacje i przezy¢ przygode bohatera jak swojg. Dlatego w placéw-
ce nauczyciele starajg si¢ jak najczg¢Sciej organizowac przedstawienia na
rézne okazje np.: Dziefi Matki, Dziefi Ziemi.

Muzykoterapia

Wsréd wielu metod stosowanych w Osrodku szczegdlne miejsce zaj-
muje muzykoterapia. Muzykoterapia jest metodg polegajaca na roztado-
waniu napie¢ emocjonalnych (to opinia terapeutki Agaty Biedrzyckiej).
Czynniki zewnetrzne, losowe wydarzenia oraz niski prég tolerancji na
frustracje sa czgsto przyczyng chronicznego zespotu napigcia. Wykorzy-
stanie metod, ktére stuzg odreagowaniu, relaksacji i odprezeniu organi-
zmu przynosi dobre efekty. Wsrdd technik stuzgcych dokonywaniu zmian
W procesie terapeutycznym mozemy wyrdznic takie, ktdre stuzg zmniej-
szaniu napi¢¢ powstajacych w organizmie. Techniki te mogg oddziatywac
jednocze$nie na procesy psychiczne, jak i czynno$ci wegetatywne orga-
nizmu. Zmiany wystepujace u oséb poddanych oddziatywaniom muzyki
obejmujg: uktad krazenia, uktad oddychania. Prowadzone zaj¢cia z mu-
zykoterapii w OSrodku wymagaja $cisle okreslonego zespotu oséb podda-
jacych sie terapii grupowej lub indywidualnej. W muzykoterapii grupowej
nie bierze udziatu wigcej niz pie¢ oséb. Zakwalifikowanie 0s6b do mniej-
szej grupy zalezy od stopnia zaburzen psychicznych i stanu zdrowia. Za-
jecia indywidualne odbywajg si¢ codziennie. Trwajg od 15 do 45 minut
dla kazdej grupy wiekowej. Taki przedzial czasowy nie znieche¢ca i nie
przemecza uczniow.

Materiatem wykorzystywanym w czasie zaje¢ muzykoterapeutycznych
sg gry, zabawy, zagadKi i ¢wiczenia muzyczne, wybrane fragmenty utwo-
réw przeznaczonych do stuchania oraz elementy wzmacniajace sama
muzyke, np. odpowiednio dobrane teksty literackie, fotografie itp. Dobor
materialu wigze si¢ z aktualnym nastrojem, emocjami, potrzebami, wie-
kiem dzieci i stopniem uposledzenia. Oddziatywania terapeutyczne obej-
muja caly organizm ze szczeg6lnym zwréceniem uwagi na sfer¢ proceséw
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kierunkowych, takich jak emocje, dgzenia, oczekiwania i marzenia.

Jedng z ciekawszych form aktywnego obcowania z muzykg jest gra
na instrumentach muzycznych. Przybiera form¢ zabawy, na przyktad:
»Zabawa w dyrygenta” czy ,echo rytmiczne”. Cz¢sto tez ma postac dialo-
gu instrumentalnego, czyli muzycznej rozmowy, lub postac¢ improwizacji,
dzigki ktdrej tatwiej nawigzac kontakt z uczniem zamknigtym w sobie.

W Osrodku wykorzystuje si¢ réwniez ¢wiczenia muzyczno-ruchowe
i Spiew.

Czestotliwo$¢ wystepowania zaje¢ muzykoterapii w OSrodku ma wptyw
na skuteczno$¢ leczenia. Najwazniejsze sg tu regularnosc i systematycz-
nos¢. Nasilenie czestotliwo$ci musi by¢ odpowiednio dobrane, aby utrzy-
mac ciggtos¢ dziatania, zapewniajgc stopniowe postepy, ale jednoczes$nie
unikng¢ zmeczenia i nadmiernej liczby zajec.

Pomieszczenia do zaj¢¢ muzykoterapii, sg odpowiednio dostosowane
i majg zapewniong izolacj¢ akustyczng, na przykiad za pomocg dywanu,
wykltadziny, aby hatasy i odglosy z zewngtrz nie zaktécaty odbioru
muzyki. Takze staly doptyw Swiezego powietrza ma istotny wplyw na
uwagge i funkcjonowanie catego organizmu. Warunki estetyczne stwarza-
ja mity, intymny nastrdj, sprzyjajacy obcowaniu z muzyka. Kolory $cian,
mebli sg tak dobrane, aby podkreslaty mily nastrdj i nie rozpraszaty
uwagi.

Muzykoterapia w pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi intelektualnie
pozwala zapewni¢ im poczucie bezpieczefistwa, przyjaznego otoczenia,
co jest bardzo wazne dla pozyskania sympatii i zaufania. Staje si¢ bodz-
cem do wyrazania uczuc i uczy nowych doznan, poprawia kontrole nad
wtasnymi odruchami. Stosujgc muzykoterapi¢ mozemy zwiekszy¢ kom-
fort wypoczynku i poprawi¢ samopoczucie.

Metoda indywidualnego przypadku

Metoda ta jest okreSlana jako dziatanie ,twarzg w twarz”, czyli jest
to naturalny dialog miedzy ludZmi. Polega na otaczaniu opiekg i kie-
rowaniu rozwojem poszczegdlnych wychowankéw, ktérzy przebywajg w
placéwce.
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Terapeuci stosujacy t¢ metode, starajg si¢ zrozumiec i pokazac proble-
my jednostki, jednocze$nie stwarzajac warunki sprzyjajace jej rozwojo-
wi. Metoda ta jest bezposrednim, osobistym i indywidualnym kontaktem
terapeuty badZ wychowawcy z wychowankiem OSrodka. Najwazniejsza
funkcja tej metody to dostarczenie wychowankowi do§wiadczen i moty-
wacji, ktérej brakuje w jego zyciu oraz zaspokojenie jego potrzeb.

Metoda indywidualnego przypadku jest stosowana w OSrodku w zalez-
nosci od potrzeb dziecka. Zajg¢cia prowadzone sg okoto 45 minut i przy-
bierajg forme indywidualng. Rozmowa terapeuty z uczniem odbywa sie w
pokoju psychologiczno-pedagogicznym.

Podstawowg formg pracy psychoterapeutycznej jest rozmowa terapeu-
tyczna, w czasie ktérej psychoterapeuta swoimi pytaniami czy stwierdze-
niami pomaga uczniowi uswiadomic sobie rézne okolicznosci zyciowe,
mogace mie¢ wptyw na powstanie i utrzymywanie si¢ objawdw, czy stylu
funkcjonowania. Terapia ta opiera si¢ przede wszystkim na relacji, jaka
rozwija si¢ z czasem miedzy terapeutg i dzieckiem, dzigki ktérej mozli-
we jest bezpieczne analizowanie i badanie trudnych obszaréw psychiki
ucznia przy pomocy swobodnych skojarzefi, mysli. Analizie poddawane
sg treSci wypowiedzi, swobodna zabawa, rysunek i ogélne zachowanie.
Terapeuta obserwuje i interpretuje wypowiedzi i zachowania ucznia w
czasie sesji i w ten spos6b pomaga mu zrozumie¢ niektére z jego we-
wnetrznych konfliktéw. Celem terapii jest znalezienie rozwigzania proble-
moéw dzieki rosngcej samoswiadomosci. Regularne spotkania z terapeutg
pozwalajg w doglebny i szczegétowy sposéb bada¢ rézne obszary zycia
psychicznego wychowanka.

Przygladajac si¢ jak wychowawcy pracujg i korzystaja z tej metody,
trzeba stwierdzi¢, ze jest ona bardzo skuteczna. Wychowankowie nabie-
rajg zaufania do wychowawcéw, rowiesnikéw i otoczenia. Sg takie sy-
tuacje, ze najpierw boja si¢ rozmawiac o swoich problemach, natomiast
pdZniej przetamujg strach i otwierajg si¢ przed nimi. Dzieci dostrzegajg w
terapeutach swoich przyjaciét, ktérzy chcg im pomdéc.
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Metoda organizowania Srodowiska

Metoda ta okreSlana jest mianem otwartego uczestnictwa w zyciu lo-
kalnego Srodowiska. Zadaniem jej jest organizowanie otwartych imprez
jednorazowych i cyklicznych. Pozwala przetamac izolacj¢ i osamotnienie,
a takze budowac wi¢zi emocjonalne.

Przyktadowymi dzialaniami organizowanymi w ramach tej metody
mogg by¢ ogniska, dyskoteki czy spotkania wigilijne. Prowadzone sg
réwniez gry i zabawy, zajecia kulturalno- o§wiatowe, zajgcia sportowo-
-turystyczne.

Uczestniczgc w grach i zabawach wychowankowie uczg si¢ wspdt-
dziata¢ w grupie. Kazdy z nich chcac bra¢ udziat musi podporzadkowac
si¢ okreSlonym zasadom. Dzigki temu rozwija si¢ potrzeba wspdlnego
dziatania, ktéra jest okazja do nawigzania blizszych kontaktéw z réwie-
$nikami.

Podczas zaje¢ kulturalno-oSwiatowych terapeuci przygotowuja
uczniéw do réznego rodzaju imprez (spotkan wigilijnych, ognisk, dysko-
tek, Dnia Matki, Dnia Babci i Dziadka). Organizowane sg réwniez wyjscia
do teatru, kina lub na koncert. W czasie pracy z dzie¢mi bardzo wazne sg
przygotowania wystepéw artystycznych z okazji np. Dnia Zakochanych,
Andrzejek. Dzigki takim zajeciom dzieci uczg si¢ tekstéw, pomagajg przy
dekoracji. Moment premiery to dla kazdego z wychowankéw ogromne
swieto, a ich osiggnigcia stanowig nagrod¢ i motywacje do dalszej pracy.
Przegladajac kronike mozna zobaczy¢, jak dzieci tadnie si¢ prezento-
waly, a z opowiadan wychowawcéw wynika, ze bardzo dobrze wypadtly
w oczach publiczno$ci. W placéwce czesto sg organizowane takie uroczy-
stosci.

Zajecia sportowo-turystyczne dajg dzieciom mozliwo$¢ zadowolenia,
stanowig pelne odpre¢zenie psychofizyczne. Wysitek fizyczny pozwala
wyzy¢ sig, co daje satysfakcje i rados¢, a spacery dotleniajg. Organizowa-
ne sg réwniez konkursy: biegi przetajowe, jazda na rowerach. Wychowa-
nie fizyczne wyrabia u dzieci cechy niezbedne dla zdrowia psychicznego,
takie jak: odpornos¢ psychiczna, umiejetnos¢ ponoszenia klgsk czy nie-
powodzeni.
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Metoda Marii Montessori

Metoda zaproponowana przez Mari¢ Montessori daje uczniowi z upo-
Sledzeniem umystowym w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym
mozliwo$¢ poznawania $§wiata nieco inaczej, poprzez bezposrednie do-
Swiadczanie go. Montessoriafiskie pomoce dydaktyczne ksztatcg wszyst-
kie zmysty ucznia pobudzajac je przez ich state uzywanie w sposéb na-
turalny.’ Uczniowie mogg wacha¢, smakowa¢, patrzec, dotykac. Mogag
przede wszystkim pracowa¢ w indywidualnym tempie i wedtug indywidu-
alnej potrzeby. Sami wybierajg miejsce pracy. Zajecia metodg Marii Mon-
tessori prowadzi nauczycielka, pani Monika Stykowska. Rolg nauczyciela
w szkole jest wspomaganie samodzielnych wysitkéw dziecka. Nauczyciel
w klasie Montessori nie kieruje, ale podaza za dzieckiem. Zadaniem jest
wzbudzanie atmosfery pracy, poprzez state oferowanie réznorodnych te-
matéw i sposobéw dziatania, w tym ukazywanie mozliwie atrakcyjnie
sposobdéw korzystania z materiatéw dydaktycznych.

Zaje¢cia metodg Montessori sg prowadzone w odpowiednio przystoso-
wanych salach. Mate sofy, krzesta, stoliki mozna przenosi¢ z miejsca na
miejsce. Krzesta wykonane z lekkiego drewna, wysokoscig dostosowane
sg do wzrostu dzieci. Stoliki przykryte sg obrusami, na ktérych umiesz-
cza si¢ wazony z kwiatami. W sali znajduje si¢ takze akwarium. Wzdtuz
Scian, na wysokosci dostepnej dzieciom, umieszczone sg tablice i skrzyn-
ki z kredkami i Scierkami do wycierania. Nad tablicami umieszczone sg
obrazy przedstawiajgce sceny rodzinne, obyczajowe, a takze obrazy re-
ligijne. Ogromng wage przywigzywala Maria Montessori do obcowania
z naturg, dlatego klas¢ ozywiajg rosliny. Dzieci zajmujg si¢ kacikami
zywej przyrody i prowadzg uprawe w ogrédku, ktdry znajduje si¢ na dzie-
dzificu szkoty. W zajeciach bierze udziat od 6 do 15 dzieci. Prowadzone sg
one w formie grupowej, indywidualnej, zbiorowej. Bardzo waznym skiad-
nikiem otoczenia jest material dydaktyczny, ktéry ma by¢ wprowadzony
w odpowiednim czasie, w okresie szczegdlnej wrazliwosci na okreslony
rodzaj bodzcow.

5 S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole, Wyd. UMCS, Lublin 2006.
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Podczas zajec dziecko realizuje program w indywidualny sposéb. Ozna-
cza to, ze gdy posiadzie jaka$ umiejetnos¢, nie musi czeka¢ na innych,
moze od razu przejS¢ do nowych tresci. W trakcie zaje¢c dziecko tez moze
przecwiczy¢ dang umiejetnos¢ na kilku poziomach trudnosci przy uzyciu
pomocy dydaktycznych Montessori, w ktére wyposazona jest sala. Praca
wlasna to tez czas na rozwijanie zainteresowan. Poniewaz sg to zaj¢-
cia, ktére trwajg dwie godziny w ciggu tygodnia, uczefi ma wiele czasu
na przepracowanie zadan obowigzkowych, dodatkowych oraz tych, ktére
sam wybierze. Warto podkresli¢ , ze w tym czasie dziecko nie musi sie-
dzie¢ w tawce, moze wybra¢ sobie miejsce, gdzie bedzie pracowac.

Lekcje odbywajg si¢ w ciszy, pomagaja uczniom odnalez¢ spokdj,
umozliwiajg skupienie, wyciszenie wewnetrzne. Trudno jest uwierzy¢, ze
ci uczniowie potrafig stuchac nie tylko tego, co dzieje si¢ wokoto, ale po-
trafig stuchac siebie.

Metoda Marii Montessori powinna by¢ stosowana we wszystkich pol-
skich szkotach specjalnych, poniewaz daje mozliwo$¢ petnego rozwoju
zaréwno psychiki dziecka, jak i jego intelektu poprzez samodzielne po-
szukiwanie i dazenie do celu. Dzigki tej metodzie dziecko potrafi samo
dojs¢ do wnioskéw, poszukiwac najlepszych rozwigzan, cho¢ czasem
potrzebna jest mu pomoc. Pomoc, ktéra nie polega na podawaniu przez
nauczyciela gotowych rozwigzan — to zniecheca dzieci do twérczego my-
Slenia, a na umiejetnym wspieraniu dzieci, motywowaniu do pracy.

Metoda Weroniki Sherborne

W Osrodku jest stosowana rowniez metoda Weroniki Sherborne. Jako
metoda terapii znajduje zastosowanie w pracy z dzieCmi z zaburzeniami
rozwoju psychoruchowego, a wi¢c przede wszystkim w przypadkach upo-
Sledzenia umystowego . Rowniez ta metoda stosowana jest wobec dzieci
z tzw. normgq intelektualna, przejawiajgcych zaburzenia w zakresie sfery
emocjonalnej i spotecznej. Jako metoda wspomagajgca rozwdj, wyréwnu-
je opdznienia rozwojowe, jest bardzo przydatna w pracy z dziemi prze-
bywajgcymi w instytucjach wychowania zbiorowego. W przypadku stoso-
wania metody Weroniki Sherborne w terapii dobrze jest, jezeli w zajeciach



134 Wioleta Litwin, Ewa Stodownik-Rycaj

uczestniczg takze rodzice. Bardzo wazne jest wyjasnienie rodzicom celu
zajel, znaczenia ruchu w rozwoju czlowieka, a takze zapoznanie z pod-
stawowymi zasadami obowigzujacymi w czasie zaje¢. Cwiczenia powinny
by¢ prowadzone systematycznie, aby daty dobre rezultaty. Obserwacja
pozwala na stwierdzenie, ze dzieci osiggajg bardzo dobre wyniki, szcze-
gblnie w rozwoju emocjonalno-spotecznym oraz w zakresie sprawnosci
ruchowej. Przejawia si¢ to w fatwiejszym i szybszym nawigzywaniu kon-
taktéw z innymi osobami, w uczestnictwie we wspdlnej zabawie, w wiek-
szym zaufaniu do wiasnych mozliwosci i pewnosci siebie, checi i gotowo-
Sci do podejmowania réznych dziatan. Ogromng warto$cig metody jest to,
ze mozna osiggna¢ zamierzone efekty, eliminujac czynniki stresujgce np.
nakaz, przymus, strach, obawe.

Metod¢ Weroniki Sherborne stosuje si¢ w OSrodku w formie grupowe;j
ze wzgledu na zapewnienie dziecku lepszego kontaktu z innymi osobami.
Grupa liczy 6-14 dzieci, wiek uczestnikéw nie jest ograniczony. Zaj¢cia
odbywajg si¢ systematycznie, minimum raz w tygodniu, okoto 1 godzi-
ny. Wazne jest, aby obejmowaly rézne sfery rozwoju dziecka. Poczgtkowo
zajecia trwajg krocej, 20-30 minut, zaleznie od samopoczucia i mozli-
wosci dzieci. Przed zajeciami wyjasnia si¢ dzieciom, dlaczego wykonujg
okreslone ¢wiczenia, a na zakoficzenie sg pytane o to, co im najbardziej
sie¢ podobato. Zajecia prowadzone sg w pomieszczeniu speiniajgcym od-
powiednie warunki: przestrzen, Swieze powietrze, temperatura. Sala wy-
posazona jest w przybory gimnastyczne, mimo ze w metodzie tej najlep-
szym ,przyrzagdem gimnastycznym” dla dziecka jest wtasne ciato oraz
ciato wspétpartnera. Niekiedy wykorzystywane sg drabinki, materace,
pitki, szarfy, obrecze. Uczestnicy zaje¢ ¢wiczg boso, w ubraniach zapew-
niajacych petng swobode ruchéw. Zajecia prowadzg dwie osoby posiada-
jace odpowiednie kwalifikacje. W czasie zaj¢¢ przestrzegane sg zasady
prowadzenia terapii.

Metoda Ruchu Rozwijajgcego jest wykorzystywana nie tylko w eduka-
¢ji zdrowotnej, ale réwniez w sytuacjach edukacyjnych zwigzanych z roz-
wojem spotecznym, emocjonalnym i umystowym.
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Metoda integracji sensorycznej

W Specjalnym OSrodku Szkolno-Wychowawczym metoda SI wykorzy-
stywana jest do pracy z uczniami z upoSledzeniem w stopniu lekkim.
Nauczyciel zajmujacy si¢ rewalidacjg uktada program dla ucznia, wedtug
jego indywidualnych potrzeb oraz opiera si¢ o Kwestionariusz Obserwacji
Klinicznych, nastepnie stawia diagnoze czyli ocen¢ proceséw integracji
sensorycznej oraz przygotowuje propozycje cwiczen®.

Terapia integracji sensorycznej to uczenie mézgu prawidtowej integra-
¢ji danych sensorycznych. Uczenie si¢ jest cechg indywidualng. Na efek-
tywnos$¢ terapii wptywa: nasilenie i gleboko$¢ dysfunkcji, wewnetrzny
poped i motywacja dziecka do pracy, intensywnoS¢ sesji, zaangazowanie
rodzicéw. Terapia moze by¢ przeprowadzona po wczesniejszych komplek-
sowych badaniach. Gtéwnym jej zadaniem jest dostarczenie kontrolowa-
nej ilosci bodZcéw sensorycznych. Cwiczenia sg dostosowane do poziomu
rozwojowego dziecka. Terapia SI ma postac ,naukowej zabawy”, w ktérej
dziecko chetnie uczestniczy. Do terapii wykorzystywany jest specjali-
styczny sprzet, stymulujgcy system przedsionkowy, dotykowy, a takze
wzrokowy, wechowy i stuchowy. Terapia SI moze by¢ wykorzystywana
w dziatalnosci profilaktycznej. Stymulujac prawidtowy rozwdéj dzieci juz
od wieku niemowlecego, a szczegdblnie w przypadku tzw. grupy ryzyka
okotoporodowego, zapobiega pdzniejszym nieprawidtowosciom rozwojo-
wym. Diagnoza jak i terapia SI moze by¢ przeprowadzana tylko przez
wykwalifikowanych terapeutéw.

Zajecia metodg integracji sensorycznej prowadzone sg w duzej sali,
w ktérej na specjalnej konstrukcji zawiesza si¢ przyrzady do ¢wiczen.
Sala do terapii SI jest wyposazona w urzadzenia do stymulacji systeméw:
przedsionkowego, proprioceptywnego, dotykowego oraz w pomoce do
usprawniania uktadéw: stuchowego, wzrokowego i wechowego.

W terapii wykorzystywane sg specjalne hustawki, platformy, hamaki,
belki, réwnowaznie, trampoliny, pochylnie, beczki i deskorolki terapeu-
tyczne. Podczas terapii nie uczy si¢ dzieci konkretnych umiejetnosci, lecz

6 B. Odowska- Szlachcic, Metoda integracji sensorycznej, Harmonia, Gdansk 2010.
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wzmacnia procesy nerwowe lezgce u podstaw tych umiejetnosci. Pozgda-
ne reakcje adaptacyjne pojawiajg si¢ w sposéb naturalny jako konsekwen-
cja poprawy funkcjonowania oSrodkowego uktadu nerwowego. Terapeuta
nie tyle kieruje zachowaniem dziecka, ile kreuje takie wymagania, by
dziecko bylo w stanie odpowiada¢ na nie coraz bardziej ztozonymi re-
akcjami adaptacyjnymi. Dzigki starannie dobranym, celowym i sprawia-
jacym przyjemno$¢ czynnoSciom dziecko moze poprawié: funkcjonowa-
nie emocjonalne, uwage i koncentracje, zdolnosci wzrokowe i stuchowe,
sprawno$¢ w zakresie duzej i matej motoryki, samoswiadomos¢ i samo-
oceng¢. Terapia integracji sensorycznej nie jest wyuczonym stale powta-
rzanym schematem ¢wiczenfi, ale sztukg ciggtej analizy zachowania dziec-
ka i permanentnego doboru i modyfikacji stosowanych zadaf. Motywacja
do ¢wiczen kazdego dziecka jest ch¢¢ zabawy, doznania przyjemnosci,
zaspokojenia swojej rozwojowej potrzeby ruchu. Zajecia terapeutyczne
trwajg 45 minut dla dzieci czteroletnich, za$ dla starszych 50 — 60 minut.

Efekty pracy z dzieckiem zalezg od systematycznoS$ci ucz¢szczania na
zajecia, od wspétpracy z rodzicami oraz od gltgbokosci stwierdzonych nie-
prawidtowosSci. Teoria i praktyka integracji sensorycznej wykorzystuje zja-
wisko plastycznosci uktadu nerwowego. Podczas wykonywania ¢wiczen
terapeuta pomaga dziecku uzyskac prawidtowg odpowiedz adaptacyjng
pobudzajac w ukierunkowany sposéb rézne uktady zmystéw. W konse-
kwencji zmienia si¢ zachowanie dziecka, jest lepszy kontakt, nastepuje
rozwéj mowy, roSnie motywacja i samoocena, koncentracja, integracja
wzrokowo- stuchowo-ruchowa. Funkcjonowanie dziecka poprawia si¢ we
wszystkich sferach. Najlepsze efekty mozna osiaggng¢ u matych dzieci.

Terapia metodg SI nie jest lekarstwem na wszystkie nieprawidtowo-
Sci. Jest metodg terapeutyczng, ktéra wspomaga rozwdj dziecka i ulatwia
jego funkcjonowanie wsréd innych ludzi.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze praca z dzie¢mi z niepetno-
sprawnoscig intelektualng przynosi spodziewane efekty, jesli speinione
sg odpowiednie warunki organizacyjne oraz stosuje si¢ wtasciwie dobra-
ne metody dostosowywane do potrzeb kazdego z wychowankéw. Arte-
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terapia, muzykoterapia, metoda indywidualnego przypadku to metody
efektywne. Dzieci bardzo lubig zajg¢cia prowadzone za pomocg metody or-
ganizowania Srodowiska. Poznaja si¢ bardziej, a przy tym bawia si¢. Naj-
bardziej lubig organizowanie réznych imprez, np. choinki czy Andrzejek.

Odpowiednig i skuteczng metodg jest arteterapia. Spelnia ona nie
tylko zadanie rewalidacji, ale réwniez uczy dziecko odpowiedniego po-
dejscia do sztuki i jej podstaw zaréwno warsztatowych, jak i réwniez
teoretycznych. Dzi¢Ki zajeciom muzycznym zauwazono poprawe koordy-
nacji ruchowej. Motywujg one do wyt¢zonej pracy, dzi¢ki czemu pojawia
sie chec i tatwos¢ przezwyci¢zania problemoéw. Jest to szczegdlnie wazne
w przypadku dzieci z nadpobudliwoscig psychoruchowa, a takze dzieci
nieSmiatych, z problemami legkowymi, nie wierzagcymi we wiasne mozli-
woSci, majgcymi bardzo niskg samooceng.

Poprzez zastosowanie metody indywidualnego przypadku wychowan-
kowie nabierajg zaufania do wychowawcow, réwiesnikéw i otoczenia, sg
bardziej otwarci i pomocni. Nie sprawiajg probleméw wychowawczych.

Efekty daje réwniez metoda Weroniki Sherborne, gdyz w kontakcie
z innym czlowiekiem wyzwala swobod¢ zachowan oraz stwarza okazje
do poznawania wtasnego ciata. Dzi¢ki ¢wiczeniom dziecko poznaje prze-
strzen i czuje si¢ w niej bezpiecznie. Staje si¢ bardziej aktywne, przejawia
wiekszg inicjatywe — moze by¢ twoércze. Natomiast metoda Marii Mon-
tessori daje dziecku mozliwo$¢ prawidtowego rozwoju, daje mu wolnos¢
i swobodg¢. Dzigki wolnosci i swobodzie w dziataniu moze zredukowac
swojg zaleznoS¢ od dorostych oraz rozwing¢ wtasng autonomi¢. Wyko-
rzystanie elementéw metody integracji sensorycznej w procesie eduka-
cyjnym pozwala z kolei na wszechstronny i harmonijny rozwéj ucznia,
na nabywanie niezbednych umiejetnosci utatwiajgcych orientacj¢ w ota-
czajagcym Swiecie. Dziecko nabywa zaufania do siebie i otaczajgcego je
Swiata.

Wioletta Litwin, Ewa Stodownik-Rycaj
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Postepy edukacyjne i spoteczne

uczniéw trzeciej klasy szkoty podstawowej
zaczynajacych nauke w wieku szesciu

i siedmiu lat

Artykut jest efektem badan przeprowadzonych w ciggu trzech lat na
terenie szkoly podstawowej w Legionowie, (jest to miasto $redniej wielko-
Sci, potozone pod Warszawa). Ich celem byto zbadanie, jakie skutki moze
przynie$¢ ustawa z dnia 30 sierpnia 2013 roku dotyczgca wczesniejszego
obowigzku szkolnego. Badania dotyczyly spotecznej i emocjonalnej goto-
wosci oraz intelektualnego rozwoju dzieci z dwéch klas zréznicowanych
wiekowo. Pierwszg z nich tworzyta grupa dzieci, ktére rozpoczety nauke
w wieku sze$ciu lat, a drugg te dzieci, ktére rozpoczety nauke w wieku lat
siédmiu. Problem badawczy sprowadza si¢ do pytania: Czy wcze$niejsze
rozpoczecie nauki powoduje trudnosci edukacyjne w klasie trzeciej?

Z ogblnopolskich badan przeprowadzonych w 2009 r. wynikato, ze
wiekszoS¢ Polakéw (64%) byta przeciwna wprowadzeniu tej ustawyl.
Gléwnym powodem nieche¢ci byto przekonanie o braku gotowosci szkoty
do przyjecia dzieci 6-cioletnich. Jak si¢ okazato ,za” ustawg opowiadaty
sie osoby wyksztatcone, mieszkaficy wsi oraz najmniejszych i najwi¢k-
szych miast.

Inteligencja cztowieka jest zjawiskiem zlozonym i w duzej mierze
zalezy od doSwiadczen najwczes$niejszego dziecifistwa. Mtodszy wiek
szkolny charakteryzuje si¢ intensywnym rozwojem fizycznym. W tym
okresie ksztattuje si¢ kontrola motoryczna, tj. koordynacja ruchowa i réw-
nowaga, (pelng harmoni¢ ruchéw, dzieci powinny osiggnac ok. 11-12
roku zycia). Rozwijajg si¢ mi¢$nie, zmienia si¢ ich uktad oraz powigzanie

1 Codziennos¢ szkoly: Uczen, pod red. E. Bochnio, I. Nowosad, M. J. Szymanskiego,
Impuls, Krakow 2014, s. 121.
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z ko$¢mi. Kostnienie nadgarstka u dzieci 7-letnich nie jest jeszcze zakon-
czone, z tego powodu nie mozna ich przecigza¢ pracami pisemnymi ani
wymagac nadmiernej precyzji, np. przy wykonywaniu prac technicznych?.
Funkcje wyzszych czynnosci umystowych nie mogg rozwijac si¢ bez opa-
nowania przez dziecko podstawowych funkcji fizycznych i psychicznych.
Nauczyciel swiadomy réznic w rozwoju uczniéw w swojej klasie musi
indywidualizowac¢ obcigzenie fizyczne i umystowe kazdego z nich.

Okoto siédmego roku zycia wigkszoS¢ dzieci czyta proste teksty, nie
zawsze ptynnie. Jezeli dzieci pdjda do szkoty jako szescioletnie, zjawisko
to bedzie przypadato na drugg klase szkoly podstawowej. Ani nauczyciel,
ani rodzic nie moze wymagac od dziecka, aby ta umiej¢tnos¢ pojawita
sie¢ wczesdniej. Wygérowane oczekiwania mogg powodowac jedynie stres.

Kolejnym waznym elementem edukacji wczesnoszkolnej jest eduka-
Cja matematyczna. Jednym z czynnikéw wplywajacych na zdolno$¢ ucze-
nia si¢ matematyki jest niewgtpliwie poziom mySlenia uwarunkowany
wiekiem dziecka. Osiggnigecia w tym obszarze wymagaja umiejetnosci
manipulowania i zmieniania rzeczy — czyli my$lenia na poziomie ope-
racyjnym. J. Piaget prowadzgc wiele eksperymentéw wyjasniajgcych, jak
przebiegaja poszczegdlne etapy rozwojowe cztowieka, ustalit, ze dziecko
od drugiego do siédmego roku zycia pozostaje w stadium, ktére nazwat
konkretno-wyobrazeniowym, przedoperacyjnym i nie jest w stanie zro-
zumie¢ abstrakcyjnych poje¢ oraz rozwigzywac probleméw bez postugi-
wania si¢ konkretami. W siédmym roku zycia zmienia si¢ sposéb rozu-
mowania, rozwija si¢ myslenie matematyczne, siedmiolatki sg w stanie
poprawnie odpowiedzie¢ na pytania badajgce rozumienie poj¢¢ statosci,
co dla pigciolatkéw jest jeszcze niemozliwe. Szdsty rok zycia jest okresem
przejSciowym. Stymulacja przedszkolna czy tez szkolna pomaga szybciej
zrozumie¢ wiele zjawisk. Jest to czas, gdy dzieci bardzo interesujg si¢ ota-
czajacym je Swiatem, chcg poznawad, odkrywac, nalezy wiec wykorzystac
te naturalng potrzeb¢ rozwoju i zapewnic jej odpowiednie warunki. Wy-
magane jest wiec dostosowanie metod pracy nauczyciela do mozliwosci

2 Przetacznik-Gierowska M., Makietto-Jarza G., Psychologia rozwojowa i wychowawcza
wieku dzieciecego, WSiP, Warszawa, 1992, s. 94.
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dziecka, indywidualne podejécie, ktére powinno by¢ czym$ oczywistym,
zaréwno w pracy z szeSciolatkami, jak i siedmiolatkami.

W prezentowanych badaniach wykorzystano technike analizy doku-
mentéw i obserwacj¢. Za narzedzie postuzyty sprawdziany diagnozujace
semestralne osiggni¢cia ucznidéw, sktadajace si¢ z dwdch czesci: poloni-
stycznej i matematycznej. CzeS¢ matematyczna, uwzgledniata réwniez
wiedz¢ z zakresu przyrodniczego. Badania zostaty przeprowadzone w
styczniu 2015 roku, gdy uczniowie uczeszczali do pierwszej klasy szkoty
podstawowej oraz w styczniu 2017 roku — po pierwszym semestrze trze-
ciej klasy.

Obserwacja trwata od lutego do maja 2015 roku oraz od stycznia do
lutego 2017 roku. Osoba badajgca uczestniczyta w réznych zajeciach pro-
wadzonych w ramach nauczania zintegrowanego, réwniez na lekcjach
wychowania fizycznego oraz na przerwach. Podczas obserwacji korzysta-
ta ze Skali Gotowosci Szkolnej Elzbiety KoZniewskiej (czesci B, C i D) oraz
Arkusza zachowania si¢ dziecka w szkole Barbary Markowskiej (czes¢
II Zachowanie antyspoteczne i IV — Uspotecznienie). Te cz¢Sci arkusza
umozliwily zmierzenie poziomu spotecznej gotowosci, przystosowania
dziecka do szkoty, z naciskiem na zdolnos$¢ do bezkonfliktowych kontak-
téw spotecznych. Za ich pomocg mozna wcze$nie zauwazy¢ ewentual-
ne zagrozenie niedostosowaniem lub wstepnie sklasyfikowaé charakter
wystepujacych probleméw. Czg¢s¢ 11 arkusza zmodyfikowano, aby ukaza¢
poziom niekonfliktowosci. Dzigki temu mozna byto poréwnac zmiany za-
chodzgce podczas pierwszego etapu edukacji.

