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dr Barbara Trochimiak

ROZDZIAL 1

MODEL PRACY Z UCZNIEM ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI W PRZEDSZKOLU,
SZKOLE PODSTAWOWEJ, GIMNAZJUM I SZKOLE
PONADGIMNAZJALNEJ

POZNANIE, PLANOWANIE, WSPIERANIE -
- DIAGNOZA, PROGRAM, PRAKTYKA

Model przeznaczony jest do wykorzystania w pracy z uczniem, ktory ma trudnos$ci
w realizacji standardow wymagan zawartych w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot. Trudnosci ucznia moga
wynika¢ z niepelnosprawnosci sensorycznej, intelektualnej, ograniczen zdrowotnych i §rodo-
wiskowych. Model moze by¢ réwniez wykorzystany w pracy z uczniem wybitnie uzdolnio-
nym, ktory nie ma trudnosci w realizacji standardow wymagan edukacyjnych, ale potrzebuje
innego typu wsparcia psychologiczno-pedagogicznego. Rozpoznawanie specjalnych potrzeb
edukacyjnych (SPE) ucznia w przedszkolach, szkotach i placowkach' przeprowadzane jest
przez Zespdt, tworzony odpowiednio przez nauczycieli, wychowawcow grup wychowaw-
czych, specjalistow prowadzacych zajecia z dzieckiem. Wiaze si¢ to z systematycznym zbie-
raniem informacji, obserwacja, rozpoznawaniem warunkow, przebiegu i wynikéw ucze-
nia si¢’. Stosowane procedury maja na celu okreslenie przyczyn niepowodzen szkolnych
ucznia, rozpoznanie ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sig, a takze okres-
lenie predyspozycji 1 uzdolnien. Na podstawie przeprowadzonego rozpoznania Zespdt opraco-

wuje odpowiednig dla dziecka ofert¢ edukacyjna lub edukacyjno-terapeutyczna. W przypadku

! Miodziezowe osrodki wychowawcze, mtodziezowe osrodki socjoterapii, specjalne osrodki szkolno-
wychowawcze oraz specjalne osrodki wychowawcze dla dzieci i mtodziezy wymagajacych stosowania specjal-
nej organizacji nauki, metod pracy i wychowania i inne, zgodnie z ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
oswiaty (DzU z 2004 r., Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.).

* Wymienione obszary rozpoznania sa czescia diagnozy edukacyjnej. Jak podaje B. Niemier-
ko (2009): ,,Mozemy rozrézni¢: 1. diagnoze¢ unormowana, dokonywana za pomoca narzedzi (arkuszy
obserwacji, kwestionariuszy, testow) standaryzowanych, to jest takich, ktdre sa przeznaczone do szerokiego
uzytku, przeszlty proces prob i ulepszen, zostaly zaopatrzone w normy i podrgczniki, 2. diagnoz¢ niefor-
malna dokonywana bez zastosowania jakichkolwiek narzedzi lub narzedziami, ktére zostaty zbudowane przez
diagnoste tylko do wlasnego uzytku i nie przeszty procesu standaryzacji (s. 30).



posiadania przez ucznia orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydanego przez publiczna
poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna, w tym poradni¢ specjalistyczna, Zespdt opracowuje
Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET), a w przy-
padku posiadania orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygo-
towania przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidualnego nauczania dzieci 1 mlodziezy
wydanego przez publiczng poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna lub opinii poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej np. o trudno$ciach w uczeniu sig, badZ na podstawie rozpoznania
dokonanego na poziomie przedszkola/szkoty, Zespot zaklada i prowadzi Kartg Indywi-
dualnych Potrzeb Ucznia, zwangdalej Karta. Karta jest podstawa do opracowa-
nia Planu Dziatan Wspierajacych (PDW). PDW moze by¢ opracowany dla
ucznia (plan indywidualny) lub dla grupy uczniéw o jednorodnym lub zblizonym rozpozna-
niu. [PET i PDW realizowane sa na zaj¢ciach obowiazkowych, dodatkowych
i nadobowiazkowych zgodnie z prawem o§wiatowym.

Proponowany model pracy z uczniem jest trzypoziomowy (Schemat 1.). Pierwszy po-

ziom to poziom diagnostyczny, drugi — programowy, trzeci — praktyczny.

[. POZIOM DIAGNOSTYCZNY — ROZPOZNAWANIE POTRZEB UCZNIA

Diagnosta stara sie wykry¢, jak warunki uczenia sie wplywajq na prze-
bieg i wyniki uczenia sie, a jego celem w tym zakresie jest uswiadomienie
uczniom i nauczycielom odpowiednich zaleznosci po to, by skuteczniej szukaé
drogi do spelniania wymagan programowych

B. Niemierko, 2009, s. 15, 16

Na poziomie diagnostycznym Zespot rozpoznaje specjalne potrzeby rozwojowe 1 edu-
kacyjne oraz warunki koniecznego dostosowania srodowiska szkolnego ucznia. W tym celu
analizuje dane zawarte w tresci orzeczenia/opinii, jak rowniez ustala obszary i1 procedury ko-
niecznego rozpoznania, a nastgpnie przeprowadza rozpoznanie. W modelu uwzglednione sa
dwa typy dziatan diagnostycznych: wstgpne i monitorujace. Rozpoznanie wstgpne
przeprowadzane w przedszkolu, szkole lub placdéwce ma na celu zdobycie mozliwie komplet-
nej wiedzy o mozliwosciach psychofizycznych i indywidualnych potrzebach rozwojowych
1 edukacyjnych ucznia. Informacje zawarte w orzeczeniach czy opiniach wydawanych przez
poradnie maja zazwyczaj charakter ogélny i1 sa niewystarczajace do zaplanowania kon-
kretnych dziatan wspierajacych. Nie zawieraja danych, ktore sa mozliwe do uzyskania w wy-

niku obserwacji funkcjonowania dziecka w grupie, w roznych, codziennych sytuacjach edu-
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Schemat 1. Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

kacyjnych. Rozpoznanie monitorujace, przeprowadzane po okreslonym czasie, ma
na celu pozyskanie informacji pozwalajacych na dokonanie oceny efektywno$ci podejmowa-
nych dziatafh. Stuzy planowaniu dalszego wsparcia.

Jezeli dziecko posiada orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, Zespot prze-

prowadza rozpoznanie w formie wielospecjalistycznej oceny poziomu funk-
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cjonowania ucznia. W przypadku posiadania przez dziecko innego orzeczenia lub opi-
nii Zespot przeprowadza rozpoznanie indywidualnych potrzeb ucznia. Oby-
dwie formy postgpowania diagnostycznego obejmuja ustalenie mocnych stron dziecka,
w tym jego zainteresowan, czyli cech, co do ktorych mozna zaktada¢, ze Swiadcza o prawi-
dlowym rozwoju. Otrzymane dane stanowia podstawe konstruowania Indywidualnych Pro-
graméw Edukacyjno-Terapeutycznych oraz Planow Dziatan Wspierajacych. Nastgpnym
celem zarowno wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania (dla potrzeb IPET),
jak 1 rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia (na rzecz PDW) jest identyfikacja trudno-
§ci rozwojowych i edukacyjnych® dziecka oraz dodatkowo wymagan w zakresie dostosowa-
nia otoczenia do potrzeb ucznia. W realizacji tych celow cztonkowie Zespotu wykorzystuja

wyniki analizy dokumentacji szkolnej oraz wyniki wnikliwej obserwacji ucznia.

1. Analiza dokumentacji ucznia

W indywidualnych przypadkach analizowane beda np.: orzeczenie o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego, inne orzeczenie lub opinia, arkusz ocen, wyniki testow kompetencji,
sprawdzianow, egzaminow, wyniki badan specjalistycznych, karta zdrowia, wcze$niejsze
wielospecjalistyczne oceny poziomu funkcjonowania ucznia, informacje z poprzedniego roz-
poznania na poziomie przedszkola, szkoty lub placéwki, informacje od rodzicow, ewentualne
informacje z wywiadéw Srodowiskowych etc.

W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego znajduja si¢: diagnoza, zalecenia
i uzasadnienie®. W diagnozie zawarte sa ogolne informacje o mozliwosciach, ogranicze-
niach 1 potencjale rozwojowym dziecka. W zaleceniach wskazane sa warunki realizacji po-
trzeb edukacyjnych, formy stymulacji, rewalidacji, terapii, usprawniania, rozwijania poten-
cjalnych mozliwo$ci i mocnych stron dziecka oraz inne formy wsparcia psychologiczno-
-pedagogicznego, a takze najkorzystniejsze dla niego formy ksztalcenia specjalnego.
W uzasadnieniu przedstawione sa migdzy innymi spodziewane efekty dzialan (diagnoza

prognostyczna).

* Trudnoéci edukacyjne, czyli trudnosci w wytworzeniu nowej, pozadanej z punktu widzenia celow dy-
daktycznych wlasciwosci, mogg by¢ zwiazane z utrudnionym funkcjonowaniem psychofizycznym i spotecznym
ucznia, niesprzyjajacym srodowiskiem wychowawczym, a takze nieprzygotowanym srodowiskiem szkolnym.

Zgodnie z wzorem zawartym w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia
2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez Zespoty orzekajace dziatajace w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych (DzU Nr 173, poz. 1072).



2. Przeprowadzenie i dokumentowanie rozpoznania
na poziomie przedszkola i szkoly
Postgpowanie diagnostyczne prowadzone przez Zespdl na poziomie przedszkola,
szkoty lub placowki to:

a) wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia, bedaca podstawa opra-
cowania i modyfikowania IPET;

b) rozpoznanie dokonane przez Zespdt, bedace podstawa do zatozenia Karty Indywidual-
nych Potrzeb Ucznia oraz opracowania i modyfikowania Planu Dziatah Wspierajacych

(PDW).

Ad. 2a. Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania
ucznia — zbieranie danych do sformulowania IPET.

Przy opracowywaniu IPET dla ucznia niepelnosprawnego’ lub niedostosowanego spo-
tecznie, a takze zagrozonego niedostosowaniem spotecznym przeprowadzana jest wielospe-
cjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania, ktéra musi by¢ wykonywana przez Zespol,
w gronie ktorego znajduja si¢ nauczyciele 1 specjalisci (wybrani stosownie do charakteru nie-
pelnosprawnosci lub zaburzenia ucznia). W wyniku tego postgpowania rozpoznawany jest
kompleks powiazanych ze soba potrzeb dziecka, z ktorych wigkszos¢ jest bezposrednio zwia-
zana z jego niepelnosprawnos$cia, niedostosowaniem, zaburzeniem. Realizacja tych potrzeb
wymaga czg¢sto dostosowania §rodowiska szkolnego, spdjnosci logistycznej dziatan z podmio-
tami pozaszkolnymi itp.

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia dostarcza informacji
o mocnych stronach ucznia, tzn. jego osiagnigciach rozwojowych, mozliwosciach psychofi-
zycznych, zainteresowaniach, w tym o poziomie wiedzy i umiejgtnosci, jak tez o trudnosciach
rozwojowych 1 edukacyjnych tzn. jego ograniczeniach psychofizycznych, problemach edu-
kacyjnych, wychowawczych 1 opiekunczych. Pozwala na okreslenie sposobu dostosowania
otoczenia tak, aby uczen mogt w nim funkcjonowac, tzn. rozwijac si¢ i uczy¢. Ocena funkcjo-
nowania powinna by¢ dokonywana w toku zaje¢ obowiazkowych, dodatkowych i nadobo-
wiazkowych. Przeprowadzana jest co najmniej dwa razy w roku — pierwsza po okresie wy-
starczajacym do aklimatyzacji dziecka w przedszkolu, szkole lub placéwce, nastgpnie

zazwycza] pod koniec roku szkolnego lub cze$ciej. Postgpowanie diagnostyczne obejmuje

> W rozumieniu prawa o$wiatowego do grupy dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych zalicza sig: niesty-
szacych, stabo sltyszacych, niewidomych, stabo widzacych, z niepetnosprawno$cia ruchowa, w tym z afazja,
z uposledzeniem umystowym, z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, z niepetnosprawnosciami sprzezonymi.
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zarowno procedury diagnozy nieformalnej, jak 1 unormowanej. Rozpoznanie przeprowadzane
jest takze kazdorazowo w sytuacjach wymagajacych interwencji.

Opracowanie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia zalezy od
rodzaju 1 glgbokosci rozpoznawanych zaburzen oraz zastosowanych narze¢dzi diagnostycz-
nych. Powinno uwzglednia¢ podziat informacji wynikajacy z badan poszczego6lnych czton-
kéw Zespotu: specjalistow (logopedy, psychologa, pedagoga szkolnego i in.), nauczycieli,
wychowawcoéw grup wychowawczych. Wybor formy dokumentowania moze by¢ zroéznico-
wany, np. arkusz, karta, zeszyt — w zaleznosci od potrzeb czy rozlegto$ci rozpoznania, jak tez

wypracowanego w przedszkolu, szkole lub placéwce wzoru.

Ad. 2b. Rozpoznawanie dokonywane przez Zespdlt — zbieranie
danych do sformutowania PDW.

Rozpoznanie indywidualnych potrzeb ucznia opiera si¢ na dziataniach diagnostycz-
nych o mniejszym zakresie niz dzialania w ramach wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia.

Okreslenie indywidualnych potrzeb ucznia wymaga rozpoznania jego mozliwosci
psychofizycznych, w tym wybitnych uzdolnien, a takze trudnos$ci edukacyjnych. Zgodnie
z modelem zaproponowane zostaly nastgpujace obszary rozpoznania: warunki, przebieg oraz
wyniki procesu uczenia si¢, w tym zachowanie ucznia (por. B. Niemierko, 1999, 2009).

1. Warunki uczenia si¢ — czynniki wplywajqce na proces uczenia sie. Rozpozna-
nie uwzglednia, np.:

» czynniki wewngtrzne (emocjonalno-motywacyjne, poznawcze): motywacja do
uczenia sig, kontrola emocjonalna, radzenie sobie w sytuacjach trudnych, zaintere-
sowania, spostrzeganie, uwaga, pamig¢¢, myslenie, mowa/komunikacja, sprawnos¢
motoryczna, techniki szkolne (czytanie, pisanie, liczenie), wiadomos$ci 1 umiejgt-
nosci;

» czynniki zewngtrzne (Srodowiskowe): srodowisko rodzinne, srodowisko rowiesni-
cze/pozycja w grupie klasowej, srodowisko szkolne.

2. Przebieg uczenia sig — proces nabywania wiadomosci i umiejetnosci szkol-
nych. Rozpoznanie uwzglednia, np.:

» zaangazowanie procesOw emocjonalno-motywacyjnych i poznawczych, z uwzgled-
nieniem warunkow srodowiskowych.

3. Wyniki procesu uczenia si¢ — osiggniecia edukacyjne. Rozpoznanie
uwzglednia:
» techniki szkolne (czytanie, pisanie, liczenie),
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» wiadomosci i umiejgtnosci,
» pozadane zachowania spoleczne, pozadane cechy osobowe (zainteresowania, aspi-

racje, postawy 1 wartosci).

W procesie rozpoznawania diagnostycznego nauczyciel moze wykorzysta¢ autorski
arkusz obserwacji lub skorzysta¢ z gotowych narzedzi diagnostycznych, upowszechnionych
w réznych publikacjach®. Autorzy niniejszego opracowania wskazuja przyktadowe narzedzia

ulatwiajace rozpoznanie.

3. Ildentyfikacja moziliwosci psychofizycznych i trudnosci
edukacyjnych ucznia, w tym rozpoznanie przyczyn trudnosci

oraz okreslenie specjalnych potrzeb edukacyjnych

W modelu zaproponowany zostat nastepujacy podzialt wynikdw rozpoznania:

» cechy korzystne dla rozwoju w zakresie warunkow, przebiegu i wynikOw uczenia si¢ —
grupa A;

» cechy niekorzystne dla rozwoju w zakresie warunkow, przebiegu i wynikéw uczenia
si¢ — grupa B;

» grupa potrzeb w zakresie dostosowania otoczenia, rodzaju pomocy 1 wsparcia przez

inne osoby (np. specjalistdw) oznaczana jest na schematach litera C.

Po ustaleniu przyczyn trudno$ci rozwojowych 1 edukacyjnych (z uwzglgednieniem
warunkow Srodowiskowych) oraz prognoz rozwojowych okreslane sa specjalne po-
trzeby edukacyjne, w tym potrzeby w zakresie dostosowania otoczenia ucznia. Ele-
menty niezbgdne do okreslenia w wielospecjalistycznej ocenie poziomu funkcjonowania

ucznia przedstawione sa na Schemacie 2.

% Obszerne omoéwienie powszechnie znanych narzedzi pomiaru pedagogicznego, takich jak: arkusz ob-
serwacji, skala postaw, test socjometryczny, kwestionariusz wywiadu, skala opisowa, test osiagni¢¢ oraz metod
diagnostycznych na uzytek nauczyciela, takich jak obserwacja, pomiar dydaktyczny, analiza dokumentow, roz-
mowa diagnostyczna, ankieta, eksperyment, znalezé mozna w publikacji: B. Niemierko, (2009). Diagnostyka
edukacyjna, podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
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Schemat 2. Elementy postgpowania diagnostycznego w prowadzeniu wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia

Okreslenie przyczyn danego stanu rzeczy, ustalenie czynnikdw majacych
wplyw na problem lub zaburzenie (diagnoza genetyczna) nie zawsze leza w gestii Zespotu.
Niekiedy do ich okreslenia konieczne jest przeprowadzenie dodatkowej diagnozy specjali-
stycznej, np. psychologicznej, aby rozstrzygnaé, czy niepowodzenia szkolne wynikaja z upo-
sledzenia umystowego czy zaniedban srodowiskowych. Rozpoznanie przyczyny w tym przy-
padku generuje odmienne drogi postepowania (np. IPET lub PDW), inne zalecenia
metodyczne. Odmienne s tez prognozy rozwojowe. Im trafniej okre§lona zostanie
przyczyna i prognozy rozwojowe, tym lepiej beda zdefiniowane potrzeby dziecka i odpo-

wiednio zaplanowane wsparcie pedagogiczno-psychologiczne.