Analiza wynikéw badan

Na potrzeby badan wyodrebniono dwie grupy, ktére w dalszej czg¢sci
beda okreslane jako A i B. Grupa A zostata utworzona z dzieci obje-
tych wczes$niejszym obowigzkiem szkolnym oraz grupa B — utworzona
z ucznidw, ktérzy rozpoczeli nauke w wieku siedmiu lat.
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GRUPA A

WyKkres 1. Zestawienie wynikéw sprawdzianu semestralnego
w Kklasie 1 i 3 grupy A
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Zrodto: opracowanie wlasne

Wykres nr 1 jest podsumowaniem diagnoz Srédrocznych grupy A w
1 i 3 klasie. Mozna zaobserwowa¢, ze wyniki w czesci polonistycznej po
dwdch latach polepszyty si¢ o 2 %, w cz¢Sci matematycznej za$ pogorszy-
ty az 0 20%, co w sumie obniza wyniki uczniéw trzeciej klasy w stosunku
do tych z klasy pierwszej o 9%. Mozna to wyja$ni¢ faktem, ze wymagania
edukacyjne w trzeciej klasie szkoly podstawowej sg znacznie wyzsze niz
w pierwszej. Pogorszenie wynikéw moze réwniez Swiadczy¢ o wystgpie-
niu trudnos$ci edukacyjnych.

W pierwszej klasie nie byto ucznidéw, ktérzy mieliby wyniki na pozio-
mie niskim badZ bardzo niskim. W trzeciej klasie ulegto to zmianie. Jeden
uczen opanowal umiejetnosci w stopniu niskim, otrzymat 69% za cz¢sc¢
polonistyczng, 30% za matematyczng i 43% tgcznie za obie czgSci, nato-
miast w pierwszej klasie za obie czg¢sci uzyskal 84%. Obserwujemy wigc
znaczny spadek osigganych wynikéw, jednakze nie sg one razgco niskie.
Dopiero uzyskanie bardzo niskiego stopnia jest sygnatem braku opano-
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wania spodziewanych wiadomosci i umiejetnosci. Wychowawca dodat-
kowo oznajmit, ze kazde dziecko z klasy A otrzyma promocj¢ do klasy
czwartej.

Na podstawie powyzszej analizy mozna wiec stwierdzi¢, ze dzieci
zaczynajace nauke w wieku szeSciu lat sg w stanie w ciggu dwdch lat
opanowac materiat podstawy programowej. Wysoki spadek punktacji w
zakresie umiejetno$ci matematycznych oznacza, ze dzieci w pierwszej
klasie bardzo dobrze sobie radzily z zadaniami dotyczacymi dodawania
i odejmowania, tworzenia prostych zbioréw i rytméw, jednak na poziomie
trzeciej klasy wraz z trudniejszymi zadaniami wymagajacymi m.in. mno-
zenia, dzielenia oraz wykonywania ztozonych zadan, pojawily si¢ trud-
nosci. Przed wprowadzeniem ustawy o wcze$niejszym obowigzku szkol-
nym, dzieci koficzgce trzecig klas¢ szkoty podstawowej (nie uwzglednia-
jac szczegdlnych przypadkéw) miaty najmniej 9 lat i 6 miesiecy a najwie-
cej 10 lat i 5 miesigcy. Po wejsSciu ustawy ten wiek si¢ zmniejszyt o rok.
Najmtodsze dziecko z badanej grupy w trakcie przeprowadzanej diagnozy
Srédrocznej miato 8 lat i 1 miesiac. Przyczyng tak wysokiego obnizenia
sie Sredniej punktacji klasy moze wiec by¢ jeszcze nierozwini¢te mySlenie
abstrakcyjne.
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GRUPA B

WyKkres 2. Zestawienie wynikéw sprawdzianu semestralnego
w Kklasie 1 i 3 w grupie B
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Zrodto: opracowanie wilasne

Wykres nr 2 podsumowuje wyniki uzyskane przez grupe B. Po dwéch
latach nastgpit spadek w wysokosSci jednego punktu procentowego w
czesci polonistycznej, siedmiu punktéw w edukacji matematycznej, a w
obu czesciach, tgcznie 4%. Swiadczy to o wiekszej statosci uzyskiwanych
ocen w ciggu dwdch lat w klasie B niz w klasie A, w ktdérej wyniki z obu
czedci, liczgc tgcznie, spadly o 9% w stosunku do tych uzyskanych w
klasie pierwszej. Biorgc pod uwage badang grupe, mozna sformutowac
wniosek, ze dzieciom, ktére wczesniej rozpoczely edukacj¢, w miar¢ pod-
wyzszajacego si¢ poziomu trudnosci - z roku na rok, jest coraz trudniej
utrzymac wyniki na dobrym i bardzo dobrym poziomie.
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GRUPA AiB

Wykres 3. Zestawienie wynikéw sprawdzianu semestralnego
w klasie 1 dla grupy Ai B
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Zrédlo: opracowanie wlasne

Wykres nr 3 przedstawia poréwnanie wynikéw uzyskanych w klasie
pierwszej przez obie grupy. Klasa A osiggne¢ta bardzo wysoka punktacje
za cz¢$¢ matematyczng — na poziomie 97%; natomiast za cze$¢ poloni-
styczng punktacja byta nizsza, az o 12 punktéw, przy czym w czesci po-
lonistycznej réznica mi¢dzy klasg A i B wyniosta tylko 1% . Warto zwrécic¢
uwage na bardzo dobre przygotowanie matematycznie dzieci z mtodszej
klasy, ktére §wiadczy o osiggnieciu takiego rozwoju, ktéry umozliwia do-
konywanie operacji matematycznych wymaganych od dzieci w pierwszej
klasie.
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Wykres 4. Zestawienie wynikéw sprawdzianu semestralnego
w Kklasie 3 dla grupy A i B
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Zrédto: opracowanie whasne

WyKkres nr 4 przedstawia zestawienie wynikéw uzyskanych w trzeciej
klasie. Tym razem klasa A osiaggneta gorsze wyniki z cz¢$ci matema-
tycznej w stosunku do klasy B o 6%, z czgSci polonistycznej natomiast
uzyskata wyniki o 2% wyzsze. Poréwnanie wyniku ogélnego wskazuje,
iz grupa A (mtodsza) wypadta o 2% stabiej od klasy starszej. R6znica
nie jest duza — podobnie jak to bylo dwa lata wcze$niej (na zakoficzenie
pierwszej klasy). Zatem uczniowie z tych klas, mimo réznicy wieku, sg
na podobnym poziomie rozwoju poznawczego mierzonego testami szko-
lonymi. Dzieci mtodsze mogag zdobywac dobre i bardzo dobre wyniki w
zakresie osiagni¢¢ szkolnych. Jezeli chodzi o wiedze¢ i umiej¢tnosci z za-
kresu tresci przyrodniczych - nie ma widocznej réznicy pomiedzy obiema
grupami, zaréwno na poziomie klasy pierwszej, jak i trzeciej. Mozna wigc
sformutowac ogdlny wniosek, ze dzieci zaczynajace nauke w wieku sze-
Sciu lat sg w stanie odnosi¢ sukcesy edukacyjne.

Badania dotyczace aspektu spotecznego sprowadzaly si¢ gtéwnie do
sprawdzenia poziomu niekonfliktowoSci i aktywnosci spotecznej. Wyniki
w tym zakresie przedstawiajg Tabele 1 i 2.
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Tabela nr 1. Zestawienie poziomu niekonfliktowosci dla klas 1i 3
grupy A

Poziom/klasa niski Sredni wysoKki
klasa 1 A 2 8 10
klasa 3 A 0 10 10

Zrédto: opracowanie whasne

Tabela ilustruje, jaka liczba dzieci plasuje si¢ na danym poziomie nie-
konfliktowosci. Poziom ten zostat okreslony na podstawie liczby punk-
téw uzyskanych przez poszczegdélnych uczniéw w wykorzystanym tescie.
Wida¢ wiec, ze w wigkszosSci przypadkéw poziom ten byt zadowalajacy i
poprawiat si¢ w ciggu kolejnych lat.

Zestawiajac wyniki uzyskane w klasie pierwszej i trzeciej postuzono
sie takze wynikiem procentowym, ktéry zostat obliczony przez odniesie-
nie liczby uzyskanych punktéw, do maksymalnej w tescie liczby punktéw.
[ tak, $rednia poziomu niekonfliktowosci klasy A w roku 2015 wynio-
sta 89%, a dwa lata péZniej 87%, czyli po uptywie dwéch lat wynik ten
utrzymuje sie. Swiadczy to o dobrym przygotowaniu spotecznym dzieci
do rozpoczecia nauki w szkole. Wcze$niejsze uczg¢szczanie do przedszkola
przygotowato je do zycia w grupie i komunikowania si¢ w sposéb nie-
agresywny, dazacy do zgody.

Poziom aktywnosci spotecznej, tak istotnej z punktu widzenia osig-
gniec szkolnych obrazuje Tabela 2.

Tabela 2. Zestawienie aktywnosci spotecznej dla klasy 1 i 3 grupy A

Poziom/klasa niski Sredni wysoKi
klasa 1 A 2 16 2
klasa 3 A 2 17 1

Zrédto: opracowanie whasne
Uzyskane wyniki wskazujg, ze 14 uczniéw w Kklasie trzeciej pozosta-
fo na takim samym poziomie przystosowania jak w klasie pierwszej, 3
uczniéw mozna byto zakwalifikowa¢ na wyzszy poziom niz w klasie
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pierwszej, u dwojga dzieci natomiast zaobserwowano obnizenie wyni-
kéw, a u jednego ucznia pozostanie na poziomie Srednim.

Na podstawie analizy wynikéw zbiorczych mozna wiec uznacd, ze dzieci
zaczynajgce nauke w wieku sze$ciu lat w trzeciej klasie szkoly podstawo-
wej mogg osiggnac niezbedny dla trzecioklasisty poziom przystosowania
spotecznego.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze obnizenie wieku szkolnego nie
powoduje trudnosci edukacyjnych w pierwszej klasie. Dzieci, ktére wcze-
$niej zaczety edukacje szkolng nie napotkaty na nadmierne problemy dy-
daktyczne badz trudnosci w dostosowaniu spotecznym uniemozliwiajgce
osiggniecie sukceséw. Badana grupa dzieci o obnizonym wieku rozpocze-
cia nauki, w mierzonych aspektach, osiggneta niezbedny — oczekiwany
przez szkole — poziom przystosowania spotecznego dla trzecioklasisty.
Wszyscy uczniowie otrzymali promocje do czwartej klasy. U nikogo nie
zauwazono wiekszych probleméw dydaktycznych badz spotecznych. Nie
byto zadnej osoby, ktéra uzyskata niski poziom we wszystkich badanych
obszarach.

Przeprowadzone badania ukazujg, ze w wybranych grupach, a przede
wszystkim w klasie sktadajacej si¢ z uczniéw o obnizonym wieku rozpo-
czecia nauki szkolnej, nie wystepuje zjawisko zwigzane z problemami w
uczeniu sie. Zatem wczes$niejsze rozpoczecie nauki nie powoduje trudno-
Sci edukacyjnych w trzeciej klasie. Poza wiekiem jest duzo innych czynni-
kéw wptywajgcych na pojawienie si¢, bgdZ nie, trudnosci edukacyjnych.
Te, na ktére mozemy wptyna¢, to: obustronna wspdipraca nauczycieli
z rodzicami, odpowiednie przygotowanie merytoryczne i metodyczne na-
uczycieli, dostosowanie placéwki (chodzi m.in. o dostosowane dla sze-
Sciolatkéw meble w salach lekcyjnych, toaletach, stotéwkach), dost¢p-
nos¢ gier edukacyjnych, stworzenie miejsc do zabaw dla najmtodszych,
liczebno$¢ klas ograniczona do 25 uczniéw.

Na podstawie badanych grup mozna stwierdzi¢, ze: dzieci, ktére w
danym roku kalendarzowym Koficzg szésty rok zycia, moga z powodze-
niem rozpocza¢ nauke w pierwszej klasie. Nalezy jednak pamietaé, ze
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kazdy cztowiek jest inny, rozwija si¢ w indywidualnym tempie, nie kazdy
szeSciolatek jest gotowy na rozpoczecie nauki. Niektérym potrzebny jest
dodatkowy rok na osiggniecie odpowiedniego poziomu gotowosci szkol-
nej. Dziecko, ktére zbyt wczes$nie rozpocznie nauke, moze by¢ narazo-
ne na trudnosci, ktére powodujgc spadek motywacji i wiary we wtasne
sily, moga stac si¢ przyczyng niepowodzef szkolnych. Oznacza to, ze
przy podejmowaniu decyzji o najodpowiedniejszym wieku rozpocz¢cia
nauki, trzeba bra¢ pod uwage indywidualne cechy rozwojowe. O tym, czy
dziecko jest gotowe, powinni decydowac specjalisci, wychowawcy wraz
z pracownikami poradni pedagogiczno-psychologicznych, konsultujgc si¢
z rodzicami.

Anna Morys, Ewa Stodownik-Rycaj






ZESZYTY NAUKOWE 1/2018. Wszechnica Polska Szkota Wyzsza w Warszawie 151

Agata Parol, Ewa Stodownik-Rycaj

Integracja zajecC jezyka angielskiego
w Klasach 1-3 szkoly podstawowej

Moja praca magisterska (pod kierunkiem dr Ewy Stodownik-Rycaj) jest
wynikiem potgczenia wiedzy uzyskanej podczas studiowania na dwdéch
kierunkach, a takze moich wielkich pasji. Sg nimi jezyk angielski oraz
praca z malymi dzieémi. Chcac potaczy¢ te dwa obszary postanowitam
poglebi¢ swojg wiedz¢ na temat nauczania jezyka angielskiego w klasach
1-3 szkoty podstawowej. Pierwszy etap edukacyjny realizowany jest w
formie ksztalcenia zintegrowanego, co oznacza, ze wszystkie dziedziny
wiedzy powinny gczyc¢ si¢ ze sobg i wzajemnie przenikac¢. W mojej pracy
magisterskiej chciatam zbadacd, jak wyglada teoria nauczania jezyka an-
gielskiego na tym etapie ksztatcenia dzieci, tzn. jakie dokumenty regu-
lujg ten proces i co jest w nich zawarte. Z drugiej strony chciatam si¢
dowiedzied, jak ta teoretyczna wiedza jest stosowana w praktyce. Dla-
tego badatam, jak przebiegajq lekcje jezyka angielskiego, co si¢ na nich
dzieje oraz czy sg one zintegrowane z pozostalym materiatem nauczania
dzieci na I etapie edukacyjnym. W niniejszym artykule pragne przedsta-
wic szczeg6lnie interesujgcy aspekt mojej pracy, czyli badania na temat
integracji zaj¢€ jezyka angielskiego z innymi dziedzinami wiedzy w kla-
sach 1-3 szkoly podstawowe;j.

Na przestrzeni lat nauczanie dzieci podlegalo wielu mniej i bardziej
znaczacym zmianom. Dawniej nauczanie elementarne byto przeznaczone
dla szerokich mas, z reguly dzieci chtopéw i robotnikéw. Trwato ono 3-4
lata i dawato uczniom podstawowe wiadomosci w zakresie pisania, czy-
tania i rachowania. XX wiek bardzo zmienit podejscie do tematu. Wielu
wybitnych pedagogéw wprowadzito do swoich placéwek rézne formy
ksztatcenia i wychowania zintegrowanego. Byli to przede wszystkim
Ovidiusz Declory, Karol Linke, Maria Montessori oraz Celestyn Freinet,
ktérych koncepcje miaty wielki wplyw na wspéiczesng teori¢ i praktyke
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edukacji wczesnoszkolnej. Ksztatcenie w ich placéwkach polegato na or-
ganizacji nauki dziecka w pierwszych latach szkoty wokét pewnych cato-
Sci tematycznych. Podstawowym celem nauczania nie bylo wyposazenie
uczniéw w szeroki zaséb wiedzy teoretycznej, ale wszechstronny i har-
monijny rozwdj osobowosci dzieci. Rolg za$ nauczyciela byta taka orga-
nizacja dziatalno$ci edukacyjnej, ktéra wspierata i stymulowata rozwdj
poprzez rézne metody aktywnosci uczniéw.! Poglady przedstawicieli pro-
gresywizmu doprowadzily do odejScia od systemu klasowo-lekcyjnego
i jego modyfikacji w koncepcje nauki, ktéra nie ma podziatu na przed-
mioty nauczania, jest zintegrowana, calo$ciowa, 1gczna.

Okres nauczania zintegrowanego petni bardzo wazng rol¢ w ksztatto-
waniu osobowosci dziecka. Trwa on od 1 do 3 klasy szkoty podstawowe;j,
a dziecko jest wtedy w wieku 6-10 lat. Uczefi na tym etapie charakteryzu-
je sie duzg podatnoscig na oddziatywania wychowawcze oraz plastyczno-
Scig psychiki. Bez wzgledu na to, czy dziecko chodzito wczesniej do przed-
szkola czy nie, péjscie do szkoty jest niewatpliwie okresem przelomowym
w zyciu kazdego kilkulatka. W codziennoSci ucznia pojawia si¢ szereg
nowych obowigzkéw. W pierwszej klasie przechodzi on faze¢ adaptacji
do Srodowiska szkolnego, réwiesnikéw i nauczycieli oraz doSwiadcza
duzego wysitku zaréwno fizycznego, jak i psychicznego. ,W tym czasie
dziecko bardzo intensywnie przezywa doznania o charakterze spotecz-
nym, szuka oparcia w dorostych, szczegélne znaczenie dla niego nabiera
rola nauczyciela-wychowawcy, ktérego autorytet nierzadko przewyzsza
autorytet rodzicow”?. Okres ten jest takze wazny dla dziecka pod katem
edukacji spotecznej, uczenia si¢ wspéipracy i wspétdziatania. Nauczyciel
powinien przygotowywac dzieci do samodzielnego mySlenia i obserwaciji.
Dziecko idgce do klasy 4 powinno takze panowa¢ nad wtasnymi pragnie-
niami i instynktami, a takze potrafi¢ podporzadkowac si¢ normom.

Tak jak zmienia si¢ rozwdj uczniéw w klasach 1-3 szkoly podstawo-
wej, tak bedg zmienia¢ si¢ metody i techniki uczenia dzieci wiedzy z réz-

1 J. Karbowniczek, Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna z jezykiem angielskim. Propozycje rozwigzan
metodycznych dla nauczycieli. Instytut Wydawniczy ERICA, Warszawa 2012, s. 13.

2 M. Pamuta, Metodyka nauczania jezykow obcych w ksztalceniu zintegrowanym. Fraszka Edukacyjna, Warszawa
2003, s. 8.
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nych przedmiotéw — takze jezyka obcego. Lekcje te, w kazdej klasie na
etapie ksztalcenia zintegrowanego, powinny by¢ dostosowywane do moz-
liwosci dzieci. Uczniowie rozpoczynajacy nauke w szkole (KI. 1) sg jeszcze
bardzo podobni do przedszkolakéw — majg silng potrzebe aktywnosci i to
przede wszystkim powinien wzig¢ pod uwage nauczyciel planujac zada-
nia, ktére bedg wykonywane na lekgcji. Niestety, wielu nauczycieli traktu-
je naturalng potrzebe aktywnosci dziecka jako objaw niepostuszefistwa.
Takie podej$cie moze powodowac napiecie oraz brak efektéw nauczania,
zjawiska frustrujgce zaréwno dla nauczyciela jak i uczniéw. ,Nauczanie
dzieci tylko wtedy moze by¢ skuteczne, gdy uwzglednimy ich cechy roz-
wojowe”3. Uwaga ucznidéw takze si¢ zmienia, na poczatku ich edukacji
jest ona mimowolna, uczniowie tatwo si¢ rozpraszaja, za$ z uplywem
pierwszego roku potrafig skupi¢ si¢ na jednym zadaniu przez dtuzszy
czas. Bardzo szybko zwigksza si¢ pojemnos$¢ pamigci, dlatego nauczy-
ciel moze nauczac dzieci nowego stownictwa. Uczniéw na tym etapie
edukacji cechuje myslenie konkretne i pami¢¢ mechaniczna, oznacza to,
ze nauczanie musi dotyczy¢ konkretnych sytuacji i przedmiotéw zwig-
zanych z najblizszym otoczeniem dziecka. Najwazniejsza jest tu nauka
stownictwa, nazw przedmiotéw, oséb oraz prostych polecefi i zwrotéw.
Zdania powinny by¢ sensowne, krétkie i czgsto powtarzane, poniewaz
»dzieci charakteryzuje tez szybkie zapominanie, pomimo szybkiego za-
pami¢tywania i krétkie odcinki koncentracji uwagi”?. Poméc mogag tak
lubiane przez dzieci na tym etapie edukacyjnym wierszyki czy piosenki,
ktére czesto sg odtwarzane z pamigci na lekcjach. Bardzo wazne sg takze
zmiany aktywno$ci oraz réznorodnos¢ bodZcéw podtrzymujacych uwage
wychowankdéw. Dzieci na tym etapie rozwoju potrzebuja, by zadania ak-
tywne przeplataly si¢ z tymi, ktére wymagajg skupienia i uwagi. ,Nauka
musi by¢ oparta na aktywnoSci, ruchu, gimnastyce, elementach metody
reagowania wtasnym ciatem czyli TPR (Total Physical Response)”°. Wazna
jest ré6znorodno$¢ materiatéw: obrazéw, dzwigkéw, doznan zmystowych,
poniewaz to dzigki takim réznorodnym aktywnosciom dzieci b¢dg chet-

3 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2003, s. 32.
4 Tamze, s. 32.
5 Tamze, s. 33.
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niej uczestniczyly w zajeciach jezyka obcego. Przy pomocy réznorodnych
srodkéw dydaktycznych bardziej zainteresujemy uczniéw zajeciami a w
konsekwencji szybciej przyswoja oni wiedz¢, ktérg nauczyciel chce im
przekazac. Pomoce grajg tu duzg role, poniewaz dzieci nie majg jeszcze
duzej znajomosci j¢zyka obcego, ale z tatwoscig potrafig zrozumie¢ zna-
czenie pewnych stéw i wyrazen, ktére nauczyciel pokaze dzigki rekwi-
zytom czy mimice. U dzieci szeScio-, siedmioletnich rozwéj emocjonalny
jest zréznicowany. ,Dzieci szeScioletnie potrzebuja jeszcze duzo uwagi
ze strony nauczyciela, potrafig tez reagowac gwattownie i emocjonalnie
na inne dzieci”®. Wazna jest wiec praca indywidualna dziecka na lekgiji,
w ktdrej nauczyciel moze poswieci¢ chwile kazdemu uczniowi, przyjrzec
sie jego pracy i pomdc. Na tym etapie najsprawniej przebiegaja takie ak-
tywnosci, w ktérych dzieci pracujg catg klasg lub samodzielnie, praca w
mniejszych grupach nie jest odpowiednia dla dzieci na tym etapie rozwoju
spotecznego. Dziecko w pierwszej klasie szkoty podstawowej moze zaczy-
nac juz nauke czytania w jezyku obcym, powinno to jednak odbywac si¢
pod koniec pierwszego roku nauki; nie moze by¢ do czytania zmuszane
czy krytykowane — powinna by¢ to dobrowolna aktywnos$¢ dziecka. Uczef
nie moze by¢ takze przymuszany do pisania — sg to umiejetnosci, nie naj-
wazniejsze na tym etapie nauczania. Pisanie moze zosta¢ wprowadzone,
jesli dziecko samo si¢ tego dopomina i powinno ograniczac si¢ do pisania
prostych stéwek, z ktérymi jest juz ostuchane. Dzieci siedmioletnie lubig
by¢ przygotowane do lekcji oraz zapamigtywac prace domowe, Kktére —
jesli sa dobrze dobrane — sg dla nich przyjemnoscig, a nie przymusem.
W Klasie drugiej dzieci sg juz uczniami, ktérzy rozumiejg zasady za-
chowania na lekcji, co lubig okazywa¢, by zyska¢ pochwate nauczycie-
la. Dzieci te pracujg szybciej i sprawniej, zachowujgc tad i porzadek w
swoim miejscu pracy. Na tym etapie bardzo che¢tnie pracujg w parach
i grupach, poniewaz lubig towarzystwo réwiesnikéw. ,Dzieci oSmioletnie
bardzo lubig odgrywac scenki.”” Sg to np. sytuacje z codziennego zycia,

6 M. Szpotowicz, Lekcja jezyka obcego w nauczaniu wezesnoszkolnym [W:] Skuteczna nauka jezya obcego.
Struktura i przebieg zajec jezykowych, pod. Red. Hanny Komorowskiej, Wydawnictwo Centralnego O$rodka
Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2009, s. 121.

7 Tamze, s. 123.
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ale takze inspiracjga mogg by¢ dialogi czy ilustracje zawarte w podrecz-
nikach. W tym wieku nauczyciel jezyka obcego rozwija zaréwno umie-
jetnosci stuchania i méwienia, jak i zaczyna pracowac pod katem nauki
czytania i pisania. Uczniowie czytajg pojedyncze zdania w jezyku obcym
ze zrozumieniem, lubig takze prezentowac te umiejetnos¢ na gtos, przed
calg klasa. Cwiczenie umiejetnodci pisania polega na kreleniu pojedyn-
czych stéw z pamieci lub przepisywaniu catych zdaf. Jak i wczes$niej,
najwazniejszy w nauczaniu jest dobdr przez nauczyciela odpowiednich
metod, poniewaz ,elastyczna praca na zajeciach zintegrowanych (w tym
zajeciach z jezyka angielskiego) jest istotna nie tylko ze wzgledu na ko-
niecznos¢ ksztatcenia umystu dziecka, ale i na potrzeb¢ uksztattowania
jego wszechstronnej osobowosci.”® Nauczyciel musi przybliza¢ sytuacje
szkolng do prawdziwego zycia, nie tylko przez odpowiednio dobrane
tresci, ale tez przez swéj sposéb pracy.

Klasa trzecia jest bardzo waznym okresem w Zyciu ucznia, koficzy ona
bowiem edukacje wczesnoszkolng. Dzieci sg dojrzalsze w poréwnaniu
z poprzednimi latami, potrafig si¢ angazowac w zycie swojej klasy, nauke
i zabawe. ,Lubig tez planowac swojg prace i podpowiadac nauczycielowi
jak mozna uatrakcyjnic lekcje”°. Nauczyciel zas§ powinien traktowac takie
spontaniczne podpowiedzi bardzo powaznie i korzysta¢ z nich, by nauka
jezyka obcego stata si¢ bardziej przystepna. Uczniowie na tym etapie po-
trafig dluzszy czas pracowac samodzielnie, ale lubig takze rywalizacje
i prace w grupie. Chcg by¢ oceniane i poréwnywane z innymi, cho¢ bojg
sie porazki. ,Jest to dobry czas, aby ¢wiczenia zwigzane z samooceng
zawieraly element opinii na temat tego, jak dziecko uczylo si¢ nowego
materiatu, oraz refleksji na temat tego, co zapamietalo i czego si¢ na-
uczyto”'°. Bardzo rozwija to umiejetnos$¢ czytania. Dzieci potrafig zna-
lez¢ dang informacje w tekscie, ale czg¢sto potrzebujg wtedy czytac ja na
glos. Uczniowie potrafig przeczyta¢ juz diuzsze, Kilkuzdaniowe teksty,
wazne jednak, by wzbudzaly one zainteresowanie np. dotyczyty interesu-
jacej ich tematyKi i zawieraty ilustracje. W tym okresie bardzo rozwija si¢

8 J. Karbowniczek, Zintegrowana edukacja wezesnoszkolna... op. cit., s. 84.
9 M. Szpotowicz, Lekcja jezyka obcego w nauczaniu..., s. 123.
10 Tamze, s. 123.
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takze umiejgtnos¢ pisania w jezyku obcym. W dalszym ciggu szczegélnie
wazne jest rozwijanie sprawnosci stuchania ze zrozumieniem i méwie-
nia w jezyku obcym. Dzieci pod koniec klasy trzeciej powinny potrafic
porozumie¢ si¢ w czasie codziennych, znajomych dla nich zajec, a takze
opisywac siebie, swoja rodzing¢ i najblizsze otoczenie.

W klasach 1-3 szkoty podstawowej jezyka obcego moze nauczac na-
uczyciel ksztatcenia zintegrowanego albo nauczyciel filolog, ale kazdy
z nich musi mie¢ odpowiednie i udokumentowane przygotowanie peda-
gogiczne, metodyczne i oczywiscie jezykowe. Kazdy z tych nauczycieli
bedzie inaczej prowadzil proces nauczania dzieci. Nauczyciel wycho-
wawca w klasach 1-3 spedza z nimi kazdy dziefi i to on decyduje o tym,
jak bedzie wygladala nauka w klasie. Ksztalcenie dzieci na tym etapie
odbywa si¢ w formie zintegrowanej i nauczyciel moze bardzo tatwo po-
taczyc¢ jezyk obcy z innymi treSciami, ktére porusza w ciggu dnia. Lekcje
jezykowe powinny odbywac si¢ zawsze o stalej porze konkretnego dnia,
a nauczyciel powinien zaznaczac poczatek i koniec tych zaj¢¢. Nauczy-
ciel filolog przychodzi na wyznaczone lekcje dwa razy w tygodniu, dlate-
g0 organizacja jego pracy jest inna. Dzieci szybko przyzwyczajajg si¢ do
tego, ze ten nauczyciel méwi do nich w innym j¢zyku i kojarzag go z nim.
Nauczyciel ten tez dobiera metody i formy nauczania do rozwoju dziecka,
jednak integracja tresci nauczania nie jest tu juz taka tatwa. Nauczyciel
filolog, ktéry uczy jezyka obcego powinien $cisle wspdipracowac z na-
uczycielem wychowawca, by szukac ,,sposobéw nawigzywania do tresci,
umiejetnosci i postaw, ktére dzieci rozwijajg podczas nauki z kazdym
z nauczycieli”’.

Bez wzgledu na to, czy jezyka obcego bedzie uczyt wychowawca czy
inny nauczyciel, najwazniejsze jest to, by posiadat on duzg wiedz¢ na
temat potrzeb i mozliwosci dzieci. Powinien lubi¢ dzieci, chcie¢ je pozna-
wac i uczestniczy¢ w ich zyciu po to, by jak najlepiej dobrac tresci, metody
i formy nauczania. Kazdy uczen jest inny i réznorodnos$¢ ta wyznacza
dziatalno$¢ pedagogiczng nauczyciela. Nauczyciel powinien by¢ komu-
nikatywny oraz mie¢ bardzo dobg wymowe. Musi wprowadzac¢ réznorod-

11 Tamze, s. 125.
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ne formy zaje¢ oraz znac duzg liczbe dziecigcych piosenek, wierszykéw
i wyliczanek, a takze zachecac dzieci do aktywnosci i twérczego mysle-
nia. Jego rolg jest zachecenie do nauki jezyka obcego, zainteresowanie
nim i sprawienie, by pojawita si¢ che¢ samodzielnego zgtebiania wiedzy
na ten temat. Powinien on przekazywac dzieciom wartosci uniwersalne,
takie jak przyjazn, kolezefistwo, tolerancja oraz rozwijac ich postawy pro-
spoteczne. Musi on takze przygotowac dziecko do pelnienia okreslonych
rél spotecznych. Wazna jest takze wspétpraca nauczyciela j¢zyka obcego
z rodzicami uczniéw, ktérzy takze moga bardzo poméc w efektywnej
nauce jezyka obcego. Nauczyciel spedza z dziecmi tylko okreslone godzi-
ny w tygodniu, rodzice za§ w domu mogg pomagac i utrwala¢ materiat,
ktéry zostat juz przyswojony.

Zajmujgc si¢ teorig i praktykg nauczania jezyka angielskiego w ksztat-
ceniu zintegrowanym, najbardziej interesowala mnie integracja zajec
jezyka angielskiego (tresci, metody i formy nauczania) z pozostalymi
zagadnieniami opracowywanymi w ciggu dnia. By zbada¢ ten problem
uzytam trzech metod badawczych:

* analizy dokumentéw (dokumenty Unii Europejskiej, polska Podstawa
Programowa),

* metody sondazu (ankieta skierowana do nauczycieli jezyka angiel-
skiego w klasach 1-3 szkoty podstawowej),
* metody obserwacji (obserwacja zajec jezyka angielskiego)'2.

Metody te mialy poméc w zbadaniu, jak wedtug dokumentéw powinna
przebiega¢ nauka jezyka obcego w mtodszych klasach szkoly podstawo-
wej i jak wyglada to w rzeczywistoSci.

Badania rozpocz¢tam od analizy dokumentéw regulujgcych nauczanie
jezyka angielskiego w klasach 1-3 szkoty podstawowej. W pierwszej ko-
lejnosci siegnetam po rozporzadzenia Unii Europejskiej, poniewaz Polska
jako jej cztonek musi przestrzega¢ okreSlonych dyrektyw. W UE temat
wielojezyczno$ci i nauczania jezykéw jest bardzo wazny. Kiedy coraz
wigcej panstw wstepowato do UE, problem komunikacji i tozsamosci na-

12 Por. M. Lobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2009,
s.23.
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rodowej miat dla rzadzacych coraz wigksze znaczenie, az stat si¢ jednym
z priorytetéw. Istnieje wiele dokumentéw potwierdzajgcych zaangazowa-
nie UE w problematyke nauczania jezykéw obcych, pragne przytoczyc je-
dynie najwazniejsze, ktére maja wptyw na nauczanie jezykéw w Kkrajach
UE (w tym takze w Polsce). Sg to: Europejski system opisu ksztalcenia
Jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (2001 r.), Nowa strategia
ramowa w sprawie wielgjezycznosci (2005 t.) oraz Zalecenie Parlamentu
Europejskiego i Rady Unii Europejskiej w sprawie kompetencji kluczo-
wych w uczeniu sig przez cate Zycie (2006 1.).

Pierwszy z tych dokumentéw (Europejski system opisu ksztalcenia je-
zykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie) opracowany zostal przez
Radg¢ Europy. Jest on wspdlng bazg dla wszystkich specjalistéw w krajach
europejskich zajmujgcych si¢ opracowywaniem podstaw programowych,
programéw nauczania i materiatéw dydaktycznych dotyczacych naucza-
nia jezyka obcego. Dokument ten okresla kryteria standardéw wymagan
egzaminacyjnych oraz ulatwia transfer kwalifikacji jezykowych pomie-
dzy réznymi krajami w catej Europie. Ma on takze wspomaga¢ komunika-
cj¢ miedzy autorami réznych kurséw jezykowych i programéw nauczania
oraz nauczycielami i osobami odpowiedzialnymi za ich ksztatcenie.

Drugim dokumentem, regulujgcym polityke jezykowa w Europie jest
Nowa strategia ramowa w sprawie wielgjezycznosci z 22 listopada 2005
roku. Dokument podkresla wazny problem wielojezycznosci w Europie,
ktéra jest wspdlnym domem, cenigcym swojg réznorodnos$¢, dgzgcym
do solidarnosci i zrozumienia. Podkreslona jest w tym dokumencie rola
Komisji Wspdlnot Europejskich, ktéra okreSla swoje najwazniejsze cele
m.in. ,zachecanie do nauki jezykéw obcych i promowania réznorodnosci
jezykowej w spoteczenistwie.”'* W dokumencie tym wpisane sg takze cele,
na ktérych powinny skupi¢ si¢ kraje cztonkowskie po to, by da¢ wigk-
sze szanse rozwoju swoim mieszkancom. Sg nimi m.in. wczesne naucza-
nie jezyka obcego (z uwzglednieniem specjalistycznego przygotowania
nauczyciela do nauki jezykéw, mniejszych grup uczniéw i zwigkszenia
czasu przeznaczonego na te dziedzing wiedzy) oraz zintegrowanie tej

13 http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2005:0596:FIN:PL:HTML
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nauki z innymi przedmiotami. Dokument nakazuje realizacj¢ tych celéw
poszczegdlnym krajom europejskim, a komisja ze swojej strony obiecu-
je pomoc w nadzorowaniu spdjnosci dziatan krajow na poszczegdlnych
poziomach nauczania oraz pogiebiania Swiadomosci ludzi na temat, jak
wazna jest wielojezyczno$¢ na naszym kontynencie.

Trzecim dokumentem okreslajgcym edukacje jezykowg w Europie jest
Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej w sprawie
kompetengji kluczowych w uczeniu sig przez cale Zycie, z dnia 18 grud-
nia 2006 roku.W dokumencie tym okreslone zostaly umiej¢tnosci majgce
priorytetowe znaczenie w ciggu catego zycia cztowieka, od wieku przed-
szkolnego do emerytalnego.

Dokument ten zawiera zalecenia dla panstw cztonkowskich, dla in-
stytucji i specjalistéw zajmujacych si¢ edukacjg i szkoleniami oraz dla
samych uczniéw i studentéw. Dokument powstatl, by utatwi¢ reformy
edukacji oraz wymiane informacji pomiedzy réznymi panstwami czton-
kowskimi ,w celu osiggniecia uzgodnionych europejskich pozioméw od-
niesienia”'*.Wsréd o$Smiu kompetencji kluczowych przedstawionych w
tym zaleceniu znaleZ¢ mozemy takie, ktére odnoszg si¢ do wspierania
rozwoju ucznidéw i ich umiejetnosci uczenia si¢ oraz takie, ktére mowig
bezposrednio o kompetencjach jezykowych czyli porozumiewaniu si¢ w
jezyku obcym i ojczystym. Wszystkie te umiejetnosci przenikajg si¢ wza-
jemnie, za$ posiadanie ich jest bardzo wazne, by méc efektywnie funkcjo-
nowac w spoteczefistwie.

W Polsce najwazniejszym aktem prawnym, ktdry reguluje nauczanie
wszystkich przedmiotéw szkolnych (w tym jezykdéw obcych), jest pod-
stawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego.
Z dokumentu tego mozemy dowiedziec sie, czego i po co uczg si¢ dzieci
na poszczegdlnych szczeblach edukacji w szkole. Jest to Zrédto, z ktdre-
go mozemy czerpa¢ informacje, jakie umiej¢tnosci i wiedz¢ ma posiadac
uczen na kolejnych etapach ksztatcenia. Nauczyciel, na podstawie tego
dokumentu powinien elastycznie dostosowywac tresci, formy i metody
nauczania w odniesieniu do potrzeb i mozliwosci dziecka. W dokumencie
14 http:/cur-lex.europa.cu/legal-content/pl/ TXT/PDF/2uri=CELEX:32006H0962
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pokreslono, ze edukacja na etapie wczesnoszkolnym realizowana jest w
formie ksztatcenia zintegrowanego, a poszczegdlne nauki majg si¢ wza-
jemnie przenikac. W ciggu trzech lat wiedza ma by¢ rozszerzana w ukta-
dzie spiralnym, co oznacza Ze jest ona co roku powtarzana z réwnocze-
snym jej pogtebianiem.

Do zbadania praktycznej strony nauczania dzieci jezyka angielskie-
go w klasach 1-3 uzytam badania ankietowanego oraz obserwacji lekcji
jezyka angielskiego w pi¢ciu szkotach podstawowych. W ankiecie udziat
wzieto 25 nauczycieli jezyka angielskiego. Wsrdd tego grona znalazt si¢
tylko jeden mezczyzna. Sposréd ogétu badanych nauczycieli 76% otrzy-
malo kwalifikacje do nauczania jezyka angielskiego podczas studiéw
magisterskich na kierunku filologii angielskiej lub lingwistyki stoso-
wanej, za§ 16% otrzymato dyplom licencjata tego kierunku, natomiast
12% badanych nauczycieli posiadato dyplom magistra/licencjata innego
kierunku studiéw oraz Swiadectwo potwierdzajgce znajomosc jezyka an-
gielskiego. Jedna osoba otrzymata kwalifikacje do nauczania tego przed-
miotu po ukoficzenia nauczycielskiego kolegium jezyka angielskiego oraz
jedna po ukoficzeniu studiéw podyplomowych na kierunku wczesne na-
uczanie jezykéw obcych.

Jak wynika z badania ankietowego az 40% nauczycieli posiada ukon-
czone studia lub kursy dotyczgce edukacji wczesnoszkolnej lub naucza-
nia zintegrowanego. Jest to bardzo dobra informacja, poniewaz bardzo
wazne jest, by nauczyciele jezyka obcego pracujacy w szkotach podsta-
wowych mieli specjalistyczne przygotowanie do uczenia matych dzieci.
Specjalisci ci lepiej wiedza, jak dotrze¢ do takiego ucznia, dzigeki czemu
nauka na tym etapie przynosi lepsze efekty.

Wcze$niej w niniejszym artykule pisatam, jak powinno wygladac¢ na-
uczanie jezyka obcego w ksztalceniu zintegrowanym. W moim bada-
niu az 20% nauczycieli przyznato, ze nie integruje swojego przedmiotu
z innymi zaj¢ciami dla dzieci. Ankietowani, ktérzy zadeklarowali tgczenie
swoich lekcji z pozostatymi obszarami edukacji, odpowiadali po prostu,
Ze programy nauczania sg tworzone tak, by integrowac wszystkie zajecia
dzieci. Pisali, ze na tym etapie edukacji 1gczy si¢ wszystkie dziedziny
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wiedzy, w tym jezyk angielski, nie podawali jednak zadnych szczegétow.
Tylko kilkoro nauczycieli napisato faktyczne przyktady takich zajec, tzn.
jak na lekcjach jezyka, przez wykonywanie prac plastycznych, Spiewa-
nie piosenek, nauke rytmiki tgcza je z edukacjg artystyczng, a przez na-
zywanie por roku i réznych warunkéw atmosferycznych dzieci poznajg
wiedz¢ przyrodniczg. Przekazujgc informacje o krajach angloj¢zycznych
nauczyciel rozwija wiedz¢ ogélng i zainteresowanie inng kulturg. Na
lekcjach tego przedmiotu rozwijana jest takze sprawnos$¢ jezykowa po-
przez ¢wiczenie pisania i czytania. Niektérzy nauczyciele integrujqg te za-
jecia wprowadzajgc nowe stownictwo w oparciu o tematyke innych lekgcji.
Jedna z ankietowanych oséb napisala, ze jest wychowawczynig w klasie
pierwszej i dzigki temu moze integrowac i wprowadzac jezyk angielski w
czasie wszystKich innych zaje¢, co jest chyba wyjsciem najdoskonalszym
(cho¢ i ono ma swoje wady). Wigkszo$¢ nauczycieli jezyka angielskiego
uczagcych w klasach 1-3 sg to nauczyciele przedmiotowi, ktérzy przycho-
dza dwa razy w tygodniu i muszg pracowac tak, by zdazy¢ z narzuconym
im przez podrecznik materialem. Bardzo czgsto nie majg oni czasu, Zeby
przemysle¢ na czym powinna polegac integracja jezyka obcego z innymi
dziedzinami wiedzy.

Nalezy jednak podkresli¢, ze 92% nauczycieli podaje, ze rozmawia
z wychowawcami klas 1-3 w celu poznania tematyki innych zajec tak, by
moéc dopasowacd do nich lekcje swojego przedmiotu. Ponad potowa z nich
robi to z rézng czestotliwoscig, w zaleznosci od potrzeb. Co trzeci na-
uczyciel kontaktuje si¢ z nauczycielem raz w tygodniu, za$ 12% ankieto-
wanych przyznato, ze do takich rozméw dochodzi raz w miesigcu. Dwie
osoby zadeklarowaty, ze sg w cigglym kontakcie z nauczycielem wycho-
wawcg (kilka razy w tygodniu), tyle samo takze przyznato, Ze nie robi
tego w ogdle. W nauczaniu zintegrowanym bardzo wazne jest, by wszy-
scy nauczyciele, ktérzy uczg dang klas¢ byli ze sobg w ciggtym kontakcie,
tak aby mozna byto méwic¢ o faktycznej integracji tresci, metod i form.

Obserwujgc prace nauczycieli w réznych szkotach zauwazytam, ze
czasem nauczanie zintegrowane jest nim tylko z nazwy. Faktycznie
przedmioty, ktére prowadzi jeden nauczyciel bardzo czesto tgczg sie ze



162 Agata Parol, Ewa Stodownik-Rycaj

sobg i przenikajg. Problem zaczyna si¢, gdy chodzi o przedmioty uczone
przez innych nauczycieli i jaka jest ich liczba. Podstawa programowa po-
zwala na wprowadzenie innych nauczycieli dla dzieci w klasie 1-3 w za-
kresie edukacji: plastycznej, muzycznej, wychowania-fizycznego, jezyka
obcego i zaje¢ komputerowych. Moim zdaniem im wigcej przedmiotéw
prowadzi nauczyciel-wychowawca tym lepiej, poniewaz moze on pra-
cowac z dziecmi tak, by wszystkie te obszary edukacyjne integrowaty
si¢ ze sobg, a dzieci rozwijaty wszechstronnie. Taki nauczyciel zna na
biezaco tematyke, metody i formy pracy, ktére sg stosowane w danej
klasie i moze je swobodnie tgczy¢, w czasie réznych zaje¢ w jedng catosc.
Nauczyciel przedmiotowy przychodzi do dzieci tylko na okreslony czas
w ciggu dnia i musi skupic si¢ przede wszystkim na tym, co z danej dzie-
dziny ma dzieciom przekazac i czego nauczy¢. Nie ma wigc on takich
mozliwosci, jesli chodzi o integracje poszczegdlnych dziatéw wiedzy. To
samo dotyczy nauczycieli jezyka angielskiego. Wigkszos¢ z nich deklaru-
je integracje zaje¢ z innymi przedmiotami, odwotujgc si¢ do programéw
nauczania i podrecznikéw. Wedtug nich sg one zbudowane tak, by taczy¢
tresci metody i formy z innymi obszarami edukacji. Cho¢ badani nauczy-
ciele deklarujg rozmowy z nauczycielami wychowawcami w klasach 1-3
na temat aktualnie omawianej tematyki, to w czasie mojej obserwacji w
szkole, nie zauwazytam, by nauczyciele wprowadzali wiedze inng niz ta,
ktérg w danym momencie narzucat im ich podrecznik do nauki jezyka.

Moim zdaniem europejska polityka jezykowa narzuca Polsce wiele
bardzo korzystnych obowigzkéw. Rada Europejska, chcac da¢ ludziom
lepsze szanse i mozliwosci rozwoju, przez swoje dokumenty przekonu-
je cztonkéw Unii o koniecznoSci nauczania jezykéw obcych od najmtod-
szych lat oraz do nauki przez cate zycie. Duzg role w tych rozporzadze-
niach odgrywa takze umiej¢tnosc uczenia si¢ — czyli ktadzenie nacisku na
to, by nie przekazywac tylko wiedzy, ale pomagac uczniom w samodziel-
nym dochodzeniu do niej. Dzieci nie powinny by¢ przymuszone do nauki,
lecz same czu¢ che¢ zglebiania probleméw. Od nauczyciela za$ zalezec
bedzie, jak te potrzeby rozbudzi. Niestety, duza cz¢S¢ nauczycieli o tym
zapomina.
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Polska stara si¢ realizowac postulaty europejskie, co widzimy chociaz-
by w coraz wigkszym dostepie dzieci do przedszkoli i reformach naucza-
nia. Wazne jest, by jezyka angielskiego w edukacji wczesnoszkolnej uczyli
pedagodzy majacy przygotowanie do nauczania matych dzieci. Bytam po-
zytywnie zaskoczona analizujagc wyniki moich badan, gdy okazato sie,
ze na 25 badanych nauczycieli prawie potowa posiadata takg wiedze
i umiejetnosSci. Nalezy pami¢taé, ze pierwszy etap, w ktérym dzieci spo-
tykaja si¢ z jezykiem angielskim, jest kluczowy w jego nauczaniu. To w
tym momencie wta$nie mozna rozbudzi¢ che¢ nauki obcej mowy i cieka-
woS¢ Swiata, ktdra si¢ z nig taczy. Dzieci powinny interesowac si¢ innymi
krajami, kulturami, prébowac¢ rozmawia¢ w obcym jezyku po to, by w
dorostym zyciu nie ba¢ si¢ Swiata, ktéry Kryje si¢ za granicami naszego
kraju. Nauczyciel, ktéry zna mate dzieci, wie jak do nich dotrze¢, bedzie
takze znal droge, jak taki cel osiggnac.

Przystepujac do pisania pracy obawiatam sie, ze bed¢ zmuszona wyra-
zi¢ krytyke pod adresem nauczycieli, ktérzy uczac jezyka na etapie eduka-
cji wezesnoszkolnej nie robig nic, by przedmiot ten integrowac z innymi
zaj¢ciami dzieci. Jednak dzieki badaniom i obserwacjom zauwazytam,
ze nie jest to wina samych nauczycieli, ale calego systemu nauczania.
Aby edukacja w klasach 1-3 mogta by¢ naprawde nazywana ksztatce-
niem zintegrowanym najlepszym rozwigzaniem jest, by wszystkich zajgc,
takze jezyka angielskiego uczyt jeden nauczyciel. Bardzo wazne jest,
by dzieci od samego poczatku mialy nauczyciela jezyka o duzej wiedzy
z zakresu jezyka i nienagannej wymowie. Nauczyciel przedmiotowy do
nauki jezyka angielskiego ma takg wiedzg¢, jednak czesto tez ma pod
opiekg wiele réznych klas i nie jest w stanie Sledzi¢ biezgcej tematyki
zaje¢ innych przedmiotéw kazdej grupy, by je integrowac ze swoim mate-
rialem nauczania. Nauczyciel wychowawca klas 1-3, by dobrze nauczac
jezyka obcego, powinien by¢ réwniez filologiem, badZ posiada¢ wysokie
kwalifikacje jezykowe, a tak uzdolnionych nauczycieli wychowania wcze-
snoszkolnego niestety mamy w Polsce mato. Wcigz zbyt duzo nauczycieli
bazuje przede wszystkim na pracy, ktéra polega na podgzaniu strona za
strong za podr¢cznikiem.
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Nauczanie jezyka anielskiego matych dzieci nie jest tatwe, cho¢ niekt6-
rzy powiedzieliby inaczej. Bo przeciez, jak trudne moze by¢ uczenie naj-
prostszych stéwek i zdan? Powtarzanie nazw koloréw i miesi¢cy? Trzeba
jednak pamigtac o tym, ze nauczyciel uczacy na I etapie ksztalcenia ma
bardzo wazne zadanie do speinienia. Musi on rozbudzi¢ w dzieciach cie-
kawos¢ tego jezyka, zaszczepi¢ w nich che¢ odkrywania go. Tak przygo-
towac uczniéw, by mieli solidne podstawy do bardziej wymagajacej nauki
na dalszych etapach edukacji. Dla dzieci, ktére odkrywaja dopiero swdj
ojczysty jezyk nie jest to wcale proste. Dlatego wiadze UE i wtadze krajo-
we oraz sami nauczyciele powinni dbac o to, by teoretyczna i praktyczna
strona nauczania dzieci jezyka angielskiego w ksztalceniu zintegrowa-
nym przynosita mozliwie najwiecej korzySci mfodym uczniom.

Agata Parol, Ewa Stodownik-Rycaj
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Podstawy prawne pomocy
psychologiczno-pedagogicznej

dla dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

1. Dokumenty okreslajgce zasady udzielania
1 organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej

Zasady udzielania i organizowania pomocy psychologiczno- pedago-
gicznej okres$lajg ustawy i rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty (wraz z naj-
nowszymi zmianami) jest podstawowym dokumentem, ktéry reguluje
zasady organizacji wszelkich form ksztatcenia na terenie Rzeczypospo-
litej Polskiej. Ustawa opiera si¢ o zasady zawarte w Konstytucji Rzeczy-
pospolitej Polskiej, Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka, Migdzynaro-
dowym Pakcie Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Pra-
wach Dziecka.

Zgodnie z ustawg o systemie o$§wiaty kazdy obywatel Rzeczypospolitej
ma prawo do wychowania i opieki, odpowiedniej do wieku i osiggnietego
poziomu rozwoju. Dzieci i miodziez niepetnosprawna, niedostosowana
spotecznie lub zagrozona niedostosowaniem spofecznym ma mozliwos¢
uczenia si¢ we wszystkich typach przedszkoli i szkét, zgodnie z indywi-
dualnymi potrzebami rozwojowymi, edukacyjnymi oraz predyspozycjami.
Majg zapewnione prawo do korzystania z pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej. Dzieci i uczniowie nie-
pelnosprawni majg prawo do zindywidualizowanego procesu ksztatce-
nia, form i programéw nauczania oraz zaj¢¢ rewalidacyjnych. Uczniowie
szczegblnie uzdolnieni moga by¢ ksztatceni w oparciu o indywidualne
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programy nauczania, jak réwniez mogg ukonczy¢ szkote kazdego typu
w skréconym czasie!.

W ustawie o systemie oSwiaty (art.2) wymienia si¢ wszystkie rodzaje
placéwek, sktadajgce si¢ na system edukacji. WSréd nich znajdujg si¢
miedzy innymi placéwki, w ktérych udziela si¢ wszystkim potrzebujgcym
wymaganej pomocy psychologiczno-pedagogicznej: przedszkola i szkoty
z oddziatami integracyjnymi, przedszkola i szkoly specjalne, szkoty ar-
tystyczne, poradnie psychologiczno- pedagogiczne, miodziezowe oSrodki
wychowawcze, oSrodki socjoterapii, specjalne o$rodki szkolno- wycho-
wawcze?.

Podstawy systemu oSwiaty w Polsce okreSla ustawa, natomiast szcze-
gbétowe zasady dotyczace treSci i warunkéw ksztalcenia, organizacji
i trybu prowadzenia zaje¢ zawarte sg w rozporzadzeniach dotyczacych
okreslonych dziatan i placéwek.

Na podstawie ustawy o systemie oSwiaty (art. 22 ust. 2 pkt. 11) opra-
cowano Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach. (Dz. U. z 2013 r., poz. 532).
Rozporzadzenie naktada na przedszkola, szkoty i placéwki obowigzek
udzielania uczniom, ich rodzicom i nauczycielom pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej i organizowania tej pomocy na zasadach okreslonych
w rozporzadzeniu. W dokumencie okresla si¢ pomoc psychologiczno-pe-
dagogiczng jako rozpoznawanie i zaspokajanie indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawanie indywidualnych
mozliwosci psychofizycznych ucznia, wynikajgcych:

* z niepelnosprawnosci,

* z niedostosowania spotecznego,

* 7z zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,
» ze szczegblnych uzdolnien,

» ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig,

1 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty, Dz. U. z 2015 r., poz. 2156, art. 1.
2 Tamze, art. 2.
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* z zaburzefi komunikacji jezykowej,

* 7z choroby przewlektej,

* z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

* z niepowodzen edukacyjnych,

» z zaniedban Srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowg ucznia
i jego rodziny, sposobem spedzania wolnego czasu i kontaktami Sro-
dowiskowymi,

* z trudnos$ci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi lub
ze zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze$niej-
szym ksztatceniem za granicg.

Rozporzadzenie okreSla, ze pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielajg nauczyciele, wychowawcy grup oraz specjalisci: psycholodzy,
pedagodzy, logopedzi, doradcy zawodowi i terapeuci pedagogiczni. Doku-
ment opisuje zadania, ktére do nich nalezg.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole i placéwce
organizuje si¢ we wspoélpracy z rodzicami uczniéw, poradniami psycholo-
giczno-pedagogicznymi, placéwkami doskonalenia nauczycieli, z innymi
przedszkolami, szkotami, placéwkami oraz z organizacjami pozarzado-
wymi i innymi instytucjami dziatajgcymi na rzecz rodziny.

Udziela si¢ jej z inicjatywy ucznia, jego rodzicéw, lub innych oséb,
ktére zaobserwuja u dziecka takg potrzebe. Rozporzadzenie opisuje formy
pomocy, czas i liczb¢ uczniéw biorgcych w nich udziat®.

Bardziej szczegélowe zasady organizacji ksztalcenia i pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej dla dzieci z niepetnosprawnoscig, zawarto
W Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. z 2015 r., poz.
1113).

Uczniowie niepetnosprawni, niedostosowani spotecznie i zagroze-
ni niedostosowaniem spotecznym mogg si¢ uczy¢ w réznych szkotach,

3 Rozporzqdzenie MEN w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach, Dz. U. z 2013 r., poz. 532.
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w zaleznosci od swoich potrzeb i mozliwosci rozwojowych, ktére zosta-
ty zdiagnozowane i opisane przez specjalistéow w orzeczeniu o potrzebie
ksztatcenia specjalnego. Wsréd dzieci niepetnosprawnych wymienia sie:
dzieci niestyszace, stabostyszace, niewidzace, stabowidzgce, z niepetno-
sprawnos$cig ruchowa, w tym z afazja, z niepetnosprawnoscig intelek-
tualng w stopniu lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem,
w tym z zespotem Aspergera oraz z niepetnosprawnosciami sprz¢zonymi.
Rozporzadzenie okresSla placéwki, w ktérych dopuszcza si¢ organizacje
ksztatcenia dla tych dzieci i mtodziezy, a w$réd nich sg: ogélnodost¢pne
przedszkola i szkoty, ogélnodostepne przedszkola i szkoty z oddziatami
integracyjnymi, przedszkola i szkoty integracyjne, przedszkola i szkoty
z oddzialami specjalnymi, przedszkola i szkoty specjalne oraz oSrodki
wychowawcze. Uczniowie niepetnosprawni, niedostosowani spofecznie
i zagrozeni niedostosowaniem spotecznym mogg si¢ ksztatci¢ w szkole
podstawowej do korica roku szkolnego, w ktérym koficzg 18 lat, w gim-
nazjum — do 21 lat, w szkole ponadgimnazjalnej — do 24 lat. Do zadah
placéwek realizujgcych ksztalcenie dzieci, o ktérych mowa w rozporzg-
dzeniu nalezy:

» realizacja zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia specjalnego,

» zapewnienie odpowiednich, ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne dziecka, warunkoéw nauki, sprzetu specjalistycznego i1 srodkoéw
dydaktycznych,

» zapewnienie odpowiednich zaje¢ specjalistycznych, w szczegdlnosci zajec re-
walidacyjnych, resocjalizacyjnych i socjoterapeutycznych,

* zapewnienie integracji uczniow ze $rodowiskiem rowiesniczym, w tym takze

z dzie¢mi petnosprawnymi,

* przygotowanie uczniéw do samodzielnosci w zyciu dorostym®.

W obszarze wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogicznej pozo-
staje takze Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie in-
dywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego
dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy (Dz. U. z 2014 r,,

4 Rozporzqdzenie MEN w sprawie organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i milodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, Dz. U. z 2015
r., poz. 1113.



Podstawy prawne pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci... 171

poz. 1157). Dokument okre$la zasady organizacji nauki dla dzieci, ktére
z réznych powodéw, najczesciej ze wzgledu na stan zdrowia, nie mogg
uczeszczaé do przedszkola lub szkoty. Indywidualne nauczanie organi-
zuje si¢ w sposéb zapewniajagcy wykonanie zalecefi okreslonych w orze-
czeniu oraz realizacje obowigzkowych zaje¢¢ wynikajacych z ramowego
planu nauczania danego typu i rodzaju szkoty, dostosowanych do potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz jego mozliwosci psychofizycz-
nych®.

Kolejng grupg dzieci i mtodziezy, do ktérej skierowana jest pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna sg uczniowie z trudnoSciami adaptacyjnymi
zwigzanymi z réznicami kulturowymi, przybywajacy spoza Polski. Na
podstawie art. 94a ust. 6 ustawy o systemie oSwiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 r. opracowano Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 wrzesnia 2016 roku w sprawie ksztalcenia osob niebgdgcych obywate-
lami polskimi oraz osob bedgcych obywatelami polskimi, ktore pobieraly
nauke w szkotach, funkcjonujqcych w systemach oswiaty innych panstw
(Dz. U. z 2016r., poz. 1453). Rozporzadzenie okreSla tryb i warunki przyj-
mowania do placéwek oSwiatowych oraz sposéb dostosowania procesu
ksztatcenia do potrzeb edukacyjnych wymienionych oséb.

2. Formy pomocy dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w szkole

Istniejacy dotychczas w systemie edukacji doS¢ ogdlny podziat
uczniéw na sprawnych i niepelnosprawnych zastepowany jest bardziej
zréznicowanym podejSciem, w ktérym zaktada si¢ dostosowanie ksztat-
cenia do réznych potrzeb uczniéw, a ksztatcenie oséb niepetnosprawnych
jest jednym z elementéw tak zwanej edukacji wtaczajacej. Oznacza to
dostrzezenie réznych potrzeb edukacyjnych i rozwojowych uczniéw, w
tym na przyktad; potrzebe ksztatcenia dzieci szczegdlnie uzdolnionych,
albo wymagajacych warto$ciowej organizacji czasu wolnego, dzieci emi-
grantéw, albo dzieci z réznych Srodowisk kulturowych, z trudno$ciami
adaptacyjnymi, jezykowymi, przezywajacymi rézne sytuacje kryzysowe.

5 Rozporzgdzenie MEN w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego
dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy, Dz. U. z 2014 r., poz. 1157.
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Nalezy tez przytoczy¢ definicje specjalnych potrzeb rozwojowych
(SPR) i edukacyjnych (SPE) zaproponowang przez Zespoét Ekspertéw ds.
Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych w Ministerstwie Edukacji Narodowej,
a zatem:

»Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyj-
nymi to te, u ktérych stwierdza si¢ spektrum objawéw utrudniajgcych lub
uniemozliwiajacych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze,
w zakresie komunikacji, emocjonalno spoteczne i/lub psychiczne, wpty-
wajgcych na jakos¢ zycia i petnienie rél spotecznych teraz i/lub w przy-
sztosci”.

Do tej grupy zalicza si¢ takze dzieci i mlodziez: ,u ktérych stwierdza
sie zagrozenie niepetnosprawnoscig, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie
lub niepelnosprawno$ci moggce mie¢ wptyw na dalszy rozwéj”.

Istotnym kryterium podziatu na potrzeby rozwojowe i edukacyjne jest
wiek dziecka. I tak: ,, Dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi to
dzieci od urodzenia do rozpoczecia nauki w szkole. Dzieci i mtodziez
od momentu rozpoczecia nauki w szkole do jej ukoficzenia okreS$la sie
mianem dzieci i miodziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”.
(L. Zaremba, Specjaine potrzeby rozwojowe i edukacyjne dzieci i mlodzie-
zy. Identyfikowanie SPR i SPE oraz sposoby ich zaspokajania, OSrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014, s.15).

Jakie zatem formy pomocy w szkole mozna stosowa¢ wobec uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych?

W publicznej szkole pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi organizowana jest w réznych
formach w zaleznosci od rodzaju zdiagnozowanych potrzeb. Moga to by¢:
» klasy terapeutyczne,

» zajecia korekcyjno-kompensacyjne,
* zajecia logopedyczne,
* zajecia socjoterapeutyczne oraz inne zajecia o charakterze terapeutycznym,

» zajecia dydaktyczno-wyrownawcze,
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* zajecia rozwijajace uzdolnienia,
* zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu,
» porady, konsultacje, warsztaty, szkolenia®.

Klasy terapeutyczne organizuje si¢ dla uczniéw wykazujgcych jedno-
rodne lub sprz¢zone zaburzenia, wymagajacych dostosowania organiza-
¢ji i procesu nauczania do ich specyficznych potrzeb edukacyjnych, po-
trzebujacych dtugotrwatej pomocy specjalistycznej. Klasy terapeutyczne
tworzy si¢ z poczatkiem roku szkolnego. Uczniowie kwalifikowani sg do
udziatu w takiej klasie na podstawie opinii poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej, z ktérej wynika potrzeba objecia ucznia tg formg pomocy.
Liczba uczniéw w Kklasie terapeutycznej nie moze przekraczac 15 oséb.
Nauczanie jest prowadzone przez nauczycieli wtasciwych zajeé, wediug
realizowanych w danej szkole programéw nauczania, z uwzglednieniem
koniecznosci dostosowania metod i form do indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw’.

Zajecia korekcyjno-kompensacyjne organizuje si¢ dla uczniéw z za-
burzeniami i odchyleniami rozwojowymi oraz ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu si¢. Zajecia trwajg 60 minut, raz w tygodniu. W uza-
sadnionych przypadkach mozna podzieli¢ je na kilka krétszych zajec,
zachowujac taczny, tygodniowy wymiar czasu. Liczba uczniéw biorgcych
udzial w zajeciu nie moze przekraczac 5 os6be.

Zajecia logopedyczne organizuje si¢ dla uczniéw z zaburzeniami
mowy, ktére utrudniajg nauke oraz powodujga zaburzenia komunikacji
jezykowej. Czas trwania to 60 minut w tygodniu, z mozliwoscig podzie-
lenia na krétsze jednostki, ale z zachowaniem igcznego czasu. Liczba
uczniéw w zajeciach nie moze przekraczac 4 oséb®.

Zajecia socjoterapeutyczne i inne zajecia o charakterze terapeutycz-
nym organizuje si¢ dla uczniéw z dysfunkcjami oraz zaburzeniami utrud-
niajgcymi funkcjonowanie spoleczne. Zajecia trwajg 60 minut, raz w ty-
godniu. Liczba uczestnikéw nie moze przekraczac 10 oséb'®.

6 Rozporzqdzenie MEN w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy..., op. cit., art. 7.
7 Tamze, art.8.

8 Tamze, art. 11, art.14.

9 Tamze, art. 12, art. 14.

10 Tamze, art. 13, art. 14.
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Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze organizuje si¢ dla uczniéw maja-
cych trudno$ci w nauce, szczegdlnie w spetnianiu wymagan edukacyj-
nych wynikajacych z podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla
danego etapu ksztatcenia. Zaj¢cia trwajg 45 minut raz w tygodniu. Liczba
uczniéw nie powinna przekraczac 8 oséb.

Zajecia rozwijajace uzdolnienia przeznaczone sg dla uczniéw szcze-
gblnie uzdolnionych i zaleca si¢ prowadzenie ich z wykorzystaniem ak-
tywnych metod pracy. Zajecia trwajg 45 minut. Zaleca si¢, aby liczba
uczestnikéw nie przekraczata 8 oséb'!.

Podstawg do zakwalifikowania uczniéw do wyzej wymienionych zajec
sg zalecenia zawarte w orzeczeniu lub opinii poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej badZ rozpoznanie potrzeby objecia ucznia pomocg w trakcie
prowadzonej obserwacji w przedszkolu, szkole i placéwce!2. Zajecia te pro-
wadzg nauczyciele i specjalisci posiadajacy kwalifikacje odpowiednie dla
rodzaju prowadzonych zaj¢c¢'>. Nauka w klasie terapeutycznej lub udziat
w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych i zajgciach specjalistycznych
trwa do czasu zlikwidowania, ztagodzenia lub wyeliminowania zaburzet
stanowigcych powdd objecia ucznia dang formg pomocy*.

Zajecia zwigzane z wyborem Kierunku ksztatcenia i zawodu przezna-
czone sg dla uczniéw i stuchaczy w celu wspomagania w podejmowa-
niu decyzji edukacyjnych i zawodowych's. Porady, konsultacje, warsztaty
i szkolenia to formy udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniom, ich rodzicom oraz nauczycielom z uwzglednieniem indywidu-
alnych potrzeb, jak réwniez probleméw zdiagnozowanych w Srodowisku
lokalnym.

2.3. Organizacja pomocy dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na terenie publicznej szkoly podstawowe;j

Pomoc psychologiczno-pedagogiczng na terenie szkoty organizuje dy-
rektor szkoty niezwtocznie po otrzymaniu orzeczenia lub opinii wyda-

11 Tamze, art. 9, art. 14.

12 Tamze, art. 19 ust. 4, ust. 10.
13 Tamze, art. 15.

14 Tamze, art. 16.

15 Tamze, art. 17.
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nej przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng lub poradnie specjali-
styczng, badz po uzyskaniu od nauczycieli, wychowawcéw i specjalistéw,
prowadzacych zajgcia z uczniem, informacji o rozpoznaniu konieczno$ci
udzielenia mu pomocy'®. Planowanie i organizacja tej pomocy odbywa si¢
w Scistej wspéipracy z organem prowadzgcym szkote.