Przyktad:

Jezeli w orzeczeniu wskazuje si¢ na potrzebe ksztatcenia specjalnego z uwagi na, np.
uposledzenie umystowe w stopniu lekkim 1 niepelnosprawnos¢ ruchowa (niepelnosprawnos¢
sprzgzona) to sposrod wszystkich wynikow diagnozy do grupy A nauczyciel powinien zakwa-
lifikowa¢ funkcje najmniej zaburzone lub rozwinigte prawidtowo, np. spostrzegawczo$¢, do-
bra pamig¢ wzrokowa, zdolnosci komunikacyjne. Sprawnos¢ tych funkcji moze
decydowa¢ o skutecznos$ci realizacji IPET, poniewaz moga one
stanowi¢ szczegdlna ,sit¢ napgdowa”. Do grupy B nauczyciel powinien za-
kwalifikowa¢ np. niewielki zaséb wiedzy ogdlnej o otaczajacym $wiecie, niedojrzatos¢ spo-
teczna, zaburzona integracj¢ sensoryczna, wzmozona meczliwosé, nadwrazliwos¢ 1 labilnosé
emocjonalna, podwyzszony poziom lgku czy tez trudnosci w kontaktach interpersonalnych.
W grupie C powinny znalez¢ si¢ konieczne do spelnienia wymagania dostosowania §rodowi-
ska szkolnego, jak: podjazd dla woézka inwalidzkiego, specjalnie przygotowane miejsce
w klasie, odpowiedni stolik, itp.
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Dla uczniow szczegolnie uzdolnionych zaktadana jest Karta Indywidualnych Potrzeb
Ucznia oraz opracowywany jest Plan Dziatan Wspierajacych. Bedzie to mogto nastapi¢ za-
rowno wtedy, kiedy uczniowie ci bgda mieli trudnosci rozwojowe lub/i edukacyjne (cechy
nalezace do grupy B), jak i wtedy, gdy nie bgda posiadali zadnych trudno$ci z nauka w szkole
(dominacja cech z grupy A). Specjalne potrzeby edukacyjne uczniow szczegoélnie uzdolnio-
nych, zostaty opisane szczegotowo w czesci dotyczacej modelu pracy z uczniem szczegdlnie

uzdolnionym.

4. Monitorowanie osiqgnie¢ ucznia, efektywnosci udzielanego
wsparcia

W przypadku ucznia realizujacego indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny
monitorowanie osiagniec 1 efektéw pracy przeprowadzane jest w formie ponownej wielospe-
cjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania. Dzieje sig tak ze wzgledu na rozlegtos¢ 1 kom-
pleksowo$¢ podejmowanych dziatah w ramach IPET, ktérych podsumowanie jest mozliwe
réwniez tylko po przeprowadzeniu cato$ciowej analizy oceny ucznia przez nauczycieli i spe-
cjalistow. Wyrywkowa obserwacja moze okaza¢ si¢ niewystarczajaca. Zachodzace zmiany
moga by¢ stabo zauwazalne. Uczestniczenie przez nauczycieli w wielospecjalistycznej ocenie
poziomu funkcjonowania ucznia pozwala im (poprzez wymiang informacji) rozszerza¢ hory-
zonty wlasnego podejscia diagnostycznego.

W przypadku ucznia lub grupy ucznidw o jednorodnym lub zblizonym rozpoznaniu,
ktorzy uczestniczyli w realizacji Planu Dziatah Wspierajacych, monitorowanie przebiegu
dziatah przeprowadzane jest w formie okresowej oceny efektywnosci udzielanego wsparcia
1 jest dokonywane po uplywie czasu zalecanego w tresci Karty Indywidualnych Potrzeb
Ucznia. Potwierdzona, pozytywna ocena efektywnos$ci dziatah moze przemawia¢ za sukce-
sywnym wycofywaniem wsparcia 1 czgstszym monitorowaniem dziatan po to, by potwierdzi¢
czy przyniosty trwaly efekt korygujacy. Jezeli zmienia si¢ indywidualne potrzeby ucznia lub
przyczyny trudnosci ustapia catkowicie, cztonkowie Zespotu wprowadzaja odpowiednie ko-

rekty Planu lub zawieszaja dziatania wspierajace.

II. POZIOM PROGRAMOWY — PLANOWANIE WSPARCIA

IPET lub PDW sa formami realizacji okreslonych wczes$niej specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych odpowiednio ucznia lub ucznidw. Charakter kazdego zaplanowanego dziatania

powinien odpowiadaé przyczynie trudnosci rozwojowej lub edukacyjnej, ktorej dotyczy.

13



Planujac IPET, a w nim wszechstronne wspieranie rozwoju dziecka, Zespot zobowia-
zany jest uwzglednia¢ zadania wynikajace z podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego.
Aby uzyska¢ ogolniejszy obraz planowanych dziatan Zesp6t powinien mie¢ na wzgledzie stan
aktywnosci ucznia w trzech obszarach:

» rozbudzanie zainteresowan ucznia (wlasna osoba, Swiatem zewngtrznym, konstruowa-
niem modelu swojego funkcjonowania w Swiecie);

» ksztaltowanie umieje¢tnosci poznawania przez ucznia (wlasnej osoby, Swiata ze-
wngtrznego, zasad postgpowania, rozumowania i dzialania);

» doskonalenie mechanizmu podejmowania decyzji przez ucznia (na temat wyboru war-
tosciowych cech osobistych, istotnych elementow §wiata zewngtrznego, waznych ele-

mentoéw wlasnego systemu wartosci).

Planujac PDW, Zespdt uwzglednia niekompleksowe dziatania wspierajace, odpo-
wiadajace na zapotrzebowania ucznia lub grupy ucznidw. Moga to by¢ np. zajgcia korek-
cyjno-kompensacyjne — w przypadku wad postawy, logopedyczne — po stwierdzeniu wad

WYymowy.

5. Sformultowanie Indywidualnego Program

Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET)

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny nie jest jedynie programem na-
uczania. Jak podaje B. Marcinkowska, (2010)’:
Istotq IPET jest lqczenie funkcji podstawowych dla szkoly, tj. nauczania i wychowania (funk-
¢ji edukacyjnej) z funkcja terapeutyczng, ktora stanowi wazny element interwencyjnego od-
dziatywania na odchylenia rozwojowe uczniow z niepetnosprawnosciq. Te dwie funkcje nie
mogq by¢ realizowane niezaleznie od siebie, a to powoduje koniecznos¢ wskazania w IPET
swoistej czesci wspolnej dla edukacji i terapii.
Na Schemacie 3. zaprezentowane sa elementy IPET 1 kierunki dziatan Zespotu.
Zgodnie z prawem o§wiatowym IPET powinien zawierac:
» zakres zintegrowanych dzialan nauczycieli i specjalistow;
» formy i metody pracy;

» rodzaj zajeé: specjalistyczne lub rewalidacyjne:

7 B. Marcinkowska, (2010). Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne. W: J. Glodkowska,
(red.), Dydaktyka specjalna — w przygotowaniu do ksztalcenia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo APS (w druku).
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— w przypadku uczniéw niedostosowanych spotecznie dziatania o charakterze reso-
cjalizacyjnym,

— w przypadku ucznidow zagrozonych niedostosowaniem spotecznym dziatania o cha-
rakterze socjoterapeutycznym;

» inne zajgcia, stosownie do potrzeb ucznia, w tym alternatywne metody komunikacji.

/ PRACA ZESPOLU

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE

/ IPET

CELE TERAPEUTYCZNE CELE EDUKACYINE

PROCEDURY OSIAGANIA

ZASADY DO CELOW PODSTAWA
INDYWIDUALNE] PROGRAMOWA

PRACY DOSTOSOWANIE KSZTALCENIA

7 UCZNIEM OTOCZENIA, RODZAIE OGOLNEGO

POMOCY | WSPARCIA

PRZEWIDYWANE
OSIAGNIECIA

ZAJECIA
OBOWIAZKOWE,
DODATKOWE,
NADOBOWIAZKOWE

WIELOSPECIALISTYCZNA
OCENA POZIOMU
FUNKCIONOWANIA
UCZNIA

-

EFEKT PRACY/OSIAGNIECIA UCZNIA

Schemat 3. Elementy IPET i kierunki dzialan Zespotu

B. Marcinkowska, (2010) podaje:

W czesci edukacyjnej indywidualny program moze by¢ adaptacjq programu ksztalce-
nia do indywidualnych potrzeb i mozliwosci psychofizycznych uczniow z niepetnosprawnosciq
w roznym zakresie — minimalnym lub znacznym.

W kazdym przypadku nalezy wskazac¢ szczegotowo zakres adaptacji, ktora moze pole-
gac w szczegolnosci na: wydtuzeniu czasu na realizacje okreslonych tresci (na osiggniecie
okreslonego celu); stosowaniu metod nauczania innych niz standardowo okreslone; zmianie
form nauczania; stosowaniu indywidualnie zroznicowanych srodkow dydaktycznych. Nalezy
pamietac¢ o bezwzglednym wymogu realizacji podstawy programowej.

Indywidualne programy w czesci edukacyjnej mogq mie¢ rowniez charakter autorski.

W tym przypadku autor (autorzy) powinien podac nazwe programu oraz okresli¢ cele eduka-
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cyjne (gltowne i szczegolowe), tresci nauczania, procedury osiqgania celow (formy realizacyj-
ne, metody, srodki dydaktyczne, przewidywane osiqgniecia) oraz sposoby oceniania osiggniec
ucznia. Czes¢ terapeutyczna IPET ma za zadanie wspieranie ucznia w osiqganiu sukcesu
i powinna zawieraé elementy wspomagania, korygowania i kompensowania zaburzonych
funkcji oraz rozwijania indywidualnych uzdolnien i predyspozycji ucznia.

Trzeba podkresli¢, ze nie ma obligatoryjnego wzoru IPET. Zr6znicowanie podykto-
wane jest rodzajem niepelnosprawnosci, nasileniem niedostosowania spotecznego, obowiazu-

jaca dla ucznia podstawa programowa i etapem edukacji.

IPET zazwyczaj zawiera takie elementy jak:

1. Metryczka z danymi dotyczacymi ucznia: imig, nazwisko, rok urodzenia, podstawa
objecia ucznia ksztalceniem specjalnym (orzeczenie PPP numer, z dnia), nazwa szko-
ty/placowki, oznaczenie etapu edukacyjnego, klasy oraz realizowanego programu na-
uczania, programu wychowawczego 1 programu profilaktyki, rok szkolny.

2. Rozpoznanie wynikajace z orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

3. Opracowane wyniki rozpoznania z wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjono-
wania ucznia, w tym:

» cechy ucznia sprzyjajace rozwojowi — mocne strony, na ktorych mozna oprzec
dziatania edukacyjne 1 terapeutyczne, np.: umiejetnosci, zasob wiadomosci, pozy-
tywne elementy systemu wartosci, utrwalone, pozytywne cechy ucznia;

» informacje o trudnos$ciach ucznia (pierwotne i wtorne skutki niepetnosprawnosci);

» informacje o nie wymienionych w orzeczeniu przyczynach trudnosci;

» informacje o funkcjonowaniu ucznia w grupie klasowe;.

4. Zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli 1 specjalistow, w tym:

» cele edukacyjne (do okreslenia w przypadku programu autorskiego lub tozsame
z celami wybranego programu nauczania) i terapeutyczne;

» zestaw wskazan nakierowanych na niwelowanie trudno$ci rozwojowych i eduka-
cyjnych (pierwotnych i wtornych skutkdw niepelnosprawnosci, waznych dla re-
alizacji celow edukacyjnych i terapeutycznych);

» warunki zapobiegania wtornym skutkom niepetnosprawnosci.

5. Procedury osiagania celow:

a) okreslenie metod, form i $rodkéw dydaktycznych (ewentualnych specjalistycz-
nych pomocy dydaktycznych) wykorzystujacych mocne strony ucznia do realiza-
cji celow edukacyjnych i terapeutycznych, majacych znalez¢ zastosowanie do:

» przekazywania trudnych dla ucznia tre$ci edukacyjnych,
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10.
11.

12.

» realizacji wskazan terapeutycznych,
» wypelniania zalozen programu wychowawczego,
» wypetniania zatozen szkolnego programu profilaktyki;

b) okreslenie rodzaju pomocy i wsparcia w trakcie zaje¢ dydaktycznych (nauczycie-
la, kolegow z klasy, ewentualnie innych specjalistow, dostosowanie otoczenia).
Zakres dostosowania programu/programow nauczania na podstawie analizy przewi-
dywanych osiagni¢¢ zawartych w programie (w nauczaniu przedmiotowym dostoso-
wanie lub brak konieczno$ci dostosowania w zakresie poszczegolnych przedmiotow®,

nalezy poda¢ oznaczenie programu).

Dostosowanie sposobu sprawdzania wiadomosci 1 oceniania.

Programy zaje¢ nadobowiazkowych (informacje o rodzaju zaj¢¢ specjalistycznych,
rewalidacyjnych 1 innych) z zalaczonym ich programem.

Tygodniowy plan zaj¢¢ obowiazkowych, dodatkowych, nadobowiazkowych.

Uwagi dodatkowe (np. informacje o wprowadzanych korektach programu).

Sposéb ewaluacji programu (ocena skuteczno$ci podejmowanych priorytetowych
dziataf) i informacje na temat modyfikacji IPET dokonywanych na podstawie wielo-
specjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia (data, dzial, rodza; modyfika-
cji, podpis osoby wprowadzajacej modyfikacje, adnotacja o poinformowaniu rodzi-
cow/opiekunow prawnych).

Informacja o zatwierdzeniu IPET przez Zespo6l, data i podpis osoby przygotowujacej
program, zatwierdzenie przez dyrektora, podpis rodzica/opiekuna prawnego, ewentu-

alnie adnotacja o poinformowaniu rodzicow/opiekunéw prawnych.

Zalecenia do realizacji IPET”.
IPET powinien by¢ skuteczng odpowiedzigq na specjalne potrzeby edukacyjne ucznia.
Specjalne potrzeby edukacyjne sq okreslane na podstawie rozpoznanych mozliwosci
i ograniczen psychofizycznych ucznia.
Rozpoznanie potrzeb i mozliwosci ucznia wymaga wspolpracy nauczycieli, specjali-
stow i rodzicow.
IPET powinien mie¢ charakter edukacyjno-terapeutyczny, zatem w IPET-cie okresla

sie indywidualnie zroznicowane cele edukacyjne i terapeutyczne. Prawidtowo

¥ Niektorzy Autorzy niniejszego opracowania wskazuja, jaki rodzaj tresci w programach edukacyjnych

powinien by¢ dostosowywany do mozliwos$ci psychofizycznych ucznia z dang niepetnosprawnoscia.

? Za: B. Marcinkowska, (2010). Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne. W: J. Gtodkowska,

(red.), Dydaktyka specjalna — w przygotowaniu do ksztalcenia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo APS (w druku).
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sformutowane i indywidualnie zroznicowane cele stanowiq jeden z kluczowych

warunkow osiqgniecia przez ucznia sukcesu. Uczniowie z niepetnosprawnosciq w normie

intelektualnej oraz uczniowie z lekkq niepetnosprawnosciq intelektualng majq szanse na

niewielkie zroznicowanie celow edukacyjnych, poniewaz zobowiqzani sq do osiqgniecia

efektow ksztatcenia okreslonych w podstawie programowej ksztatcenia ogolnego. Zrozni-

cowanie celow w tym przypadku dotyczy glownie czesci terapeutycznej programu.

Okreslajqc cele IPET nalezy uwzglednic nie tylko specjalne potrzeby ucznia, ale

takze wymagania zewnetrzne sformulowane w podstawach programowych ksztat-

cenia ogolnego.

W IPET okresla si¢ indywidualnie zrozZnicowane procedury osiqgania celow.

Okreslajqc procedury osiqgania celow IPET nalezy uwzgledni¢ specjalne potrzeby

ucznia (uwzgledniajqc przyczyny trudnosci) oraz wymagania zewnetrzne

sformutowane w podstawach programowych.

W czesci edukacyjnej IPET moze by¢ adaptacjq programu nauczania lub programem

autorskim.

Czes¢ terapeutyczna IPET ma na celu wspieranie ucznia w osiqganiu sukcesu i po-

winna zawiera¢ elementy wspomagania, korygowania i kompensowania zaburzonych

funkcji oraz rozwijania indywidualnych uzdolnien i predyspozycji ucznia, dlatego kaz-

dy z nich powinien okresla¢ indywidualnie zroznicowanq procedure.

IPET powinien by¢ opracowany wspolnie przez nauczycieli i specjalistow, przy akcep-

tacji rodzicow.

Osobq koordynujqcq indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne (zarowno na

poziomie ich konstruowania, jak i realizacji) powinien by¢ wychowawca.

Nalezy przyjac teze, ze IPET jest skuteczny i gwarantuje sukces ucznia z niepetno-

sprawnosciq.

Brak skutecznosci IPET najczesciej jest konsekwencjq:

— nieprawidlowo przeprowadzonego rozpoznania mozliwosci i ograniczen ucznia,

—  nieprawidtowo okreslonych celow,

— nmietrafnie zaprojektowanych procedur osiqgania celow,

—  braku ,,przenikania” czesci terapeutycznej programu do czesci edukacyjnej;

—  braku wspolpracy nauczycieli, specjalistow i rodzicow na poziomie rozpoznawa-
nia specjalnych potrzeb edukacyjnych;

—  braku wspotpracy nauczycieli, specjalistow i rodzicow na poziomie formutowania

i realizacji programu.
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6. ZaloZenie i prowadzenie Karty Indywidualnych Potrzeb

Ucznia, formutowanie Planu Dzialan Wspierajqcych (PDW)

Podstawa zalozenia Karty Indywidualnych Potrzeb Ucznia jest posiadanie przez niego
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, orzeczenia o potrzebie indywidualnego obo-
wiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidualne-
go nauczania dzieci i mtodziezy lub rozpoznanie dokonane przez Zespot. W Karcie znajduja
si¢ nastgpujace informacje:

1) dane osobowe ucznia, nazwa szkotly, oznaczenie klasy;

2) podstawa zatozenia Karty — diagnoza wynikajaca z opinii PPP lub informacje o stanie
zdrowia ucznia lub rozpoznanie dokonane przez Zespot;

3) obszary, w ktérych uczen potrzebuje wsparcia psychologiczno-pedagogicznego;

4) zalecane formy i sposoby wsparcia, czas trwania 1 wymiar godzin, w ktérym bedzie
realizowane;

5) podpisy uczestnikow posiedzenia Zespotu i dyrektora szkoty/placowki; podpis rodzi-
ca/opiekuna prawnego, ewentualnie adnotacja o poinformowaniu rodzicéw/opiekunow
prawnych;

6) okresowa ocena efektywnos$ci podejmowanych dziatan;

7) propozycje form i sposobow udzielania wsparcia psychologiczno-pedagogicznego na

kolejny okres, z okresleniem czasu trwania i wymiaru godzin.