Dla uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego dyrektor szkoty powotuje zespdl w skiad, ktérego wchodzg na-
uczyciele, wychowawcy i specjaliSci udzielajacy uczniowi pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej'’. Zesp6t, po dokonaniu wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia opracowuje dla niego indywidual-
ny program edukacyjno-terapeutyczny z uwzglednieniem zalecefi zawar-
tych w orzeczeniu poradni. Program zawiera:

» zakres i sposéb dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwos$ci psychofi-
zycznych ucznia z uwzglednieniem odpowiednich metod i form pracy,

* formy i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej,

* dzialania wspierajace ucznia, jego rodzicéw oraz zakres wspétdziata-
nia z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, specjalistycznymi
i innymi instytucjami dziatajagcymi na rzecz rodziny, o ile zachodzi
taka potrzeba,

* zajecia rewalidacyjne, resocjalizacyjne i socjoterapeutyczne oraz inne
zajecia odpowiednie ze wzgledu na indywidualne potrzeby ucznia,

» zakres wspdtpracy nauczycieli i specjalistéw z rodzicami ucznia.
Program opracowuje si¢ na okres czasu, na jaki zostalo wydane orze-

czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ale nie dtuzszy niz dany etap

edukacyjny, ktéry uczen rozpoczat.

W przypadku gdy uczefi posiadajacy orzeczenie rozpoczyna nauke od
poczatku roku szkolnego, program taki nalezy opracowa¢ do 30 wrze-
$nia. Jesli uczen rozpoczyna nauke w trakcie roku szkolnego — zespét ma
obowigzek opracowac indywidualny program w ciggu 30 dni od ztozenia

16 M. Jas, M. Jarosinska, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i mlodziezy. Prawne ABC dyrektora przedszkola,
szkoly i placowki, Wyd. Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2010, s. 39.
17 Rozporzgdzenie MEN w sprawie zasad udzielania..., op. cit., art. 20.
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w szkole orzeczenia. W przypadku, gdy uczefi kontynuuje nauke w tej
samej szkole — 30 dni przed uptywem okresu, na ktéry opracowany byt
poprzedni indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny.

Prace zespotu koordynuje nauczyciel, wychowawca lub specjalista wy-
znaczony przez dyrektora szkoty. Zespdt spotyka si¢ w miare potrzeb, ale
przynajmniej dwa razy w roku szkolnym, aby dokonac okresowej wielo-
specjalistycznej oceny funkcjonowania ucznia, oceny efektywnosci udzie-
lanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz modyfikacji programu,
jesli zachodzi taka potrzeba. W spotkaniach majg prawo uczestniczyc¢ ro-
dzice ucznia, ktérych wcze$niej nalezy pisemnie powiadomic o terminie
spotkania. Na wniosek dyrektora szkoly, w spotkaniu mogg uczestniczy¢
przedstawiciele poradni psychologiczno-pedagogicznej lub specjalistycz-
nej, a na wniosek rodzicéw: lekarz, pedagog, psycholog, logopeda lub
inny specjalista. Obecno$¢ zaproszonych oséb moze poszerzy¢ specjali-
styczng wiedze oraz pomdc uzyskaé wigcej informacji na temat potrzeb
dziecka, co moze wptynac na polepszenie jakosci udzielanej mu pomocy!.

W szkotach ogélnodostepnych, w ktérych uczg si¢ uczniowie z orze-
czeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego ze wzgledu na autyzm,
zespot Aspergera lub niepelnosprawnosci sprz¢zone, zatrudnia si¢ do-
datkowo nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki
specjalnej, asystenta lub pomoc nauczyciela w celu wspétorganizowania
ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych. O mozliwos$¢ zatrudnienia do-
datkowo takich oséb mozna wystgpi¢ do organu prowadzgcego w przy-
padku uczniéw z orzeczeniem o niepelnosprawnosci innej niz wymienio-
ne wyzej. Osoby te zatrudnione dodatkowo w szkole realizujg zadania
wyznaczone przez dyrektora’®.

W przypadku uczniéw posiadajgcych opini¢ poradni psychologiczno-
-pedagogicznej nie ma obowigzku powotywania zespotu i opracowywa-
nia indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego, ale tak jak
w przypadku uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
natychmiast po otrzymaniu opinii, zgodnie z zawartymi tam zaleceniami

18 Rozporzqdzenie MEN w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepetnosprawnych..., op. cit., art. 6.
19 Tamze, art. 7.
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nalezy ucznia obja¢ pomocg. Postepuje si¢ tak réwniez z uczniami bez
opinii i orzeczef, u ktérych stwierdzono potrzebe objecia pomoca psy-
chologiczno-pedagogiczng ze wzgledu na potrzeby rozwojowe lub eduka-
cyjne. Niezwtocznie po uzyskaniu opinii lub informacji o potrzebie obje-
cia ucznia pomocg, wychowawca informuje o tym innych nauczycieli i w
porozumieniu z dyrektorem szkotly ustala formy tej pomocy oraz wymiar
godzin. O ustalonych formach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
nalezy poinformowac na pismie rodzicéw ucznia°.

Uczniowie, ktérych stan zdrowia uniemozliwia lub znacznie utrud-
nia uczeszczanie do szkoty, np. chorzy przewlekle, otrzymujg orzeczenie
o potrzebie indywidualnego nauczania. W takich przypadkach dyrektor
szkoly w porozumieniu z organem prowadzgcym szkole organizuje na-
uczanie indywidualne dla tego ucznia. Nauczanie takie organizuje si¢
zgodnie z przepisami zawartymi w Rozporzqdzeniu MEN z dnia 28 sierp-
nia 2014 r. w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygo-
towania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mio-
dziezy. Zaje¢cia indywidualnego nauczania mogg odbywac si¢ w domu
ucznia lub w szkole, w zaleznosci od zalecefi zawartych w orzeczeniu.
Dyrektor szkoty moze powierzy¢ zadanie nauczania indywidualnego jed-
nemu lub dwém nauczycielom. Zajecia muszg odbywac si¢ w indywidual-
nym i bezposrednim kontakcie nauczyciela z uczniem. W indywidualnym
nauczaniu realizuje si¢ treSci wynikajgce z ramowego planu nauczania
na danym etapie okreslonego typu szkoty dostosowane do potrzeb edu-
kacyjnych i rozwojowych ucznia z uwzglednieniem zalecefi w orzeczeniu.
Tygodniowy wymiar godzin dla uczniéw z klas I-1II szkoly podstawowe;j
wynosi od 6 do 8 godzin i zaleca si¢ realizacj¢ ich w ciggu co najmniej 2
dni. Dla uczniéw z klas IV-VI szkoty podstawowej wymiar wynosi od 8 do
10 godzin i zaleca si¢ realizacje ich w ciggu co najmniej 3 dni. W uzasad-
nionych przypadkach na wniosek rodzicéw lub nauczyciela prowadzgcego
nauczanie indywidualne dyrektor szkoty moze zwiekszy¢ lub zmniejszy¢
wymiar czasu. Poza tygodniowym wymiarem czasu uczniowie objeci na-
uczaniem indywidualnym korzystajg z innych form pomocy psychologicz-

20 Rozporzgdzenie MEN w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy ..., op. cit., art. 22.
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no-pedagogicznej w zaleznosci od potrzeb i zalecefi z orzeczenia, a takze
uczestniczg w uroczystosciach i imprezach szkolnych?!.

Pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole mogg takze potrzebo-
wac uczniowie przybywajacy z zagranicy, nie znajacy jezyka polskiego
lub znajacy go w stopniu niewystarczajacym do korzystania z nauki. Od-
rebne przepisy okreslajace warunki przyjmowania do publicznych przed-
szkoli, szkét i placéwek oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz
obywateli polskich, ktdrzy pobierali nauk¢ poza granicami Polski, a takze
organizacji dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wy-
réwnawczych, oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia znajdujg si¢
w Rozporzgdzeniu MEN z dnia 9 wrze$nia 2016 roku.

Na mocy rozporzadzenia, ucznia przybywajacego z zagranicy przyj-
muje si¢ do szkoty na wniosek rodzicéw. Dyrektor w porozumieniu z or-
ganem prowadzgcym szkole organizuje dla takiego ucznia dodatkowg
bezptatng nauke jezyka polskiego. Dodatkowe lekcje jezyka polskiego
prowadzone sg indywidualnie lub w grupach w wymiarze nie nizszym
niz dwie godziny lekcyjne w tygodniu. W przypadku, gdy nauczyciel pro-
wadzacy zajecia edukacyjne z danego przedmiotu stwierdzi koniecznos¢
uzupetnienia réznic programowych z danego przedmiotu, wéwczas dy-
rektor w porozumieniu z organem prowadzgcym szkole moze zorgani-
zowac dla ucznia dodatkowe zajecia wyréwnawcze w wymiarze jednej
godziny lekcyjnej tygodniowo?.

Anna Kaminska, Genowefa Pantak

21 Rozporzqdzenie MEN w sprawie indywidualnego..., op. cit., art. 1-10.

22 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 roku w sprawie ksztafcenia 0sob
niebgdgcych obywatelami polskimi oraz osob bedgcych obywatelami polskimi, ktore pobieraly nauke w
szkotach, funkcjonujgcych w systemach oswiaty innych panstw (Dz. U. z 2016r., poz. 1453).
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Katarzyna Joanna Szwalska, Ewa Stodownik-Rycaj

Usprawnianie motoryki matej
dzieci w wieku wczesnoszkolnym
w Swietlicy szkolnej

To, jakim jest dziecko, to rezultat oddziatywania na nie réznych czyn-
nikéw, a rozwdj z reguty postepuje zgodnie z rytmem zegara biologicz-
nego i spotecznego. Sposéb, w jaki myslimy o rozwoju, jest uzalezniony
wieloma czynnikami spoteczno-kulturowymi. Ludzie wychowani w po-
dobnym kregu kulturowym, w podobnych czasach historycznych, zyjacy
w podobnie zorganizowanych i funkcjonujgcych spotecznos$ciach i rodzi-
nach, bedg podzielali podobne wartosci i w konsekwencji podobny punkt
widzenia odnos$nie rozwoju, podziatu zycia na dziecifistwo, dorastanie
i dorostos¢, kompetencje przypisywane ludziom w réznym wieku i od
nich oczekiwane!. Jak myslimy o rozwoju dziecka, jest uwarunkowane
naszym doswiadczeniem osobistym z dziecifstwa, réwniez wiedza po-
toczng i naukowg, gromadzong przez cale zycie. To z kolei bedzie powo-
dowato, iz mozemy si¢ rézni¢ w postrzeganiu rozwoju. Warto poswigci¢
chwile na refleksje¢, jakie sg nasze osobiste zasoby i skad si¢ wziely, jakg
maja histori¢ oraz czy i jak bardzo zanurzeni czy wrecz uwikiani lub
spetani jesteSmy osobistg historig zycia?. O rozwoju dziecka w znacznym
stopniu decydujg nasze aspiracje i preferencje, jakich dokonujemy wybo-
réw w réznych sytuacjach, jak dziatamy, jak reagujemy na sukcesy i nie-
powodzenia, jak oceniamy innych ludzi, a takze to, jakie dziatania po-
dejmujemy jako rodzice, opiekunowie, nauczyciele. Méwigc inaczej, cate
nasze osobiste doswiadczenie ma wptyw na nasze postrzeganie dziecka,
dziecifistwa, rozwoju i naszej roli w jego wspomaganiu.

1 S. Popek, Analiza psychologiczna tworczosci plastycznej dzieci i mtodziezy, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1985 s. 25-27.

2 A. 1. Brzezinska (red), Jak mys$limy o rozwoju dziecka, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005,
s. 17-19.
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Praca w $wietlicy szkolnej z uczniami w wieku wczesnoszkolnym jest
sporym wyzwaniem. Stworzenie opiekuficzo-wychowawczych warunkéw
do przyjemnego spedzania czasu uczniéw tak, by si¢ nie nudzili, wymaga
od nauczyciela sporej wiedzy, doSwiadczenia i kreatywnos$ci. Dynami-
ka rozwoju dzieci w pierwszych latach nauki szkolnej jest intensywna
i nalezy to spozytkowac w sposéb wartoSciowy. Rozwdj umiejgtnosci mo-
torycznych jest niezwykle wazny. Ruch powoduje prawidiowe funkcjono-
wanie ciata, a to z kolei utatwia rozwijanie umiej¢tnosci poznawczych.

Swietlica jest miejscem, gdzie nauczyciel stara sie stworzy¢ strefe spo-
kojnego i funkcjonalnego miejsca, w ktérym podopieczny bedzie mégt
spedzi¢ przyjemnie i kreatywnie czas wolny (czasami nawet kilka godzin
dziennie). Jest réwniez miejscem opieki, oddziatywan wychowawczych
i dydaktycznych. By miejsce dobrze petnito swe funkcje, Swietlica powin-
na byc¢ zaopatrzona w kaciki zabaw, biblioteczke, komputer, gry i zabawki
edukacyjne, materiaty potrzebne do poprowadzenia zaje¢ plastycznych,
rekodzielniczych, sprzet sportowy do zabaw ruchowych. Swietlica powin-
na by¢ takze zaopatrzona w réznego rodzaju zabawki i wyposazenie dy-
daktyczne, ktére wesprze rozwdéj dziecka. W kazdym cztowieku jest chec
samorealizacji, dgzenia do zdobywania i utrwalania nowych umiej¢tno-
Sci. Naturalng potrzebg jest poznawanie Swiata na wszelkie dostepne
sposoby. Dzigki temu nastepuje rozwdj i nabywanie nowych umiejetno-
Sci, pokonywanie kolejnych trudnos$ci i ograniczef. Dzigki naturalnym
potrzebom eksploracyjnym dziecko rozwija si¢.

Czas, ktérym dysponuje nauczyciel w $wietlicy szkolnej, jest okazja,
by poszerza¢ zainteresowania i pasje, a takze jest to szansa, by wspiera¢
rozwdj motoryczny, ktéry jest tak wazny w nauce i zyciu. Poza czasem
wolnym, ktéry podopieczni wykorzystujg na zabawy dowolne, dopaso-
wane do swoich potrzeb, mozna w codzienng rzeczywisto$¢ wples¢ za-
jecia rekodzielnicze, papieroplastyczne tak, aby zainteresowac dzieci ich
tematyka.

Oddziatywanie oséb trzecich na rozwdj jest naturalng koleja rzeczy.
Kiedy dziecko przychodzi do szkoty i staje si¢ jednostkg spotecznosci
Swietlicy szkolnej, réwniez nauczyciel §wietlicy ma swoisty wplyw na
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ksztaltowanie si¢ jego osobowos$ci. Nauczyciel w Swietlicy ma wielki
wachlarz mozliwosci wspierajacych rozwdéj motoryki matej, ktérej roz-
winigcie jest niezwykle wazne w nauce czytania i pisania. Sg to zabawy
ruchowe, muzyczne, plastyczne, rekodzielnicze, papieroplastyczne, gry
stolikowe, origami, itp. Ze wzgledu na wiasne zainteresowania w swojej
pracy wybratam trzy formy wspierania rozwoju motoryki matej:

* rekodzieto,
* zajecia z papieroplastyki,
* (wiczenia grafomotoryczne.

Rekodzielem nazywamy ,wytworczos¢ i stymulacje nowej twoérczosci
wywodzacej si¢ z rodzimej tradycji”?, ktéra wytwarzana jest indywidual-
nie i ma zaspakajac potrzeb¢ twérczosci. Potocznie okreslana jako wytwo-
rzenie niepowtarzalnego przedmiotu wiasnorecznie. W czasach masowej
produkgcji, gdzie nie da si¢ utrzymac unikatowego charakteru przedmiotu,
stworzenie przedmiotu jedynego w swoim rodzaju ma duze znaczenie.

Papieroplastyka jest formg sztuki polegajaca na wykonywaniu z pa-
pieru przedmiotéw dekoracyjnych i uzytkowych. Zaj¢cia te dajg okazje do
poznawania réznych technik pracy z papierem (origami, papier-mache,
modelarstwo papierowe), wyzwalajg aktywnos$¢ twérczg i kreatywnos¢.

Cwiczenia grafomotoryczne to ,zajecia graficzne, ktére usprawniajg
czynno$ci ruchowe rgk oraz wspétdziatanie oka i reki”*. Majg za zada-
nie usprawniac reke, tzn. poprawiac szybkos¢, precyzyjnos¢ i ptynnos¢
ruchéw i utrwalac¢ wtasciwe nawyki ruchowe (praca rgk, postawa, nacisk
narzg¢dzi do pisania)s.

Temat mojej pracy dotyczyl usprawniania motoryki matej dzieci w
wieku wczesnoszkolnym poprzez zajecia rekodzielnicze i ¢wiczenia gra-
fomotoryczne. Na bazie obserwacji prowadzonych w poprzednich latach
zaobserwowatam, ze prowadzone przeze mnie zajecia rekodzielnicze
usprawniajg motoryke mata, pobudzajg wyobraznig¢ i kreatywnos¢ dzieci.

3 T. Wieckowski, Gingce piekno. Artystyczne rekodzieto ludowe w Polsce. Wydawnictwo Spoldzielcze,
Warszawa 1987, s. 28.

4 M. Bogdanowicz, Cwiczenia grafomotoryczne przygotowujgce do nauki pisania wedhug Hany Tymichowej,
UMCS, Lublin 1995, s. 3.

5 Op. cit., s. 7-8.
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. Chciatam potwierdzi¢ te teze w sposéb empiryczny. Celem badan byto
uzyskanie odpowiedzi, czy zajecia rekodzielnicze i ¢wiczenia grafomoto-
ryczne usprawniajg motoryke matg. Prace opartam na badaniach prowa-
dzonych w roku szkolnym 2016/ 2017 w szkole podstawowej w Warsza-
wie. Chciatam ustali¢, w jakim zakresie zajecia rekodzielnicze i ¢wiczenia
grafomotoryczne wspieraly usprawnianie motoryki matej. Zaplanowatam
wigc i przeprowadzitam eksperyment pedagogiczny temu stuzacy. Bada-
nia rozpocze¢tam od arkusza sprawdzajgcego poziom sprawnosci dziecka
w zakresie motoryki matej w klasie 1 c, ktéra miata zosta¢ grupa ekspe-
rymentalng i w klasie réwnolegtej 1 b, wyznaczonej jako grupa kontro-
Ina. Nastepnie, po zebraniu informacji na temat kazdego dziecka, przez
okres 9 miesi¢cy prowadzilam zajecia z zakresu rekodzieta artystyczne-
g0, papieroplastyKi i ¢wiczef grafomotorycznych zgodnie z opracowanym
przeze mnie programem autorskim. Po zakoficzeniu zaplanowanego cyklu
zaj¢¢ zamierzam ponownie sprawdzi¢ poziom umiejetnosci manualnych
w klasach 1b i 1c. Wyniki zostaty naniesione na arkusz sprawdzajacy
poziom umiejetnosSci w zakresie motoryki matej, celem poréwnania ich
z wynikami zebranymi przed rozpoczeciem programu. W trakcie prowa-
dzenia eksperymentu notowatam na biezgco w dzienniku badan wszelkie
spostrzezenia i obserwacje. Zamieszczatam w nim informacje dotyczace
indywidualnych umiejetnosci dzieci, ich mozliwosci i preferencji.

Moimi podopiecznymi byli uczniowie klasy pierwszej w wieku 5,5-6
lat. Grupa liczyta 19 oséb, 11 dziewczat i 8 chtopcéw. Byly to dzieci zywe,
ruchliwe, dociekliwe, z checig poznawaly otaczajgce je Srodowisko i z en-
tuzjazmem uczestniczyty w réznorodnych zajeciach organizowanych
przeze mnie w godzinach pracy Swietlicy.

Od pazdziernika do kofica czerwca organizowalam i prowadzitam
z nimi zajecia majgce na celu wspieranie motoryki matej. Czgstotliwos¢
i czas zajec uzaleznione byly od mozliwo$ci organizacyjnych oraz zainte-
resowania dzieci. I tak jedng godzing tygodniowo zajmowaty zaj¢cia z re-
kodzieta, podobnie — godzing tygodniowo — przeznaczatam na ¢wiczenia
grafomotoryczne, za$ zaj¢cia z papieroplastyki trwaty od 30 do 45 min
i takze prowadzone byly raz w tygodniu.
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Zajecia odbywaty si¢ zawsze zgodnie z przyjetymi zatozeniami i miaty
okreslong strukture:

* Zanim przystgpiliSmy do czesci gtéwnej wykonywaliSmy z dziecmi
¢wiczenia rozluzniajace palce, dtonie, przedramiona, ramiona. Naj-
czesciej byt to swobodny plas na dywanie przy muzyce i rysowanie
rekami w powietrzu ksztaitéw np. két, kwadratéw, ksztattéw zwierzat,
przedmiotéw czy tez ksztattéw wymyslonych przez dzieci (dziecko ry-
sowalo a inne odgadywaly co to moze byc);

* Nastepnie dzieci siadaty do tawek i rozgrzewaty paluszki imitujgc gre
na pianinie, letni deszczyk, itp.;

* Kolejnym etapem byto oméwienie tego, co bedziemy wykonywac;

* Gléwna czes¢ zajec polegata na wykonaniu zadania;

* Podczas pracy zwracalam uwage na porzadek na fawce, prawidtowa
postawe, estetyke wytwordw i te wszystkie elementy, ktdre znajduja
sie w arkuszu sprawdzajgcym poziom umiejetnosci w zakresie moto-
ryki matej i samoobstugi;

* Zadbatam réwniez o milg i estetyczng sale, by uczestnicy czuli si¢
komfortowo. Aby powstata spdjna catos¢, zadbatam réwniez o to, by
dzieci miaty okazje zdobywa¢ doSwiadczenia takze w innych obsza-
rach, by dobrze si¢ bawily i mialy z tych zabaw korzysci.

W naszej szkole dyrekcja i kierownictwo stworzyto uczniom komforto-
we warunki spedzania czasu wolnego. Po zakoficzeniu bloku ksztalcenia
zintegrowanego nastepuje czas w Swietlicy, gdzie uczniowie nadal prze-
bywajg w tej samej klasie i w tej samej grupie. Jedna klasa i jeden wy-
chowawca daje mozliwo$¢ lepszego poznania si¢ nawzajem, nauczyciel
szybciej pozna imiona dzieci, zaobserwuje styl zycia grupy i uwzgledni
indywidualne potrzeby. Majac pod opieka nieliczng grupe tatwiej byto mi
utozy¢ harmonogram dnia i tygodnia, prowadzi¢ zajecia r¢kodzielnicze,
czy tez zabawy ruchowe. Latwiej tez zaspakaja¢ potrzeby dzieci, rozwig-
zywac konflikty, wspiera¢ w rozterkach, a co najwazniejsze jest mniejszy
gwar. Zdecydowanie prosciej jest zorganizowac zajecia, warsztaty, wyj-
Scia na wycieczke dla jednej klasy.
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CzynnoSci samoobstugowe u dzieci obserwowatam podczas zabaw w
sali, ubierania si¢ i podczas positkéw, jakimi byty obiad i podwieczorek.
We wrze$niu poprowadzitam zaje¢cia ze znajomoSci savoir-vivre i wyja-
$nilam, co to znaczy. Dzieci zapoznaly si¢ z zasadami grzecznoSciowymi
i formami dobrego zachowania si¢ przy stole i estetyki zjadania positkéw.
Zaznajomilam je réwniez z formami grzeczno$ciowymi i towarzyskim
obyciem. W trakcie obserwacji wiedz¢ na temat dobrego zachowania po-
wtarzatam wielokrotnie na zasadzie pogadanek na dywanie, w trakcie
positkéw na biezgco oraz we wszelkich sytuacjach towarzyskich.

Przeprowadzitam réwniez zajecia dotyczgce umiejetnoSci ubierania
sie. Podczas zaje¢ uwzglednitam tematyke:

* schludnego ubioru,

* dopasowywania ubioru do warunkéw pogodowych,

* wigzania sznuréwek, zapinania guzikéw, zapinania suwakdéw,

* sposobu dbania o zdrowie poprzez wtasciwy ubidér w okresie jesienno-
-Zimowym.

W arkuszu sprawdzajgcym poziom umiej¢tnosci w zakresie motoryki
matej ujeto 28 szczegbétowych umiejetnosci, na ktére zwracalam uwage
podczas obserwacji. Stalo si¢ to podstawg do sformutowania kilku pra-
widtowosci:

1. Zaobserwowatam juz w pierwszych tygodniach pracy z grupg to, ze
dzieci najbardziej interesowaly si¢ zajeciami, gdzie uzywana byla
masa do lepienia: masa solna, plastelina, modelina i zimna porcelana.
Efekty pracy byly rézne i réznie dzieci z masg sobie radzity, jednak
z czasem czynnosci zwigzane z ugniataniem i formowaniem stwarzaty
mniej probleméw. Najbardziej pozgdang masg do lepienia byta plaste-
lina, wielobarwna i elastyczna (dzieci nie lubig za bardzo si¢ ,, m¢czy¢”
przy wyrabianiu masy solnej czy tez rozgrzewaniu w palcach modeliny
do pozadanej migkkosci). Wykonane figurki wykorzystywaty do zaba-
wy. Budowaty z klockéw, kartonikéw i kartek budowle, zamki, garaze
i bawity sie. Wnioskuje¢, ze lepienie z plasteliny spowodowato rozbu-
dzenie fantazji i popchneto dzieci do wykorzystania wytworéw swoich
ragk do zabawy.
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2. Zauwazylam tendencyjne zainteresowanie zajeciami, gdzie robi si¢
duzo bataganu, np. zajecia z uzyciem farb, krepiny i wody, réznych
sypkich produktéw spozywczych (kasze réznego gatunku, ryz, maka-
rony, itp.). Intensywnos$¢, ciekawos$¢ i czas zaj¢c jest bardzo wazna.
Dtuzsze i bardziej typowe zajecia powodujg spadek zainteresowania
i dzieci zaczynajg swojg energie skupia¢ na innym niezaplanowanym
przez nauczyciela zajeciu.

3.Wigksze prace rekodzielnicze o dluzszym czasie wykonywania dzieli-
tam na 2-3 etapy, co zdecydowanie poprawito ich jakos¢. Dzieci czuty
sie wyjatkowo, gdy ich prace byly eksponowane w gazetkach Scien-
nych i byly za kazdym razem chwalone za pomystowosc¢ i estetyke.
Z entuzjazmem chwalily si¢ swoimi osiggnieciami przed rodzicami
i dzie¢mi z innych grup, chetnie wymieniaty si¢ miedzy sobg spostrze-
zeniami i uwagami. Taka motywacja spowodowala, ze kolejne prace
byty wykonywane che¢tniej i bardziej starannie.

4. Dzieci che¢tnie braty udziat w ré6znorodnych konkursach plastycznych.
Ogromnym zainteresowaniem cieszyt si¢ konkurs ekologiczny ,Zréb
cos$ twérczego z odpadu starego” — uczestnicy mieli za zadanie wyko-
na¢ z odpadéw — surowcéw wtérnych — projekty wiasnego pomystu.
Byly to na przyktad: zabawki, ozdoby, sztuka bezuzyteczna i przed-
mioty uzytkowe. Dzieci wykazaty si¢ kreatywnosScig i twérczym podej-
Sciem do Smieciowych odpadéw, co jest dla mnie sygnatem, ze zajecia
uruchomily dziecigcg wyobrazni¢ i skionitly do mys$lenia o réznych
przedmiotach jak surowcu do stworzenia czego$ niepowtarzalnego.

5. Duzym zaangazowaniem cieszyly si¢ zaj¢cia, w ktérych malowano pal-
cami i réznymi przedmiotami (kawatki korka, gabki, szmatek) oraz
odbijano faktury réznych gatunkéw materiatéw) na powierzchniach
o réznych fakturach (ptétno — szorstkie, szkto — gtadkie i Sliskie, kart-
ka papieru — gtadka i przemakalna, papier do malowania akwarelami
— chropowaty i sztywny). Dzieci poprzez wrazliwo$¢ opuszkéw palcéw
»odczuwaly” co rysujg. Z ekspresji ich emocji wynikato, ze czuly si¢
szczeSliwe, zadowolone, brudne, swobodnie rozmawiaty miedzy sobg
i w sali byto stychac beztroski §miech. ,W domu nie mozna tak malo-
wacd, bo nabrudze” po wypowiedzeniu tej kwestii przez jedno dziecko
kilkoro innych to potwierdzito. W poprzednich latach pracy juz kilka-
krotnie spotkatam si¢ z takim stwierdzeniem, gtéwnie méwity to mat-
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ki, farby, plastelina, ciastolina, itp. w domu nie mogg by¢ uzywane,
bo trzeba pdéZniej sprzgtac. Wydaje mi sie, ze kazda zabawa i ta zapla-
nowana i nie, ta czysta i ta, ktéra pozostawi po sobie spory batagan,
jest rozwojowa dla kazdego dziecka, bez wzgledu na wiek i poziom
jego rozwoju psychoruchowego. Beztroska zabawa, eksperymentowa-
nie z réznymi technikami twdrczymi to szczegdlny znak dziecifistwa,
gdzie dziecko nie analizuje, tylko realizuje kazdy pomyst, ktéry jest
wart jego uwagi.

6. W trakcie prowadzenia ¢wiczen grafomotorycznych zauwazytam, ze
sg one dla dzieci mato atrakcyjne. Cwiczenia potgczytam z zajeciami
czytelniczymi. Kiedy gtosno czytalam ksigzke, dzieci byly zajete ryso-
waniem graféw. Potgczenie zwieficzone sukcesem, poniewaz dzieci po
kilku zajeciach same dopraszatly si¢ o kartki z ¢wiczeniami grafomo-
torycznymi.

Wyjatkowa sytuacje w grupie tworzyto uczestnictwo dwéch chtopcéw.
Chciatabym zaprezentowac ich indywidualnie, ze wzgledu na ich specy-
ficzny tryb funkcjonowania, tak bardzo widoczny na tle grupy.

U jednego z nich wystepuja trudnoSci z integracjg sensoryczng
i stwierdzone problemy ze wzrokiem. Dziecko ma wad¢ wzroku i powinno
nosi¢ okulary. Okulary sa, ale rodzice w zaden sposéb nie potrafili wyeg-
zekwowac ich noszenia. Dopiero rozmowa z wychowawczynig i ze mnag
przyniosta pozadany efekt, chtopiec zaczat nosic¢ okulary, skutkiem czego
byto polepszenie si¢ jakoSci jego pracy. Juz na poczatku roku szkolnego
zauwazylam, ze niech¢tnie uczestniczyt w prowadzonych przeze mnie za-
jeciach. Jego rysunki i prace rekodzielnicze byty niedoktadne, chaotycz-
ne, najczesciej nie konczyt projektéw, a jesli tworzyt do uzyskania efektu
finalnego, to odstawat od grupy tempem wykonywania pracy, nad ktorg
nie potrafit si¢ skupi¢. Rysowane przez niego postaci byty niewyraznymi
tworami. Byt rozkojarzony, czesto odchodzit od stanowiska pracy, miat
trudnosci z wycinaniem, uzywaniem Kkleju, prawidlowym trzymaniem
przedmiotéw w dtoni (kredki, mazaki, pedzle, klej). Podczas zaj¢c reko-
dzielniczych odmdéwit nawlekania koralikéw na wstazeczke. Po kilku pré-
bach udato mi si¢ przekona¢ go, aby sprébowal, ale nie udato mu sig.
Pomimo duzych dziurek w koralikach i waskiej wstazeczki dziecku nie
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udato si¢ nasladowac chwytu pesetkowego. Inne czynno$ci réwniez spra-
wialy mu problemy. Czesto zdarzato sig¢, ze podczas wycinania, cigt sobie
ubrania. Rysunki i grafy byty niedoktadne, wrecz nabazgrane, kontury
prac niewypetnione kolorami. Ze wzgledu na trudnosci, z jakimi borykat
sie chtopiec, postanowitam wytgczac go z trudniejszych dziatan i zada-
walam mu tatwiejsze prace. UstaliliSmy z dzieckiem jego indywidualny
proces dziatalnoSci twoérczej, czyli: gdy odczuwat znuzenie miat mozli-
woS$¢ robienia przerw w trakcie pracy, wiecej czasu spedzal na zabawie,
uktadaniu puzzli, budowaniu konstrukgcji z klockéw. Z czasem zauwazy-
tam, ze tatwiej jest mu malowac kredkami grubszymi i mi¢kkimi (paste-
le, kredki Swiecowe, szersze pedzle). Efektem pracy z uczniem i wyjScia
na przeciw jego potrzebom indywidualnym jest poprawienie si¢ jakoSci
wykonywanych prac i wydtuzony czas pracy nad formg. Chiopiec radzi
sobie zdecydowanie lepiej, jego ruchy sg bardziej ptynne i ustabilizowa-
ne. W zakresie samoobstugi dziecko nie postugiwalo si¢ nozem, tyzke
i widelec trzymato garscig. Niést positek do stolika pochylony i wyraZnie
wida¢ bylo, ze bardzo si¢ na tym skupia. Po skoficzonym positku zapo-
minat si¢ i nie odnosit naczyn do okienka, kubek i talerz odnosit osobno,
nie byt w stanie tych dwdéch przedmiotéw odnies¢ jednoczesnie. W przy-
padku ubierania si¢, chtopiec nie radzit sobie z zapinaniem i odpinaniem
guzikéw, zasuwaniem i rozsuwaniem suwaka, sznurowaniem sznuréwek
(rodzice zainwestowali w buty na rzepy, co przyczynito si¢ do odcigze-
nia dziecka stresujgcg sytuacjg). W okresie zimowym nie potrafit owing¢
szalika wokoét szyi, zatozy¢ samodzielnie czapki na glowe. W drugim se-
mestrze roku szkolnego, po przerwie zimowej chiopiec catkowicie odizo-
lowat si¢ od grupy, nie chciat wykonywa¢ zadnych prac, jego zaintereso-
wania ograniczaty si¢ do zabawy klockami i samochodzikami. Po kilku
tygodniach zaczat wraca¢ do naturalnego rytmu zajec i w nich uczestni-
czyC. Obecnie dziecko radzi sobie niezle. Nadal niechetnie uczestniczy w
zajeciach, jednak potrafi sie na nich skupic i wykonywac starannie zada-
nia. W trakcie positkéw prawidtowo trzyma sztucce, nadal nie postuguje
sie¢ nozem. Czynnosci samoobstugowe réwniez opanowat, sam si¢ ubiera
i rozbiera, nie prosi o pomoc.
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Drugi chtopiec ma podejrzenie zespotu Aspergera, jest w trakcie dia-
gnozy w poradni pedagogiczno-psychologicznej, oczekujemy na wyniki
diagnozy i wskazdéwki do dalszej pracy. Chiopiec miat trudnosci ze sku-
pieniem na zajeciach. Bardzo czesto przerywat prace i odchodzit od tawki,
by porozmawia¢ z kolegami, zadawal pytania nie dotyczgce tematyki
zajel. Na jego stanowisku pracy panowat zawsze batagan, prosby o upo-
rzgdkowanie tawki i spakowanie przyboréw do plecaka byt wielokrotnie
powtarzane, jednak dopiero podejscie do dziecka i bezposrednie dopilno-
wanie, sktanialo go do pakowania przedmiotéw do plecaka. Jego prace
nie byly zgodne z tematyka zajec, czgsto si¢ ,zawieszatl” i nie rozumiat,
co sie do niego méwi. Z reguly rysowal na wybrany przez siebie temat:
kosmos i gry planszowe/strategiczne. Zainspirowal mnie swoja pasja,
wigc w zajecia papieroplastyczne wplotlam tworzenie gier zespotowo lub
indywidualnie. Chtopiec ma trudnosci z odczuwaniem sity uscisku, gdy
bawi si¢ z innymi. Réwniez mocno zaciska w palcach narzedzia do prac
plastycznych (otéwki, kredki, nozyczki, pedzelki). Bywaty chwile, kiedy
nie panowat nad ruchami rgk, ktére wyrzucat bezwiednie w powietrze.
W przypadku tego chiopca duzo czasu poswigcitam na rozmowy na temat
wykonywanych prac. Wielokrotnie powtarzatam polecenia i takze demon-
strowalam, jak wykonac¢ okreSlony przeze mnie zakres prac. Chiopiec w
czynnoS$ciach samoobstugowych byt w miarg samodzielny. Sztucce trzy-
mat garscia, sporadycznie podejmowat préby postugiwania si¢ nozem. W
kwestii ubioru dziecko nie dbato o schludny wyglad, nie przeszkadzato
mu noszenie przekrgconych ubrari, wywréconych na lewg strong, opada-
jacych spodni. Zauwazal to dopiero po zwréceniu uwagi. Dostosowywa-
nie odziezy do warunkéw pogodowych sprawiato mu trudnos¢.

W stoneczny i cieply dzien potrafit biega¢ po podwérku w szaliku
i czapce. Nie odczuwat dyskomfortu spowodowanego faktem, ze jest mu
gorgco i nadmiernie si¢ poci. W jego przypadku staranno$¢ wykonywania
prac z czasem si¢ polepszyta, podobnie jak i skupienie na wykonywa-
nych czynnoS$ciach. Nadal nie ma opanowanej precyzji ruchéw, jednak
jego prace sg ciekawe i twércze. Wykonuje je z polotem i fantazjg. Ma
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duzg wiedze na temat otaczajgcego go $wiata, ktérg potrafi przelewac na
kartke w postaci rysunkow.

Dzieci to otwarte ksiegi, ktére my doro$li zapisujemy w réznoraki
sposob. Kiedy rozpoczynaja nauke w szkole, jest jeszcze w tych ,ksie-
gach” wiele miejsca na zaszczepienie dobra, madrosci, kolejnych umie-
jetnosci, mozliwosci i pasji. Gdy bedziemy patrzec na nie jak na cztowieka
i wstuchamy si¢ w ich potrzeby, mozemy uksztattowac pigkng i wrazliwg
osobowos¢i przy okazji wnie$¢ we wtasne zycie ciekawe i konstruktywne
spostrzezenia, ktdre zainspiruja nas do modyfikacji wtasnych zachowan.
Whnikliwie obserwujac dzieci, ich styl zycia, energi¢, chtonno$¢ nowych
wiadomos$ci mozna dopasowac do ich potrzeb odpowiednie zaj¢cia.

[ zawsze nalezy pamigtac, ze dziecko to cztowiek, ktéry mysli, czuje,
widzi, dziata w swojej matej dzieciecej wersji. Czas spedzany w Swie-
tlicy nie musi by¢ monotonny, nikt nie musi si¢ nudzi¢, ani nauczyciel
ani dzieci. Wystarczy otwarty umysl, chetny na poszukiwanie nowosci,
chetny na nauk¢ nowych umiejetnosci, nabywania sprawnosci, ktére
mozna przekazywaé uczniom. Ukazywanie twdrczosci wtasnymi oczami
jest poczatkowo nietatwa sztuka, lecz z czasem wyzwala w cztowieku
potencjal, ktéry napedza do kreatywnych dziatan.

Katarzyna Joanna Szwalska,
Ewa Stodownik Rycaj
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Karolina Trojanek

Nadpobudliwos¢ psychoruchowa dzieci
w miodszym wieku szkolnym
— diagnozowanie i terapia

Wybdr tematu mojej pracy zostat podyktowany doSwiadczeniami za-
wodowymi. Pracujac na co dzief z dzie¢mi, dostrzegam coraz czgstsze
przypadki ich nadpobudliwo$ci ruchowej. Niewiele oséb rozumie czy
nawet prébuje zrozumieé, ze moze to by¢ zaburzenie rozwoju. Zachowa-
nie rozbieganych, niezdyscyplinowanych, hatasliwych dzieci z zasady
jest postrzegane jako niegrzeczne, niestosowne, a same dzieci jako roz-
puszczone i niewychowane. Najczesciej otoczenie dziecka nie dostrze-
ga sygnaléw S§wiadczacych o problemie, poniewaz nie ma na ten temat
wiedzy. Natomiast dziecko pozostawione bez pomocy dorostych popada
w coraz wigksze ktopoty, a objawy zaburzenia poglebiajg sie.

Z takimi wyzwaniami muszg si¢ dzisiaj mierzy¢ osoby pracujgce
z dzie¢mi, dlatego powinny wyposazy¢ si¢ w mozliwie kompletng wiedze
na temat nadpobudliwos$ci psychoruchowe;j.

W artykule chcialabym wyjasnié¢, czym jest zespét nadpobudliwosci
psychoruchowej oraz ADHD, ponadto pokrétce przedstawi¢ informacje
dotyczace obserwacji oraz diagnozy nadpobudliwosci psychoruchowe;j.
Przyblize jedng z metod terapii pedagogicznej stosowang wobec dzieci
z nadpobudliwos$cig psychoruchowg, ktéra najbardziej mnie zaintereso-
wala — metode¢ ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne.

Geneza, przejawy nadpobudliwosci psychoruchowej oraz

zespolu ADHD - Attention Deficit Hyperactivity Disorder

W medycynie zaburzenie to znane jest juz od stu piecdziesieciu lat.
Z duzg dozg prawdopodobiefistwa mozna zalozy¢, ze od wiekéw doty-
czyto ono wszystkich spoteczefistw i kultur, nie byto jednak do naszych
czaséw rozpoznane i zdefiniowane. Obecnie naduzywa si¢ okreslenia
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nadpobudliwo$¢ psychoruchowa czy ADHD, odnoszgc je do niemal kazde-
go dziecka, ktérego zachowanie odbiega od normy. To, oczywiScie, bardzo
btedne myslenie, gdyz ADHD jest tylko jedng z postaci nadpobudliwosci
psychoruchowej i nie kazde dziecko ruchliwe, zywe musi mie¢ zaburzo-
ny rozwdj psychoruchowy. Warto nadmieni¢, ze zaburzenie to ma zasieg
globalny, dotyczy obu pici, dzieci i dorostych, wspétcze$nie ma tendencje
wzrostowe, szacuje si¢, ze wystepuje u ok. 2-5% catej populacji.

Pierwsze kroki w kierunku rozpoznawania zaburzenia postawil w
1902 roku profesor George Frederick Still, ktéry badat grupe dzieci wy-
kazujgcych ,nienormalny brak zdolno$ci utrzymania koncentracji oraz
niespokojne zachowanie”. Uznal, ze badane dzieci maja ktopoty z kon-
trolg wtasnych zachowan oraz, ze przyczyng probleméw nie sg czynniki
zewnetrzne. Przypadkowe odkrycie w 1937 roku (przez Bradleya), ze po-
budzajgca psychike amfetamina moze zmniejsza¢ nadpobudliwo$¢ i regu-
lowa¢ problemy z zachowaniem, potwierdzita hipoteze wysunigtg przez
profesora George’a Fredericka Stilla.!

W historii badan nad nadpobudliwoscig psychoruchowa na okresle-
nie objawdéw tego typu zaburzef uzywano réznych terminéw np.: zespét
minimalnego uszkodzenia mézgu, zespét nadruchliwosci, zespét hiperki-
netyczny, zaburzenie z deficytem uwagi i hiperaktywnoscig. Dzi§ w lite-
raturze Swiatowej przyjeto si¢ stosowanie dwéch nazw:

* ADHD, czyli Zespét Nadpobudliwosci Psychoruchowej z zaburzenia-
mi koncentracji uwagi (wg Klasyfikacji Amerykanskiego Towarzystwa
Psychiatrycznego); ADHD to skrét nazwy w jezyku angielskim — A¢ten-
tion Deficit Hyperactivity Disorder;

* Zespdt Hiperkinetyczny, czyli zaburzenia nadpobudliwosci psychoru-
chowej (wg Swiatowej Organizacji Zdrowia, Miedzynarodowej Klasyfi-
kacji Choréb {ICD — 10 })2.

Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa jest zjawiskiem wystepujacym dos¢
czesto, zwlaszcza u dzieci w wieku szkolnym (4-10%), czeSciej dotyka
chtopcéw niz dziewczynki.

1 F.J. O’Regan, ADHD, K. E. Liber, Warszawa 2005, s. 12.
2 Tamze, s. 14.
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Halina Spionek za nadmiernie pobudliwe uwaza dzieci, u ktérych réw-
nowaga proceséw nerwowych jest zachwiana w taki sposéb, ze proces po-
budzania w korze mézgowej uzyskat przewage nad procesem hamowania
oraz wystepuje niewtasciwy stosunek miedzy korg a podkorg®.

Prawidtowo funkcjonujacy uktad nerwowy cechuje duza sita procesu
pobudzania i hamowania oraz wysoki stopiefi réwnowagi obu tych pro-
ceséw, przy tym takze Sredni stopieni ich ruchliwo$ci. Réwnowage nalezy
rozumie¢ jako okreSlony stosunek obu proceséw do siebie, natomiast
okres$lenie ruchliwo$¢ oznacza zdolnos¢ uktadu nerwowego do przecho-
dzenia ze stanu pobudzania do hamowania. Dziecko z nadpobudliwo$cig
psychoruchowg nie ma wystarczajaco duzej zdolnosSci do wewnetrznej
kontroli i hamowania.

Jezeli pierwsze objawy zaburzenia obserwuje si¢ u dziecka nie pdézniej
niz do 7 roku jego zycia (w nowej klasyfikacji DSM 5 do 12 roku zycia),
cechuje je co najmniej 6 objawéw podanych w klasyfikacji, trwajg one co
najmniej przez okres 6 miesiecy i sg na tyle powazne, ze prowadzg do
nieprzystosowania lub sg niezgodne z poziomem rozwoju dziecka, mozna
moéwic o zespole nadpobudliwosci psychoruchowej, czyli o ADHD. Objawy
zaburzenia u takiego dziecka wystepujg stale bagdZ niemal stale, cho¢ w
réznym stopniu nasilenia w zaleznosci od czasu, sytuacji. Dajg si¢ obser-
wowaé w Srodowisku domowym, szkolnym i réwiesniczym. Najwi¢ksze
nasilenie objawéw zwykle nast¢puje w szkole/ przedszkolu, czego przy-
czyng jest fakt, ze to miejsca, gdzie od dziecka wymaga si¢ skupienia
uwagi, przebywania przez okreslony czas w jednym miejscu, przestrzega-
nia wspdlnych dla wszystkich regut. Warto nadmienic, ze wraz z wiekiem
nasilanie si¢ objawéw znacznie maleje u niemal potowy oséb.

U dzieci z ADHD wystepujg trwate wzorce zachowan, ktére giéwnie
przejawiajg si¢ w formach:

1. Nadruchliwo$ci/ nadmiernej aktywnosci. U wszystkich dzieci wzrost

aktywnoS$ci ruchowej trwa do 3 roku zycia, a po tym czasie maleje,
czego nie mozna powiedzie¢ o dzieciach z ADHD. Ich nadmierna ak-

3 E.M. Skorek, Terapia pedagogiczna. Zaburzenia rozwoju psychoruchowego dzieci, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakoéw 2007, s. 102.
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tywnos$¢ utrudnia zycie im samym, komplikuje relacje ze wszystkimi,
wsrdd ktérych funkcjonujg, naraza je na krytyke, a nierzadko takze
na kary. Stajg si¢ jednostkami wyraznie wyrdzniajacymi si¢ w kazdej
grupie, w jakiej sie znajda;

2. Nadmiernej impulsywnosci. ,,Obecnie uwaza si¢, ze gtéwnym deficy-
tem w ADHD jest w rzeczywisto$ci niemozno$¢ powstrzymania odpo-
wiedzi [reakcji] na impuls zaréwno pozytywny, jak i negatywny [brak
hamowania, samokontroli]”*. W praktyce oznacza to niemozno$¢ cze-
kania. Dziecko nadpobudliwe psychoruchowo ma rozproszong uwa-
ge, nie jest w stanie planowac swoich dziataf ani przewidzie¢ ich
skutkéw. Mimo jego szczerych intencji jest postrzegane przez innych
jako ,Zle wychowane”, rozmys$lnie powodujace konflikty, ucigzliwe
dla otoczenia;

3. Zaburzen koncentracji uwagi. Dotyczy to wykonywania przez dziec-
ko zaréwno zadan teoretycznych jak i dziataf praktycznych. Skutki
krétkiego czasu koncentracji uwagi szczegélnie mocno odczuwane sg
przez dzieci tam, gdzie muszg sprosta¢ okreSlonym rygorom. Warto
zaznaczy¢, ze w wielu przypadkach, o ile u chtopcéw brakowi koncen-
tracji uwagi towarzyszy nadmierna ruchliwosc¢ i impulsywnos¢, o tyle
u dziewczynek te cechy zachowania nie wystepuja, dlatego rzadziej
zauwaza si¢ u nich to zaburzenie, co z kolei skutkuje nieprawidto-
wym rozwojem.

Wspétczesng wiedz¢ na temat nadpobudliwosci psychoruchowej oraz
ADHD poprzedzity badania prowadzone na calym Swiecie, takze w Polsce.
Jednak nie sg to zjawiska zbadane i zdefiniowane ostatecznie. Obecnie
psychologowie i lekarze podajg rézne przyczyny nadpobudliwo$ci, wéréd
ktérych wymieniaja:

1) czynniki genetyczne tzw. dziedzicznie wielozenne,

2) nieprawidiowg praca¢ potgczen miedzy komérkami nerwowymi, mie-
dzy korg mézgu a jadrami podkorowymi,

3) niedobdr substancji neuroprzekaznikowej,

4) uwarunkowania psychospoteczne,

5) nietolerancj¢ pokarmowg i reakcje alergiczne®.

6) mikrouszkodzenia OUN, ktére mogg wynikac z:

4 A.Munden, J. Arcelus, ADHD. Nadpobudliwos¢ ruchowa, Dom Wydawniczy Bellona, Warszawa 2006, s. 23.
5 E. M. Skorek, Zaburzenia rozwoju psychoruchowego...,op., cit.,s.101-103.
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* czynnikéw uszkadzajgcych komérke nerwowa, a zalicza si¢ do nich
nikotyne, alkohol, narkotyki,

* choréb matki przebytych w czasie cigzy, szczegélnie dotyczy to ciez-
kiego przebiegu choréb zakaZnych,

e zatru¢ w czasie cigzy i niewlasciwego odzywiania si¢ ciezarnej.

e urazéw psychicznych lub niedotlenienia w czasie porodu, powaz-
nych choréb lub urazéw w wieku dziecigcym.

Inne przyczyny zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej to np. wcze-

$niactwo, dtugotrwatly stres, traumatyczne do§wiadczenia z dziecifistwa.

»Obecnie najbardziej uznang, catoSciowa teorig ttumaczacg powsta-
wanie objawéw ADHD, jest teoria amerykanskiego neurologa i psychiatry
Russela Barkleya, ktéry zaklada, ze przyczyng objawdéw zespotu nadpo-
budliwosci jest deficyt funkcji hamujgcych i kontrolnych osrodkowego
uktadu nerwowego.”®

Odmienna praca mézgu uniemozliwia dziecku skuteczne kontrolo-
wanie swoich zachowan, uwagi, ruchéw oraz emocji. Dlatego reaguje
szybko, zwykle bezmys$lnie i w sposéb nie odpowiadajgcy sytuacji. Dziec-
ko nie ma mozliwoSci zatrzymania swoich odruchéw, dla niego nie istnie-
je przeszlosc¢ czy przysziosd, jest tylko tu i teraz.

W moézgu dzieci dotknigtych zespotem nadpobudliwos$ci psychorucho-
wej zaburzone sg procesy analizy i syntezy, tzn. te, ktére cztowiekowi
zdrowemu pomagajg odbierac i porzgdkowac wrazenia doptywajace z ota-
czajgcego go Swiata. Swiat wewnetrzny osoby jest chaotyczny i niespéjny,
wypelniony bodZcami, w ktérych nie jest w stanie si¢ zorientowac.

Jak rozpozna¢ nadpobudliwos¢ psychoruchowg u dziecka?

Leczenie jakiejkolwiek choroby musi by¢ poprzedzone rozpoznaniem.
Postawienie diagnozy w przypadku oséb dotknigtych nadpobudliwoscig
psychoruchowag, a zwtaszcza ADHD, jest bardzo trudne. Dlatego dziemi
nadpobudliwymi psychoruchowo powinni zajmowac si¢ specjalisci.

6 B. Dobrowolska, Badawczy charakter pracy nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-
Przyrodniczego, Siedlce 2011, s. 86.
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,Diagnoza formalna zaburzenia, czyli postawienie rozpoznania jest
mozliwe do przeprowadzenia przez zespdt psycholog/pedagog we wspot-
pracy z psychiatrg dziecigcym, przez samego psychiatre dzieciecego lub
neurologa dzieci¢gcego. Aby dziecko mogto by¢ zdiagnozowane, problem
musi by¢ dostrzezony albo w rodzinie dziecka, albo w Srodowisku szkol-
nym”’.

W diagnozowaniu nadpobudliwos$ci psychoruchowej niezb¢dna jest
dtuzsza obserwacja dziecka, podczas pracy z lekarzem czy psychologiem
i doktadna analiza uzyskanych informacji.

Obowigzkiem lekarzy, psychologéw i pedagogéw jest indywidualne
traktowanie kazdego dziecka — pacjenta i przeprowadzenie wieloptasz-
czyznowych badan, wsréd ktérych znajdujg si¢: badania medyczne, testy
psychologiczne, badania mowy i zdolnosci jezykowych, badania neuro-
logiczne, ocena zachowania dziecka, dokonana na specjalnej skali przez
rodzicéw i nauczyciela/opiekuna dziecka.?

Typowa procedura, ktéra ma doprowadzi¢ do postawienia obiektyw-
nej diagnozy, sktada si¢ ze statych elementéw post¢powania, do ktérych
nalezg:

1. Wywiad dotyczacy problemu, z jakim zgtaszajg si¢ opiekunowie
dziecka oraz tego, jak problem przejawiat si¢ w przesztosci — skupia
si¢ gléwnie na obecnosci i nasilaniu poszczegdlnych objawéw;

2. Wywiad rozwojowy — badajgcy stara si¢ dowiedzie¢, czy w zyciu
dziecka zaistniaty jakie$ zdarzenia, ktére mogly wplyna¢ na rozwdj
dziecka, jego funkcjonowanie w momencie badania;

3. Wywiad rodzinny — jego celem jest wielostronne poznanie Srodowiska
rodzinnego dziecka, w tym wzajemnych relacji mi¢dzy cztonkami ro-
dziny;

4. Rozmowa z dzieckiem, jej celem jest potwierdzenie wystepujacych
u dziecka nadpobudliwego schorzeni, sprawdzenie, czy nie wystepuja
inne zaburzenia, jaka jest samoocena dziecka, jak radzi sobie z trud-
nosciami, jaki jest obraz jego zycia i rodziny;

7 A. R. Borkowska, w: D. Wosik-Kawala, T. Zubrzycka-Maciag, Kompetencje diagnostyczne i terapeutyczne
nauczyciela, Impuls, Krakow 2011, s. 43.
8 F.J. 0., Regan, ADHD ..., op., cit., s. 29-30.



Nadpobudliwo$¢ psychoruchowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym... 197

5. Zebranie wiadomos$ci na temat funkcjonowania dziecka w szkole/
przedszkolu — dotyczy postepdéw edukacyjnych, zachowania, relacji
z réwiesnikami, obecnosci objawéw ADHD. Istotna bedzie tu wspét-
praca z pedagogiem oraz nauczycielem/wychowawcg dziecka;

6. Wypelnienie przez osob¢ diagnozujaca odpowiednich kwestionariu-
szy oraz skal dotyczgcych ADHD;

7. Konsultacja lekarska lub psychologiczna — jej konieczno$¢ wynika
stad, ze czeS¢ badan jest zastrzezona wytgcznie dla lekarza lub psy-
chologa.’

Zanim nastapi profesjonalna diagnoza, to nauczyciele obserwujac
dziecko rozpoznajg pierwsze symptomy nadpobudliwosci psychorucho-
wej. Potwierdzajg to wyniki moich badaf, w ktérych pytatam nauczycieli,
jakie zachowania dziecka sg charakterystyczne dla nadpobudliwosci psy-
choruchowej. W tym miejscu przedstawig¢ tylko fragment szerszych badan
dla potrzeb pracy magisterskiej, zrealizowanych przeze mnie w Szkole
Podstawowej nr 1 w Piasecznie. Przedstawione ponizej dane wskazuja,
ze nauczyciele majg wysoka §wiadomos$¢ obserwowanych zachowan, na
podstawie ktérych mozna rozpoznac¢ ADHD.

Tabela 1. Sfery osobowosci, w ktérych mozna zaobserwowac
nadpobudliwos¢ psychoruchowg u dzieci

Lp. Mozliwe odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. | Ruchowa 20
2 Poznawcza 13
3. | Emocjonalna 19

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Badani najcz¢$ciej wskazuja sfere ruchowa, nastepnie sfere emocjo-
nalng, najmniej oséb wskazuje sfer¢ poznawczg. W tym pytaniu ankie-
towani mogli wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedZ. Wskazanie Kilku sfer
osobowosci dziecka moze wskazywac na koniecznos$¢ holistycznego po-

9 A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska, ADHD — zespol nadpobudliwosci
psychoruchowej. Przewodnik dla rodzicow i wychowawcéw, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2007, s. 76-78.
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dejscia, jezeli chodzi o udzielenie pomocy dziecku zmagajacemu si¢ z tym
problemem.

Ponizej przedstawiam zachowania charakteryzujgce nadpobudliwos¢
psychoruchowa w sferze ruchowej, poznawczej oraz emocjonalne;j.

Tabela 2. Zachowania charakteryzujace nadpobudliwos¢
psychoruchowg w sferze ruchowe;j

. oo Liczba
Lp. | Mozliwe odpowiedzi odpowiedzi
1. | Zabawy ruchowe z elementem gonitw i sitowania si¢ 20
2. | Gwaltowne porzucanie dotychczasowych zajec 18
3 Wykonywanie dodatkowych niepotrzebnych ru- 18
" | chéw
4. | Czeste doznawanie skaleczen, ztaman 14
5. | Obgryzanie paznokci 13
6. | Bawienie si¢ wlosami 12
7. | Niestaranne rysowanie i pisanie 18

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Wedtug ankietowanych nauczycieli zachowaniem najczgsciej wyste-
pujacym w sferze ruchowej, ktére charakteryzuje badany problem jest
zabawa ruchowa z elementem gonitw i sitowania si¢. Kolejna duza grupa
nauczycieli wskazuje na: gwaltowne porzucanie dotychczasowych zajgc,
wykonywanie dodatkowych niepotrzebnych ruchéw, niestaranne rysowa-
nie i pisanie. Nieco mniej ankietowanych wskazuje na cze¢ste doznawa-
nie skaleczen, i ztaman przez dzieci z nadpobudliwos$cig psychoruchowg.
Inni nauczyciele wskazujg na obgryzanie paznokci, zabawy wtosami pod-
czas wykonywania réznych innych czynno$ci. Ankietowani zaznaczali
po kilka odpowiedzi, ktére potwierdzaja, iz dzieci dotkniete ADHD majqg
wzmozong potrzebe ruchu.
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Tabela 3. Zachowania charakteryzujgce nadpobudliwos¢
psychoruchowg w sferze poznawczej

Lp. | Mozliwe odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. | Brak skupienia uwagi 20
2. | Niezdolnos¢ do dtugich aktywnosci 18
3. | Robienie wszystkiego naraz 19
4. | Dziatanie pochopne 14
5. | Nadmierna gadatliwos¢ 15
6. | Chaotycznos¢ 17
7. | Reagowanie na wszelkie bodZce zewnetrzne 17
8. | Przeszkadzanie innym 18
9. | Nie czeka na swojg kolej 17

Zrbdto: Opracowanie wiasne.

Ankietowani jako najczesciej wystepujacy problem wskazujg brak sku-
pienia uwagi, nastepnie robienie wszystkiego naraz, niezdolnos¢ do dtu-
gich aktywnosci oraz przeszkadzanie innym. Kolejnym problemem jest:
chaotycznos¢, reagowanie na wszelkie bodZce zewng¢trzne, niemoznos¢
czekania na swojg kolej, nadmierna gadatliwo$¢ oraz dziatanie pochopne
— 14 ankietowanych. Powyzsze odpowiedzi réwniez potwierdzajg nad-
mierng ruchliwos¢ w wielu obszarach zachowania dziecka.
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Tabela 4. Zachowania charakteryzujace nadpobudliwos¢

psychoruchowg w sferze emocjonalnej

Lp. | Mozliwe odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. | Niedojrzatos¢ emocjonalna 16
2. | Szybkie intensywne reakcje 19
3. | Nadmierna reaktywnos¢ - nieopanowanie 17
4. | Nadwrazliwos¢ na bodZce zewnetrzne 16
5. | Zaburzenia faknienia 12
6. | Problemy z zasypianiem 13
7. | Gwaltowne zmiany nastroju 16
8. | Wybuchy ztosci 18
9. | Reakcje nieadekwatne do bodZcow 16
10. | Niska samoocena 15
11. | Konflikty z réwiesnikami 19

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Za najczesciej wystepujgce zachowanie charakteryzujace nadpobudli-
wos¢ psychoruchowg w sferze emocjonalnej badani wskazujg szybkie,
intensywne reakcje oraz konflikty z réwieSnikami. Naste¢pnie wskazujg

wybuchy ztoSci, nadmierng reaktywno$¢ — nieopanowanie, niedojrzatos¢

emocjonalng, nadwrazliwo$¢ na bodzce zewnetrzne, gwattowne zmiany
nastroju, reakcje nieadekwatne do bodzcéw. Jako nast¢pny problem
wskazujg nauczyciele niskg samooceng, problemy z zasypianiem oraz
zaburzenia taknienia.

Nauczyciele pytani o rodzaje aktywnoS$ci dziecka przejawianej pod
wplywem terapii podawali ponizsze odpowiedzi.
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Tabela 5. Rodzaje aktywnosci dziecka pod wplywem terapii

Lp. | Mozliwe odpowiedzi o d;écxlei):dzi
1 Pozytywnie wplywa na sfer¢ emocjonalng 17
2. | Wytwarza sprzyjajace stereotypy dynamiczne 17
3. | Normuje zaburzenia w procesach psychicznych 19
4. | Wyzwala zablokowang aktywnos¢ 15
5 Uczy racjonalnej organizacji warunkdw zycia i pracy 20

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Nauczyciele uwazaja, ze terapia jest uzyteczna, poniewaz uczy racjo-
nalnej organizacji warunkéw pracy, normalizuje zaburzenia w procesach
psychicznych, wptywa korzystnie na sfer¢ emocjonalng oraz wytwarzanie
pozytywnych zachowan i aktywnosci.

Tabela 6. Sposéb w jaki terapia ruchem pomaga dzieciom
z nadpobudliwo$cig psychoruchowg funkcjonowa¢é
na plaszczyzinie spotecznej

Lp. | Mozliwe odpowiedzi o dlﬁéc\flli):dzi
1. | Daje pozytywne odczucia w kontakcie z drugg osobg 19
2. | Buduje poczucie wtasnej wartosci i pewnosci siebie 18
3. | Buduje poczucie partnerstwa 19
4. | Wyzwala zaangazowanie 20
5. | Daje rado$c¢ z dziatania w grupie 20
6. | Pozwala dozna¢ przyjemno$¢ z dawania innym radosci 19

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Nauczyciele najcz¢sciej wskazywali, ze pod wplywem terapii ruchowe;j
nast¢puje wyzwalanie si¢ zaangazowania dziecka, doznawanie radosci
z dziatania w grupie, doznanie pozytywnych odczu¢ w kontakcie z druga
osobg, budowanie poczucia partnerstwa oraz doznanie przyjemnosc¢ z da-
wania innym radoS$ci oraz budowanie poczucia wtasnej wartosci i pew-
nosci siebie.
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Nauczyciele potwierdzaja, ze w swojej praktyce stosujg elementy tera-
pii ruchem i obserwujg zadowolenie dzieci z jej korzystania.

Podsumowujgc stwierdzi¢ mozna, ze nauczyciele majg wysokg $wia-
domos$¢ probleméw nadpobudliwosci wystepujacych wsrdd dzieci, znajg
rézne formy terapii, cenig terapi¢ ruchem i prébujg stosowac elementy tej
terapii we wtasnych dziataniach pedagogicznych.

Terapia dzieci z nadpobudliwo$cig psychoruchowg

Przy wyborze odpowiednich dla dziecka metod i technik terapeutycz-
nych trzeba uwzglednic, w jakiej sferze wystepuje nadpobudliwos¢. Tera-
pie dobiera si¢ do specyficznych potrzeb dziecka, jego osobowosci i indy-
widualnych sytuacji.

Kazda terapia wigze si¢ z postepowaniem opartym na odpowiednich
metodach dziatania. W terapii dzieci dotknigtych nadpobudliwoScig psy-
choruchowg wykorzystuje si¢ rézne metody wspomagajgce. Uogdlniajac,
mozna moéwi¢ o metodach psychoedukacyjnych i metodach stymulacji
rozwoju.

W swoim opracowaniu opisze szerzej metod¢ ruchu Weroniki Sher-
borne, jako najczesciej wymieniang przez badanych nauczycieli w terapii
pedagogicznej dzieci nadpobudliwych psychoruchowo.

Ruch jest naturalng potrzebg i umiejetnoscig cztowieka a jednoczes$nie
najbardziej istotnym przejawem jego rozwoju. Juz okolo 7-tygodniowe
dziecko zaczyna si¢ porusza¢ w tonie matki, a w chwili urodzenia rézne
odruchy wrodzone sg dowodem jego aktywnosci. Wkrétce pojawiajg si¢
ruchy spontaniczne. Nastepnie dojrzewanie uktadu nerwowego i rozwéj
mi¢s$ni przynoszg ruchy dowolne, ksztattowanie si¢ systemu ruchowego.
Ruchy dziecka stajg si¢ bardziej precyzyjne i skoordynowane. Stawiajac
pierwszy krok, dziecko nie tylko pokonuje przestrzen i sile¢ grawitacji,
ale zyskuje réwniez kontrole¢ nad wtasnym ciatem, poczucie kompeten-
cji i sprawstwa. Mozliwo$¢ swobodnego, nieskr¢powanego ruchu jest dla

niego wyznacznikiem wolnosci i Zrédtem radosci.

10 M. Bogdanowicz, A. Kasica, Ruch Rozwijajgcy dla wszystkich, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2003,
s. 103-104.
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Rozwdj ruchowy jest zalezny od sfery biologicznej, psychicznej i spo-
tecznej, jednoczesnie warunkuje zmiany w kazdej z nich.

Rolg ruchu dla ogélnego rozwoju dziecka zajmowato si¢ wielu pedago-
géw. W8réd nich miejsce szczegdlne przypada Rudolfowi von Labanowi,
twércy gimnastyki ekspresyjnej, ktéry swoje teorie wykorzystat gtéwnie
w dziedzinie tafica. Jako pierwszy podjal obserwacje naturalnych mozli-
wosci ruchowych cztowieka i ujat je w specjalne skale ruchowe.

W oparciu o analize teorii Rudolfa Labana w latach 50. i 60. XX wieku
wlasng metod¢ pracy z dzie¢mi opracowata angielska nauczycielka, We-
ronika Sherborne. To tzw. metoda Ruchu Rozwijajagcego (MRR). Juz w
samej nazwie zawiera si¢ istota metody — rozwéj przez ruch. Obecnie
jest stosowana na catym $wiecie. W Polsce zaczela si¢ upowszechniaé¢ w
latach 70. XX wieku.

Jest to ogdlnorozwojowa metoda terapii wykorzystujgca naturalng
ekspresje ruchowg, komunikacj¢ pozawerbalng oraz elementy zabawy.
Zatem liczy sie¢ tu przede wszystkim jezyk ciata, jezyk ruchu. Giéwna
ideg MRR jest postugiwanie si¢ ruchem jako narz¢dziem wspomagania
rozwoju psychoruchowego dziecka i terapii zaburzeni tego rozwoju w
trzech aspektach: Swiadomosci wiasnego ciata i usprawniania rucho-
wego, Swiadomosci przestrzeni i dziatania w niej, dzielenia przestrzeni
z innymi ludzmi i nawigzywania z nimi bliskiego kontaktu.!!

Weronika Sherborne rozumie swojg metode jako podejsScie pedagogicz-
ne, umozliwiajace doswiadczenie ruchu, kontaktu fizycznego, emocjonal-
nego i spotecznego. Ruch w rozumieniu W. Sherorne to nie tylko aktyw-
nos¢ fizyczna, ujmuje go ona znacznie szerzej — w kategoriach psycholo-
giczno — filozoficznych.'?

Baze zajec prowadzonych tg metodg stanowig — dotyk, ruch oraz wza-
jemne relacje o charakterze fizycznym, emocjonalnym i spotecznym.
System ¢wiczefi wykorzystywanych w metodzie wywodzi si¢ z okresu

wczesnego dziecifistwa, z tzw. baraszkowania, w ktérym mieszczg si¢
elementy bliskosci fizycznej i emocjonalne;j.