W oparciu o zalecenia zawarte w Karcie nauczyciele, wychowawcy grupy wychowawczej
1 specjalisci opracowuja 1 wdrazaja plany dziatan wspierajacych dla uczniéw. Na Schema-
cie 4. przedstawione zostaty kierunki dziatan Zespotu realizujacego z uczniem Plan Dziatan

Wspierajacych.
Plan Dziatan Wspierajacych (PDW) moze by¢ opracowany dla jednego
ucznia (plan indywidualny) lub dla grupy uczniow o jednorodnym lub zblizonym rozpozna-

niu. Na Schemacie 5. przedstawione zostaly mozliwe formy opracowania i realizacji PDW.

Piecz¢ nad kompletowaniem dokumentow wchodzacych w sktad IPET lub KARTY

1 ich opracowaniem sprawuje czlonek Zespotu, ktérym moze by¢ np. wychowawca klasy.
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Schemat 4. Kierunki dziatan Zespotu realizujacego z uczniem Plan Dziatan Wspierajacych (PDW)
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III. POZIOM PRAKTYCZNY — WSPIERANIE

7. Opis realizacji Indywidualnego Programu
Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET)
lub Planu Dzialan Wspierajgqcych (PDW)

IPET lub PDW jest realizowany przez Zespo6t nauczycieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych i specjalistow prowadzacych zajgcia z uczniem w przedszkolu, szkole lub pla-
codwce. Wsparcie merytoryczne dla cztonkow Zespotu zapewniaja poradnie psychologiczno-
pedagogiczne (w tym specjalistyczne) oraz placowki doskonalenia nauczycieli. Zespdt moze
takze wspolpracowac z innymi przedszkolami, szkotami, placowkami oraz podmiotami dzia-
fajacymi na rzecz dzieci i mtodziezy oraz ich rodzin. Najwazniejszym jednak partnerem Zespo-
tu sa rodzice ucznia. Ich zaangazowanie w proces edukacyjno-terapeutyczny moze przyczynic
si¢ do poprawienia osiagnie¢ dziecka. Wspieranie rodzicow w dziataniach wyrdéwnujacych
szanse edukacyjne ucznidow, udzielanie im porad, konsultacji, realizowanie dla nich warszta-
tow 1 szkolen, jest czg$cia organizowanej w przedszkolu, szkole lub placowce pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej. Rodzice moga uczestniczy¢ w tych pracach Zespotu, ktore sa
zwiazane z ich dzieckiem. Obowiazek poinformowania o terminie posiedzenia Zespotu spo-
czywa na dyrektorze — odpowiednio przedszkola, szkoty lub placowki.

W obszarze realizacji dzialan wspomagajacych rozwoj dziecka ze SPE mozna wyr6z-
ni¢ dwa podejscia (A.L. Brzezinska, 2009, s. 16, 17):

» podejscie typu ,,dziecko ma problem, chce mu pomoc”;

» podejscie typu ,,ja mam problem z dzieckiem, musze go rozwiqzac”.

W pierwszym podej$ciu wspomaganie zmierza do zapewnienia dziecku mozliwie najlepszych
warunkow do samodzielnego dzialania, stosownie do jego mozliwosci psychofizycznych
1 indywidualnych potrzeb. W drugim podejs$ciu na pierwszym planie jest niepelnosprawnos¢
lub inne zaburzenie oraz zwiazane z tym trudno$ci dla rodzicéw, nauczycieli i specjalistow.
Wspomagajac dziecko na drodze do samodzielnosci rodzice i Zespdt winni mie¢ na wzgledzie
podejscie pierwszego typu, to znaczy realizowac dzialania ze §wiadomoscia, ze problem ma
przede wszystkim dziecko.

Prace Zespotu koordynuje osoba wyznaczona przez dyrektora przedszkola, szkoty lub
placowki, np. pedagog szkolny. Natomiast dziataniami na rzecz konkretnego ucznia kieruje
zazwyczaj nauczyciel — wychowaweca klasy, ktory (oprocz formulowania uwag na podstawie
obserwacji ucznia) gromadzi dokumenty z informacjami, zaleceniami 1 wskazowkami innych

nauczycieli oraz wyniki prac diagnostycznych specjalistow przeprowadzajacych oceng po-
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ziomu funkcjonowania danego ucznia. Odnotowuje obszary wyznaczone do prowadzenia

zintegrowanych oddziatywan Zespotu, a nastepnie kieruje przygotowaniem Indywidualnego

Programu Edukacyjno-Terapeutycznego, czy tez Plan Dziatan Wspierajacych.

Zespot nauczycieli 1 specjalistow moze pracowa¢ na podstawie réoznych modeli orga-

nizacyjnych, np.: multidyscyplinarny, interdyscyplinarny, transdyscyplinarny (M. Piszczek,

2000). Kazdy z modeli ma swoja okreslona funkcjonalnos¢, z czego nalezy zdawac sobie

sprawe, gdyz w praktyce, z racji specyfiki prowadzenia dziatan w szkole, cztonkowie Zespotu

Tabela 1. Poréwnanie trzech modeli funkcjonowania Zespotéw

Dzialanie, aspekt Model Model Model
funkcjonowania multidyscyplinarny interdyscyplinarny transdyscyplinarny
Uczestniczenie Rodzice spotykaja si¢ Rodzu;e spo‘gykaja‘ S1e . i
o . . . indywidualnie z czton- Rodzice w sposob réwnoprawny
rodzicow w pracy | indywidualnie z czton- . . .
. kami Zespohu lub jego pracuja z Zespotem
Zespotu kami Zespotu ..
przedstawicielem
Przeprowadzenic Kazdy cztonek Zespotu | Kazdy cztonek Zespotu | Dokonywana jest jedna diagnoza
dia EOZ wykonuje wlasna, odrgb- | wykonuje wilasna, odreb- | wspolnie przez nauczycieli, spe-
gnozy na diagnoze na diagnoze cjalistow i rodzicow
Sposoby komuni- . . N1esy stenrlat.yczne SPO- Regularne spotkania przeznaczone
o Nieformalna wymiana tkania po§wigcone naj- . . o
kowania sig czton- |. .. . - do wymiany informacji, wiedzy,
. informacji czgSciej tzw. analizie e e
kow Zespohu umiejgtnosci
przypadku
oKarZa(l}(,)\?vﬁ% ngl; dzz?:& ohu Cztonkowie Zespotu Cztonkowie Zespotu i rodzice
Przygotowanie p e | % uzgadniaja ze soba od- opracowuja wspolny IPET/PDW,
. wiasna cze¢s$¢ IPET/PDW : , : .
IPET i PDW . dzielne plany, ktore two- | biorac pod uwagg potrzeby rodzi-
na podstawie dokonanego r7a IPET/PDW o
przez siebie rozpoznania A Y
Kazdy cztonek Zespotu
Odpowiedzialno$¢ | Kazdy cztonek Zespotu 0dp0w1.ada ?a.reahzaqq Kazdy cz%.onek Zespolu odpowia-
S . o wlasnej czgsci da za realizacj¢ catego IPET/PDW
za realizacje odpowiada za realizacje IPET/PDW i ewentualna | wdrazanego przez wszystkich
IPET i PDW swojej czesci IPET/PDW | - =/t DWW 1ewentuaing | wdrazancgo p 4
realizacjg czgsci wspol- | realizatorow
nych
Kazdy cztonek Zespotu
Realizacia IPET Kazdy cztonek Zespolu | realizuje swoja czg$¢ Wyznaczona osoba realizuje plan
 PDW ) realizuje swoja specjali- | [PET/PDW, wlaczajac w | wraz z rodzicami/opiekunami
styczng czgs¢ IPET/PDW | miar¢ mozliwosci, czgéci | dziecka
wspolne IPET/PDW
Kazdy cztonek Zespolu | Kazdy cztonek Zespotu

Plaszczyzna zato-
zen filozoficznych

przyjmuje zatozenia spe-
cyficzne dla whasnej dys-
cypliny

przyjmuje czgs$¢ specy-
ficznych zatozef
IPET/PDW

Kazdy cztonek Zespotu przyjmuje
wszystkie zalozenia wspolnego
IPET/PDW

Plaszczyzna rozwo-
jowa Zespotu

Niezalezne doskonalenie
zawodowe cztonkdéw Ze-
spotu w obrebie okreslo-
nej dyscypliny

Niezalezne doskonalenie
zawodowe cztonkow
Zespotu w obrgbie okre-
$lonej dyscypliny, uzu-
petnione danymi z in-
nych dziedzin

Poszerzanie swojej wiedzy i umie-
jetnosci z dziedzin specjalistycz-
nych na spotkaniach Zespotu

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie Piszczek, M. (2000).
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wypracowuja wlasny styl, wykorzystujac w pracy rozwiazania charakterystyczne dla r6znych
wymienionych modeli teoretycznych. W Tabeli 1. zaprezentowane zostaty sposoby realizacji
poszczegbdlnych zadan Zespolu oraz najwazniejsze aspekty funkcjonowania, wynikajace ze
Scistego prowadzenia dziatah wedlug jednego z modeli organizacyjnych.

Starajac si¢ przyja¢ forme pracy korzystna dla ucznia, Zespdt powinien w miar¢ moz-
liwosci funkcjonowaé w sposéb jak najbardziej zblizony do modelu transdyscyplinarnego.
Dziatania prowadzone zgodnie z modelem transdyscyplinarnym charakteryzujq si¢ tym, ze:

» czlonkowie Zespotu (nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych i specjalisci)
dokonuja jednej, wspdlnej diagnozy ucznia;
rodzice sa traktowani jako pelnoprawni cztonkowie Zespotu;
Zespot spotyka si¢ regularnie w celu wymiany informacji, wiedzy;
w opracowaniu IPET/PDW biora udzial wszyscy cztonkowie Zespotu;

wszyscy cztonkowie wdrazaja IPET/PDW;

YV V V V V

kazdy cztonek Zespotu odpowiada za realizacj¢ catego IPET/PDW.

Ostateczny styl dziatania Zespotu jest wypadkowa wielu okolicznos$ci, jednak czton-
kowie powinni pamigta¢, aby forma organizacji ich pracy nie miata negatywnego wptywu na

jakos¢ udzielanego uczniowi wsparcia.

Zasady pracy pedagogicznej z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Praca z uczniem ze SPE powinna by¢ prowadzona ze znajomoscia zasad dzialania od-
powiadajacych charakterowi udzielanego wsparcia. W treSci opracowania Autorzy wskazuja
szczegotowe reguly postgpowania uwzgledniajace konkretne potrzeby edukacyjne ucznia.
Oproécz tych specjalistycznych uwag w stosunku do realizacji dziatan z uczniem ze SPE istnieje
szereg uniwersalnych zasad wartych wprowadzenia do pracy indywidualnej. W bezpos$rednim
kontakcie z uczniem ze SPE dobrze jest komunikowac si¢ w sposdb sprzyjajacy rozwojowi
dziecka. Konstrukcj¢ plaszczyzny porozumiewania si¢ mozna oprze¢ na nast¢pujacych przykta-

dowych zasadach:

Zasady indywidualnej pracy z uczniem:
1. Staraj si¢ usamodzielnia¢ dziecko.
Dostosuj sposob komunikowania si¢ do mozliwos$ci psychofizycznych ucznia.
Informuj ucznia o sposobie wlasnego rozumowania.

Badz dyskretny.

A I

Badz konsekwentny w prezentowaniu wartosci.
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Zachgcaj do dziatan tworczych.
Inicjuj dziatania tworcze.

Pobudzaj wyobraznig.

A A

Utrzymuj porzadek w swoim otoczeniu.

10. Wsluchuj si¢ w racje ucznia.

11. Podazaj za rozumowaniem ucznia.

12. Podawaj i ¢wicz z uczniem wszystkie metody pracy potrzebne do wykonania zadania.

13. Nie pospieszaj ucznia.

14. Badz gotowy do zmiany sposobu dziatania.

15. Prezentuj swoje poczucie humoru z umiarem.

16. Dawaj przyktady dobrych rozwiagzan.

17. Wykorzystuj na biezaco zdarzenia do formutowania przyktadéw pozadanych zacho-
wan.

18. Prezentuj przyktady roznych zachowan w takiej samej sytuacji.

19. Pokazuj inne zachowania, jezeli postgpowanie ucznia wynika z przyjecia przez niego
negatywnego elementu w systemie wartosci.

20. Nawiazuj kontakty z uczniem w plaszczyznie rzeczywistych trudnych sytuacji, z kto-

rymi ma do czynienia.

ZAGADNIENIA DOTYCZACE ZAJEC EDUKACYJNYCH

W czesci specjalistycznej niniejszego opracowania Autorzy wskazuja przyktadowe
rozwigzania metodyczne, a takze rézne pomoce dydaktyczne (w tym techniczne), z jakich
moga korzysta¢ zar6wno nauczyciel, jak i uczen ze SPE.

Na zakonczenie, w rozwinigciu ogdlnych wskazdéwek do pracy z uczniem na zajgciach
mozna stwierdzi¢, ze podejmujac pracg z uczniem ze SPE nauczyciel ustala wyznaczniki pro-
cesu edukacyjnego ucznia w indywidualnym przypadku. W zaleznos$ci od charakteru specjal-
nych potrzeb ucznia okreslany jest zakres dostosowania programu edukacyjnego, uwarunko-
wania wynikajace z diagnozy ucznia, cele edukacyjne i terapeutyczne, procedury osiagania
celow edukacyjnych i terapeutycznych, zasady pracy i oceniania. Ustalenia te przektadajq si¢
na sposob prowadzenia zaje¢ obowiazkowych, dodatkowych i nadobowiazkowych.

W ramach zaj¢¢ nauczyciel ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi musi
wykona¢ dodatkowe czynno$ci, zastosowa¢ odpowiednie rozwigzania metodyczne. W po-
szczegolnych ogniwach/etapach procesu ksztatcenia powinien mie¢ na uwadze mozliwos$ci

1 potrzeby ucznia (B. Trochimiak, 2010).
24



Na etapie czynno$ci wstgpnych powinien przygotowaé warunki zewngtrz-
ne — odpowiednie np. dla ucznia z niepelnosprawnos$cia miejsce pracy, oswietlenie, pomoce
dydaktyczne, etc.

Uswiadomienie celdéw 1 wytworzenie pozytywnej motywacji
bedzie si¢ wiagzalo z zainteresowaniem ucznia (oprocz celem edukacyjnym) dodatkowo ce-
lem terapeutycznym. Ustalajac cele ksztalcenia dziecka ze SPE nauczyciel powinien opierac
si¢ na mocnych, niezaburzonych stronach ucznia. Postawiony cel nie powinien sprawiac
trudno$ci ani wymaga¢ dlugiego czasu realizacji (lub przeciwnie, w przypadku ucznia
uzdolnionego powinien stanowi¢ stymulujace wyzwanie), powinien by¢ powiazany z do-
swiadczeniem 1 wiadomosciami, jakie posiada uczen, powinien stwarza¢ okazj¢ do rewali-
dacji. Wdrazanie do stawiania sobie oprocz celéw edukacyjnych takze celow terapeutycznych
pozwoli uczniowi uzyska¢ poczucie kontroli i wiary w swoje mozliwo$ci, zaakceptowac
wlasne ograniczenia.

Wprowadzanie nowych tresSci wymaga¢ bgdzie od nauczyciela zabiegow
utatwiajacych uczniowi poznanie, samodzielna obserwacje, wskazanie istotnych, typowych
1 indywidualnych cech rzeczy 1 zjawisk w sposdb uwzgledniajacy specjalne potrzeby eduka-
cyjne osoby. W poznawanie nowych tre§ci zaangazowane sa rézne sfery funkcjonowania
dziecka (emocjonalno-motywacyjna, instrumentalna i1 spoteczna). R6zne zatem begda warunki
1 przebieg uczenia sig, obszary niezaburzonego i zaburzonego funkcjonowania, okolicznosci,
ktore nauczyciel powinien doktadnie rozpoznaé, aby optymalnie utatwi¢ poznanie bezposred-
nie lub posrednie. Tu réwniez, w pierwszym rzgdzie, powinien wykorzysta¢ niezaburzone
procesy psychofizyczne ucznia. W bezposrednim poznaniu uczen niewidomy powinien mie¢
mozliwos¢ dotykania, stuchania 1 wachania, uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng wi-
nien poznawac¢ stopniowo, w dtuzszym czasie, mniejszymi partiami, w miar¢ mozliwosci poli-
sensorycznie. Poznanie posrednie takze musi odbywac¢ si¢ za pomoca dostosowanych do wie-
ku intelektualnego oraz mozliwosci percepcyjno-poznawczych osoby ze SPE — modeli,
schematow, ilustracji, tekstu mowionego 1 pisanego.

Na etapie nabywania, uogodlniania i systematyzowania pojg¢
nauczyciel musi aranzowac proces ksztatcenia ucznia, aby jego wiedza byla spojna i usyste-
matyzowana. Im wigcej wiadomosci 1 doswiadczen posiada uczen, tym tatwiej o uogodlnienia,
a przeciez osoby z niepelnosprawnos$cia maja zazwyczaj mniej doswiadczen 1 dodatkowo ma-
ja one odmienny charakter niz doswiadczenia ich rowiesnikow. W zaleznosci od czynnikow
zaburzajacych proces uczenia sig, uczen moze mie¢ albo zbyt mato informacji, aby przeprowa-
dza¢ generalizacje, wyciaga¢ wlasciwe wnioski (na przyktad uczniowie z zaburzeniami senso-

rycznymi) albo moze mie¢ trudno$ci w przeprowadzeniu operacji umystowych (na przyktad
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uczniowie z niepelnosprawnos$cia intelektualna). W zwiazku z tym nauczyciel, kierujac pro-
cesem uogolniania 1 systematyzowania, musi stworzy¢ warunki dostosowane do mozliwosci
percepcyjno-poznawczych dziecka. Powinien umozliwi¢ polisensoryczne poznawanie, ktore
dostarczy jak najwigcej informacji. Wazne jest takze, aby zadbal o prawidlowe przeprowa-
dzenie procesu ksztaltowania pojg¢, szczeg6lnie poje¢ ztozonych (przechodzi¢ od pojgé kon-
kretnych do bardziej abstrakcyjnych, pojgcia ztozone analizowaé za pomoca poje¢ prostych).
Systematyzowanie poje¢, wiazanie elementow wiedzy i1 tworzenie struktur poznawczych jest
istotnym warunkiem rozwijania myslenia ucznidéw. Warto dodaé, ze kierowanie procesem
uogoblniania poj¢¢ powinno odbywac si¢ metoda inna niz zastosowana na etapie wprowadza-
nia/poznawania nowych tresci.

Na etapie utrwalania przez zastosowanie w praktyce uczen z nie-
petnosprawno$cia powinien mie¢ zagwarantowana dostatecznag ilo$¢ czasu na dziatanie,
praca musi by¢ na miar¢ jego mozliwosci, a $rodki dydaktyczne dostosowane do potrzeb.
Scista kontrola nauczyciela przy pierwszym wykonaniu éwiczenia, a nastepnie nadzor nad
powtarzaniem czynnosci, odpowiednia liczba powtérzen utrwali wiadomosci 1 rezultaty
rewalidacji. Przeksztatcenie umiejgtnosci w nawyk 1 wykorzystanie regut w praktyce sa
waznymi formami przygotowujacymi ucznia z niepetnosprawnoscia do samodzielnego zy-
cia. Jak podaje 1. Stawowy-Wojnarowska (1989): ,, U uczniow niepetnosprawnych naucza-
nie przez prace nabiera szczegolnego znaczenia, poniewaz praca wykonywana przez
uczniow stwarza najwiecej sytuacji do kompensowania, korygowania bqdZz usprawniania
zaburzonych procesow psychicznych i fizycznych” (s. 69, 70). Dziatanie praktyczne ma tak-
ze duze walory wychowawcze. Uczy wspotdziatania, daje poczucie wlasnej wartosci 1 moz-
liwosci, rozwija zainteresowania.

Ogniwa procesu edukacji, jakimi sag kontrola i samokontrola osiagnig-
tych przez uczniéow kompetencji, sa rownoczesnie elementami diagnozy, rozpo-
znania wynikOw procesu uczenia sig. W ksztatceniu ucznidw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi nauczyciel 1 uczeh sprawdzaja, w jakim stopniu udato si¢ zrealizowaé cele
edukacyjne 1 terapeutyczne. Nauczyciel ocenia przede wszystkim wktad pracy ucznia, a nie
efekt. Uczen za$ powinien sam zorientowac si¢ co zrobit dobrze, a co Zle. Jezeli znat cel pracy
1 tok postgpowania, bgdzie mogt skonfrontowaé wynik z zatozonym celem.

Dla prawidtowego przebiegu procesu ksztalcenia istotne jest, w jakim stopniu uczen
ze SPE ma poczucie przynalezno$ci do srodowiska rowiesniczego. Przykre doswiadczenia,
brak uznania i brak wiary we wilasne sity moga spowodowac izolowanie si¢ lub agresj¢. Wia-
czanie ucznia z niepelnosprawnoscia do grupy sprawnych rowie$nikOw nalezy starannie

przygotowac. Uczniowie powinni wiedzie¢ o niektorych trudnosciach kolegi, o jego mozli-
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wosciach, kiedy powinni a kiedy nie powinni udziela¢ wsparcia. Nauczyciel powinien wyko-
rzystywac 1 kreowac sytuacje, w ktorych uczniowie moga dziata¢ wspdlnie.

Bywaja rowniez sytuacje, w ktorych obecnos¢ w szkole ogoélnodostepnej ucznia ze
SPE moze by¢ dla niego niekorzystna z powodu nieprzygotowania srodowiska do udzielenia
wsparcia pedagogiczno-psychologicznego. W kazdym przypadku wybor drogi postgpowania,

sciezki edukacyjnej powinien by¢ podyktowany dobrem dziecka.
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ROZDZIAL 11

POZNANIE, PLANOWANIE,
WSPIERANIE-PRZYKLADOWE ROZWIAZANIA

Prezentacja w tej czgsci pracy przyktadowych rozwiazan metodycznych bgdzie prze-
biegata zgodnie z porzadkiem okreslonym w MODELU PRACY Z UCZNIEM ZE SPE-
CJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI (Schemat 1.). Prezentacja zgromadzonego

materialu bgdzie realizowana na trzech poziomach:

POZIOM DIAGNOSTYCZNY - w nim prezentowane s3 mi¢dzy innymi:
» identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia,
charakterystyka ucznia,
wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do trudnosci ucznia,
wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia,
przyktadowe narze¢dzia diagnostyczne,

podzial wynikdéw rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia na sprzyjajace,

YV V. V V V V

a takze niesprzyjajace jego rozwojowi.

POZIOM PROGRAMOWY — w nim prezentowane jest zagadnienie:
» sformutowania Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego lub Planu

Dziatan Wspierajacych.

POZIOM PRAKTYCZNY — w nim prezentowane sa migdzy innymi:
» realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego) lub PDW
(Planu Dziatan Wspierajacych),
» realizacja zaje¢ edukacyjnych,

» pomoce techniczne i srodki dydaktyczne.

Autorzy:
dr Danuta Al-Khamisy
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

Zaktad Terapii Pedagogicznej
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dr Agnieszka Diuzniewska
Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 1 Dla Dzieci ze Specjalnymi Potrzebami Edu-
kacyjnymi w Ptocku
Mazowieckie Samorzadowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie, Wydziat
w Plocku
dr Matgorzata Jabtonowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Metodologii i Pedagogiki Tworczos$ci
dr Patrycja Jurkiewicz
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Pedagogiki Niepetnosprawnych Intelektualnie
dr Joanna tukasiewicz-Wieleba
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Metodologii i Pedagogiki Tworczosci
dr Barbara Marcinkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Pedagogiki Niepetnosprawnych Intelektualnie
dr Barbara Trochimiak
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Podstaw Pedagogiki Specjalne;j
mgr Ryszarda Dziubinska
Byty wieloletni dyrektor Osrodka Szkolno-Wychowawczego dla Dzieci Stabowidzacych
w Warszawie
mgr Agnieszka Gastot
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Pedagogiki Terapeutycznej
mgr Beata Rola
Mazowieckie Samorzadowe Centrum Doskonalenia Wydziat w Warszawie — nauczyciel
konsultant ds. ksztalcenia specjalnego i integracyjnego.
mgr Justyna Gasik
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Podstaw Pedagogiki Specjalnej
mgr Urszula Gosk
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Terapii Pedagogicznej
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mgr Agnieszka Lemanska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Pedagogiki Niepelnosprawnych Intelektualnie

mgr Katarzyna Mirostaw
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
Zaktad Psychopedagogiki Resocjalizacyjne]

mgr Joanna Moleda
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

Zaktad Psychopedagogiki Resocjalizacyjne;j
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1. MODEL PRACY Z UCZNIEM NIESLYSZACYM LUB SLABO SLYSZACYM

dr Agnieszka Diuzniewska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnos$ci edukacyjnych ucznia nieslyszacego lub slabo slyszacego

Jakie informacje i1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia spe-

cjalnego ucznia niestyszacego lub stabo styszacego?

Uczniowie z uszkodzonym stuchem, w zaleznos$ci od stopnia uszkodzenia oraz wyni-
kéw diagnozy funkcjonalnej przeprowadzonej przez Zespot diagnostyczny dzialajacy w pu-
blicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej uzyskuja
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego dla dzieci niestyszacych lub stabo stysza-
cych'’. Orzeczenia wydaja Zespoly orzekajace dzialajace w publicznych poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych, w tym w poradniach specjalistycznych. W orzeczeniu zawarta jest
diagnoza oraz informacje dotyczace mozliwosci rozwojowych 1 potencjatu dziecka, zalecenia
dotyczace optymalnych warunkow realizacji potrzeb edukacyjnych i terapeutycznych, a takze
uzasadnienie wskazanych przez poradni¢ form pomocy.

W przypadku dziecka z uszkodzonym stuchem powinien by¢ okreslony:

» stopien i czas uszkodzenia stuchu;
» poziom funkcjonowania j¢zykowego, intelektualnego, poznawczego oraz spotecznego

(gotowos$¢ do nawiazywania interakcji komunikacyjnych).

Istotne z punktu widzenia procesu dydaktycznego sa informacje dotyczace poziomu funkcjo-
nowania jezykowego, zarbwno w zakresie jgzyka mowionego, jak i pisanego. W przypadku
uczniow stabo styszacych lub niestyszacych podane powinny by¢ informacje dotyczace:

» sposobu percepcji,

» stopnia rozumienia informacji odbieranych droga stuchowa,

» umiejgtnosci pracy (zapamigtywanie, analiza, interpretacja) z tekstem pisanym.

' W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego musza znalezé sig, zgodnie z wzorami zawartymi
w Rozporzadzeniach, nastepujace informacje:
> diagnoza, zalecenia i uzasadnienie. W diagnozie zawarte sa informacje o mozliwo$ciach i potencjale
rozwojowym dziecka (patrz: zalaczniki, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
18 wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez Zespoty orzekajace dziatajace
w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych).
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Dzieci

z uszkodzonym stuchem moga ponadto otrzymac¢ opini¢ o: wczesnym wspomaganiu

rozwoju, odroczeniu obowiazku szkolnego, dostosowaniu wymagan edukacyjnych, zwol-

nieniu

zjalne;j.

z nauki drugiego jezyka obcego, pierwszenstwie przyjecia do szkoly ponadgimna-

Charakterystyka ucznia nieslyszacego lub slabo styszacego

Jakie

sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia niestyszacego lub stabo

styszacego?

Uczniowie z uszkodzonym stluchem stanowia grupg niezwykle zr6znicowana pod wzgledem

mozliwosci nabywania 1 doskonalenia systemu j¢zykowego, a tym samym przyswajania wia-

domosci 1 umiejgtnosci w procesie dydaktycznym.

Czynnikami, ktére w istotny sposob wptywaja na funkcjonowanie ucznia z uszkodzo-

nym stuchem, sa:

>

Rodzaj

rodzaj uszkodzenia (niedostuch przewodzeniowy, mieszany: przewodzeniowo-odbior-
czy, odbiorczy);

czas, w ktorym nastapito uszkodzenie stluchu (prelingwalne — przed rozpoczgciem
procesu opanowywania podstaw systemu jezykowego, perilingwalne — w trakcie
ksztaltowania si¢ systemu jgzykowego 1 postlingwalne — po opanowaniu podstaw sys-
temu jezykowego uszkodzenie stuchu);

stopien uszkodzenia stuchu (lekkie, umiarkowane, znaczne i gigbokie uszkodzenie
shuchu);

moment wyposazenia dziecka w aparaty stuchowe lub wszczepienia implantu §lima-
kowego oraz §rodowisko rodzinne (styszacy czy niestyszacy rodzice);

traftno$¢ doboru metod ksztaltujacych rozwoj systemu jezykowego;

skuteczno$¢ 1 intensywno$¢ oddziatywan terapeutycznych;

poziom rozwoju intelektualnego, ktéry determinuje indywidualne predyspozycje do

opanowywania wiadomosci 1 umiejetnosci zwiazanych z funkcjonowaniem w szkole.

skksk

1 stopien uszkodzenia stuchu maja przede wszystkim wptyw na jako$¢ odbioru i wy-

twarzania dzwigkéw mowy.
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W przypadku uszkodzenia stuchu typu przewodzeniowego zaburzenia dotycza odbioru
bodzcow dzwigkowych na drodze powietrznej. Przyczyna zaburzonego odbioru jest najcze-
sciej zlokalizowana w czesci zewnetrznej lub srodkowej narzadu stuchu, a ubytek stuchu za-
sadniczo nie przekracza 60 dB. Skutkiem tego typu uszkodzenia jest trudno$¢ w odbiorze
przez dziecko kierowanych do niego komunikatow. Styszenie droga kostna jest prawidtowe,
co sprawia, ze dziecko nie jest pozbawione mozliwosci autokontroli swoich wypowiedzi.
Trudnos$ci ucznia z przewodzeniowym uszkodzeniem stuchu w od-
biorze komunikatéw dzwigkowych moga mie¢ wpltyw nie tylko na
uksztattowanie si¢ prawidiowych wzorcéw mowy w ptaszczyznie
fonetycznej, ale takze gramatycznej 1 leksykalnej.

Uszkodzenia stuchu o charakterze mieszanym oraz odbiorczym powoduja zaburzenia
w odbiorze bodZzcoéw akustycznych zardwno droga powietrzna, jak i kostna. W zalezno$ci od
stopnia glebokosci moga powodowac zaburzenia manifestujace si¢ niewielkimi trudno$ciami
w plaszczyznie odbiorczej i realizacyjnej az po uniemozliwienie spontanicznego rozwoju j¢-
zykowego dziecka. Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku gtebokich uszko-
dzen stuchu samo zaopatrzenie w aparaty stuchowe lub wszczepie-
nie implantu i rozpoczgcie dzialan majacych na celu usprawnianie
stuchu czg¢sto nie wystarcza do tego, aby dziecko moglo sponta-
nicznie przyswaja¢ reguty zachowan jgezykowych w aspekcie sys-
temowym. Problem dzieci niestyszacych dotyczy bowiem trudno$ci w dotarciu do struktu-
ry fonologicznej (K. Krakowiak, 1995, 25-37) i morfologicznej jezyka dzwigkowego. Staje
si¢ to przyczyna uniemozliwiajaca odkrywanie znaczen na poziomie stow oraz struktur skta-
dniowych, a tym samym zaburza proces przyswajania systemu jezykowego. Stan taki wptywa
na zahamowanie lub zaburzenie ksztattowania si¢ kompetencji jezykowej 1 komunikacyjnej,
a nastepnie kulturowej, ktorych poziom rozwoju staje si¢ jako§ciowym 1 ilosciowym wy-
znacznikiem funkcjonowania procesOw poznawczych, spotecznych 1 emocjonalnych.
W takiej sytuacji budowanie systemu jezykowego musi odbywac si¢ z zastosowaniem od-
powiednich do stopnia uszkodzenia i mozliwosci dziecka metod ksztattowania kompetencji
jezykowej 1 komunikacyjnej, pozwalajacych na przetamanie wyzej wymienionych barier
1 umozliwienie dziecku odkrycia regul rzadzacych jezykiem (K. Krakowiak, 1995; J. Cie-
szynska, 2001).

Nie bez znaczenia jest tez czas, w ktérym nastapito uszkodzenie stuchu, oraz moment
wyposazenia w aparaty stuchowe lub wszczepienia implantu §limakowego. Inne bgda zatem
mozliwo$ci rozwoju jezykowego dziecka, u ktdrego uszkodzenie stuchu nastapito w okresie
prelingwalnym 1 uniemozliwito nabycie jakichkolwiek doswiadczen jezykowych, a inne
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dziecka, ktore utracilo stuch w okresie perilingwalnym, czyli w trakcie ksztaltowania sig jg-
zyka czy postlingwalnym, gdy podstawy jezyka zostaty juz opanowane.

Nie trzeba tez zapewne udowadniaé, jak ogromne znaczenie dla prawidlowego rozwo-
ju dziecka ma $rodowisko rodzinne, w jakim si¢ ono wychowuje. Nalezy zatem zwrdci¢ uwage
na fakt, Zze z innymi problemami bgda borykaly si¢ dzieci z uszkodzeniami stuchu dorastajace
w rodzinie styszacych, a z innymi w rodzinie niestyszacych rodzicow. Warto przypomniec, ze
ponad 90% populacji dzieci z uszkodzonym stuchem ma styszacych rodzicow, a jedynie oko-

to 10% to dzieci niestyszacych rodzicow.

skksk

Podziat stopni uszkodzenia stuchu na lekki, umiarkowany, znaczny 1 gleboki przyjmu-
je sig za propozycja Migdzynarodowego Biura Audiofonologii. Wedtug klasyfikacji BIAP za
normg¢ przyjmuje si¢ stan, gdy prog reakcji na dzwigki wyznacza krzywa nieprzekraczajaca
20 dB. W przypadku, gdy wartosci progowe krzywej audiometrycznej zawarte sa w przedzia-
le 21-40 dB mowimy o lekkim uszkodzeniu stuchu, 41-70 dB o umiarkowanym uszkodzeniu
stuchu, 71 dB-90 dB o znacznym uszkodzeniu stuchu, powyzej 90 dB o glgbokim uszkodze-
niu stuchu.

Przedstawiona klasyfikacja za podstawe wyznaczania wartos$ci progowych przyjmuje
poziom reakcji na tony czyste o czgstotliwosciach charakterystycznych dla dzwigkow mowy
1 oczywiscie nie moze by¢ i nie jest jedynym wyznacznikiem w prognozowaniu postgpow
w rozwoju jezykowym dziecka. Na potrzeby osob pracujacych z dzie¢mi z uszkodzeniami
stuchu nalezy uwzgledni¢ typologi¢ pedagogiczna (K. Krakowiak, 2006, 255-288), uwzgled-
niajaca funkcjonowanie j¢zykowe (w sferze percepcji 1 recepcji mowy) stabo styszacego
1 niestyszacego dziecka. Zgodnie z omawiang typologia mozna wyodrgbni¢ cztery grupy osob
z uszkodzeniami stuchu.