11 B. Skatbania, T. Lewandowska-Kidon, Terapia w zarysie: teoria — praktyka — refleksja, WSP im. J. Korczaka,
Warszawa 2015, s. 173.
12 W. Sherborne, Ruch Rozwijajgcy dla dzieci, PWN, Warszawa 2012, s. 8.
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W MRR W. Sherborne rozréznia si¢ kilka kategorii ruchu, grup ¢wiczen:

ruch prowadzgcy do poznania wiasnego ciata,

ruch ksztattujacy zwigzek jednostki z otoczeniem fizycznym,
ruch prowadzacy do wytworzenia zwigzku z drugim cztowiekiem,
ruch prowadzacy do wspétdziatania w grupie,

ruch kreatywny, przez swobode i spontaniczno$¢ prowadzi do tworcze-
go wyrazenia ,,siebie”.
Jak méwi twérczyni Metody Ruchu Rozwijajacego stosowane w niej

¢wiczenia nalezy traktowac bardziej jako ,doswiadczenia” niz jako ¢wi-
czenia w sensie fizycznym, poniewaz 1gczg one do§wiadczenia zaréwno
fizyczne jak i psychiczne. Relacje wystepujace w doSwiadczeniach rucho-
wych dzieli na trzy grupy:

1.

relacja opiekunicza, czyli ,z” — silniejszy partner przy pomocy odpo-
wiednich form do$wiadczen ruchowych daje mtodszemu, stabszemu
poczucie bezpieczenistwa;

relacja ,razem” — partnerzy wspétdziatajg ze soba, mtodszy partner
takze wykazuje inicjatywe;

relacja ,przeciwko” — dziecko wyprébowuje swojg site przeciwko sile
starszego partnera, ktéry dostosowuje si¢ do mozliwosci mtodszego '°.

MRR rzadzi si¢ okreSlonymi zasadami, z ktérych najwazniejszg jest

dobrowolnos¢ uczestnictwa oraz brak elementu rywalizacji i wspétza-
wodnictwa. Podczas zaj¢¢ prowadzonych tg metodg kazdy moze odnies¢
sukces. Pozostate zasady to:

¢wiczenia dla dzieci majg charakter radosnej zabawy,

zaj¢cia rozpoczynajg si¢ ¢wiczeniami dajgcymi poczucie bezpieczen-
stwa i oparcia,

kazde zajecia konczg si¢ ¢wiczeniami relaksacyjnymi,

uczenie uzywania sity i delikatnosci,

naprzemienne stosowanie ¢wiczefi dynamicznych i relaksacyjnych,
naprzemienna rola dziecka: ulegta — dominujgca,

utrzymywanie z dzieckiem statego kontaktu wzrokowego,

13 W. Sherborne, Ruch ..., op., cit., s. 16.
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» stymulowanie aktywnosci dziecka,
* stopniowe rozszerzanie kregu doswiadczen spotecznych,
* stworzenie dobrej, spokojnej atmosfery,

* chwalenie dziecka.
Koncepcja ¢wiczefi wykorzystywanych w MRR zaktada, ze:

* doSwiadczenia ruchowe majg podstawowe znaczenie dla rozwoju
wszystkich dzieci, ale szczegdlnie istotne sg dla dzieci ze specjalny-
mi potrzebami, ktére czesto majg trudnosci w kontaktach ,,z wtasnym
ciatem” oraz z innymi ludZmi;

* intensywnosc i cigglos¢ doswiadczen ruchowych jest wazniejsza dla
dzieci ze specjalnymi potrzebami niz w przypadku dzieci o prawidio-
wym rozwoju, ucze¢szczajacych do zwyktych szkot.

WSsréd korzysci, jakie daje stosowanie tej metody, mozna wymienic:

* wyzwalanie swobody i naturalnosci zachowaf,

* mozliwos$¢ roztadowania emocji, energii,

* mozliwo$¢ pokonania swoich zahamowan, ograniczen,

* budzenie aktywnosci, zaangazowania,

* mozliwo$¢ zaspokajania potrzeb,

* zyskanie poczucia bezpieczefistwa i zaufania do drugiej osoby,

* mozliwo$¢ wchodzenia w role inne od codziennych,

* wyzwalanie radosci i empatii.

MRR jest metodg uniwersalng, o réznych mozliwoSciach zastosowa-
nia. Uznaje si¢ ja za skuteczng jako metode terapeutyczng, profilaktycz-
ng, stosowang w poszerzaniu doswiadczeni psychologicznych i spotecz-
nych. Jako metoda terapii znajduje zastosowanie w pracy z dziemi z za-
burzeniami rozwoju psychoruchowego, z dzie¢mi z uposledzeniem umy-
stowym, przejawiajacymi zaburzenia w sferze emocjonalnej i spotecznej,
majgcymi trudnoSci w czytaniu i pisaniu, z dzie¢mi jgkajacymi sie, po-
chodzgcymi z trudnych Srodowisk wychowawczych. Warto zauwazy¢, ze
petni tez role stymulatora rozwoju dla dzieci zdrowych, rozwijajacych sie
prawidtowo.

14 W. Sherborne., Ruch...,op. cit., s. 12.
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Istotnymi zaletami MRR sa: jej prostota, naturalno$c¢ i tatwos¢ korzy-
stania. Mozna jg stosowa¢ indywidualnie lub w mniejszych czy wigk-
szych grupach, przy czym maksymalna liczba uczestnikéw wynosi 14
0s6b. Cwiczenia ruchowe powinny odbywac sie systematycznie, przy-
najmniej raz w tygodniu i trwa¢ od pét do petnej godziny. Zajecia tg
metodg nie wymagaja specjalnego sprzetu czy warunkéw. Potrzebna
jest tylko przestrzen np. sala gimnastyczna z odpowiednim podtozem,
czasem przydajg sie koce. Cwiczy¢ nalezy boso, w luznym, wygodnym
ubraniu. Cwicza takze prowadzacy zajecia (2 osoby). Tego typu zajecia
nie uwzgledniajg ograniczen wiekowych uczestnikéw, dotyczacych pici,
miejsca zamieszkania itp.

MRR moze wyst¢powal jako samodzielna metoda terapeutyczna lub
jako element terapii szerszej.

ZnajomoS$¢ zachowan dzieci nadpobudliwych psychoruchowo pro-
wadzi do wniosku, ze kazda metoda angazujgca motoryke jest dla nich
wskazana, poniewaz daje szans¢ zaspokojenia ich przemoznej potrzeby
ruchu. Metoda Weroniki Sherborne pozwala czynic¢ to w sposéb kontrolo-
wany i akceptowany spotecznie. Pozwala dzieciom uczyc¢ si¢ kontrolowac
swdj ruch, panowac nad ruchem i swoim ciatem. Uczy dostrzegac potrze-
by innych i respektowac je. Pomaga ksztaitowac i rozwija¢ zachowania
wtlasciwe.

W trakcie zajeé, sesji ruchowych dzieci nadpobudliwe majg moznos¢
¢wiczy¢ przeciwstawne sposoby wytadowywania swojej energii — z jednej
strony site, z drugiej delikatnos¢ i wrazliwos¢. Majg okazje uczy¢ sie roz-
nicowania ptynnosci ruchu. Cwiczenie zupetnie przeciwstawnych postaw
rodzi u dzieci zdolno$¢ kontroli swojego zachowania.

Stosowanie u dzieci nadpobudliwych psychoruchowo metody Wero-
niki Sherborne pomaga im rozluzni¢ sie, wyciszy¢, ulatwia koncentracje
uwagi, pozwala odnosi¢ sukcesy.

Karolina Trojanek
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Joanna Skalska

Hipoterapia jako metoda wspomagajaca
terapie pedagogiczng dziecka
z uszkodzonym narzgdem wzroku

Wyjas$nienia terminologiczne i zatozenia hipoterapii

W literaturze i na tamach réznych czasopism cze¢sto podejmowana
jest problematyka terapii pedagogicznej. Wynika to na pewno z coraz
wi¢kszego zapotrzebowania na terapeutyczne formy pomocy dzieciom.
W zwigzku z tym, chciatabym przyblizy¢ hipoterapi¢ jako jedng z metod,
ktéra moze by¢ wykorzystana jako forma wspomagajgca terapi¢ pedago-
giczng, w odniesieniu do dzieci z uszkodzonym narzgdem wzroku.

Pojecie terapii nie jest pojeciem jednoznacznym, samo stowo terapia
wywodzi si¢ z jezyka greckiego therapeia i oznacza leczenie ukierunko-
wane na likwidowanie choréb lub minimalizowanie ich skutkéw. Tera-
pia jest wiec traktowana jako specjalistyczne dziatanie majace na celu
pomoc jednostce w przywrdceniu, poprawieniu ogélnego funkcjonowa-
nia. Mozemy zatem stwierdziC, ze terapia utozsamia si¢ ze stymulacjg
rozwojowg we wczesnej interwencji rozwoju dziecka. Terapi¢ pedagogicz-
ng mozemy ulokowac w obszarze nauk spotecznych (praktycznych).

Termin terapia i terapia pedagogiczna wskazuje na ich wzajemng za-
lezno$¢. Terapia pedagogiczna jest elementem terapii w szerszym ujeciu
jako leczenie!, czyli forma terapii skierowanej na dziecko-ucznia z proble-
mami rozwojowymi lub edukacyjnymi, powodujgcymi trudnosci szkolne.
Trudnosci szkolne dziecka czg¢sto majg zwigzek z jego sytuacjg rodzinng,
procesem rozwoju, rozwojem spoleczno-emocjonalnym, a takze sytuacja
réwiesniczg. Niezbedne jest holistyczne podejscie do dziatan podejmowa-
nych zaréwno wobec ucznia jak i jego najblizszego otoczenia. Funkcjonu-

1 B. Skatbania, T. Lewandowska-Kidon, Terapia pedagogiczna w zarysie, Teoria — praktyka — refleksja, Wyd.
WSP im. J. Korczaka, Warszawa 2015, s. 28.
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je wiele réznych form i metod terapii, jedng z nich moze by¢ hipoterapia.
Terapia pedagogiczna rozumiana jest jako dziatania w celu likwidacji ob-
jawéw zaburzen rozwojowych i szkolnych trudnosci. W systemie oSwia-
ty przedmiotem pracy terapeuty sg: problemy wychowawcze, opdZnienia
w nabywaniu umiejetnosci spotecznych, zaburzenia rozwojowe, braki
dydaktyczne oraz trudnoSci w czytaniu i pisaniu. Terapia pedagogicz-
na zwigzana jest wiec z usuwaniem przyczyn trudnosci szkolnych oraz
ksztattowaniem motywacji do podejmowania pracy nad sobg.

W pedagogice funkcjonuje termin terapia pedagogiczna — czyli oddzia-
tywanie lecznicze metodami pedagogicznymi. W praktyce termin odnosi
si¢ do wielu form dziatan pomocowych: uzupetnienia brakéw szkolnych,
rozwigzywania probleméw wychowawczych czy korygowania deficytow
rozwojowych. Optymalny model terapii taczy oddziatywania ukierunko-
wane na sfer¢ poznawczo-emocjonalng a takze ruchowg, z dzialania-
mi skierowanymi na Srodowisko wychowawcze ucznia i wigczeniem do
wspdtpracy rodzicéw?. Diagnoza i terapia powinny by¢ zatem koncep-
cjami holistycznymi, cato$ciowego podejsScia do rozwoju dziecka. Kazdy
nauczyciel powinien by¢ wyposazony w znajomo$¢ takich pojec jak: ko-
rekcja czyli wyréwnywanie, kompensacja-zastepowanie oraz stymulacja
rozwoju. Hipoterapia moze wiec by¢ metodg stymulacji rozwoju dziecka,
w przywracaniu lub poprawie jego ogélnego funkcjonowania.

Hipoterapia jest jedng z nowszych metod terapeutycznych. Stosunko-
wo mtoda nie do korica jest jeszcze zdefiniowana. Hipoterapia od grec-
kiego stowa hippos-kofi czyli terapia koniem. W Niemczech i krajach an-
glosaskich oznacza tylko i wytgcznie fizjoterapi¢ na koniu i gimnastyke
lecznicza na koniu®. Hipoterapia w polskim znaczeniu najblizsza jest ter-
minowi jezdziectwa terapeutycznego. Metoda ta znana byla juz w sta-
rozytnos$ci, Hipokrates zaliczal jazd¢ konng do ¢wiczen uniwersalnych.
Pierwsze oSrodki terapeutyczne wspédtczesnie powstaty okoto 1950 roku
w Anglii, Danii, Norwegii i Holandii. W Polsce profesor Mariusz Weiss,
w Konstancinie pod Warszawg juz w 1962 roku wykorzystywat konia w

2 Tamze, s. 23.
3 A. Struminska, Psychopedagogiczne aspekty hipoterapii dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych intelektualnie,
Powszechne Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa 2007, s. 17.
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zabiegach leczniczych. Doktor Maria Nalezyty w 1988 roku, wprowadzita
hipoterapi¢ do wieloprofilowej rehabilitacji dzieci z mézgowym poraze-
niem dzieci¢cym. Na terenie Szkoty Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego w
Warszawie powstat OSrodek Hipoterapii. W sktad zespotu terapeutycz-
nego weszli specjalisci z zakresu: medycyny, rehabilitacji, psychologii,
pedagogiki, logopedii i jezdziectwa, ktérzy prowadzili terapi¢ dla dzieci
i mtodziezy z ré6znymi problemami rozwojowymi. W 1991 roku odbyto
sie¢ pierwsze ogdlnopolskie spotkanie hipoterapeutéw w Rotariafiskim
Osrodku Hipoterapii w Warszawie. W 1992 roku odbyt si¢ Zjazd Zato-
zycielski Polskiego Towarzystwa Hipoterapeutycznego w Krakowie, na
ktérym okreslono zasady hipoterapii. Towarzystwo liczy 270 cztonkéw, 5
oddziatéw terenowych, 36 patronackich oSrodkéw hipoterapii i 8 oSrod-
kéw praktyk.

Hipoterapia wedtug definicji Malego stownika _fizjoterapeuty, to
ogbt oddzialtywan terapeutycznych zwigzanych z koniem. Jest to jedna
z metod pomocniczych w leczeniu pacjentéw z dysfunkcjg narzadu ruchu
i zaburzeniami psychicznymi. Proces przywracania zdrowia i sprawnosci
odbywa si¢ przy pomocy konia. Hipoterapia jest tylko formg uzupetnia-
jaca inne metody terapii. Niezbednym elementem do podjecia zajec jest
warunek, ktéry muszg spetni¢ pacjenci przed rozpoczeciem zajec. Muszg
by¢ przebadani przez lekarzy specjalistéw: neurologa, psychiatre, fizjo-
terapeutg¢ i otrzymac pozytywng opini¢, ktéra nie zawiera zadnych prze-
ciwwskazafn do uczestniczenia w terapii. Zajecia terapeutyczne, Ktére
majg zaspakaja¢ indywidualne potrzeby pacjenta i by¢ odpowiednio dla
niego przygotowane sg opracowane przez zespot specjalistéow z dziedzi-
ny: medycyny, fizjoterapii, psychologii, jeZdziectwa i pedagogiki, ktérzy
wspoélpracujg ze sobg. Hipoterapeuci powinni posiada¢ wiedz¢ z zakre-
su, pedagogiki, psychologii, pedagogiki specjalnej, logopedii jak tez z za-
kresu rehabilitacji, aby odpowiednio dobra¢ ¢wiczenia i przeprowadzic
z konkretnym pacjentem. Zachg¢ca si¢ do korzystania z hipoterapii osoby:

* po przebytych chorobach, ktére zostawiajg trwate Slady w sprawnosci
fizycznej i psychicznej,
* uposledzone umystowo,
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z zaburzeniami rozwoju w sferze emocjonalnej, poznawczej, spotecz-
nej, fizycznej,

z zaburzeniami integracji sensorycznej,

z uszkodzeniem analizatora wzroku i stuchu,

niedostosowane spotecznie.

Wyrézniamy nastepujgce dziatania hipoterapeutyczne:

fizjoterapia na koniu, przywracanie sprawnosci fizycznej przez odpo-
wiednig gimnastyke lecznicza, wykonywang na koniu poruszajacym
si¢ stepa, zalecana i nadzorowana przez lekarza, prowadzona przez
fizjoterapeute ,

psychopedagogiczna jazda konna, zespét oddzialywan podejmowa-
nych w celu usprawnienia intelektualnego, poznawczego, emocjonal-
nego i fizycznego,

terapia koniem to umozliwienie pacjentowi poznanie zwierz¢cia i na-
wigzanie z nim kontaktu®.

Zatozenia i cele dziataf hipoterapeutycznych:

. Stymulacja rozwoju psychoruchowego dziecka w zakresie:

e poprawy koordynacji wzrokowo-ruchowej i stuchowo-ruchowej,
orientacji przestrzennej i rozeznania w schemacie ciata,

» zwigkszenia mozliwo$ci koncentracji uwagi i utrzymania zorganizo-
wanej aktywnosci,

* zwiekszenia motywacji do wykonywania ¢wiczen,

* rozwijania samodzielno$ci;

. Zmniejszenie zaburzefi réwnowagi;

. Zwigkszenie mozliwosci lokomocyjnych;

. Zwigkszenie poczucia wiasnej wartosci;

. Relaksacja i ostabienie reakcji nerwicowych;

. Zapewnienie kontaktu ze zwierzeciem i przyroda?®.

Hipoterapia zalicza si¢ do form terapii naturalnych, elementem te-

rapeutycznym jest kontakt z zywym zwierz¢ciem. Hipoterapia odgrywa

znaczacg role w stymulacji rozwoju w zakresie sfery:

4 Tamze, s. 18.
5 Tamze, s. 18.
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* poznawczej: nast¢puje stymulacja odbioru wrazen zmystowych, uwagi
i pamieci, myslenia, mowy, poprawia si¢ percepcja wzrokowa i stucho-
wa oraz rozwijanie nowych umiejetnosci,

* motorycznej: podnoszenie ogdlnej sprawnosci, normalizacja napigcia
mig¢Sniowego, ksztaltowanie prawidlowego wzorca chodu, poprawa
koordynacji i zdolnoSci motorycznych, gtéwnie réwnowagi i poczucia
rytmu, poprawy orientacji w przestrzeni i schemacie wiasnego ciata
oraz stymulacja i normalizacja czucia gtebokiego i powierzchniowego,

* emocjonalnej, wzrasta motywacja i akceptacja procesu terapeutyczne-
g0, poczucie wlasnej wartosci, nastepuje zmniejszenie zaburzei emo-
cjonalnych,

* spotecznej, nastepuje rozwoj pozytywnych relacji spotecznych.

Znaczenie hipoterapii dla dzieci niewidomych
i stabowidzgcych

Dzieci z niepetnosprawnoScig wzrokowa, w zwiazku z brakiem wzroku
lub jego ograniczeniami rozwijajg si¢ w sposéb odmienny w stosunku do
zdrowych réwiesnikéw. Zmyst wzroku ma ogromne znaczenie w Zyciu
dziecka jak i oséb dorostych, o tym nie musimy nikogo przekonywac.
Wedtug przeprowadzanych badan okoto 75%-80% wszystkich informacji
dociera do nas drogg wzrokowg. Za pomocg zmystu wzroku poznajemy
otaczajaca nas rzeczywistos¢, przedmioty, ludzi, zwierzeta, réznego ro-
dzaju zjawiska, uczymy si¢ pewnych nawykéw i zachowan przez obser-
wacje i nasladowanie otaczajacych nas oséb. Ksztattujemy rézne umiejet-
nosci praktyczne, zaczynajgc od tych najprostszych, samoobstugowych,
niezbednych w zyciu codziennym, a koficzgc na nauce czytania i pisania.
Wykonywanie wyzej wymienionych czynnoSci opiera si¢ na mechanizmie
koordynacji wzrokowo-ruchowej, w ktérej wzrok pelni role orientacyjna,
kierujgca i kontrolujgcg poprawnos¢ ich przebiegu®.

Rola wzroku jest nieoceniona w umiej¢tnosci orientowania si¢ dziecka
w przestrzeni, co warunkuje jego samodzielne poruszanie si¢ oraz orien-
tacje w otoczeniu ludzi. Brak mozliwosci odbioru wrazefi wzrokowych
uniemozliwia obcowanie ze sztuka, dostep do obrazéw, fotografii, a w

6 S. Jakubowski, (red), Poradnik dydaktyczny dla nauczycieli realizujqcych podstawe programowq w zakresie
szkoly podstawowej i gimnazjum z uczniami niewidomymi i stabo widzqcymi. Ministerstwo Edukacji Narodowej,
Warszawa 2001, s. 11.
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zwigzku z tym powoduje brak odczuwania emocji zwigzanych z kultura.
Brak lub powazne uszkodzenie wzroku skutkuje trudno$ciami w funk-
cjonowaniu, w poszczegdblnych obszarach: orientacji przestrzennej i po-
ruszaniu si¢, poznawaniu rzeczywistosci, zjawisk, rozumieniu pojec,
wykonywaniu czynno$ci dnia codziennego oraz w sferze emocjonalnej
i funkcjonowaniu spotecznym.

Utrata wzroku w znaczacy sposéb wptywa na rozwdj poznawczy, po-
niewaz zmniejsza si¢ liczba naptywajacych do dziecka danych sensorycz-
nych. Rozwdj poznawczy to nabywanie umiejetnosci: postrzegania, zapa-
mietywania, przetwarzania informacji dochodzacych z otoczenia. Rozwdj
czynnosci poznawczych jest podstawag do réznicowania aktywnosci
dziecka, zwigzanych z nabywaniem i przetwarzaniem wiadomosci oraz
organizowaniem wiedzy. Dotyczy to sprawnosci zwigzanych z mysleniem
i mowg. Dzieci uczg si¢ gtéwnie przez nasladownictwo i modelowanie,
a takze poznajg Swiat bezposSrednio sensorycznie i umystowo. Dzieci
z uszkodzonym narzgdem wzroku majg wi¢c ograniczone mozliwosci po-
znania otaczajacej je rzeczywistosci za pomocg zmystu wzroku, co opdz-
nia ich rozwdj poznawczy w poréwnaniu do zdrowych réwiesnikéw. W
zwigzku z tym u matych dzieci z dysfunkcjag wzroku mamy do czynienia
z opdéZnieniem w rozwoju mySlenia, mogg réwniez wystgpi¢ ogranicze-
nia w spostrzeganiu i wyobrazaniu. Osoby niewidome lub stabowidzgce
nie sg w stanie poznac rzeczywistosci w taki sposéb jak osoby widzgce.
W swoich umystach tworzg wyobrazenia zastepcze, tak zwane surogato-
we, sg to substytuty psychiczne zjawisk, ktére ze wzgledu na dysfunk-
cje wzroku sg im niedost¢pne lub ograniczone. Wyobrazenia surogato-
we mogag dotyczy¢ stosunkéw przestrzennych, Swiatta i barw, ktérych
osoba niewidoma lub stabowidzgca nie moze poznac za pomocg wzroku.
Tak wigc rozwdj poznawczy to przede wszystkim: spostrzeganie, uwaga
i pamie€ a takze wyobraznia, mySlenie i mowa. Postrzeganie rozwija si¢ u
dzieci dzieki doswiadczeniu. Mozna wigc méwic o wpltywie wielokrotnego
powtdrzenia doSwiadczenia, jako o czynniku prowadzgcym do wigksze-
go stopnia doskonatos$ci. Pod wptywem ¢wiczefh niewidomi wyrabiajg w
sobie dyspozycje, ktérych brak widzacym’.

7 Z.Maskowicz, Tyflopedagogika, PWN, Warszawa 1981, s. 68.
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Rozw6j motoryczny dziecka niewidomego lub stabowidzacego prze-
biega w odmienny sposéb niz dzieci zdrowych. Jednak w sytuacji, kiedy
dziecko nie posiada innych ograniczen czy dysfunkcji, rozwéj przebiega
w takiej samej kolejnosci jak u dzieci w pelni sprawnych. W péZniejszym
rozwoju fizycznym, moze pojawic si¢: nieprawidtowa sylwetka, opusz-
czone ramiona i glowa, wklednieta klatka piersiowa, zaokrgglone plecy,
skolioza. Pojawiajg si¢ réwniez blindyzmy (anormalne nawyki ruchowe,
niewidomy wytadowuje czgSciowo w ten sposéb nagromadzong energie),
nienaturalny chéd na sztywnych nogach, kotysanie si¢ w przéd i w tyt.
BezposSrednig przyczyna, ktéra prowadzi do opdznienia rozwoju moto-
rycznego jest mniejsza ruchliwo$¢ dziecka, zwigzana z trudnoSciami w
orientacji przestrzennej.

Rozwdj emocjonalny opiera si¢ giéwnie na dzialaniu i poznawaniu
rzeczywisto$ci. Ograniczenie spowodowane uszkodzeniem narzgdu
wzroku wplywa na zubozenie reakcji emocjonalnych. Dzieci niewidome
i stabowidzgce przejawiaja: wolniejsze tempo w przywigzywaniu si¢ do
0s6b z najblizszego otoczenia, lgk w sytuacjach nagtego pojawienia si¢
lub znikania przedmiotéw lub 0séb z ich otoczenia czy pomieszczenia, w
ktérym si¢ znajdujg. W konsekwengji lek i przywigzanie emocjonalne jest
intensywniejsze niz u dzieci widzgcych. Dziecko z niepetnosprawnoscig
wzrokowg ma ograniczone poznawanie innych oséb, nawigzywanie kon-
taktu wzrokowego czy werbalnego, co jest powodem probleméw w nawig-
zywaniu kontaktéw interpersonalnych. Dysfunkcja wzroku stanowi réw-
niez bariere dla prawidlowego rozwoju osobowoSci dziecka. Ogranicza
ona w pewnym stopniu zaspokajanie potrzeb psychicznych, natomiast
niezaspokojenie potrzeb psychicznych takich jak: potrzeby uznania, ak-
ceptacji, szacunku moze wywotywac u dziecka poczucie nizszos$ci, wyob-
cowania, wycofania, lgku przed innymi ludZmi i réwie$nikami. Dzieci sg
na ogét bardziej nerwowe od innych. Zbyt mocno i gleboko odczuwajg
najdrobniejszg przyjemnos¢ czy przykrosce.

U dzieci z dysfunkcjg wzroku w sferze rozwoju spotecznego domi-
nuje poczucie obojetnoSci wobec otaczajacego Swiata. Przyczyng tego

8 Z. S¢kowska, Ksztalcenie dzieci niewidomych, PWN, Warszawa 1974, s. 64.
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nietypowego rozwoju spotecznego dziecka jest fakt, ze pozbawione od-
bierania wrazefi wzrokowych nie moze ono zobaczy¢ takich sygnatow,
jak akceptacja czy ulegtos¢, ktére zachodzg w grupie réwiesniczej, moze
ono byc¢ odbierane przez grupe¢ jako wrogo nastawione do niej, co naraza
je na odrzucenie. Zdajemy sobie sprawe, ze w pewnym momencie zycia
réwiesnicy stanowig naturalne §rodowisko dziecka, w ktérym chce ono
przebywac i by¢ akceptowane. Z tego powodu trzeba dzieciom umozliwi¢
jak najczestszy kontakt z réwiesnikami, osobami w petni sprawnymi, po-
niewaz jest to bardzo istotny czynnik w rozwoju spotecznym jednostki.

Niepelnosprawnos$¢ wzrokowa wplywa ujemnie na: aktywno$¢ po-
znawczg, rozwdj ruchowy, emocjonalny, spoteczny oraz na orientacje
przestrzenna, co jest przyczyng wielu zaburzef i trudnosci dziecka.

Dzieci z uszkodzonym narzagdem wzroku, jezeli nie ma przeciwwska-
zan, powinny korzysta¢ z hipoterapii jako jednej z metod stymulujgcej
rozwdj poszczegdlnych sfer. Rozwéj wczesniej opisanych sfer jest nie-
zbedny do funkcjonowania w szkole. Dziatania hipoterapeutyczne, bedg
korzystnie wptywaty na ksztattowanie poczucia réwnowagi, prawidtowej
orientacji w schemacie ciata oraz orientacji w przestrzeni tak waznej dla
dziecka z dysfunkcjg wzroku, beda to zajecia prowadzone w ramach fi-
zjoterapii na koniu. Psychopedagogiczna jazda konna odbywajaca si¢ pod
okiem indywidualnego terapeuty: pedagoga, psychologa, fizjoterapeuty,
pedagoga specjalnego, ktadzie nacisk na psychodydaktyczny aspekt te-
rapii w celu usprawnienia intelektualnego, poznawczego, emocjonalnego
i fizycznego. Terapia koniem uczy kontaktu ze zwierzeciem, otoczeniem,
co poprawia komunikacj¢ dziecka ze Swiatem zewnetrznym, rozwija réw-
niez sfer¢ emocjonalng.

Miejscem, w ktérym zetknetam si¢ z hipoterapig byt Osrodek Szkolno-
Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych im. Rézy Czackiej w Laskach. Hi-
poterapia w OSrodku Szkolno-Wychowawczym w Laskach siega poczat-
ku lat 90. XX wieku. Zajecia w ramach hipoterapii prowadzone sg przez
zespdt sktadajacy sie z czterech wykwalifikowanych terapeutéw oraz
wolontariuszy. W zajeciach aktywnie uczestniczy okoto setka podopiecz-
nych, do ich dyspozycji jest pie¢ koni terapeutycznych oraz symulator



jazdy konnej, wykorzystywany przy gorszej pogodzie. W ofercie zaje¢ pro-
ponowanych dzieciom jest: fizjoterapia na koniu, psychopedagogiczna
jazda konna z elementami woltyzerki, terapia poprzez kontakt z koniem,
kétko hipologiczne, zajecia z udziatem kuca szetlandzkiego. Zespét hi-
poterapeutéw to osoby doskonale przygotowane do wykonywania tego
rodzaju zajec. Wsréd nich sg tyflopedagodzy, specjalisci od hodowli zwie-
rzat, pedagodzy specjalni, instruktorzy jazdy konnej, wszyscy posiadajg
kwalifikacje instruktoréw hipoterapii.

Metoda, jaka zastosowatam w badaniach do mojej pracy byta analiza
indywidualnych przypadkéw, zas technikg wywiad, przeprowadzony z te-
rapeutami oraz z dzie€mi uczestniczgcymi w zaj¢ciach. Drugg technikg
byta obserwacja uczestnikéw hipoterapii podczas zajg¢. Narzedziami w
badaniach byty dwa kwestionariusze wywiadu oraz arkusz obserwacji
dzieci biorgcych udziat w zajeciach hipoterapii.

W trakcie wywiadu z terapeutami uzyskatam informacje, ze kazdy
z nich prowadzi zajecia z fizjoterapii na koniu, psychopedagogicznej
jazdy konnej oraz terapii kontaktu z koniem, dobierane indywidualnie
do potrzeb uczestnika zaje¢. Dzieci na ogdt uczestniczg w zaj¢ciach raz
w tygodniu po 30 minut, natomiast dzieci wymagajgce wczesnego wspo-
magania rozwoju, majg zaj¢cia dwa razy w tygodniu. Podopieczni w tego
typu zaj¢ciach uczestniczg co najmniej przez rok ale sg dzieci, ktdére ko-
rzystajg diuzej. Hipoterapeuci zgodnie potwierdzaja, iz uczestnictwo w
hipoterapii przynosi wymierne efekty w poprawie funkcjonowania we
wszystkich sferach osobowosci, fizycznej, emocjonalnej, poznawczej oraz
spotecznej. W zakresie sfery motorycznej (ruchowej): jazda na koniu daje
wrazenie chodu ludzkiego, tak wigc u dzieci wyrabia si¢ nawyk prawidio-
wego chodzenia, zmniejsza si¢ spastyczno$¢ mi¢sni, zostaje przywrécona
prawidlowa symetria tutowia oraz nastepuje korekcja postawy, poprawia
sie réwniez orientacja w przestrzeni. Kol daje poczucie bezwarunkowej
akceptacji, jest przyjazny, jego ciepto, zapach, migkko$¢ zachecaja do
kontaktu za pomocg dotyku, co pozwala na odblokowanie emocjonalne
i otwarcie si¢ na relacje z innymi ludZmi. Kontakt z koniem ostabia re-
akcje nerwicowe, co wzmacnia poczucie wiasnej wartosci. Uczy odpowie-
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dzialnos$ci, samodzielnosci oraz wspéipracy z innymi. Dzieci korzysta-
jace z hipoterapii stajg si¢ bardziej otwarte na otaczajgcg rzeczywistos¢
i znacznie lepiej sobie z nig radzg. Poprawia si¢ ich sprawnos¢ w zakresie
motoryki duzej i matej. Szczegdlnie istotnym aspektem jest to, iz dziecko
poznaje Konia ,calym ciatem” tak jak otaczajacy Swiat. Zmysty, Kktére
najintensywniej biorg w tym udziat to: dotyk i wech, ktére kompensujg
dziecku niepetnosprawno$¢ wzrokowa, wigc taka forma stymulacji tych
zmystéw jest niezbedna. Zdaniem hipoterapeutéw u dzieci, ktére korzy-
stajg z tych zaje¢ zostaje pobudzona réwniez sfera poznawcza: dzieci
zadaja duzo pytan na temat wygladu konia, otaczajacego ich §wiata, do-
ciera do nich wiele bodZcéw (dZwigkowych, zapachowych itp.) z zewnatrz
podczas ¢wiczen,, poniewaz odbywajg si¢ na Swiezym powietrzu, w oto-
czeniu przyrody, co pobudza wyobraZni¢ i pogtebia wiedze.

Pierwszg obserwacje dwéch dziewczynek, Weroniki lat 10 i Patrycji
lat 13 przeprowadzitam we wrzesniu 2016 roku w oparciu o przygoto-
wany arkusz obserwacji, w ktérym wyszczegdlnione byly umiejetnosci
posiadane przez dziecko w zakresie orientacji przestrzennej, orientacji
w schemacie wiasnego ciata, motywacji i samodzielnosci w wykonywa-
niu ¢wiczen ogdlnej sprawnosci fizycznej oraz kontaktu z koniem. Drugg
obserwacje przeprowadzitam w kwietniu 2017 roku, aby zobaczy¢, jakie
zmiany zaszly w zakresie tych umiejetnosci u dziewczynek po 8 mie-
sigcach uczestniczenia w zajeciach hipoterapii. Analizujac wyniki badan
wtasnych zauwazylam réznic¢ w prezentowanych umiejetnosciach. Na-
stepuje wzrost tych kompetencji oraz doskonalenie i utrwalanie wcze-
$niej juz zdobytych umiej¢tnosci, szczegélnie w zakresie orientacji prze-
strzennej, orientacji w schemacie ciata, réwnowagi, koordynacji oraz sa-
modzielnosci i motywacji w wykonywaniu ¢wiczen.