1. Funkcjonalnie styszace — jest to grupa oséb, ktore niezaleznie od stopnia uszkodzenia
stuchu wyznaczonego badaniem audiometrycznym, sa w stanie odbiera¢ wypowiedzi
ustne droga stuchowa, bez koniecznos$ci wspomagania si¢ wzrokiem. W tej grupie na-
lezy wyodrebni¢ dwie podgrupy:

» osoby z nieznacznym obnizeniem sprawnos$ci styszenia — nie obserwuje si¢ w tej
podgrupie zaburzen rozwoju mowy, ani tez wad wymowy uwarunkowanych au-
diogennie. Osoby te swobodnie rozmawiaja przez telefon 1 prawidtowo wykonuja
proby badajace stuch fonematyczny;

» osoby z lekkim obnizeniem sprawnosci styszenia — w tym przypadku trudnosci

w odbiorze mowy moga wystapi¢ w niesprzyjajacych warunkach akustycznych
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(hatas, szum). Nie obserwuje si¢ zaburzen w rozwoju j¢zyka, poza, w niektorych
przypadkach, wystgpowaniem wad wymowy zawiazanych z trudno$ciami w roz-
poznawaniu fonemdéw opozycyjnych. Wskazana jest wowczas pomoc logope-
dyczna.

2. Niedostyszace — jest to z kolei grupa osob, ktore niezaleznie od stopnia uszkodzenia
stuchu wyznaczonego badaniem audiometrycznym, w odbiorze informacji przekazy-
wanych droga ustna preferuja kanal stuchowy, jednak w celu petnego odbioru mowy
pomocniczo wspieraja si¢ wzrokiem i czuciem. Mowa u dzieci zaliczonych do tej gru-
py rozwija si¢ spontanicznie, ale ze znacznymi opdznieniami. Konieczne jest jak naj-
wczesniejsze zapewnienie systematycznej pomocy logopedyczne;.

3. Stabo styszace — jest to grupa osdb, u ktérych pomimo zastosowania protez stucho-
wych mowa nie rozwija si¢ spontanicznie 1 konieczne jest zastosowanie metod wspo-
magajacych ksztaltowanie systemu j¢zykowego (fonogesty, metody audytywno-
werbalne). Wystepujace zaburzenia dotycza wszystkich poziomoéw jezyka — fono-
logicznego, leksykalnego, gramatycznego. W odbiorze informacji ustnych osoby te
w duzym stopniu wspomagaja si¢ zmystami wzroku i czucia. Niezbgdna jest opieka
surdologopedyczna i surdopedagogiczna.

4. Niestyszacy — z uwagi na gltebokos¢ zaburzen stuchu, rozwd) mowy u dzieci z tej gru-
py nie nastgpuje. W tym przypadku konieczne jest zastosowanie specjalnych metod
ksztatcenia jezyka (fonogesty) lub w razie koniecznosci jezyka migowego. Podobnie
jak w poprzedniej grupie nalezy zapewni¢ zintensyfikowane oddziatywania terapeu-

tyczne — surdologopeda, surdopedagog.

Moéwiac o uszkodzeniach stuchu nie sposdb nie wspomnie¢ o uczniach z jednostronna ghucho-
ta. W tym przypadku nalezy mie¢ $wiadomos$¢ wystgpowania szczeg6lnych trudnosci zwiaza-
nych z prawostronnym lub lewostronnym uszkodzeniem stuchu (Z.M. Kurkowski, 2000,
s. 143-151).

Trudno$ci, na jakie moze napotka¢ dziecko z jednostronnag ghuchota, przedstawia po-

nizsza tabela.
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CHARAKTERYSTYKA

Prawostronne uszkodzenie stuchu Lewostronne uszkodzenia stuchu

Trudno$ci w zakresie rozwoju jezyka: Problemy z zachowaniami emocjonalnymi:

+ zaburzenia mowy, * trudnosci z kontrolowaniem emocji,

* trudnosci w czytaniu i pisaniu (problemy w przy- | mozna zaobserwowaé niezrOwnowazenie emocjo-
swajaniu ortografii, wolniejsze tempo czytania, nalne, sktonnos$¢ do zataman, nerwowo$é, drazli-
problemy ze zrozumieniem czytanego tekstu, wig- wos¢, brak pewnosci siebie w kontaktach z innymi,
cej czasu na glos$ne czytanie, zmiany w strukturze ptaczliwos¢,
wyrazu), * trudnosci w zakresie nauki przedmiotow humani-

* trudnosci w interakcjach stownych, stycznych,

* mozliwe wystapienie nieptynno$ci mowienia,  preferencja przedmiotéw Scistych,

* moga wystapi¢ problemy ze skupieniem uwagi * trudnosci z percepcja muzyki:
shuichowej na tekstach stownych, — brak poczucia rytmu,

* trudnosci z rozumieniem, — trudnosci z odtwarzaniem piosenek,

* problemy w przyswajaniu wiedzy wymagajacej — problem z nauka gry na instrumentach.
sekwencyjnego (logicznego) porzadkowania fak-
tow (przedmioty Sciste: matematyka, chemia, fizy-
ka) oraz syntetycznego ujmowania faktow.

FORMY POMOCY
Prawostronne uszkodzenie shuchu Lewostronne uszkodzenia stuchu
» ¢wiczenia uwagi stuchowej; Wskazana moze by¢ pomoc psychologiczna i pe-
» ¢wiczenia nadawania znaczenia dzwigkom — ko- dagogiczna.

nieczno$¢ powtarzania komunikatow w wolniej-
szym tempie;

» ¢wiczenia rozwijajace shuch fonemowy i fonema-
tyczny, np. ¢wiczenia réznicowania i identyfiko-
wania par glosek opozycyjnych;

» stymulowanie rozwoju sprawnosci artykulacyjnych
i korygowanie nieprawidlowych artykulacji;

» ¢wiczenia rytmizacji mowienia.

Zrodlo: zestawienie wilasne.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w odniesieniu do ucznia nieslyszacego lub slabo styszacego

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z wada stuchu, jakich trudno$ci z nabywa-
niem wiadomos$ci 1 umiejetnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowaé nauczyciel

z uczniem niestyszacym lub stabo styszacym?

PODSTAWA PROGRAMOWA

Uczniowie stabo styszacy i1 niestyszacy realizuja podstawe programowa wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w szkotach podstawowych, gimnazjach i szkotach po-
nadgimnazjalnych. Wazne jest, aby w przypadku ucznidw z uszkodzeniami stuchu nauczycie-
le dazyli do realizacji mozliwie pelnego zakresu tresci. Modyfikacja podstawy programowej
powinna dotyczy¢ przede wszystkim formy jezykowej tresci, co spowoduje, ze stang si¢ one

bardziej przystgpne do opanowania przez ucznia niedoskonale wtadajacego systemem jgzy-
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kowym. Ponizsze uwagi maja wskaza¢ nauczycielom obszary, w ktorych moga pojawi¢ si¢

potencjalne trudnosci.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna (I-111 klasa szkoly podstawowej):

Cele sformutowane w podstawie programowej wychowania przedszkolnego oraz edu-
kacji wezesnoszkolnej sa w duzej mierze skoncentrowane na dziataniach rozwijajacych umie-
jetnosci spoteczne 1 poznawcze oraz ksztattujacych gotowos$¢ do poznawania otaczajacego
Swiata 1 przyswajania przez dziecko systemu wartosci.

skskk

Dla wielu dzieci z uszkodzonym stuchem jest to okres, w ktorym dopiero zaczynaja
pojawiaé si¢ pierwsze, niedoskonate jeszcze komunikaty jezykowe. Proces terapeutyczno-
edukacyjny dziecka z uszkodzonym sluchem w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
powinien by¢ zatem planowany na podstawie funkcjonalnej oceny zachowan komunikacyj-
nych obejmujacych obszar wspotdziatania w procesie komunikowania si¢ z innymi osobami
oraz sposobu wyrazania swojego stosunku do rzeczywistosci.

Stymulacja rozwoju jgezykowego dziecka z uszkodzonym stu-
chem musi by¢ $cisle zwiazana z jego aktywnos$cia poznawcza re-
alizowana podczas codziennych interakcji komunikacyjnych. Aby
jednak byto to mozliwe, niezbgdna jest pomoc osoby dorostej, ktora posiada umiejgtnos¢ kie-
rowania dziataniami dziecka na podstawie rzetelnej wiedzy o jego zainteresowaniach i moz-
liwosciach. Wiedzg taka mozna zdoby¢ jedynie dzigki aktywnemu uczestnictwu w zyciu
dziecka 1 jego najblizszego otoczenia.

Podczas planowania oddziatywan majacych na celu ksztaltowanie kompetencji jgzy-
kowej, komunikacyjnej i kulturowej, nalezy wzia¢ pod uwagg nastgpujace czynniki:

» gotowos¢ dziecka do nawiazywania interakcji,
» informacje o jego funkcjonowaniu pochodzace od rodzicéw i obserwacji whasnych na-
uczyciela,
» poziom rozwoju poznawczego.
skskok

Zdobycie podstaw do petnego rozwoju jezyka jest mozliwe w sytuacjach, w ktorych
dziecko ma okazj¢ do swobodnego uczestniczenia w interakcjach 1 relacjach komunikacyj-
nych, zaréwno w roli odbiorcy, jak 1 inicjatora. Wspomaganie rozwoju mowy dziecka ukie-
runkowane na stymulowanie jezykowej aktywnosci poznawczej przejawiajacej si¢ w dazeniu
do wzbogacania zasobu leksykalnego oraz poszerzania wiadomosci o otaczajacej rzeczywi-

stosci powinno by¢ nierozerwalnie zwigzane z ksztalttowaniem funkcji komunikacyjnej, a tym
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samym wdrazaniem do stosowania regut spotecznych, sytuacyjnych i pragmatycznych. Zato-
zenie to stanie si¢ mozliwe do realizacji tylko wowczas, gdy kontakty dziecka z innymi oso-
bami przybiora formg dialogu.

Musza zatem zosta¢ stworzone warunki sprzyjajace powstawaniu spontanicznych sy-
tuacji dialogowych, podczas ktérych niestyszace dziecko bedzie moglo odkrywac reguty za-
chowan komunikacyjnych. Zaséb srodkow jezykowych, jakimi dysponuje dziecko z uszko-
dzonym stuchem, na tym etapie rozwoju moze okaza¢ si¢ niewystarczajacy do tego, aby
mozliwe bylo formulowanie dtuzszych wypowiedzi oraz dokonywanie analizy wypowiedzi
innych osob. Przewidywanie natomiast przez dziecko swoich skutkow zachowan, réwiesni-
kéw oraz osob dorostych, jako jeden z czynnikow warunkujacych skutecznos¢ procesu ko-
munikowania sig, jest zwiazane z umiej¢tnoscia dostrzegania i analizowania tancucha powia-
zan przyczynowo-skutkowych i1 czasowo-przestrzennych. Dziecko z uszkodzonym stuchem
moze nie by¢ w stanie samodzielnie dokona¢ tego rodzaju operacji myslowych z uwagi na
niewystarczajaca ilo$¢ danych zgromadzonych w bezposrednim doswiadczeniu wynikajacym
z uczestnictwa w poszczegdlnych aktach komunikacyjnych. Rola nauczyciela jest stworzenie
jak najwigkszej liczby powtarzajacych si¢ sytuacji uzmystawiajacych dziecku zalezno$¢ mig-
dzy przyczyna i skutkiem oraz poddanie ich analizie z wykorzystaniem dostgpnych dziecku
srodkow jezykowych. Trudno$ci jezykowe czesto sa przyczyna niepowodzen w ustalaniu
1 odkrywaniu regut obowiazujacych w grupie rowiesniczej, wyrazaniu potrzeb oraz wyjasnia-
niu motywow podejmowanych decyzji. W takiej sytuacji trudno oczekiwac od stabo stysza-
cego 1 niestyszacego dziecka gotowosci do ustalania zasad wspotdzialania oraz nabywania
umiejgtnosci postugiwania sig jezykiem w funkcji pragmatycznej.

Niezwykle istotnym elementem oddzialywan nauczyciela w przed-
szkolu powinno by¢ dazenie do realizacji wczesnej nauki czytania
(J. Cieszynska, 2001, s. 71-137), jako jednej z podstawowych form komunikacji oraz naby-
wania systemu jezykowego. Umiejgtnos¢ czytania utatwi dziecku z uszkodzeniem stuchu
opanowywanie tresci dydaktycznych na kolejnym etapie edukacyjnym. Nalezy pamigtac
o tym, Ze z uwagi na wystgpujace zaburzenia percepcyjne nie jest zalecane stosowanie w na-
uce czytania metody analityczno-syntetyczne;.

Planowanie procesu edukacyjnego powinno tez uwzglednia¢ dbalos$¢ o ksztaltowanie
podstawowych umiejgtnosci, doskonalacych rozumienie 1 postugiwanie si¢ pojeciami okresla-
jacymi roznego rodzaju relacje, jako podstawy do przyswajania tresci z zakresu przedmiotow

matematyczno-przyrodniczych na kolejnych etapach edukacyjnych.
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I1'i III etap edukacyjny — przedmioty humanistyczne:

W przypadku ucznia z uszkodzonym stuchem II etap edukacyjny (kl. IV-VI szk. podst.)
to czas, kiedy nastgpuje dalsze ksztaltowanie sig¢ sprawnosci jezykowych, pozwalajacych na
coraz efektywniejsze funkcjonowanie w szkole. Nauczyciele realizujacy podstawg progra-
mowa musza zdawac sobie sprawe z faktu, ze proces doskonalenia si¢ systemu jgzykowego
dziecka trwa 1jego intensywnos$¢ zalezy réwniez od prawidlowosci przebiegu oddzialywan
edukacyjnych.

Rola kazdego nauczyciela jest zatem ukierunkowanie i wspomaganie ucznia w naby-
waniu kompetencji jezykowej w plaszczyznie realizacyjnej, na ktora sktadajq si¢ umiejgtnos¢
budowania zdan z wykorzystaniem regul gramatycznych oraz poslugiwanie si¢ systemem
jezykowym w roznych sytuacjach komunikacyjnych. Nalezy zaznaczy¢, ze doskonalenie
kompetencji w tym zakresie powinno dotyczy¢ zar6wno wypowiedzi ustnych, jak i pisem-
nych z uwzglednieniem funkcji, jakie moga one spelnia¢ w organizowaniu przebiegu procesu
komunikowania si¢, obejmujacych m.in. umiejetno$¢ informowania, dokonywania ewaluacji
(ocenianie 1 wartosciowanie), argumentowania.

Analiza i interpretacja tekstow kultury wymaga od ucznia wiedzy na temat zjawisk
otaczajace] rzeczywistos$ci oraz umiejgtnosci pozwalajacych na poruszanie si¢ w §wiecie war-
tosci, odrdznianie fikcji od faktu, dokonywanie analizy tresci tekstu itp.

Wilasciwa analiza 1 interpretacja tekstow literackich wymaga zatem sprawnego opero-
wania j¢zykiem w odniesieniu do rzeczywisto$ci kulturowej. W przypadku stabo styszacego
1 nieslyszacego ucznia nalezy uznaé, ze jezykowe do$wiadczenia zwiazane z analiza 1 inter-
pretacja tekstow dopiero si¢ dla niego zaczynaja 1 beda kontynuowane na kolejnych etapach
edukacji. Niska umiejetnos¢ korzystania z kontekstu kulturowego, rozpoznawania znaczen
dostownych 1 niedostownych oraz postugiwania si¢ jgzykowymi $rodkami stylistycznymi,
takimi jak: metafora, alegoria, oksymoron, personifikacja, sa przyczyna rozumienia przez
ucznia tekstow jedynie na poziomie literalnym. Refleksyjne dziatania nauczyciela maja umoz-
liwi¢ uczniowi jezykowe poruszanie si¢ w rzeczywistosci kulturowej w taki sposob, aby po-
czatkowo z pomoca os6b dorostych, a nastgpnie samodzielnie, mégt dokonywac analizy 1 inter-
pretacji tekstow kultury.

Zatozeniem podstawy programowej okreslonej dla II etapu edukacyjnego jest wyposa-
zenie ucznia w taki zasob wiedzy historycznej, ktora umozliwi mu kontynuacj¢ nauki i posze-
rzanie wiadomosci na III etapie edukacyjnym (gimnazjum). Nauczyciel historii w gimnazjum
musi wigc dokona¢ rzetelnej oceny poziomu opanowania wiadomosci i umiejgtnosci niesty-
szacego lub stabo styszacego ucznia i pozna¢ jego gotowo$¢ poznawcza do poszerzania wiedzy

w zakresie tresci historycznych. Wyniki tego rodzaju diagnozy powinny uzmystowi¢ nauczy-
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cielowi konieczno$¢ zaplanowania dziatan w sposob, ktory uwzgledni czas na uzupehnienie
brakujacych informacji. Tak zorganizowany proces nauczania ma uswiadomic¢ uczniowi ko-
nieczno$¢ odwotywania si¢ do wydarzen powiazanych w sposob przyczynowo-skutkowy
z faktami historycznymi, o ktorych uczy si¢ obecnie, wyzwoli¢ aktywno$¢ poznawcza i zmo-
bilizowa¢ go do prob samodzielnego umiejscawiania faktow historycznych w kontekscie hi-
storyczno-kulturowym.

kokesk

W przypadku korzystania z tekstow Zrédlowych uczen z uszkodzonym stuchem bedzie
napotykat trudnosci zwigzane z zastosowanym stownictwem oraz specyficzna budowa skta-
dniowa 1 stylistyczna wypowiedzi. Z tego powodu analiza tekstow zrodtowych musi nadal,
podobnie jak na II etapie, odbywac si¢ pod kierunkiem nauczyciela.

Trudno$ci moga tez pojawié si¢ w przypadku formulowania i uzasadniania opinii do-
tyczacych wydarzenia historycznego lub dokonywania oceny dziatan postaci historycznych.
Nauka tworzenia przez ucznia z uszkodzonym stuchem narracji historycznej oraz formutowa-
nia 1 analizowania opinii powinna odbywac si¢ zatem pod czujnym okiem nauczyciela.

Przyswajanie tresci z zakresu wiedzy o spoleczenstwie objetych podstawa programo-
wa niewatpliwie bedzie stanowito dla ucznia z uszkodzonym stuchem duze wyzwanie. Do-
tychczasowe doswiadczenia jezykowe niestyszacego i1 stabo styszacego dziecka najczesciej
nie obejmowaty tematyki spolecznej 1 politycznej — inaczej niz w przypadku dziecka stysza-
cego, ktore mimowolnie bywato uczestnikiem rozmow osob dorostych na tematy spoteczno-
-polityczne oraz miato mozliwos$¢ $ledzenia wydarzen za posrednictwem medidw. Z tego
wzgledu szczegolnie trudna moze okazac sig realizacja tematyki wymagajacej odwotywania
si¢ do przyktadow oraz samodzielnego gromadzenia informacji 1 dokonywania analizy tresci
zawartych w §rodkach masowego przekazu.

Gléwnym celem realizacji podstawy programowej z zakresu wiedzy o spoleczenstwie,
w przypadku ucznia z uszkodzonym stuchem, powinno sta¢ si¢ wzbudzenie zainteresowania
problematyka zycia spolecznego, wzbogacanie zasobu leksykalnego o pojecia umozliwiajace
podejmowanie dyskusji na tematy spoleczno- polityczne oraz ksztattowanie aktywnej posta-

wy w aspekcie poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym.

I1 i III etap edukacyjny — przedmioty matematyczno-przyrodnicze:
Poziom rozwoju j¢zykowego jest istotny nie tylko z punktu widzenia przyswajania
tresci z zakresu przedmiotéw humanistycznych, ale takze, moze nawet w wigkszym stopniu,

tresci matematyczno-przyrodniczych. O ile stabo styszacy lub niestyszacy uczniowie dos¢
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dobrze beda radzi¢ sobie z wykonywaniem dzialan arytmetycznych, do obliczania ktorych
mozna zastosowac okreslone algorytmy, dostepne ich poznaniu poprzez wykorzystanie stra-
tegii poznawczych nie wymagajacych skomplikowanych operacji jezykowych, o tyle proble-
my zaczna pojawiaé si¢ podczas rozwiazywania zadan, do analizy ktorych niezbgdne jest
sprawne poslugiwanie si¢ systemem pojeé abstrakcyjnych. W takim przypadku przyczyn
trudnosci nie nalezy upatrywa¢ w niskich mozliwosciach poznawczych ucznia z uszkodzo-
nym stuchem, ale w jezykowym przetwarzaniu informacji.

Z punktu widzenia efektywno$ci nauczania matematyki wazne wydaje si¢ zatem do-
tarcie do istoty ograniczen utrudniajacych lub wrgcz uniemozliwiajacych dziecku nabywanie
umiej¢tnosci skutecznego radzenia sobie z jezykowa analiza tre$ci matematycznych.

Jednym z zalozen nauczania przyrody, biologii, geografii, chemii 1 fizyki jest rozwija-
nie u ucznia umiejgtnosci samodzielnego dokonywania obserwacji otoczenia, a nastgpnie
formulowania wnioskéw dotyczacych zachodzacych w nim procesow. Formutujac zakres
wymagan wobec wczesniej wymienionych przedmiotow, nalezy wzia¢ pod uwage fakt, ze
znaczna grupa sltabo styszacych i niestyszacych dzieci ma ograniczone mozliwosci groma-
dzenia wiedzy o naturalnym $rodowisku, zdobytej w wyniku jego bezposredniej eksploracji.
Dos$wiadczenia, ktérymi dysponuje uczen z uszkodzonym shuchem, najczgsciej nie stanowia
wystarczajacej bazy do odkrywania analogii migdzy zachodzacymi zjawiskami, wyjasniania
ich przyczynowosci oraz stawiania 1 weryfikowania hipotez. Badawcza postawg ucznia prze-
jawiajaca si¢ w umiejgtnym zadawaniu pytan dotyczacych zachodzacych w przyrodzie zja-
wisk, nalezy ksztaltowa¢ poprzez dziatania prowadzace do wyzwolenia w nim spontanicznej
aktywnos$ci poznawczej, ukierunkowanej na zrozumienie wystgpujacych w naturalnym $ro-

dowisku zaleznosci przyczynowo-skutkowych.

Etap IV (szkola ponadgimnazjalna) — przedmioty humanistyczne
Przystgpujac do realizacji podstawy programowej IV etapu edukacyjnego nalezy pa-
migtaé, ze wielu uczniow z uszkodzeniami stuchu, zwtaszcza w stopniu glgbokim znacznym,
nie opanowato systemu jezykowego na takim poziomie, jak ich styszacy rowiesnicy. Nauczy-
ciel musi zatem mie¢ $wiadomos$¢ trudnosci, na jakie bedzie napotykat niestyszacy uczen
W opanowywaniu tresci 1 umiejgtnosci z jezyka polskiego dotyczacych:
» $wiadomosci jezykowej, zwlaszcza rozpoznawania réoznych odmian i stylow polszczy-
zny, dostrzegania bledow jezykowych;
» analizy tekstow dawnych w zakresie dostrzegania fonetycznych i leksykalnych roznic
jezykowych;
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» interpretacji utworow z wykorzystaniem kontekstow (literackiego, kulturowego, filozo-
ficznego, religijnego) oraz odczytywaniem tresci alegorycznych 1 symbolicznych tekstu;

» tworzenia wypowiedzi zgodnych z zasadami retoryki.

W realizacji tresci z historii nalezy zwrdci¢ szczego6lng uwagg na ukierunkowanie pracy
ucznia na ksztattowanie 1 doskonalenie umiejetnosci porzadkowania 1 synchronizowania wy-
darzen z historii powszechnej 1 ojczystej oraz na mozliwos$¢ wielorakiej interpretacji przyczyn
wydarzen historycznych.

Gléwnym celem realizacji podstawy programowej z zakresu wiedzy o spoleczenstwie,
dotyczace] ucznia z uszkodzonym stuchem, powinno sta¢ si¢ ksztaltowanie praktycznych
umiej¢tnosci niezbednych do funkcjonowania w spoteczenstwie z wykorzystaniem dostep-
nych mu $rodkow jezykowych.

Niewatpliwie duzym wyzwaniem begdzie opanowywanie tresci z zakresu filozofii,
gléwnie z uwagi na fakt, ze tego rodzaju tematyka nie byta dotychczas zbyt czg¢stym, moze
nawet zadnym udziatem dos$wiadczen jezykowych stabo styszacego i1 niestyszacego ucznia.
Niezwykle istotna bgdzie w tym przypadku wrazliwo$¢ nauczyciela na problemy j¢zykowe,
rozumiane w szerokim aspekcie jako trudnosci w operowaniu pojgciami, dokonywaniu anali-
zy 1 interpretacji tekstow filozoficznych, dostrzeganiu podobienstw 1 réznic migdzy ré6znymi

koncepcjami filozoficznymi.

Etap ponadgimnazjalny — przedmioty matematyczno-przyrodnicze

W realizacji tresci podstawy programowej przez stabo styszacego i niestyszacego
ucznia nalezy wzia¢ pod uwage, podobnie jak na III etapie edukacyjnym, wystapienie trud-
nosci w jgzykowym operowaniu pojeciami 1 definicjami, interpretowaniu zalezno$ci migdzy
wspotczynnikami we wzorach, wnioskowaniu itp. Wskazane byloby rozpoznanie stopnia
opanowania przez ucznia wiadomos$ci i umiej¢tnosci zdobytych na poprzednich etapach
edukacyjnych. Pozwoli to na ustalenie obszarow, w ktérych uczen zdobyt podstawy do po-
znawania 1 przyswajania nowych tresci oraz tych, ktéore wymagaja uzupelnienia w celu
stworzenia niezbg¢dnej bazy do opanowywania materialu przewidzianego dla IV etapu edu-
kacyjnego.

W wyborze kierunku ksztalcenia zawodowego uczniéw z uszkodzeniami stuchu kon-
czacych szkol¢ gimnazjalng nalezy uwzglednié, oprocz preferencji 1 zainteresowahn samego
ucznia, rowniez zaswiadczenie lekarskie o braku przeciwwskazan zdrowotnych do ksztalcenia

w okreslonym zawodzie z uwagi na rodzaj niepetnosprawnosci, jaka jest wada stuchu.
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Jezyki obce

W nauce jgzykdéw obceych stabo styszacych i1 niestyszacych uczniow jednym z celow
powinno by¢ wyposazenie ucznia w umiejetno$¢ rozumienia i1 tworzenia wypowiedzi
w aspekcie pragmatycznym. Od stopnia uszkodzenia stuchu, indywidualnych predyspozycji
ucznia oraz zastosowanych metod pracy, bgdzie zalezato czy cel ten uda sig osiagnaé w row-
nym stopniu w odniesieniu do jezyka mdéwionego 1 pisanego.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze nie powstaty specjalne metody nauczania niestysza-
cych jezyka obcego. W przypadku tej grupy uczniéw mozna zastosowac¢ metod¢ Cued Speech
(fonogesty) w wersji dostosowanej do okreslonego jezyka obcego. Istnieja adaptacje Cued
Speech m.in.dla jezykéw: angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego, rosyj-
skiego, portugalskiego. Zastosowanie tej metody w nauczaniu jezyka obcego wymaga jednak
biegtego opanowania okre§lonej wersji systemu Cued Speech przez nauczyciela.

Powyzsza analiza miata na celu ukazanie jak duzym wyzwaniem, zarowno dla ucznia,
jak 1 nauczyciela jest realizacja wymagan zawartych w podstawie programowej. Dos¢ po-
wszechne przekonanie, ze dostosowanie wymagan edukacyjnych wystarczy ograniczy¢ do
zapewnienia odpowiednich warunkéw technicznych oraz zastosowania odpowiednich metod,
srodkéw 1 form pracy na lekeji, nalezy podda¢ weryfikacji. Okazuje si¢ bowiem, ze w przy-
padku stabo styszacych 1 niestyszacych ucznidéw wymienione czynniki sa niewystarczajace do
tego, aby zoptymalizowa¢ proces edukacyjny 1 pomimo ograniczen percepcyjnych, jakie
stwarza uszkodzenie stuchu, umozliwi¢ im pelne wykorzystanie potencjatu intelektualnego
w nabywaniu wiadomos$ci 1 umiejgtnosci niezbednych do samodzielnego funkcjonowania

w swiecie ludzi styszacych.

UWARUNKOWANIA WYNIKAJACE Z DIAGNOZY UCZNIA

W przypadku stabo styszacych i nieslyszacych ucznidw nalezy w ustalaniu czynni-
kéw, ktore moga destrukcyjnie wptywac na uczenie sig, oprocz uszkodzenia stuchu, wziaé
pod uwage mozliwos$¢ wystapienia ograniczen wynikajacych z nizszych niz przeci¢tne moz-
liwosci intelektualnych (sfera wykonawcza), dysfunkcji analizatora wzrokowego, zaburzen
integracji sensorycznej itp. Czynniki te (nie bedac bezposrednim efektem uszkodzenia stuchu)

moga sta¢ si¢ dodatkowa, istotna przyczyna potggowania si¢ trudnosci w uczeniu sig.

ZASADY PRACY
W procesie edukacyjnym dziecka z uszkodzeniem stuchu moga wystapi¢ réoznego ro-
dzaju trudnos$ci, wynikajace ze specyfiki ksztaltowania si¢ 1 operowania systemem jg¢zyko-

wym. Umiejgtne rozpoznanie owych trudnos$ci przez nauczyciela pozwoli na wdrozenie od-
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powiednich zasad pracy, zwigkszajacych szans¢ na podniesienie efektywnos$ci procesu na-

uczania i uczenia si€.

Trudnosci wynikajace z uszkodzenia stuchu

Zasady pracy wspomagajace proces edukacyjny

Trudnos$ci w przyswajaniu pojeé, umiejetnosci ich
definiowania i budowania systemu pojec

* Podczas omawiania nowego tematu nalezy wypisaé
na tablicy stowa kluczowe i jak najczeséciej uzywaé
pomocy wizualnych (tablic, wykresow, rysunkoéw
itp.),

* wyjasnianie poje¢ nieznanych, abstrakcyjnych,

 stopniowanie trudnosci,

* pomoc w analizie tresci tekstow — ukierunkowana
praca z tekstem (zwrdcenie uwagi na zwiazki przy-
czynowo-skutkowe i czasowo-przestrzenne).

Trudno$ci w jezykowej organizacji tekstu w zakresie
formulowania opinii, sadow, argumentowania, warto-
$ciowania itp.

» Pomoc w dokonywaniu interpretacji tresci,

* pomoc w formutowaniu odpowiedzi, przygotowa-
nie planu wypowiedzi utozonego w formie pytan.

Trudno$ci w formutowaniu wypowiedzi (ubogi zasdb
stownictwa, bledy sktadniowe, bledy stylistyczne).

+ Zadawanie pytan pomocniczych utatwiajacych prze-
prowadzenie spdjnej, logicznej linii narracyjne;j,

» zwrocenie uwagi na trojdzielna kompozycje tek-
stow pisanych,

+ C¢wiczenia doskonalace sprawno$¢ jezykowa w pra-
cach pisemnych (poprawnos¢ stylistyczna, grama-
tyczna, interpunkcyjna).

Trudnos$ci w selekcjonowaniu informacji.

* Pomoc uczniowi w dokonywaniu selekcji materiatu
— wskazanie informacji istotnych z punktu widze-
nia zrozumienia i opanowania materiahu,

* przygotowanie przez nauczyciela notatki zawiera-
jacej najistotniejsze informacje.

Trudno$ci w trwatym zapamigtywaniu tresci

» Czgste powtarzanie i systematyczne utrwalanie
istotnych tresci, odwotywanie si¢ do wczesniej
omoéwionych tresci,

+ sprawdzanie wiadomosci czgsciej z mniejszych
partii materiaty,

» powtarzanie kluczowych informacji z lekcji w czg-
$ci podsumowujacej zajecia lekcyjne.

Ograniczone mozliwosci dlugiej koncentracji na tre-
$ciach odbieranych droga stuchowa.

» Podczas zapoznawania ucznia z nowym materiatem
nalezy stosowaé pomoce pozwalajace na odbiodr
tresci jak najwicksza liczba kanatéw percepcyjnych
(wzrokowy, sluchowy, kinestetyczny, kinetyczny).

Uczenie si¢ na pamig¢, bez zrozumienia.

* stosowanie pomocy w postaci pytan naprowadzaja-
cych.

Oprocz wymienionych wczesniej zasad stosowanych w zapobieganiu konkretnych trudnosci

w pracy ze stabo styszacym lub niestyszacym uczniem nalezy stosowac zasady ogdlne:

zasadg indywidualizacji,

zasade¢ pogladowosci,

>
>
» zasade kompensacji zaburzen,
» zasadg systematyczno$ci,

>

zasade utrwalania.

44



DOSTOSOWANIE OTOCZENIA, RODZAJ POMOCY

Organizacja otoczenia zewnetrznego, w przypadku stabo styszacego lub niestyszacego

ucznia, moze w istotny sposob wptynaé na poziom efektywnosci uczenia sig. Z tego wzgledu

niezwykle istotna jest dbato$¢ o zapewnienie optymalnych warunkow w klasie. Z uwagi

na trudno$ci percepcyjne, wynikajace z uszkodzenia stuchu, nalezy

zminimalizowa¢ poziom hatasu w klasie (wyciszone drzwi, wykta-

dziny ttumiace hatas 1 pogtos). Wskazane byloby, aby klasa, w ktorej uczy sie

dziecko z uszkodzonym stuchem, sktadata si¢ z mniejszej liczby uczniéw (nauczyciel ma

wigksza mozliwo$¢ kontrolowania pracy poszczegdlnych ucznidw i pracy w grupach, moze

czuwac nad przebiegiem relacji w grupie, w ktorych uczestniczy stabo styszacy lub niestysza-

Cy uczen).

>

Stabo slyszacy lub niestyszacy uczen powinien zajmowa¢ odpowiednie miejsce
w klasie w pierwszej tawce, gdy lekcja prowadzona jest metodami skierowanymi na
aktywnos$¢ nauczyciela (wyktad, opowiadanie, opis itp.) oraz gdy uczen korzysta
z systemu FM (urzadzenie wspomagajace styszenie w trudnych warunkach akustycz-
nych).

Jezeli lekcja prowadzona jest metodami aktywizujacymi lub stosowana jest pogadan-
ka, tawki powinny by¢ ustawione tak, aby uczen z uszkodzonym stuchem miat mozli-
wos$¢ obserwacji zaroOwno twarzy nauczyciela, jak 1 pozostatych uczniow (ustawienie
w podkowg, w literg L itp.).

W przypadku gluchoty jednostronnej lub istotnej rdznicy glebokosci uszkodzenia
migdzy jednym uchem i drugim, w przypadku obustronnych uszkodzen stuchu, uczen
powinien by¢ zwrdocony do grupy klasowej uchem zdrowym lub lepiej styszacym.
Zrédto $wiatta powinno znajdowaé sie za uczniem, co sprawi, ze twarz nauczyciela
bedzie odpowiednio oswietlona (umozliwi to odczytywanie mowy z ust).

W czasie, gdy nauczyciel omawia temat lub bezposrednio zawraca si¢ do ucznia, po-
winien by¢ skierowany do niego twarza, nie powinien przemieszczac si¢ po klasie.
Nauczyciel nie powinien jednocze$nie pisa¢ na tablicy i komentowaé zapisywanej
tresci.

Nalezy pamigta¢, ze uczen z uszkodzonym stuchem nie moze jednocze$nie przepisy-
wac z tablicy 1 stucha¢, dlatego tez wskazana jest przerwa w prowadzeniu lekcji, aby

umozliwi¢ uczniowi przepisanie tresci z tablicy.
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OCENIANIE

Zasady dotyczace sposobOow dostosowania warunkow 1 formy przeprowadzania
sprawdzianow 1 egzamindOw zewngtrznych dla ucznidw stabo styszacych lub niestyszacych,
posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego okresla'', dyrektor Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej w komunikacie w sprawie sposoboéw dostosowania warunkow i for-
my przeprowadzania:

» sprawdzianu w szostej klasie szkoty podstawowej i egzaminu w trzeciej klasie gimna-
zjum do indywidualnych potrzeb psychofizycznych 1 edukacyjnych ucznidw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

» egzaminu maturalnego do potrzeb absolwentéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi.