Proces rewalidacji dziecka z niepetnosprawno$cig wzrokowg powinien
rozpocza¢ sie jak najwczesniej, aby wspoméc dziecko w najpelniejszym
jego rozwoju. Rewalidacja powinna stawia¢ sobie za cel maksymalne
usprawnienie, wytworzenie proceséw kompensacyjnych, czyli zastgpie-
nie funkcji zaburzonych przez inne, sprawne (dotyk, wech czy mowa).
Terapia wobec dziecka z uszkodzonym narzgdem wzroku powinna by¢
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podjeta jak najwcze$niej ze wzgledu na proces dojrzewania, ktéry zalezy
od rozwoju fizycznego, poznawczego i emocjonalnego, a u dzieci z dys-
funkcjag wzroku procesy te nie rozwijaja si¢ harmonijnie. Hipoterapia
moze by¢ wigc zastosowana jako metoda uzupetniajgca, wspomagajgca
terapie pedagogiczng, poniewaz stymuluje rozwdj poznawczy, motorycz-
ny, fizyczny, emocjonalny, spoleczny, poprawia orientacje w przestrzeni,
wspomaga rozwdéj mowy i réznicowania dzwiekéw oraz pamiec stucho-
wa. Hipoterapia stymuluje takze zmysly: dotyku, wechu, czucia, ktére
zastepujg uszkodzony zmyst wzroku.

Joanna Skalska
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Agnieszka Kornacka

Praca rodzica na rzecz zmiany sposobu
postrzegania dziecka oraz Swiadomego
rozwijania jego potencjatlu w swietle
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢

Skoro dziecko z dysleksjq nie uczy sig w taki sposob,
w jaki ty je uczysz, to czy nie mozesz uczyc go w taki sposob,

w jaki ono si¢ uczy?
Marta Bogdanowicz!

Wstep

Wielu autoréw podejmuje proby zdefiniowania dysleksji jako uwa-
runkowang neurobiologicznie odmienno$¢ w nabywaniu umiej¢tnosci
czytania, poprawnej pisowni i wypowiadania si¢ na piSmie lub tez jako
zaburzenie, u podstaw ktdérego lezg problemy w obszarze podstawowych
funkcji poznawczych.

W Swietle wspétczesnej wiedzy, w kregu probleméw wystepujacych na
poziomie wczesnej edukacji, koniecznym jest podniesienie wiedzy rodzi-
céw na temat dysleksji, w tym umiejetnosci rozpoznawania pierwszych
symptomdéw mogacych $wiadczy¢ o przysztych trudnosciach. Rodzice,
jako jedna ze stron aktywnie uczestniczgcych w terapii dziecka, powinni
Swiadomie podejmowa¢ dziatania wspierajace i rozwijajgce umiejetnosci
dziecka, kompensujgc tym samym jego stabosci.

W opracowaniu przedstawiono wspdiczesne teorie wyjasniajgce dys-
leksje, a takze wyniki badan wtasnych na temat roli rodzicéw, ktérzy w
najwi¢kszym stopniu powinni wspiera¢ proces edukacji dziecka. Przepro-
wadzono eksperyment, ktérego celem byta zmiana sposobu postrzegania
dziecka z ryzykiem dysleksji przez rodzica oraz u§wiadomienie znaczenia

1 M.Bogdanowicz, Swiadomos¢ dysleksji w Polsce - badania poréwnawcze, [w:] Dysleksja. Problem znany czy
nieznany?, M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz-Kupis, UMCS, Lublin 2007, s.13-37.
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dziatan wspierajgcych, korzysci ptynacych z wdrazania ucznia do samo-
dzielnej pracy, szukania jego wtasnej drogi rozwoju i brania odpowie-
dzialno$ci za wyniki pracy.

Do podjecia tematu aktywnych postaw rodzicielskich i ich pozytyw-
nego wplywu na zmniejszenie si¢ trudno$ci, z jakimi borykajg si¢ dzieci
podczas edukacji szkolnej, sktonita mnie spoteczna waga zagadnienia
i zainteresowania poznawcze tym stosunkowo malo znanym odcinkiem
rZeczywistosci.

Brak rozbudzanej Swiadomos$ci rodzicéw w obszarze samodzielnego
wspierania dzieci na drodze zrozumienia problemu dysleksji i aktywnego
poszukiwania rozwigzan, skutkuje u dzieci wzrastaniem niecheci wobec
obowigzkdéw szkolnych, a nawet rozwijaniem reakcji agresywno-przemo-
cowych, na skutek niezrozumienia odmiennego sposobu ich funkcjono-
wania.

Jesli dziecko w okresie edukacji wczesnoszkolnej, nie jest wspiera-
ne przez rodzicéw rozumiejgcych sposoby jego uczenia sie, uwierzy we
wtlasne trudnosci i deficyty. Nie uwierzy natomiast we wtasne mozliwos$ci
i zdolnoSci.

Warto przytoczy¢ stowa Waldemara Furmanka, ktdry pisze, ze ,misjg
wszystkich nauk pedagogicznych jest takie wspomaganie rozwoju kazde-
go cztowieka, aby zapewni¢ mu optymalny rozwdj jego czlowieczefistwa
i zabezpieczy¢ go przed wykluczeniem spofecznym, kulturowym oraz
cywilizacyjnym”2.To przestanie towarzyszylo mi w realizacji niniejszej
pracy badawcze;j.

Problem dysleksji w Swietle literatury przedmiotu

Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu nalezg do
grupy dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi [Children with Spe-
cial Educational Needs].

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ dotyczg dzieci, ktére mimo prawi-
dtowego rozwoju umystowego i korzystnych warunkéw szkolnego ucze-

2 W. Furmanek:, Zagubione i zaniedbane obszary polskiej pedagogiki, [w:] Mozliwosci
i strategie zwigkszania szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy. Konteksty edukacyjne
i spoteczne, Wyd. U Rz., Rzeszow, s.13.
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nia si¢, nie moga w przewidzianym programem nauczania czasie — lub
niekiedy w ogdle — nauczy¢ si¢ poprawnie czytac i pisac®.

W waskim ujeciu dysleksje¢ traktowac nalezy jako specyficzne trudno-
Sci w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania, dysgrafi¢ jako trud-
nosci w zakresie techniki pisania, wplywajgce na niski poziom graficzny
pisma, za$ dysortografie jako trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni*.

W literaturze przedmiotu rozréznia si¢ trzy modele rozumienia dysleksji:
kliniczny (teza), antykliniczny (antyteza) oraz zréwnowazony (synteza)?®.

Kliniczny model rozumienia dysleksji, stanowi podejScie czysto przed-
miotowe. Zaktada, ze dyslektycy sa ,cz¢Sciowo” opdZnieni w rozwoju
i potrzebujg specjalnej pomocy, by doréwnac normom i standardom, ktére
reprezentujg ich réwiesnicy. Obowigzujgce minima programowe stanowig
cel dziatan terapeutycznych.

Gléwny btad klinicznego rozumienia dysleksji tkwi w niedostrzeganiu
jej pozytywnych stron. Wedtug zwolennikéw nurtu antyklinicznego, tera-
pia pedagogiczna zabija unikalne zdolnoSci dziecka i zostala stworzona
przez system, ktéry obawia si¢ nowych idei.

Zgodnie z definicjag podang przez Edwarda Thitchella Halla, proces
uczenia si¢ w ujeciu edukacji formalnej®, jest to osigganie standardéw,
przyswajanie i opanowywanie wiadomosci odpowiadajacych kanonom
wiedzy szkolnej. Zmiany zachodzgce w uczniu nie sg istotne, ust¢puja
miejsca osigganiu poprawnosci wypowiedzi pisemnych i ustnych ucznia,
a ten dziata zgodnie z jedyng stuszng podang instrukcjq.

Mozna wrecz odnie$¢ wrazenie, ze system broni si¢ przed ,, mySlagcymi
inaczej”. Szkota, postugujac sie kategorig normy, skiania jednostke do
przyjmowania jednolitych wymagan poznawczych stawianych wszystkim
uczniom, ograniczajgc w ten sposéb przejawy zachowan indywidualnych.

3 M. Pottorak, Zwiekszanie szans dzieci z dysleksjq rozwojowq na sukces edukacyjny w szkole, [w:] Mozliwosci
i strategie zwigkszania szans edukacyjnych dzieci i miodziezy. Konteksty edukacyjne i spoleczne, E. Kensy,
K. Barlog, M. Rorat, Wyd. U Rz.,Rzeszow 2011, s. 127; 1.Czajkowska, K.Herda, Zajecia korekcyjno-
kompensacyjne w szkole, WSiP, Warszawa 1988, s. 12.

4 M. Pottorak, Zwigkszenie szans...,op.cit. s. 128.

5 B.Wszeborowska-Lipinska, Trzy modele rozumienia dysleksji, [w:] Forum psychologiczne — Instytut

Psychologii Uniwersytet Gdanski, Gdansk 1977, t.2, nr 1, s. 43,
6 E. Hall, Bezglosny jezyk, PIW, Warszawa 1987, s.182.
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Maria Krupska, uznajgc styl uczenia si¢ za praktyczng manifestacje
»Silnych stron” danej osoby w przetwarzaniu informacji, proponuje rozu-
mienie dysleksji jako odmiennego stylu poznawczego’. Uczniowie dyslek-
tyczni, obdarzeni specjalnymi zdolnoSciami w uczeniu si¢, powinni by¢
nauczani w szkotach dla dzieci specjalnie uzdolnionych, a ich talenty
powinny by¢ rozwijane. Dyslektycy powinni by¢ zachecani do uzywania
swego ,naturalnego” stylu uczenia sie.

Podobnie twierdzi Thomson, cytowany przez Wszeborowskg-Lipifiska,
nazywajac dysleksje mianem ,indywidualnej odmiennoSci w uczeniu
sie”®. W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna réwniez inne okreslenia
dotyczace sposobu funkcjonowania oséb dyslektycznych, zwracajace
szczegdlng uwage na ich typ Kinestetyczno-przestrzennego uczenia sie,
wyobraZni¢ przestrzenna, intuicje, myslenie niewerbalne, operowanie fi-
gurami w przestrzeni tréjwymiarowej oraz uzdolnienia plastyczne.

Jak czytamy u Aldony Kopik, aktywnos$¢ dziecka wyzwalana jest przez
warto$¢ przekazywanych informacji, a dziatania sg najskuteczniejsze
wtedy, gdy ich podstawg sg potrzeby i oczekiwania dzieci®.

Rola rodzicéw w procesie terapii dziecka z dysleksja

W procesie wzmacniania pozytywnego wizerunku dziecka z trudno-
Sciami w uczeniu si¢ Maria Ziemska upatruje szczegdlng role rodzicéw.
Postawa pelna akceptacji, wspétdziatania oraz uznajgca prawa dziecka
jest motorem pozytywnych zmian, zaréwno dotyczacych funkcjonowania
jednostki w spoteczefistwie, jak i postrzegania wtasnego ,ja” z calym ba-
gazem emocji i doSwiadczen.

Praca terapeutyczna z dzieckiem dyslektycznym oparta na wycwicze-
niu zaburzonych funkgcji trwa wiele lat, wymaga duzego naktadu pracy
i systematycznosci ze strony dziecka, jego rodzicéw, terapeuty oraz zro-
zumienia istoty problemu’®.

7 M.Krupska, C.Klein, Demystyfying Dyslekxia, London 1995, s.39.

8 B. Wszeborowska-Lipinska, 7rzy modele..., op. cit., s. 43,

9 A. Kopik, Zrozumiec jak cztowiek si¢ rozwija. Scenariusze zaje¢ w przedszkolu, Wyd. Libron, Krakow 2008
czll, s. 4.

10 J. Dyrda, Style uczenia sig dzieci dyslektycznych, a wymagania poznawcze szkoty, Wyd. UG, Gdansk 2004, s. 21.
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Pierwszg wskazéwke na wstegpie do pracy z dzieckiem podaje J. Juul
— jesli chcesz, zeby twoje dziecko si¢ zmienito, najpierw sam jako doro-
sty musisz si¢ zmieni€. (...) Trzeba zmieni¢ paradygmat wychowawczy,
polegajacy na przejsciu od pedagogiki postuszefistwa do wychowania do
odpowiedzialnos$ci'!.

Problem polega jednak na tym, ze dzisiaj wiekszo$¢ dorostych ludzi
nie jest w stanie powiedzie¢, czego naprawde chce, poniewaz od dziecifi-
stwa nie byto nikogo, kto interesowatby si¢ ich potrzebami i marzenia-
mi. Budowanie dobrych relacji z ludZmi wymaga definiowania samego
siebie i okreslania, czego chcemy, a czego nie chcemy, co lubimy, a czego
nie lubimy2. Ludzie potrzebujg granic, ale chodzi o wyznaczanie swoich
granic, a nie stawianie ich innym.

Wytaczajac wojne skostniatemu podejsciu do wychowania, opartemu
na zasadach autorytarnych i pamietajgc o prawie jednostki do samosta-
nowienia, autonomii oraz o sposobie uczenia si¢, rodzic powinien przyjac
jednoczes$nie role stratega i dowddcy, stale dgzy¢ do podnoszenia swojej
wiedzy w obszarach sprawiajgcych trudnos¢ dziecku, by¢ stanowczym,
lecz przy tym respektowac jego ograniczenia i stwarza¢ mozliwosci do
rozwoiju.

Dziecko jest indywidualnym, kompetentnym organizmem, wraz
z calym jego zespolem cech wtasnych, uzdolniefi, mozliwosci, ale tez
ograniczen. Dokonujgc weryfikacji wyobrazefi na temat tego, jakie dziec-
ko ,,by¢ powinno”, ze stanem faktycznym ,jakie dziecko jest naprawde”,
czego od niego oczekujg inni, a co jest jego wiasnym pragnieniem — rodzic
ma szanse rozwija¢ potencjat dziecka, kompensujac jego stabosci dziata-
niem na rzecz wzmocnienia jego mocnych stron i rozwijania zainteresowan.

J. Juul zwraca uwage wspdtczesnego rodzica na fakt, ze w $wiecie
pelnym gwaltownych przemian nie chodzi o wychowanie, w ktérym
dorosty koryguje dziecko, tylko o takie, ktére polega na towarzyszeniu
mu az do dorostosci. Dzieci nie potrzebujg granic, tylko réwnorzednego
dialogu, w ktérym ich integralno$¢ nie zostanie naruszona, a naturalne

11 J. Juul, Zamiast wychowania. O sile relacji z dzieckiem, Wyd. MiND, Podkowa Le$na 2016, s.23.
12 Tamze, s. 40-41.
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konsekwencje, bedace wynikiem ludzkich zachowan, stang si¢ Zrédtem
osobistej refleksji.

Wspétczesny rodzic powinien sta¢ si¢ mentorem wilasnych dzieci —
mie¢ terapeutyczny wptyw, co oznacza by¢ z nimi w taki sposéb, ktéry
przynosi pomoc i wsparcie. Nalezy wyzby¢ si¢ przy tym sktonnosci do po-
zostawiania dziecka z pi¢tnem ,zla” i ,niegrzecznosci”, kiedy na drodze
odkrywania Swiata stanie si¢ Zrédtem problemu'®. Rodzic przejmujac od-
powiedzialno$¢ za swoje zachowanie, uczy dziecko postawy otwartosci,
ale réwniez umiejetnosci przyznania si¢ do btedu.

Zdaniem J. Juula, rodzic — mentor swojg postawg pokazuje, ze poczucie
wlasnej wartosci nie zalezy od tego, jakie umiej¢tnosci dziecko wyka-
zuje i jak cenne mogg by¢ one dla innych ludzi, ani od tego ile w zyciu
osiagnie, czy ile ma pieniedzy. Zalezy jedynie od wiasnego stosunku do
samego siebie.

W niskim poczuciu wiasnej warto$ci, problem znajduje si¢ na poziomie
egzystencjalnym, w ktérym odpowiedZ na pytanie ,,czy potrafi¢ zaakcep-
towac siebie takiego, jakim jestem” rozpatruje si¢ na dwoéch poziomach:
kognitywnym (jak dobrze siebie samego znam i czego jeszcze jestem w
stanie o sobie si¢ dowiedzie¢) i afektywnym (jak czuj¢ si¢ w zwigzku
Z tym, co o sobie wiem).

Towarzyszac dziecku na drodze rozwijania w sobie poczucia wlasnej
wartosci, trzeba wzmacnia¢ w nim Swiadomos$¢ samego siebie — pragniefi
i namigtnosci, mozliwosci i ograniczen oraz wzbudzac wytrwatos¢ w dg-
zeniu do celu.

W duchu wskazéwek J. Juula pozostajgq zalecenia przytoczone przez
Alana Davidsona i Roberta Davidsona w ksigzce Tajemnica sukcesu. Jak
wychowac wspaniate dziecko. Wskazujq oni rodzicom, jakie dziatania po-
winni podjac, by ksztaltowac twérczg postawe¢ u dziecka, respektujac jego
poczucie wtasnej wartosci i poszanowanie dla innych. Sg to'*:

* wlasciwe porozumienie z dzieckiem — umiej¢tnos¢ stuchania dziecka
i rozmowy z nim,

13 J. Juul, Zamiast..., s. 17.
14 A. Davidson, R. Davidson, Jak wychowa¢ wspaniale dziecko: tajemnica sukcesu; KiW, Warszawa 2000, s. 11.
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* wspomaganie jego rozwoju intelektualnego — rozpoznanie uzdolnien,
wspomaganie rozwoju zainteresowarn,

* wpajanie dziecku poczucia wilasnej godnosci. Pomoc dziecku w bu-
dowaniu hierarchii wartosci. Utrzymywanie przez dziecko wiezi spo-
tecznych (nauczenie dziecka zawierania i podtrzymywania kontaktéw
z réwiesnikami).

Towarzyszac dziecku na drodze przemian, rodzice majg szans¢ otrzy-
mac od nich w darze informacj¢ zwrotng, ktéra umozliwi im odzyskanie
utraconych umiejetnosci i pomoze pozby¢ si¢ nieskutecznych i destruk-
cyjnych wzorcéw zachowan, ktére nabyli sami bedgc dzie¢mi.

DoroSli nie sg potrzebni, by uczy¢ dziecko przystosowania si¢ i wspét-
pracy. Potrzebni sg by nauczy¢ je czego$ wrecz przeciwnego — jak w rela-
cjach z innymi dbac o siebie. Parafrazujac Juula, dzieci s kompetentne,
poniewaz mogg nas nauczyc¢ tego, co powinni§my wiedzie¢, jak zbudowac
z nimi osobisty dialog, oparty na poszanowaniu godnosSci obu stron'®.

Dziecko dorastajgce w Srodowisku rodzinnym, w ktérym ma szanse na
rozwijanie komunikacji, rozpoznanie wiasnych, indywidualnych mozli-
woSci poznawczych, inteligencji, ma szanse¢ na rozwdj i sukces, pomimo
specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢. Szczegdlnie dobre efekty przynosi
rozwijanie stabych stron przez wykorzystanie zdolnosci i mocnych stron
inteligencji'e.

Dzieci z dysleksja, to osoby obdarzone w wigkszym stopniu innymi
rodzajami inteligencji (np. inteligencja wzrokowo-przestrzenng), niz bar-
dziej cenionymi w naszej kulturze zdolnoSciami lingwistycznymi i lo-
giczno-matematycznymi, stanowigcymi o powodzeniu dziecka w nauce
szkolnej'’. Teoria wielorakiej inteligencji H. Gardnera to inne spojrzenie
na mozliwosci rozwojowe dziecka i jego szanse edukacyjne, bez koniecz-
nosci jego oceny.

Rozumienie dysleksji jako unikalnego stylu uczenia si¢ ma takze swoje
wady®®. Unikalny styl uczenia si¢ wymaga rozwijania i poszanowania,

15 1. Juul, Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowa¢ dzieci powazniej, Wyd. MiND, Podkowa
Le$na 2013.

16 M. Zatorska, A. Kopik, Wielointeligentna edukacja, ,,Blizej przedszkola”, 2009, nr 3, s. 3.

17 B. Wszeborowska-Lipinska, Trzy modele..., s. 45.

18 Tamze, s. 51.
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wyjscia poza schemat i wyuczone zachowania. Nie mozna go dowolnie
ksztattowa¢, zgodnie z naszymi wyobrazeniami o ,dobrym uczniu”, al-
bowiem okreslenie ,normy” i ,standardu” ustepuje miejsca podejsciu pet-
nemu szacunku, godnosci i tolerancji dla odmiennos$ci. Uczen przestaje
by¢ ,naprawiany”, a staje si¢ partnerem w rozwoju. Nie mozna mu np.
oferowac lekéw ,.zwalczajgcych dysleksje” i ,,poprawiajgcych koncentra-
cje uwagi” — lekarstwa sg dla chorych, a dysleksja w tym ujeciu nie jest
chorobag.

Rozpoczgcie nauki szkolnej stanowi moment znaczgcy dla samego
dziecka, jego rodzicéw i nauczycieli'®. Bardzo wazne jest zorganizowanie
dziecku takich warunkéw, w ktérych poczuje si¢ ono bezpiecznie; zbu-
dowanie Srodowiska, ktére pozwoli odczuwaé rado$¢ z bycia z innymi,
rados¢ zabawy i rado$¢ uczenia si¢ i spetnienia si¢ w roli ucznia. H. Gard-
ner, tworca Teorii Wielorakich Inteligencji oraz Teorii Pigciu Umystéw
Przysztosci twierdzi, ze ,obecne programy nauczania przygotowuja do
zycia w §wiecie minionym, a nie do jednej z wizji Swiata, ktéry nadej-
dzie w przysztosci” ?°. Jego zdaniem inteligencja i charakter to prawdzi-
wy cel dla edukacji, ale uksztattowanie charakteréw miodych ludzi moze
si¢ okaza¢ wazniejsze od wyksztalcenia wybitnych specjalistéw w danej
dziedzinie.

Dzieci z dysleksja majg zdolnoSci okreslane jako ,,mySlenie prawopdt-
kulowe”, mySlenie holistyczne, globalne i dywergencyjne*. Wymieniane
jest tez Kinestetyczno-przestrzenne uczenie si¢, wyobrazZnia przestrzen-
na, intuicja, myS$lenie niewerbalne, operowanie figurami w przestrzeni
tréjwymiarowej, uzdolnienia plastyczne, wysoka kreatywnos¢ i unikalne
rozwigzywanie problemdéw. Jak wynika z powyzej przytoczonego opisu,
dyslektycy wykazujg cechy wybitnie pozadane dla umystéw przysztosci!

H. Gardner wyréznit ,,pie¢ umystéow przysztosci”, ktére powinny dzia-
ta¢ w symbiozie??: dyscyplinarny, syntetyzujacy, twérczy, respektujacy

19 M. Kedra, A. Kopik, Umysly przysztosci. Edukacja wczesnoszkolna. Program nauczania dla 1 etapu
ksztalcenia, Europejska Agencja Rozwoju, Kielce 2013, s. 201.

20 H. Gardner, Pigé umystow urzysztosci, Wyd. MT Biznes, Warszawa 2009, s. 26.

21 B. Wszeborowska-Lipinska, Trzy modele..., s. 44.

22 M. Zatorska, A. Kopik, Wielointeligentna edukacja, ,,Blizej Przedszkola”, 2009, nr 3, s. 4.
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i etyczny, ,,najwi¢ksze szanse na sukces zapewni sobie ten, kto najlepiej
opanuje ten kwintet umystow”<x.

W epoce globalizacji, biologicznej i cyfrowej rewolucji oraz uczenia si¢
przez cate zycie niezbedne jest znalezienie odpowiedzi na pytanie: jak
uczy¢ i wychowywad, by przygotowac dziecko do zycia w Swiecie, ktérego
dzisiaj jeszcze nie znamy. Szczegdlng role upatruje w otwartej postawie
i aktywnych dziataniach rodzicéw.

Thomas G. West w kontrowersyjnej ksigzce In the Minds Eye przed-
stawia dysleksje, jako problem ,tymczasowy””, ktéry na szerszg skale
pojawil si¢ stosunkowo niedawno, w okreslonych kregach kulturowych
i prawdopodobnie straci na znaczeniu wraz z rozwojem techniki zastepu-
jacej stowa obrazem, za§ mowe pisang mowg ustng?.

Autor ten uwaza dysleksje i wiele innych trudno$ci w nauce (np. dys-
kalkulie czy zaburzenia koncentracji uwagi) za uboczny produkt kultu-
ry, a Scislej systemu edukacji, ktadacego nacisk na nabywanie pewnych
wasko okreslonych umiejetnosci, w gruncie rzeczy niepotrzebnych ze
spotecznego punktu widzenia.

Badania wlasne

Przedmiotem moich badan jest ocena skuteczno$ci Swiadomych dzia-
tan rodzicéw wobec dziecka z trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz praca ro-
dzicéw na rzecz zmiany sposobu postrzegania specyficznych probleméw
dziecka i §wiadomego rozwijania jego potencjalu. Zaktadanym efektem
takich dziatan rodzicéw jest wzmocnienie relacji w rodzinie i korzystne
zmiany w edukacji szkolnej dziecka.

Problem badawczy zostal okreslony w postaci pytania dopetnienia,
o nastepujacej tresci: Jakie dziatania moze podejmowac rodzic, by zmniej-
szy¢ u dziecka problemy bezposSrednio i poSrednio zwigzane z trudnoScia-
mi w nauce czytania i pisania, w procesie edukacji wczesnoszkolnej?

Hipoteza gtéwna, bedaca w bezposrednim zwigzku z okreslonym pro-
blemem badawczym uzyskala brzmienie: Swiadome, ukierunkowane

23 B. Wszeborowska-Lipinska, Trzy modele..., s. 45.
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i wspierajace sposoby pracy rodzica z dzieckiem majg wptyw na poprawe
wynikéw procesu uczenia si¢ i sposobu postrzegania dziecka.

Na potrzeby przeprowadzanych przeze mnie badan pedagogicznych
zostaly wybrane dwie metody badawcze: analiza dokumentéw i ekspery-
ment pedagogiczny, technikg jednej grupy. Catkowity czas trwania ekspe-
rymentu wynidst 8 tygodni.

Narzg¢dzia badawcze wykorzystywane w czasie trwania eksperymentu
pedagogicznego, zostaly podzielone na dwie grupy: ankiety i kwestiona-
riusze wypetniane przez rodzicéw oraz testy diagnostyczne skierowane
do dzieci.

W badaniu wzigto udziat czworo rodzicéw i ich dzieci w wieku 8 lat. Sg
to uczniowie, uczeszczajacy do klasy trzeciej szkoty podstawowej, ktérzy
rozpoczeli edukacje szkolng w wieku 6 lat.

Oczekiwane przez badacza zmiany sg zmianami natury moralnej —
Swiadomie wprowadzajac do eksperymentu zmienng w postaci dziatan
oczywiscie pozytecznych, zmienianym uktadem jest fragment rzeczywi-
stosci wychowawczej zwigzany ze Srodowiskiem ludzkim?.

Dziatania rodzicéw zostaly ukierunkowane na dziecko, w trosce o nie
i z gtebokim szacunkiem w podejSciu do jego mozliwosci i ograniczen.
Motorem dziatania bylo ich wewngtrzne przekonanie o potrzebie zmiany,
czego efektem jest dobrowolne zgtoszenie si¢ do udziatu w eksperymen-
cie. Gtéwnym celem dziatan byta praca rodzicéw nad wzmocnieniem wi-
zerunku dziecka w jego wtasnych oczach (lepsze rozumienie siebie, inte-
gracja zmystéw, budowanie poczucia wtasnej wartosci, rozwijanie pasji),
wzmocnienie relacji rodzinnych oraz zmniejszenie deficytéw u dziecka, w
nadziei na uzyskanie pozytywnych wynikéw edukacji szkolne;j.

Na rysunku przedstawiono schemat obrazujgcy strategie dziatan rodzi-
ca zmierzajacych do poprawy funkcjonowania dziecka. Podstawg dziatan
jest wskazanie przyczyn powstawania probleméw i okreslenie obszaréw
trudnos$ci w odniesieniu do badanego dziecka. Wynikajgca z tego zmiana

24 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wyd. Akademickie
Zak, Warszawa 2001, s. 74.
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postaw rodzicielskich wyraza si¢ w aktywnej i wspierajacej wspétpracy
rodzica z dzieckiem, w atmosferze szacunku i akceptacji.

Rysunek: Dziatania zmierzajace do poprawy funkcjonowa-
nia dziecka
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zrodto: opracowanie wlasne
Efektem edukacyjnym podejmowanych dziatan byta poprawa wskaz-
nikéw uczenia si¢ dziecka, wyrazonych przez wzrost skutecznosci i za-
angazowania dziecka w wypetnianie obowigzkéw szkolnych oraz wzrost
tempa czytania.

Wszyscy rodzice byli jednakowego zdania, Ze w toku trwania o§mio-
tygodniowego eksperymentu, przestali patrze¢ tylko na wyniki dziecka,
lecz zaczg¢li doceniac tez starania; przestali widzie¢ ,problem”, a zaczeli
dostrzegac ,szanse” i ,mozliwos$ci” dziecka.

Rodzice zgodnie stwierdzili, Ze pozytywna zmiana w obszarze postrze-
gania dziecka i jego probleméw byta efektem pozyskania wiedzy specja-
listycznej. Znajomos$¢ indywidualnego profilu dziecka zostata oznaczona
jako element utatwiajacy dobdr najskuteczniejszych metod nauczania,
ktére przynoszg najwigcej korzysci i stymulujg potencjat dziecka. Zalece-
nia uzyskane od specjalistéw réwniez spotkaty si¢ z pozytywnym przy-
jeciem, albowiem staly si¢ kolejng okazjg do spedzania wspdlnie czasu
wolnego.



230 Agnieszka Kornacka

Rodzice w oparciu o pozyskang wiedze¢ wykazali kreatywne podejscie
do przedstawiania dzieciom zagadniefi wymaganych programem szkol-
nym (np. rysowanie mapy mysli, stosowanie zaktadek, podkreslanie ko-
lorowymi mazakami, nagrywanie tresci méwionych), dali dzieciom przy-
zwolenie na niecodzienne sposoby uczenia si¢ (np. skakanie na skakance
i powtarzanie tabliczki mnozenia, koztowanie pitkg podczas nauki wier-
sza na pamigc), czy elastyczne podejsScie do czasu przeznaczonego na
nauke i zabawe.

Oznaczone przy pomocy testow style zachowania dzieci oraz prefero-
wane sposoby nabywania wiedzy i umiejetnosci, staty si¢ dla rodzicéw
cenng wskazéwka do dalszej samodzielnej pracy z dzieckiem.

Znajomo$¢ indywidualnych ,supertaczy edukacyjnych” zwigkszyto
skutecznos$¢ uczenia si¢ i nauczania, co zostato potwierdzone w wyniku
rozméw z rodzicami oraz analizy badan.

Odkrycie indywidualnego stylu funkcjonowania dziecka, jak réwniez
okreslenie dominujgcych typéw inteligencji dziecka, miato pozytywny
wplyw na zmian¢ sposobu postrzegania dziecka przez rodzicéw. Uzy-
skane wyniki testu Wtadystawa Pusleckiego jednoznacznie wskazujg na
pozytywne zmiany w tempie czytania, co z kolei potwierdza hipoteze, iz
codzienny kontakt dziecka ze stowem pisanym zwigksza jego umiejetno-
$ci w tym obszarze.

Zastosowane podczas eksperymentu ,dwanascie strategii umystu”,
jako czynnika wzmacniajgcego inteligencje emocjonalng, zagoscito na
state w zyciu rodzin, pozwalajgc tym samym przepracowac trudne wspo-
mnienia, czy relacje z historii dorostych i zdystansowac si¢ do proble-
moéw, patrzac na nie z innej perspektywy.

Nie wiadomo czy dzieci, ktére byty uczestnikami eksperymentu, beda
w przysztodci dyslektykami, czy tez nie. Wiadomo jednak, ze stopiefi
SwiadomoSci ich mocnych i stabych stron, uznanie prawa do poszuki-
wan i popetniania bt¢déw, szacunek do odmiennego zdania i mozliwos§¢
rozwijania pasji bedzie procentowato w aktywnos$ci podejmowanej przez
dzieci teraz i w przysztosci.

Agnieszka Kornacka
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Anna Kaminska

Formy i organizacja pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dla
uczniéow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

1. Rodzaje zaje¢c i ich organizacja

Badania na temat organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w Szkole Podstawowej nr 97 w Warszawie przeprowadzono w czerwcu
2016 roku, w oparciu o metod¢ sondazu diagnostycznego, z wykorzy-
staniem trzech oddzielnych kwestionariuszy ankiet skierowanych do na-
uczycieli, uczniéw i ich rodzicéw. Przeprowadzono takze wywiad z peda-
gogiem szkolnym.

W rezultacie do analizy i opisu wynikéw badaf wykorzystano 1 wywiad,
21 kwestionariuszy ankiet wypelnionych przez nauczycieli (100% rozda-
nych), 58 ankiet wypetnionych przez uczniéw klas 4-6 (83% rozdanych)
i 31 ankiet wypelnionych przez rodzicéw (32% rozdanych).