SPRAWDZIAN W SZOSTEJ KLASIE SZKOLY PODSTAWOWEJ I EGZAMIN
W TRZECIEJ KLASIE GIMNAZJUM
Uprawnieni do dostosowania warunkow 1 formy sprawdzianu/egzaminu uczniowie sta-

bo styszacy lub uczniowie niestyszacy moga mie¢ dostosowane warunki i formy w zakresie:

» zestawu egzaminacyjnego dostosowanego do dysfunkcji,

» udzielania odpowiedzi na pytania zamknigte w zestawie zadan, bez przenoszenia ich
na kartg odpowiedzi,

» przedluzenia czasu sprawdzianu/egzaminu nie wigcej niz o 50% czasu regulaminowe-
£0,

» przystapienia do egzaminu w oddzielnej sali w przypadku, gdy uczen korzysta

z przedtuzenia czasu sprawdzianu/egzaminu,

" Na podstawie:

1. § 59 ust. 10. Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw, stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw
i egzaminow w szkotach publicznych (DzU nr 83, poz. 562, z p6zn. zm.).

2. § 70 ust. 9. Rozporzqdzenia Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego z dnia 8 kwietnia 2008 r.
w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow oraz przeprowadzania
sprawdzianow i egzaminow w publicznych szkotach i placowkach artystycznych (DzU nr 66, poz. 400,
Z pozn. zm.).

3. § 6 ust. 8. Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie wa-
runkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz nie-
dostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych
(DzU nr 19, poz. 167).

4. § 6 ust. 8. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie
warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddzialach oraz w osrodkach
(DzU Nr 19, poz. 166).
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» korzystania z pomocy nauczyciela wspomagajacego, ktory jeden raz przekazuje tres¢
informacji z pierwszej strony zestawu egzaminacyjnego najlepszymi dla ucznia meto-
dami (fonogesty, jezyk migowy) — w tym przypadku uczen musi przystapi¢ do spraw-
dzianu/egzaminu w oddzielnej sali,

» obecnosci w zespole nadzorujacym surdopedagoga lub tlumacza jezyka migowego, je-
zeli jest to niezbedne do uzyskania wtasciwego kontaktu z uczniem i pomocy w ob-

studze specjalistycznego sprzetu 1 sSrodkow dydaktycznych.

EGZAMIN MATURALNY
Uczen niestyszacy
(na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego)
Mozliwe sposoby dostosowania:
Cze¢$¢ ustna
» zdawanie egzaminu z jezyka polskiego w jezyku migowym,
» przygotowanie prezentacji na pismie (mozliwe tylko wtedy, gdy zdajacy nie zna jezy-
ka migowego i nie mowi),
» przedluzenie czasu przeprowadzania egzaminu z jezyka polskiego nie wigcej niz
0 10 minut.
Czg¢$¢ pisemna
» arkusze egzaminacyjne dostosowane do dysfunkcji — z jezyka polskiego, historii, wie-
dzy o spoteczenstwie i1 jezyka obcego nowozytnego (w arkuszach egzaminacyjnych
z jezyka obcego nowozytnego nie ma zadan sprawdzajacych rozumienie ze stuchu),
» przedluzenie czasu przeprowadzania egzaminu nie wigcej niz o 30 minut w przypadku
arkusza egzaminacyjnego standardowego,
» przedluzenie czasu trwania czg$ci pierwszej egzaminu z jgzyka obcego nowozytnego

na poziomie rozszerzonym nie wigcej niz o 30 minut.

Uczen stabo styszacy
(na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego)
Mozliwe sposoby dostosowania:
Cz¢s$¢ ustna
» korzystanie z urzadzen technicznych odpowiednich do wady stuchu,
» przedtuzenie czasu przeprowadzania egzaminu z jezyka polskiego nie wigcej niz
o 10 minut, z jgzyka obcego nowozytnego na poziomie podstawowym nie wigcej niz
o 10 minut, na poziomie rozszerzonym i poziomie szkoty dwujezycznej nie wigcej

niz o 15 minut.
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Czg¢$¢ pisemna
» korzystanie z urzadzen technicznych odpowiednich do wady stuchu (stuchawki),
» przedluzenie czasu przeprowadzania egzaminu nie wigcej niz o 30 minut w przypadku

kazdego arkusza egzaminacyjnego.

Ponadto, od roku szkolnego 2010/2012 wszyscy uczniowie niepetnosprawni beda przystgpowac
do sprawdzianow i egzamindéw (wszystkich zewngtrznych) na warunkach i w formach dostoso-
wanych do ich niepelnosprawnosci. W zawiazku z tym wszyscy beda mieli dostosowane zesta-
wy zadan (szkola podstawowa i gimnazjum) oraz arkusze (matura, egzamin zawodowy) do ich
niepetnosprawnosci oraz poszerzony zostanie katalog mozliwych do zastosowania warunkow
przeprowadzania tych egzamindw oraz sprawdziandow. Informacje szczegdtowe bgda podane

w komunikacie CKE do 1 IX 2011 r.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny
funkcjonowania ucznia nieslyszgcego lub slabo styszacego

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia sig 1 osiagnigcia szkol-

ne ucznia niestyszacego lub stabo styszacego?

Warunki uczenia si¢ — czynniki warunkujqce proces uczenia sie
» Czy uczen manifestuje zachowania wynikajace z uswiadomionych potrzeb, warunku-
jacych dazenie do zdobycia wyksztatcenia?
» Czy uczen kieruje si¢ motywacja wewngtrzna czy zewngtrzng w zdobywaniu wy-
ksztatcenia?
» Czy uczen przejawia zainteresowanie przedmiotem/tematyka:
— Czy zadaje nauczycielowi pytania dotyczace interesujacych go zagadnien?
— Czy samodzielnie stara si¢ uzupetnia¢ wiedzg z zakresu danego przedmiotu?
— Czy zglasza che¢ wilaczania si¢ 1 z zaangazowaniem wykonuje dodatkowe prace
zlecone przez nauczyciela?
» Czy uczen rozumie cicho czytany tekst okreslonego typu:
— Czy uczen identyfikuje nieznane slowa, istotne z punktu widzenia zrozumienia
tresci tekstu 1 poszukuje wyjasnienia ich znaczenia?
— Czy i w jakim zakresie uczefn rozumie znaczenie wyrazen metaforycznych i zwiaz-

kow frazeologicznych?
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Czy uczen ma trudno$ci ze zrozumieniem wypowiedzen o ztozonej strukturze
gramatyczno-semantycznej?

Czy uczen potrafi odpowiedzie¢ na pytania o tres¢ tekstu?

Czy uczen potrafi samodzielnie czy tez z pomoca dokona¢ streszczenia tekstu?
Czy uczen potrafi dokona¢ selekcji waznych 1 mniej istotnych informacji zawar-
tych w tekscie?

Czy uczen rozumie tekst literacki tylko na poziomie dostownym czy potrafi row-

niez odkry¢ znaczenie ukryte?

Czy uczeh rozumie przekaz nauczyciela na lekcji:

Czy uczen prawidlowo wykonuje polecenia nauczyciela?

Czy uczen potrafi powtdrzy¢ polecenie nauczyciela?

Czy w celu zrozumienia przekazu nauczyciela uczen potrzebuje: metod wspoma-
gajacych (fonogesty), dodatkowych objasnien, instrukcji, gestow, uzycia jezyka
migowego?

Czy uczen zwraca si¢ o dodatkowe wyjasnienia lub powtorzenie polecenia?

Czy uczen potrafi pracowac samodzielnie z ksiazka:

Czy uczen samodzielnie pracuje z ksiazka czy potrzebuje pomocy (jesli tak, to ja-
kiego rodzaju jest to pomoc: wspolne czytanie i objasnianie, wspolne czytanie
1 dokonywanie streszczenia przez druga osobe czy samodzielne czytanie 1 prosba
0 wyjasnienie okreslonych problemow?)?

Czy uczen potrafi znalez¢ w ksigzce fragmenty na zadany temat, np. wyszukiwaé
fragmenty méwiace o wygladzie zewngtrznym bohatera itp.?

Czy uczen potrafi odnalez¢ w ksiazce informacje dotyczace okreslonego problemu?

Czy uczen potrafi zapamigta¢ wiadomosci:

Czy uczen zapamigtuje informacje po jednokrotnym czy po kilkukrotnym prze-
czytaniu okreslonych tresci?

Czy uczen trwale zapamigtuje tresci czy wymaga powtarzania, utrwalania, odwo-
tywania sig?

Czy uczeh zapamigtuje duze czy mate fragmenty tekstu?

Czy 1 w jakim stopniu uczen zapamigtuje treSci przekazywane ustnie przez na-

uczyciela podczas lekcji?

Czy uczen potrafi rozwigzywac problemy:

Czy uczen potrafi zdefiniowac problem?
Czy uczen potrafi samodzielnie, czy z pomoca ustali¢ kolejne etapy dziatan, pro-

wadzace do rozwiazania problemu?
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» Rozpoznanie srodowiska wychowawczego:

Czy rodzice/opiekunowie dziecka wykazuja gotowos$¢ wspotpracy ze szkola?

Czy rodzice/opiekunowie dziecka wspotuczestnicza w procesie edukacyjnym dziecka?
Czy rodzice/opiekunowie znaja i akceptuja specyfikg funkcjonowania dydaktycz-
nego, poznawczego, spotecznego i emocjonalnego dziecka, wynikajaca z uszko-

dzenia stuchu?

» Pozycja w grupie klasowej:

Czy uczen aktywnie uczestniczy w zyciu klasy?

Czy uczen jest angazowany/zachgcany do udziatu przez réwiesnikow do wypet-
niania okreslonych zadan wynikajacych z aktywnos$ci grupowej czy jest biernym
obserwatorem dziatania grupy?

Czy uczef sam inicjuje kontakty ze styszacymi rowiesnikami?

Czy uczen nawiazuje blizsze kontakty kolezenskie z jedna czy kilkoma osobami
w grupie?

Czy stabo styszacy lub niesltyszacy uczen jest traktowany przez pelnosprawnych

kolegéw jak ktos, kto potrzebuje pomocy, czy jako rownoprawny cztonek grupy?

PRZEBIEG UCZENIA SIE

» Uwaga:

Czy uczen stabo styszacy lub niestyszacy koncentruje uwage na tresciach odbiera-
nych droga stuchowa?
Jak dhugo uczen koncentruje uwage stuchajac?

Czy uczen koncentruje uwage na pomocach wizualnych?

» Czytanie:

Jak uczen czyta: czy wystgpuja u niego zaburzenia prozodii (akcent, intonacja, li-
nia melodyczna), bledy wynikajace z nieprawidtowej realizacji fonemoéw i skom-
plikowanych pod wzgledem struktury fonologicznej wyrazdéw, wolne tempo czy-
tania?

Czy rozumie czytany tekst, czy umie korzysta¢ z kontekstu tresciowego?

» Myslenie:

Czy uczen dostrzega zaleznosci przyczynowo-skutkowe w materiale obrazkowym
1jezykowym?

Czy uczen potrafi logicznie uzasadnia¢ z wykorzystaniem dostgpnych mu $rod-
kéw jezykowych?

Czy pomoce wizualne pomagaja w zrozumieniu omawianych tresci?
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Komunikowanie wiedzy:

Czy uczen odpowiada na zadane przez nauczyciela pytania?

Czy uczen wykazuje si¢ aktywnym uczestnictwem w lekcji — zglasza si¢ do od-
powiedzi?

Czy uczen preferuje ustna czy pisemna form¢ odpowiedzi?

Czy uczen skutecznie radzi sobie z udzielaniem odpowiedzi opisowych czy prefe-

ruje testy wyboru?

Wykonywanie zadan praktycznych:

Czy uczef wykonuje prawidtowo zadania po ustyszeniu ustnej instrukcji?

Czy uczeh wymaga dodatkowych objasnien, demonstracji?

Tempo pracy:

Czy tempo pracy odbiega od tempa pracy styszacych rowiesnikow?
Jakie typy zadan wymagaja dtuzszego czasu do wykonania?

Czy ponaglanie wptywa mobilizujaco czy destrukcyjnie na efektywnos¢ pracy?

WYNIKI UCZENIA SIE I ZACHOWANIA

>

Osiagnigcia emocjonalno-motywacyjne (zainteresowania, aspiracje, postawy 1 wartosci):

Czy uczen prezentuje postawe poszukiwawcza?
Czy uczen stara si¢ doskonali¢ wskazane przez nauczyciela stabsze strony?
Czy uczen stara sig¢ postgpowac zgodnie z przyjgtym powszechnie systemem wartosci?

Czy uczen potrafi oceni¢ swoje postgpowanie w odniesieniu do systemu wartosci?

Osiagnigcia poznawcze:

Jaka wiedzg posiada uczen?

Czy uczen potrafi odwotywac si¢ do wczesniej zdobytej wiedzy?

Czy uczen wykorzystuje posiadang wiedz¢ do rozwigzywania problemow?

Czy uczen dostrzega zwiazek miedzy zdobywana na lekcji wiedza teoretyczna
1 praktyka, bedaca wynikiem zgromadzonych w wyniku eksploracji otoczenia do-

Swiadczen?

Pozadane zachowania spoteczne:

Czy uczen dazy do nawiazywania interakcji komunikacyjnych ze styszacymi ro-
wiesnikami?
Czy uczen dostosowuje si¢ do zasad panujacych w klasie?

Czy uczen potrafi wspotpracowaé w grupie?
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Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami niestyszacymi
lub stabo slyszgcymi i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
cq jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

W przypadku uczniéow stabo styszacych lub niestyszacych nauczyciel moze korzystac

z nastgpujacych narzedzi diagnostycznych:

I. Karta Oceny Zachowan Komunikacyjnych dziecka z uszko-
dzonym stuchem (KOZK) (K. Krakowiak, M. Panasiuk).
KOZK jest narzedziem sluzacym do wnikliwej obserwacji porozumiewania si¢ dziecka
z otoczeniem. Narzedzie to pozwala na ustalenie poziomu kompetencji komunikacyjnej
1jezykowej oraz oceny preferencji w zakresie sposobu komunikowania si¢ (fonicznego
1 gestowo-mimicznego).

Karta sktada si¢ 30 kategorii zachowan komunikacyjnych wchodzacych w zakres 11
obszarow:

1. Dazenie do kontaktow 1 wspodtdziatania z innymi ludZmi.

Gotowos$¢ do komunikowania si¢ stownego.
Poznawanie stow.
Umiejetnos¢ postugiwania si¢ stowami.
Cechy komunikowania si¢ stownego.
Gotowos¢ do komunikowania si¢ gestowo-mimicznego.
Poznawanie znakéw gestowo-mimicznych.

Cechy komunikowania si¢ gestowo-mimicznego.

A e A N e

Cechy komunikowania si¢ gestowo-mimicznego.

_
e

Znajomos¢ jezyka.

—_
—_

. Znajomos¢ pisma.
Rzetelna obserwacja funkcjonowania stabo styszacego lub niestyszacego dziecka we wcze-

$niej wymienionych sferach pozwala nauczycielowi na wytyczenie kierunkéw dziatan eduka-

cyjnych i terapeutycznych zgodnie z profilem jezykowo-poznawczym ucznia.
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II. Karta Samooceny Umiejgtnosci Komunikowania si¢ z Dziec-

kiem z Uszkodzonym Stuchem (KSUK) (K. Krakowiak).
Komunikowanie si¢ jest procesem, w ktorym nadawca 1 odbiorca wymieniaja miedzy soba
komunikaty w nadziei na wzajemne zrozumienie przekazywanych za ich pomoca intencji.
Aby akty komunikacyjne mogty si¢ realizowaé, potrzebne sa: wspolny kod, kontekst oraz
umiejetnos¢ dokonywania wtasciwej interpretacji komunikatu przez odbiorcg.

W relacjach z dzieckiem z uszkodzonym stuchem znaczenie wymienionych wyzej
czynnikow przybiera zupelnie inny wymiar. Efektywno$¢ procesu komunikowania si¢ z trud-
nym partnerem, jakim jest stabo styszacy lub niestyszacy uczen, bgdzie bowiem zalezata od
stopnia zaangazowania si¢ nauczycieli oraz dokonania przez nich krytycznej samooceny swo-
ich umiejetnosci komunikacyjnych.

KSUK jest narzgdziem, ktore pozwala osobom styszacym na u$swiadomienie sobie
przyczyn trudno$ci w relacjach ze stabo styszacym lub niestyszacym dzieckiem oraz sklania
do weryfikacji wlasnych zachowan.

KSUK sktada si¢ z 30 pytan uporzadkowanych w 10. kategoriach:

» I-V obejmuja oceng umiejgtnosci odbierania i rozumienia sygnatdéw nadawanych
przez dziecko,

» VI-X obejmuja oceng umiejetnosci przekazywania dziecku komunikatow.

IITl. Inwentarz Autonomii Uczenia si¢ (A. Studenska).
Kwestionariusz przeznaczony jest dla dzieci powyzej 13. roku zycia. Stuzy do oceny stopnia
samodzielnosci ucznia w procesie uczenia si¢. Umozliwia rozpoznanie w zakresie pigciu ob-
szaroOw: samokontrola, refleksyjnos¢, niezaleznos¢ planowania, otwarto$¢ na zmiany, troska

o wyniki.

IV. Test Zdolnos$ci Jgzykowych (M. Wojtowicz).
Test przeznaczony jest do diagnozowania zdolnos$ci jgzykowych, rozumianych jako zdolnos$ci
do nauki jezykow obcych uczniow konczacych nauke w szkole podstawowej, uczgszczaja-
cych do gimnazjum i os6b dorostych. Moze by¢ wykorzystywany przez nauczycieli jgzyka
obcego w celu okreslenia predyspozycji ucznidéw do uczenia si¢ jezyka obcego w zakresie
nastgpujacych poziomow: Dyskurs (umiejetno$¢ operowania tekstem jako catoscia), Stownic-
two (zasob stéw 1 form znaczeniowych oraz umiejgtnos¢ ich wykorzystania w tekscie) 1 Gra-

matyka (zdolno$¢ do dostrzegania relacji dotyczacych budowy stow i zdan).
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W przypadku dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu, z uwagi na specyfike zasto-
sowanego w tescie materiatu jgzykowego, nalezy wzia¢ pod uwage poziom funkcjonowania

jezykowego ucznia i rozwazy¢ korzysci z zastosowania testu.