Z wywiadu przeprowadzonego z pedagogiem szkolnym wynika, ze
szkota prowadzi zajecia dla uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, w tym: zajecia rozwijajgce uzdolnienia, dydaktyczno-wyréwnaw-
-cze, korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne oraz
konsultacje. Sposrdd 98 uczniéw objetych pomocg psychologiczno-peda-
gogiczng w szkole 48 uczniéw korzysta z tej pomocy na podstawie opinii
z poradni psychologiczno-pedagogicznej, 10 uczniéw ma orzeczenie o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego, m.in. z powodu choroby przewlektej, Ze-
spotu Aspergera oraz niepetnosprawnosci ruchowej. Nauczaniem indywi-
dualnym objetych jest czterech uczniéw w wymiarze dziesieciu godzin
w tygodniu. Pozostali uczniowie (40) Korzystajacy z pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej zostali zakwalifikowani przez nauczycieli.
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Szkota stara si¢ zapewni¢ odpowiednie zajecia wszystkim dzieciom,
szczegblnie tym z orzeczeniami lub opiniami wydanymi przez poradnig.
Ze wzgledu na infrastrukture budynku, szkota nie moze zapewnic od-
powiednich warunkéw dzieciom z niepetnosprawnos$cig ruchowg unie-
mozliwiajacg samodzielne poruszanie sig, ale jest wsréd uczniéw dziew-
czynka z orzeczeniem o niepetnosprawnosci ruchowej, ktéra porusza si¢
samodzielnie i zalecone zajecia odbywa w szkole, a rehabilitacj¢ ruchowg
poza szkotg. Siedmiu uczniéw, oprécz zalecanych zaje¢ w szkole, korzy-
sta dodatkowo z zaje¢ w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Na pytanie, co jest najwi¢kszg trudnoscig w realizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej pedagog szkolny zwraca uwage na duzg liczbe
uczniéw potrzebujacych pomocy, co utrudnia indywidualizacje zaj¢c
w stopniu, ktéry mégtby zwiekszy¢ skuteczno$¢ prowadzonej terapii.
Zwraca takze uwage na czesS¢ uczniéw, ktérzy stale opuszczajg zajecia
lub nie wykonujag zaleconych zadafi i cwiczef. Sg to dzieci, ktére znajduja
sie w trudnej sytuacji rodzinnej i nie mogg liczy¢ na wsparcie ze strony
opiekundw.

Odpowiedzi nauczycieli na temat form i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej przytaczam ponize;j.

Tabela 1. Rodzaje zaj¢¢ prowadzonych przez nauczycieli

Lp. Mozliwe odpowiedzi Liczba udzielonych odpowiedzi
1. zajecia rozwijajace uzdolnienia 11

2. zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze 10

3. zajecia korekcyjno-kompensacyjne

4. zajecia logopedyczne

5. zajecia socjoterapeutyczne

6. nauczanie indywidualne

7. zajecia inne 10

Zrédlo: opracowanie wlasne
Z danych wynika, ze 11 nauczycieli prowadzi zaj¢cia rozwijajace
uzdolnienia. Sg to kota zainteresowan z j¢zyka polskiego, angielskiego,
historii i matematyki, na ktére ucze¢szczajg uczniowie przygotowujacy sie
do konkurséw, olimpiad przedmiotowych oraz biorgcy udziat w réznych
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projektach szkolnych i migdzyszkolnych. Prawie tyle samo (10) nauczy-
cieli prowadzi zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze i 10 prowadzi inne za-
jecia, takie jak: warsztaty plastyczne (1 nauczyciel), dodatkowe zajecia
indywidualne z matematyki dla uczniéw wykazujacych najwigksze trud-
nosci w opanowaniu tresci ksztatcenia (3 nauczycieli) i zaj¢cia dodatko-
we przygotowujgce do sprawdzianu szdstoklasisty dla uczniéw najstabiej
radzgcych sobie z naukg (6 nauczycieli).

Tabela 2. Cz¢stotliwos¢ zaje¢ w opinii nauczycieli

Lp. Mozliwe odpowiedzi Liczba udzielonych odpowiedzi
1. raz w tygodniu 16

2. dwa razy w tygodniu 4

3. raz w miesigcu

4. réznie, w zaleznosci od potrzeb 1

Zrédlo: opracowanie whasne
Zdecydowana wigkszos$¢ zaje¢ odbywa sie raz w tygodniu, czterech
nauczycieli prowadzi swoje zaj¢cia dwa razy w tygodniu, jeden nauczy-
ciel prowadzi zaj¢cia réznie, w zaleznoSci od potrzeb. Z kwestionariusza
ankiety wiadomo, ze sg to warsztaty plastyczne zwigzane z porami roku
i Swietami.

Tabela 3. Czas trwania zaj¢¢ prowadzonych przez nauczycieli

Lp. Mozliwe odpowiedzi Liczba udzielonych odpowiedzi
1. mniej niz 30 minut 0

2. 30 minut 1

3. 45 minut 18

4. 60 minut

5. inny wymiar czasu

Zrédto: opracowanie wlasne
Rozporzadzenie MEN w sprawie udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
céwkach okresla czas trwania poszczegdlnych zaje¢. Wymiar czasu prze-
znaczony na zajecia rozwijajace uzdolnienia i dydaktyczno-wyréwnaw-
cze to 45 minut, na zaj¢cia specjalistyczne — 60 minut.
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Dane zebrane w tabeli pokazujg, Ze tylko jeden nauczyciel prowadzi
zajecia w wymiarze 60 minut, sg to zajecia socjoterapeutyczne. Kolejny
wymiar czasu wskazany przez jednego nauczyciela to 30 minut, sg to
zajecia logopedyczne prowadzone dwa razy w tygodniu, czyli razem 60
minut, zgodnie z zaleceniami zawartymi w rozporzgdzeniu. Podany przez
jednego nauczyciela inny wymiar czasu to 120 minut przeznaczone na
okazjonalne warsztaty plastyczne. Zaden nauczyciel nie prowadzi zaje¢
w czasie krétszym niz 30 minut. W zwigzku z tym nalezy zauwazyc, ze
wymiar czasu przeznaczony na zajecia korekcyjno-kompensacyjne, ktére
nalezg do zajec specjalistycznych jest zbyt krétki. Z czego to wynika?
By¢ moze liczba godzin, ktére ma do dyspozycji nauczyciel jest za mata,
aby wszyscy uczniowie mogli skorzysta¢ z 60 minutowych zajec. Moze
wynika to z organizacji czasu zaj¢¢ w szkole, gdzie jak wiadomo, lekcje
trwajg 45 minut, przerwy 5 lub 10 minut, w zwigzku z tym trudno zorga-
nizowac 60 minutowe zajecia tak, aby uczniowie nie spézniali si¢ na inne
lekcje i mieli czas na chwile odpoczynku.

Zobaczmy, czy liczba uczniéw biorgcych udziat w zajeciach jest zgodna
z zaleceniami w rozporzgdzeniu o organizacji pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej.

Tabela 4. Liczba uczniéw na zajeciach w opinii nauczycieli

S Liczba uczniéw | Liczba uczniéw na zajeciu

Rodzaj zajeé . ) .
na zajeciu okreslona w przepisach

rozwijajgce uzdolnienia 6-15 do 8
dydaktyczno-wyréwnawcze 4-12 do 8
korekcyjno-kompensacyjne 1-5 do5
logopedyczne 1-3 do4
socjoterapeutyczne 15 do 10
nauczanie indywidualne 1 1
inne (warsztaty plastyczne, dodatkowe
zajecia indywidualne, zajecia przygoto- 1-25 -
wujgce do sprawdzianu 6-klasisty)

Zrbdlo: opracowanie wiasne
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Na pytanie: Ilu uczniéw uczestniczyto w trakcie jednego zajecia na-
uczyciele udzielali ré6znych odpowiedzi, co wynika ze zréznicowanych po-
trzeb w poszczegdlnych klasach. Niemniej jednak analizujgc wyniki za-
prezentowane w Tabeli nr 4, mozna stwierdzic, Ze zaj¢cia indywidualne,
logopedyczne i korekcyjno-kompensacyjne odbywaly si¢ zgodnie z obo-
wigzujgcymi przepisami, natomiast w zajeciach rozwijajacych uzdolnie-
nia, dydaktyczno-wyréwnawczych oraz socjoterapeutycznych uczestni-
czyto wiecej uczniéw niz to okreslajg przepisy. Prawdopodobnie potrzeby
uczniéw sg wigksze niz mozliwosci szkoty, a nauczyciele chcagc poméc
jak najwiekszej liczbie dzieci, przyjmuja ich wigcej niz okreslajg przepisy.

W Kkolejnych zestawieniach zaprezentowano dane zebrane wsréd na-
uczycieli na temat zaobserwowanych potrzeb edukacyjnych ucznidw,
przyczyn skierowania do udziatu w zajgciach, a takze znajomosci przez
nauczycieli opinii i orzeczen.

Tabela 5. Przyczyny udzialu uczniéw w zajgciach w opinii nauczycieli

Lp. | Mozliwe odpowiedzi Liczba ud2|.elor?ych
odpowiedzi
1 opinia/orzeczenie o potrzebie uczestnictwa w takich 3
" | zajeciach
2. | trudnosci zauwazone przez nauczyciela 13
3. na prosbe rodzica 4
4. | uczen sam sie zapisat 10
5. nie wiem 0
6. | inny powodd 6

Zrédto: opracowanie wlasne

Ponad potowa nauczycieli (13) jako przyczyne udzialu w zajgciach
dodatkowych wskazuje potrzeby uczniéw zaobserwowane przez nich
samych, w dalszej kolejnosci podane sg zgtoszenia samego ucznia. Ko-
lejnym powodem sg zalecenia z poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
Szesciu nauczycieli wskazuje na jeszcze inne przyczyny np. potrzebe
przygotowania uczniéw do sprawdzianéw szdstoklasisty. Jak widac,
wielu nauczycieli dostrzega potrzeb¢ udziatu uczniéw w zajeciach dodat-
kowych. Spéjrzmy, jakie sg tego powody w ich opinii.
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Tabela 6. Rodzaje specjalnych potrzeb edukacyjnych zaobserwo-
wane przez nauczycieli

. . . Liczba udzielonych
Lp. | Rodzaje specjalnych potrzeb edukacyjnych odpowiedzi
1. niepetnosprawnos¢ ruchowa 2
2. niepetnosprawnos¢ intelektualna 0
3. niedostosowanie spoteczne 0
4. zagrozenie niedostosowaniem spotecznym 6
5. specyficzne trudnosci w uczeniu sie 16
6. zaburzenia komunikacji jezykowej 4
7. choroba przewlekta 1
8. sytuacja kryzysowa lub traumatyczna
9. niepowodzenia edukacyjne 14
10 zaniedbania Srodowiskowe zwigzane z sytuacjg bytowg 6
) ucznia i jego rodziny
trudnosci adaptacyjne zwigzane z réznicami
11. . . , . 2
kulturowymi lub ze zmiang srodowiska
12. uzdolnienia 10

Zrédto: opracowanie whasne
Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli (16) dostrzegta specyficzne trud-
nosci w uczeniu si¢. W dalszej kolejnosci (14) znajdujg si¢ niepowodzenia
edukacyjne i uzdolnienia uczniéw (10). SzeSciu nauczycieli dostrzegto
zagrozenie niedostosowaniem spotecznym i zaniedbania Srodowiskowe
zwigzane z sytuacjg rodzinng ucznia. Nauczyciele zauwazyli takze zabu-
rzenia komunikacji jezykowej (4), trudno$ci wynikajace z réznic kultu-
rowych i niepetnosprawnos$¢ ruchowg (2). Nie zaobserwowano uczniéw
potrzebujacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej ze wzgledu na sy-
tuacje kryzysowa w rodzinie, niedostosowanie spoteczne czy niepetno-

sprawno$¢ intelektualnag.

Aby prawidtowo zaplanowac pomoc dla ucznia z opinig lub orzecze-
niem wystawionym przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng, ko-
niecznie nalezy si¢ z nig zapoznac. Z uzyskanych odpowiedzi wynika,
ze tylko jeden nauczyciel nie zapoznat si¢ z opinig/orzeczeniem ucznia
uczeszczajacego na zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej. Pozostatych 20 nauczycieli zapoznato si¢ z tymi dokumentami:
15 0os6b w czasie spotkan zespotéw klasowych, 5 os6éb podczas rozméw
z rodzicami.
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Tabela 7. ZnajomoS$¢ opinii/orzeczen przez nauczycieli

Lp. Sposob zapozr\ania sie z opinig/orzeczeniem Liczba udzi.elorTych
przez nauczyciela odpowiedzi

1. w czasie spotkania zespotu klasowego 15

2. od rodzica ucznia 5

3. nie poznatam opinii/orzeczenia 1

Zrédto: opracowanie whasne

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze duzg czes$¢ potrzeb edukacyj-
nych wsréd uczniéw diagnozujg sami nauczyciele. Znajg takze opinie/
orzeczenia wystawione przez poradnie. Wydaje sie, Ze nauczyciele w ba-
danej szkole bardzo sumiennie podchodzg do obowigzku diagnozowa-
nia potrzeb edukacyjnych uczniéw. Mozliwe, Ze starajgc si¢ pomdc jak
najwi¢kszej liczbie dzieci nie zawsze stosujg sie¢ do zalecen okre§lonych
w przepisach, np. zwigkszajac liczb¢ uczniéw na zajeciach lub skracajac
czas przeznaczony na zajecia. Nalezy wyrazic nadziej¢, ze zawsze kieruja
sie dobrem dziecka.

2. Aktywnos¢ uczniéw i rodzicéw w opinii badanych

Aktywnos¢ to ,,(...) zdolno$¢ do intensywnego dziatania, do podejmo-
wania inicjatywy, czynny udzial w czyms$ (...)"'. Aktywno$¢ uczniéw na
zajeciach moze przejawiac si¢ np. w regularnej obecnos$ci, sumiennym
wykonywaniu zleconych zadan, podejmowaniu zadafh dodatkowych. Ak-
tywnos$¢ rodzicéw to zainteresowanie z ich strony przebiegiem pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, pomoc w odrabianiu prac domowych,
kontaktowanie si¢ z osobami prowadzacymi zajecia w celu monitorowa-
nia postepow.

Pedagog szkolny zapytany o zaangazowanie uczniéw i rodzicéw
w przebieg pomocy psychologiczno-pedagogicznej odpowiada, ze wiek-
szo$¢ ucznidéw, szczegllnie tych, ktérzy regularnie biorg udziat w zaje-
ciach wykazuje duze zaangazowanie i chetnie podejmuje si¢ realizacji
powierzonych zadan. Rodzice wigkszosci uczniéw korzystajacych z zajec
wykazujg si¢ zaangazowaniem w opiece nad dzie¢mi, uczestniczg w spo-

1 Stownik jezyka polskiego T'1, (red.), H. Szkitadz, S. Bik, C. Szkitadz, PWN, Warszawa 1978.
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tkaniach zespotéw klasowych, lub kontaktujg si¢ osobiScie z nauczycie-
lami prowadzgcymi zajecia. Niektdrzy pomagajg w przygotowywaniu
pomocy dydaktycznych wykorzystywanych na zaj¢ciach.

A jak oceniajg aktywnos¢ dzieci i rodzicow nauczyciele?

Tabela 8. Frekwencja uczniéw na zaj¢ciach w opinii nauczycieli

Lp. Frekwencja na zajeciach Liczba odpowiedzi
1. 100%-75% 12
2. 74%-50% 9
3. ponizej 50% 0

Zrédto: opracowanie wlasne
Ponad potowa nauczycieli okresla frekwencje na zajeciach powyzej
75%, niewiele mniej na poziomie 50%-74%. Zaden z nauczycieli nie za-
obserwowat frekwencji ponizej 50%. Czy to oznacza, ze nie byto uczniéw
czesto opuszczajacych zajecia? OdpowiedZ na to przynosi zestawienie od-
powiedzi na kolejne pytanie postawione nauczycielom.

Tabela 9. Przyczyny nieobecnosci uczniéw na zajeciach w opinii
nauczycieli

Lp. Przyczyny nieobecnosci Liczba odpowiedzi
1. brak zgody rodzicéw 4
2. state opuszczanie zajec 10
3. korzystanie z pomocy poza szkotg 0
4, brak odpowiednich zaje¢ w szkole 0
5. nie byto takich uczniow 7
6. inny powod 2

Zrédto: opracowanie whasne
Dane wskazujg, ze sg uczniowie, ktérzy stale opuszczajg zajecia lub
w ogdle w nich nie uczestniczg, pomimo wskazafi. Dziesieciu nauczycie-
li stwierdza bardzo czg¢ste opuszczanie zajg¢ przez niektérych uczniéw,
czterech zwraca uwage na brak zgody rodzicéw na udziat w zajeciach,
dwdch, jako przyczyne absencji podaje nieche¢ uczniéw oraz brak nadzo-
ru i wspétpracy ze strony rodzicéw.

Nauczyciele zapytani: Jak oceniajg zaangazowanie uczniéw w czasie
zaj¢c¢ odpowiadajg nastepujgco:
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Tabela 10. ZaangaZowanie uczniéw na zajeciach w opinii nauczycieli

Lp. Stopien zaangazowania uczniow Liczba odpowiedzi
1. bardzo zaangazowani 4

2. zaangazowani 14

3. niezaangazowani 3

4. wecale niezaangazowani

5. nie mam zdania 0

Zrédto: opracowanie wlasne
Wigkszo$¢ nauczycieli ocenila, Ze uczniowie wykazujg zaangazowanie
w czasie zajec, a czterech uznato, ze uczniowie sg bardzo zaangazowani.
Trzech nauczycieli jest zdania, ze uczniowie sg niezaangazowani.
Reasumujgc dane mozna stwierdzi¢, ze w opinii nauczycieli ucznio-
wie, ktorzy uczestniczg w zajeciach regularnie, sg w nie zaangazowani.

Waznym aspektem w pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi jest wsparcie dziecka ze strony Srodowiska rodzinnego. Jak
nauczyciele oceniajg zaangazowanie rodzicow w przebieg udzielanej
pomocy?

Tabela 11. Zaangazowanie rodzicéw w opinii nauczycieli

Lp. | Mozliwe odpowiedzi Liczba odpowiedzi
1. brali udziat w spotkaniach zespotu klasowego 5
2. indywidualnie kontaktowali sie z nauczycielem/ terapeutg 10
3 wykonywali z dzieckiem zadane ¢wiczenia w domu/ 3
) kontrolowali ich wykonanie
4. motywowali dziecko do regularnego udziatu w zajeciach 7
5. angazowali sie w inny sposéb 2
6. nie angazowali sie 5

Zrédto: opracowanie wlasne
W opinii nauczycieli prawie jedna czwarta rodzicéw nie wykazywata
zaangazowania w przebieg pomocy udzielanej dzieciom. Najwi¢ksze za-
angazowanie rodzice wykazujg przez kontaktowanie si¢ z nauczycielem/
specjalista, badZ udziat w spotkaniach zespotu klasowego, w celu uzy-
skania informacji o postepach i trudnosciach dziecka oraz przez motywo-
wanie dzieci do udziatu w zajeciach. Tylko trzech nauczycieli zaobserwo-
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watlo pomoc rodzicéw w wykonywanie zadafi domowych i dwéch docenia
pomoc przez przygotowywanie pomocy dydaktycznych i materiatéw wy-
korzystywanych w czasie zaje¢. Warto w tym miejscu wspomnie¢ takze
o liczbie kwestionariuszy ankiet, ktére rodzicom rozdano (98) i liczbie
kwestionariuszy, ktére zostaly zwrécone (31). Jak widac tylko 32% rodzi-
cow wzieto udziat w ankiecie, co takze moze by¢ wskaZnikiem, jaka cz¢s¢
rodzicéw jest zainteresowana udzielang pomocg.

Tabela 12. Informacje nauczycieli udzielane rodzicom

- S Liczba %
Lp. | Mozliwe odpowiedzi odpowiedzi | n=31*
1 tak, w trakcie spotkan zespotu klasowego 1 3,2
) tak, w czasie indywidualnych spotkan z nauczycielem/ 3 )58
terapeutq !
3. | tak, w czasie okresowych zebran i dni otwartych 11 35,5
4 nie 11 35,5

Zrédlo: opracowanie whasne
*Suma odsetek przekracza 100%, poniewaz kazdy mogt wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz
Prawie 65% rodzicéw bylo informowanych o postepach lub trudno-
Sciach dzieci, jakie zaobserwowali nauczyciele, ale az 35,5% rodzicéw nie
byta o tym informowana, poniewaz nie brata udziatu w zadnej z dostep-
nych form kontaktu z nauczycielem.

Na pytanie zadane rodzicom, czy kontaktowali si¢ z nauczycielem lub
terapeutg w celu uzyskania informacji na temat postgpéw dziecka, 51,6%
odpowiada, ze nie, a 48,4% odpowiada tak.

Niestety, rodzice z wlasnej inicjatywy nie sg zainteresowani postepami
swoich dzieci, nie kontaktujg si¢ z nauczycielami, a to na pewno wptywa
ujemnie na proces uczenia si¢ dzieci.

3. Efektywnos¢ prowadzonych zaje¢ w opinii nauczy-
cieli, uczniéow i rodzicow
Zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej niejednokrot-
nie wymagaja od dzieci duzej motywacji i cierpliwosci, aby byly efektyw-
ne. Wsparcie ze strony szkoty i $rodowiska domowego odgrywa w tym
procesie bardzo waznag role.
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Efekty pracy widoczne sg u wszystkich uczniéw, ktérzy regularnie,
badz w miare regularnie uczestniczg w zajeciach. Zauwazono, ze ucznio-
wie lepiej sobie radzg z opanowaniem nowych tresci ksztalcenia, uzysku-
ja coraz wiecej pozytywnych ocen, biorg udziat w coraz wigkszej iloSci
konkurséw i olimpiad przedmiotowych, zmniejszajg lub likwidujg wady
wymowy, lepiej komunikujg si¢ w jezyku polskim.

Nauczyciele w nastepujacy sposob ocenili efektywnos¢ zajeé
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Tabela 13. Efekty udziatu uczniéw w zajeciach w opinii nauczycieli

Lp. Efekty udziatu w zajeciach Liczba odpowiedzi
1. lepsze wyniki w nauce 14

2. zmniejszenie/zlikwidowanie wystepujgcych trudnosci 12

3. rozwijanie zainteresowan 10

4., udziat w konkursach szkolnych i miedzyszkolnych 6

5. nie ma efektu

6. inne

Zrodto: opracowanie wlasne

Dane wskazujg, ze nauczyciele wysoko oceniajg efektywnos$¢ zajec
wsrdd uczestniczgcych w nich uczniéw. Ponad potowa nauczycieli do-
strzega lepsze wyniki w nauce, oraz zmniejszenie lub zlikwidowanie wy-
stepujacych trudnosci. Prawie potowa nauczycieli zauwaza rozwijanie
zainteresowan, a szeSciu uwaza, ze dzigki tym zajeciom uczniowie mogli
wzig¢ udzial w konkursach szkolnych lub miedzyszkolnych. Dwéch na-
uczycieli efekt zaje¢ dostrzega w podniesieniu poczucia wtasnej wartosci
u uczniéw i w mozliwosci przejScia do nastepnej klasy. Jeden nauczyciel
nie dostrzega efektow.

Czy nauczyciele widzg mozliwosci zwigkszenia efektywnosci prowa-
dzonych zajec?
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Tabela 14. Co moze wplyng¢ na zwiekszenie efektywnosci zajec
w opinii nauczycieli

s S Liczba
Lp. | Mozliwe odpowiedzi odpowiedzi
1. wieksza liczba godzin 8
2. lepsze srodki dydaktyczne 3
3. wyzsza frekwencja na zajeciach 4
4. wykonywanie zleconych zadan w domu z pomocg rodzicéw 10
5. mozliwos¢ bezptatnego doszkalania sie nauczycieli 1
6. inne 2

Zrédlo: opracowanie wlasne

Polepszenie efektywnosci zaje¢ najwigcej nauczycieli (10) widzi
w wiekszym zaangazowaniu uczniéw i ich rodzicéw w wykonywa-
niu prac domowych. O$miu nauczycieli widzi takg szans¢ w zwigksze-
niu liczby godzin, a czterech w wyzszej frekwencji. Dwéch nauczycieli
zwraca uwage na wplyw motywacji uczniéw. Trzech nauczycieli uwaza,
ze pomocne moglyby by¢ lepsze Srodki dydaktyczne, a jeden wspomina
o mozliwosci bezptatnego doszkalania nauczycieli. Jak wida¢ nauczyciele
widzg mozliwo$ci podniesienia efektywnos$ci udzielanej pomocy w zwiek-
szeniu liczby godzin po§wigconych na ¢wiczenia, badZ to w szkole, badz
w domu z pomocg rodzicéw.

Ponizsze dane prezentujg stanowisko uczniéw na temat efektywnosci
zajel, w ktdérych uczestnicza.

Tabela 15. Efekty dodatkowych zaje¢ w opinii uczniéw

Lp. Mozliwe odpowiedzi Liczba odpowiedzi n=?8*
1. mam lepsze oceny 21 36,2
2. zdam do nastepnej klasy 10 17,2
3. lepiej sie ucze 21 36,2
4. lepiej sobie radze podczas lekcji 24 41,4
5. nadrobitem braki w wiadomosciach 7 12,1
6. rozwijam swoje zainteresowania 13 22,4
7. lepiej rozumiem i méwie po polsku 2 3,4
8. wcale mi nie pomogty 5 8,6

Zrédto: opracowanie wlasne

*Suma odsetek przekracza 100%, poniewaz kazdy mogl wybra¢ wigcej niz jedna
odpowiedz.
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W ankiecie wzieto udziat 58 uczniéw, 5 z nich nie dostrzega zadnych

pozytywnych efektéw udziatu w zajeciach, ale zdecydowana wigkszos¢
uczniéw widzi pozytywne skutki uczestnictwa. Najwiecej uczniéw do-

strzega pozytywne efekty podczas codziennych lekcji (41,4%),

sq to

lepsze oceny (36,2%), poczucie, ze lepiej si¢ uczg (36,2%), promocja do
nastepnej klasy (17,2%), uzupetnienie brakéw w wiadomosciach (12,1%)
oraz rozwijanie zainteresowan (22,4%). Uog6lniajgc nalezy stwierdzic, ze
uczniowie doceniajg udziat w zajeciach i dostrzegajg wymierne efekty.
A co doceniajg w zajeciach najbardziej?

Tabela 16. Co si¢ uczniom podobato/ nie podobato w zajeciach?

podobato mi sie nie podobato mi sie
Lp. | Mozliwe odpowiedzi liczba % liczba %
odpowiedzi | n=58* | odpowiedzi | n=58*
1 mogiem. o wszystko dopytac 47 810 1 17
nauczyciela
2. byto mato ucznidéw/ bytem sam 25 43,1 22 38,0
3. byto cicho i spokojnie 45 77,6 3 5,2
4 pani cierpliwie wszystko 49 845 1 17
ttumaczyta
5 n!e w§tyd?|fem sie, gdy czego$ 38 65,5 1 17
nie wiedziatem
6. nikt sie ze mnie nie $miat 40 67,0 0 0
7. | mojawadawymowy 2 3,4 0 0
zmniejszyta sie
3. Ieplej porozumlewam sie 6 10,3 0 0
w jezyku polskim
9 ngiem rozwu.ac swoje 14 241 1 17
zainteresowania

Zrodto: opracowanie wlasne

*Suma odsetek przekracza 100%, poniewaz kazdy mogl wybra¢ wigcej niz jedna
odpowiedz.

Przedstawione dane pokazuja, ze uczniowie wysoko cenig warunki,
ktére majg w trakcie zaj¢c z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej. Na pierwszym miejscu wskazujg na cierpliwo$¢ nauczyciela (84,5%),
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mozliwo$¢ dopytania o wszystko czego uczef nie wie, zrozumienia tresci
(81%), a nast¢pnie: cisze i spokdj podczas zaje¢ (77,6%), brak obaw, ze
kto$ bedzie si¢ Smiat (67%), brak wstydu, ze czego$ uczen nie wie (65,5%).
Inne odpowiedzi to: mate grupy (43,1%), mozliwoS$¢ rozwijania zainte-
resowan (24,1%), efekty w nauce jezyka polskiego przez cudzoziemcow
(10,3%), zmniejszenie wady wymowy (3,4%).

Opinie negatywne o zaj¢ciach wyrazito 29 uczniéw, a co ciekawe, az
22 (38%) wskazalo na matg liczebnos$¢ grupy jako co$, co im nie odpowia-
dato. Mozna przypuszczad, ze zaj¢cia w matej grupie wymagaty wigksze-
g0 zaangazowania, aktywnos$ci i wyrazniej byto widac¢ trudnos$ci ucznia.
W matej grupie nie mozna si¢ ukry¢ i by¢ moze wtasnie to niektérym
dzieciom sprawiato trudnosc.

Opinia rodzicéw potwierdza potrzebe udzialu dzieci w zajeciach.
Spdjrzmy jak rodzice oceniajg skuteczno$¢ prowadzonych zajec.

Tabela 17. Ocena skutecznosci zaje¢ w opinii rodzicow

[V
Lp. Ocena skutecznosci zajec Liczba odpowiedzi n-/; 1
1 bardzo dobra 9 29,1
2 dobra 20 64,5
3. zta 1 3,2
4 nie mam zdania 1 3,2

Zrodto: opracowanie wlasne

Podobnie jak uczniowie, rodzice takze wysoko oceniajg skutecznos¢
prowadzonych zajec. Prawie 94% rodzicéw ocenia je dobrze lub bardzo
dobrze. Tylko jeden rodzic ocenia je Zle i jeden nie ma zdania. A w jakich
aspektach rodzice dostrzegli pozytywy udziatu dziecka w tych zajeciach?
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Tabela 18. Efekty udzialu dzieci w zajgciach w opinii rodzicéw

Lp. Efekty udziatu w zajeciach Liczba odpowiedzi n=?1*
1. uzupetnienie brakéw w wiadomosciach 16 51,6
2. lepsze oceny 7 22,6
3. promocja do nastepnej klasy 4 12,9
4, lepiej sie uczy 7 22,6
5. poprawa wymowy 9 29,1
6. lepsza znajomos¢ jezyka polskiego 1 3,2
7. rozwijanie zainteresowan 10 32,2
8. brak pozytywnych efektéw 1 3,2

Zrodto: opracowanie whasne
*Suma odsetek przekracza 100%, poniewaz kazdy mogt wybra¢ wigcej niz jedna

odpowiedz

W kolejnej tabeli zauwazy¢ mozna, pozytywne aspekty udziatu dzieci
w zajeciach z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej tym razem
w opinii rodzicéw. Poza jednym rodzicem, wszyscy pozostali dostrzegaja
pozytywne efekty prowadzonych zaj¢¢. Dominujg odpowiedzi, iz dzigki
udziatowi w zajeciach dodatkowych dzieci mogty uzupetnic¢ braki w wia-
domosciach (16) i rozwija¢ swoje zainteresowania (10). Dziewieciu ro-
dzicow dostrzega poprawe¢ wymowy, siedmiu zwraca uwage na lepszag
nauke i lepsze oceny. Czterech rodzicéw uwaza, ze udzial w tych zaje-
ciach byt na tyle efektywny, ze dziecko zda do nastepnej klasy. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze w opinii rodzicéw zajecia z zakresu pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej przyniosty wymierne efektywne.

Podsumowanie

Badania przeprowadzone w Szkole Podstawowej nr 97 w Warszawie
wykazatly, ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest zorganizowana
zgodnie z obowigzujgcymi przepisami, dla wszystkich uczniéw, ktérzy jej
potrzebuja.

W czasie przeprowadzania badafi, do szkoty zapisanych bylo 284
uczniéw, z ktérych 98 objeto pomocg psychologiczno-pedagogiczng, co
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stanowi 35% ogétu uczniéw. To pokazuje, jak duza grupa dzieci ma trud-
nosci w sprostaniu wymaganiom szkoty i potrzebuje odpowiedniego do
ich mozliwosci i potrzeb rozwojowych wsparcia. Najwi¢kszg grupe stano-
wig dzieci (30 0séb), ktére majg trudnosci z opanowaniem wymaganych
treéci z powodu specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ lub z powodu nie-
powodzen edukacyjnych. Kolejng grupe (12 oséb) stanowig dzieci zanie-
dbane w Srodowisku rodzinnym i zagrozone niedostosowaniem spotecz-
nym. Jednocze$nie znalazta si¢ tez grupa dzieci uzdolnionych (10 oséb).
Dwoje dzieci jest niepetnosprawnych ruchowo w stopniu umozliwiajgcym
samodzielne poruszanie si¢, bez koniecznosci dostosowan w architektu-
rze budynku. WSréd zdiagnozowanych potrzeb edukacyjnych znalazty
sie¢ jeszcze: zaburzenia w komunikacji jezykowej, trudnosSci adaptacyj-
ne zwigzane z réznicami kulturowymi i choroba przewlekta. Jak widac,
cho¢ szkota jest mata, to liczba i réznorodnos¢ wystepujacych potrzeb jest
bardzo duza.

Zgodnie z obowigzujacymi przepisami w szKkole sg zorganizowane od-
powiednie do potrzeb edukacyjnych uczniéw formy pomocy; zaje¢cia dy-
daktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, so-
cjoterapeutyczne i rozwijajace uzdolnienia. Organizowane sg warsztaty
dla uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

Zajecia prowadzg nauczyciele i specjalici zatrudnieni w szkole, po-
siadajacy odpowiednie kwalifikacje. Zdecydowana wigkszos$¢ zajec pro-
wadzona jest w wymiarze okreSlonym w przepisach. Wyjatek stanowig
zaje¢cia korekcyjno-kompensacyjne, ktére zamiast 60, trwajg 45 minut.
Do prowadzenia tych zajec¢ zatrudniony jest jeden nauczyciel z odpowied-
nimi kwalifikacjami, ale w wymiarze potowy etatu, dlatego zapewne za-
jecia sg nieco krétsze, aby wszyscy mogli w nich bra¢ udziat.

Zebrany w czasie badan material dowodzi, ze wigkszo$¢ uczniéw wy-
kazuje zaangazowanie w czasie zajeé, chetnie w nich uczestniczy, stara
si¢ regularnie na nie uczeszczac i rzetelnie wykonywac¢ zadane prace
i ¢wiczenia. Niestety, niewielka czg¢$¢ rodzicow (okoto 30%) angazuje si¢
w przebieg pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej ich dzie-
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ciom, a ich pomoc, w opinii nauczycieli, mogtaby wptyng¢ na zwigkszenie
efektywnosci zajec.

Zaréwno nauczyciele jak uczniowie i rodzice zgodni sa, Ze zaj¢cia z za-
kresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej przynoszg wymierne efekty
w postaci lepszych wynikéw w nauce, zmniejszania si¢ trudnosci, uzu-
pelnienia brakéw w wiadomosciach czy rozwijania zainteresowar.

Anna Kaminska