V. Wielowymiarowy Kwestionariusz Preferencji WKP

(A. Matczak, A. Jaworowska, A. Ciechanowicz, E. Zalewska, J. Stanczak).
Kwestionariusz pozwalajacy na diagnozg preferencji w zakresie zainteresowan typami czyn-
nosci oraz warunkOw pracy u ucznidéw gimnazjum, szkot ponadgimnazjalnych i szkot dla
osoOb dorostych. Test pozwala okresli¢ skalg zainteresowan w 7. grupach:

1) Jezykowych,

2) Matematyczno-Logicznych,

3) Praktyczno-Technicznych,

4) Praktyczno-Estetycznych,

5) Opiekunczo-Ustlugowych,

6) Kierowniczo-Organizacyjnych,

7) Biologicznych.

Kwestionariusz stuzy takze do okreslania warunkow pracy preferowanych przez badanego:
zwigzanych z planowaniem badZ improwizowaniem, a takze wymagajacych stabo badz silnie
stymulujacego Srodowiska pracy.

Testem moga postugiwac si¢ zatrudnieni w placéwce psychologowie, doradcy zawo-
dowi oraz pedagodzy.

W przypadku koniecznosci dokonania specjalistycznej diagnozy stabo styszacego lub
niestyszacego dziecka nauczyciel powinien skorzysta¢ z diagnozy przeprowadzonej przez
psychologa, surdopedagoga 1 surdologopedg.

Jesli nauczyciel opracowuje wlasny arkusz obserwacji uczniow niestyszacych lub sta-
bo styszacych, to powinien zwrdci¢ uwage na:

» poziom rozwoju jgzykowego;

» preferencje w zakresie sposobu komunikowania si¢ (jezyk dzwigkowy, jezyk dzwig-
kowy wspomagany fonogestami, jezyk dzwigkowy wspomagany gestami konwencjo-
nalnymi i niekonwencjonalnymi, jezyk migowy, system j¢zykowo-migowy i inne);

» ukierunkowanie aktywnosci poznawczej ucznia (czym sig interesuje, okreslenie obsza-

row dziatania, ktére powoduja, ze uczen jest bardziej zaangazowany w dzialanie itp.);
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» dominujacy kanat odbioru informacji (stuchowy, stuchowo-wzrokowy, wzrokowo-stu-
chowy, wzrokowy);

» zdolno$¢ koncentracji uwagi na tresciach odbieranych droga stuchowa — czas koncen-
tracji, czynniki rozpraszajace;

» gotowos¢ ucznia do sygnalizowania swoich trudnosci w odbiorze i rozumieniu prze-
kazywanych na lekcji tresci;

» formy i $rodki wykorzystywane w procesie komunikacji, utatwiajace rozumienie
1 przekazywanie tresci;

» stopien rozumienia komunikatow przekazywanych na lekcji;

» stopien rozumienia samodzielnie przeczytanego tekstu;

» umiejetnosé tworzenia tekstow mowionych i pisanych (forma gramatyczna, stylistycz-
na, spojnos¢, struktura tekstu itp.);

» komunikowanie si¢ w grupie.

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia niestyszacego lub slabo styszacego

Jakie sa warunki utrudniajace i utatwiajace rozwo6j ucznia z wada stuchu?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy 1 wsparcia nalezy uzna¢ za waz-

ny dla rozwoju ucznia z wada stuchu?

Podziat wynikéw rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia niestyszacego lub stabo
styszacego zwiazany jest z okre$leniem jego potrzeb sprzyjajacych rozwojowi (grupa A) oraz
potrzeb utrudniajacych proces jego rozwoju (grupa B). W tym zakresie czynno$ci diagno-
stycznych nauczyciel okresla takze rodzaj dostosowania otoczenia zewngtrznego do specjal-
nych potrzeb edukacyjnych ucznia (grupa C).

Jezeli w przyktadowym ORZECZENIU orzeka si¢ o potrzebie ksztalcenia specjalnego
z uwagi na obustronne odbiorcze uszkodzenie stuchu w stopniu
glebokim, to sposréd wszystkich wynikéw diagnozy do grupy A nauczyciel powinien
zakwalifikowa¢ funkcje prawidlowo rozwinigte, np.:

» wysoki poziom motywacji do podejmowania dziatan o charakterze poznawczym,;

» wykonywanie zadan z namystem, refleksyjnie;

» poszukiwanie pomocy i wsparcia w sytuacjach, gdy nie radzi sobie ze zrozumieniem
ztozonych polecen;

» przecigtny poziom inteligencji;
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prawidlowo uksztattowane procesy myslenia przyczynowo-skutkowego, analizy i syn-
tezy wzrokowej;
zdolnos$¢ uczenia si¢ wzrokowo-ruchowego nowych typoéw zadan, adekwatnie do wie-

ku uksztaltowane procesy myslenia itp.

Do grupy B nauczyciel powinien zakwalifikowaé np.:

>

fragmentaryczny deficyt rozwojowy w zakresie percepcji 1 koordynacji wzrokowo-
ruchowej;

nizszy niz przecigtny zasob leksykalny;

obnizony poziom kompetencji j¢zykowej w zakresie poszczegolnych plaszczyzn jgzy-
ka: gramatycznej, leksykalnej, fonologicznej;

utrudniony odbidr informacji droga stuchowa w niesprzyjajacych warunkach (wigksza

liczba dyskutujacych osob, szum).

Do grupy C nauczyciel powinien zaliczy¢ np.:

>

Y V VYV V

zapewnienie odpowiedniego miejsca w klasie;

zminimalizowanie dystraktorow — hatas, szum;

dostosowanie tresci do mozliwos$ci percepcyjnych ucznia;

zastosowanie metody wspomagajacej odczytywanie mowy z ust — fonogesty;
zapewnienie zaj¢¢ dydaktyczno-wyrdwnawczych, terapii logopedycznej, zaje¢ korek-
cyjno-kompensacyjnych;

zapewnienie wsparcia nauczyciela wspomagajacego itp.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z wadg shuchu

Jak konstruowa¢ Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, §rodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Realizacja tresci podstawy programowej powinna przebiega¢ na podstawie IPET

uwzgledniajacego wspdlne, skoordynowane dziatania nauczycieli oraz specjalistow pracuja-

cych z dzieckiem (surdopedagog, surdologopeda). Oddzialywania pedagogiczne maja sprzy-

jaé przyrostowi wiedzy 1 umiejgtnos$ci oraz umozliwia¢ utrwalenie nabytych wiadomosci,

ktore beda stanowity bazg do rozszerzania i przyswajania nowych tresci na kolejnych etapach

edukacyjnych.
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Program nauczania dla zaje¢ edukacyjnych dopuszcza do uzytku w danej szkole dy-
rektor szkoty, na wniosek nauczyciela lub nauczycieli.

Nauczyciel moze zaproponowacé program opracowany samodzielnie lub we wspotpra-
cy z innymi nauczycielami. Nauczyciel moze rowniez zaproponowaé program opracowany
przez innego autora (autorow) lub program opracowany przez innego autora (autorow) wraz
z dokonanymi zmianami.

Zaproponowany przez nauczyciela program powinien by¢ dostosowany do potrzeb
i mozliwosci uczniow, dla ktorych jest przeznaczony'.

W wyborze podrgcznikdéw dla ucznia stabo styszacego lub niestyszacego nauczyciel
powinien kierowac sig:

» przejrzystoscia struktury tekstu w podrgcznikach, zeszytach ¢wiczen, kartach pracy
(stosunkowo mala ilo§¢ odno$nikow, trafnie dobrany materiat pogladowy — ilustracje
tematyczne, schematy itp.);

» logicznoscia i spojnoscia formy jezykowej;

» uwzglednieniem potrzeby powtarzania i odwolywania si¢ do tre§ci omoéwionych wczes-

niej, ale bezposrednio zwigzanych z realizacja biezacej tematyki.

W przypadku stabo styszacego lub niestyszacego ucznia, w zaleznosci od jego potrzeb
1 mozliwos$ci, modyfikacji powinny by¢ poddane:
» teksty o skomplikowanej strukturze gramatyczno-semantycznej;
» teksty literackie charakteryzujace si¢ bogactwem jezykowych srodkow artystycznych;
» teksty literackie zawierajace stownictwo archaiczne, dialektyczne itp.;
» teksty naukowe zawierajace specjalistyczne stownictwo, ktdrego uczen z cata pewno-
scig wezesnie] nie poznal;

» teksty zrodtowe.

IPET jest konstruowany dla konkretnego dziecka z okreslonym rodzajem niepetnosprawnosci.
Nalezy zatem pamigtaé, ze podstawowym warunkiem skonstruowania indywidualnego pro-
gramu jest dokonanie refleksyjnej analizy funkcjonowania ucznia, a takze oceny jego poten-
cjalnych mozliwos$ci oraz ewentualnych trudnosci w zakresie nabywania wiadomosci i umie-
jetnosci dydaktycznych wynikajacych z realizacji podstawy programowej, ksztaltowania

obrazu wilasnej osoby w relacjach z grupa réwiesnicza i osobami dorostymi, przyswajania

12 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do
uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku
szkolnego podrgcznikoéw (DzU z 2009 r., Nr 89, poz. 730).
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systemu wartos$ci, eksploracji otaczajacej rzeczywistosci w sposob pozwalajacy na ustalanie
zwiazkow przyczynowo-skutkowych i czasowo-przestrzennych.

W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniow nalezy uwzgledni¢ diagno-
z¢ zawarta w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz informacje uzyskane od
rodzicow/opiekundéw 1 terapeutdéw dziecka. Nalezy jednak pamigtaé, Ze wymienione Zrddta
dostarczaja nam najczesciej wiedzy na temat funkcjonowania dziecka z uszkodzeniem stuchu
w kontakcie indywidualnym. Z uwagi na to niezwykle wazne jest uzupehienie informacji
o dane pochodzace z obserwacji swobodnej lub ukierunkowanej ucznia przez nauczycieli na

lekcjach oraz w relacjach z rowie$nikami.

Przyktad.

Diagnoza
Zespot przedstawia diagnozg, w tym informacje o mozliwosciach rozwojowych 1 potencjale
dziecka:

Kasia jest dziewczynka z obustronnym odbiorczym uszkodzeniem stuchu w stopniu
umiarkowanym, zdiagnozowanym w 6. r. Z.

Uczennica byla juz uprzednio dwukrotnie badana w Poradni Psychologiczno-Pedago-
giczne] w Y. Pierwsza diagnoza dotyczyta oceny rozwoju psychoruchowego (opinia z dn.
29.05.2006 r.), natomiast druga — dostosowania warunkéw edukacyjnych do indywidualnych
potrzeb (opinia z dn. 13.03.2008 r.).

Aktualnie Kasia jest uczennica klasy III 1 w jej funkcjonowaniu szkolnym obserwuje
si¢ zaktOcenia procesu uczenia si¢ w postaci:

1) wolnego tempa pracy,
2) bledéw w pisaniu,
3) trudno$ci w rozumieniu ztozonych zadan,

4) opanowaniu tabliczki mnozenia.

Z przedtozonej opinii wychowawcy wynika rowniez, ze dziewczynka jest:
1) zamknigta w sobie,
2) wycofana,
3) unika kontaktow z rowiesnikami,

4) niechgtnie si¢ wypowiada.

Przeprowadzone kontrolne badania w Poradni wskazaly na ztozone podtoze trudnosci szkol-

nych uczennicy. Ogolny rozwdj umystowy dziewczynki przebiega niecharmonijnie 1 ksztaltuje
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si¢ w dolnych obszarach inteligencji przecigtnej dla wieku. Lepsze mozliwo$ci Kasia prezen-
tuje w zakresie zdolnos$ci przeprowadzenia operacji umystowych na materiale stowno-pojg-
ciowym (inteligencja stowna adekwatna do wieku). Natomiast na obnizonym poziomie ksztat-
tuje si¢ sfera percepcyjno-wykonawcza (inteligencja bezstowna ponizej przecigtnej). Nalezy
jednak podkresli¢, ze na uzyskiwane przez dziewczynke rezultaty w probach wykonawczych
znaczny wpltyw ma wolne tempo pracy zadaniowe;.

Dodatkowo presja czasowa wpltywa negatywnie na jej funkcjonowanie poznawcze,
czego efektem sa m.in. zakldcenia koncentracji. Pod wplywem niepowodzen Kasia wycofuje
si¢ z wykonywania trudniejszych zadan, mimo Ze bardzo zalezy jej na osiaganiu sukcesu.

Jak wykazatlo badanie psychologiczne najwigksze trudnosci dziewczynki wynikaja
z wolnego tempa pracy zadaniowej, ktore przektada si¢ na znacznie obnizone tempo uczenia
si¢ nowych typow zadan opartych na materiale spostrzezeniowym. Dlatego uczennica wyma-
ga wigce] czasu, aby efektywnie przyswoi¢ sobie dany zakres materialu. Przeprowadzona
ocena sprawnosci analizatora wzrokowego wskazala na obnizone funkcjonowanie percepcji
1 koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz pamigci wzrokowej. W badaniu psychologicznym
Kasia zaprezentowala rOwniez swoje mocne strony, ktore moga stanowi¢ punkt wyjsciowy do
planowania i ukierunkowania pracy dydaktyczno-terapeutyczne;.

Kasia wykazuje si¢ prawidlowo uksztalttowanymi procesami myslenia stowno-pojecio-
wego 1 przyczynowo-skutkowego. Cechuje ja dobrze rozwinigta spostrzegawczo$¢ wzrokowa
oraz analiza i synteza wzrokowa. Prezentuje adekwatny do wieku zaséb wiadomosci ogdlnych.

W przypadku Kasi obserwowane zakldcenia, w tym spowolnienie psychoruchowe,
wrazliwo$¢ emocjonalna oraz trudno$ci w koncentracji uwagi moga wynika¢ ze specyfiki
funkcjonowania uktadu nerwowego. Stad tez moze podatnos¢ dziecka do reagowania wzmo-
zonym napigciem emocjonalnym i wycofaniem z sytuacji postrzeganych jako trudne i zagra-
zajace (np. unikanie wypowiedzi stownych).

Dlatego w postepowaniu wychowawczym z dziewczynka nalezy wzmacniac jej:

1) wiarg w siebie,
2) zachegca¢ do dziatania,
3) wskazywaé na pozytywne osiagnigcia,

4) chwali¢ w obecnosci grupy.

Okazywana zyczliwo$¢ 1 zrozumienie beda czynnikami sprzyjajacymi procesowi motywowa-
nia uczennicy do podejmowania wysitku umystowego i stopniowego przezwyci¢zania trudno-
sci w funkcjonowaniu dydaktycznym 1 emocjonalno-spotecznym. Ponadto:

1) szeroko pojg¢ta indywidualizacja,
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2) dostosowanie tempa do mozliwo$ci uczennicy,
3) spokojny ton,
4) okazywane zrozumienia i wspieranie dziewczynki w sytuacjach trudnych moga istot-

nie przyczyni¢ si¢ do poprawy jej ogdlnego funkcjonowania w szkole.

Podczas badania pedagogicznego stwierdzono, ze dziewczynka pracuje w bardzo wol-
nym tempie, refleksyjnie, ale stara si¢ osiagna¢ dobre wyniki. Kasia pracuje samodzielnie,
ale poszukuje potwierdzenia poprawnosci wykonywanych przez siebie dziatan. Podczas
rozwiazywania zadan o wyzszym stopniu trudnosci potrzebuje naprowadzenia i dodatko-
wych wskazowek.

Uczennica czyta w tempie nizszym niz przecigtne (poziom klasy II szkoty podstawowe;j),
popelnia nieliczne btedy polegajace gtdéwnie na zamianie struktury bardziej skomplikowanych
wyrazow. Dziewczynka zapamigtuje ogolny sens przeczytanych tekstow, prawidiowo dokonuje
ich analizy 1 interpretacji, pomija natomiast informacje bardziej szczegdtowe, ktdre na obecnym
etapie edukacyjnym nie wplywaja w decydujacy sposob na rozumienie tresci. Na uwage zastu-
guje fakt, ze podczas pracy z tekstem dziewczynka stara si¢ wlasnymi stowami interpretowac
przedstawione wydarzenia i sytuacje bez dostownego przytaczania fragmentoéw tekstu.

Z zakresu matematyki dziewczynka opanowata podstawowe umiejgtnosci 1 wiadomosci
niezbedne do dalszego ksztattowania myslenia matematycznego. Kasia dokonuje samo-
dzielnej analizy tresci zadan, ustalajac kolejne etapy prowadzace do rozwiazania. Z uwagi
na to, ze trudno$¢ sprawia dziewczynce opanowanie tabliczki mnozenia, Kasia w wielu
przypadkach zastgpuje mnozenie dodawaniem. Kolejnym utrudnieniem jest mylenie pojgc¢
,,0 kilka” i ,kilka razy”.

Analiza tekstow pisanych ze stuchu wskazuje, ze dziewczynka popetnia do$¢ liczne bigdy
typowo ortograficzne np. zamiana [6-u], [rz-z] oraz wskazujace na wadg¢ stuchu np. zamiana
[s-z]. Z uwagi na wystgpujace zaburzenia w zakresie matej motoryki, poziom graficzny pisma
jest obnizony. Litery sa nieksztaltne, o r6znym nachyleniu, w miar¢ uplywu czasu pisania
pismo staje si¢ coraz mniej czytelne.

W badaniu logopedycznym stwierdzono nieharmonijny poziom kompetencji jezykowe;.
Kasi jest trudno nawiaza¢ kontakt z osoba badajaca. Nie odzywa si¢ spontanicznie. Zapytana,
odpowiada monosylabami lub pojedynczymi wyrazami. Podczas wykonywania trudniejszych
zadan szybko si¢ dekoncentruje. Kasia do§¢ dobrze radzi sobie z zadaniami wymagajacymi
odtworzenia informacji. Przejawia si¢ to podczas pracy z tekstem wystuchanym — zapamigtu-
je najwazniejsze wydarzenia, umie pokaza¢ zaleznosci czasowo-przestrzenne pomigdzy nimi.
Ukazuje motywy dziatania bohateréw, potrafi dokona¢ uogolnienia tekstu. Znacznie gorzej
Kasia radzi sobie z samodzielnym tworzeniem tekstu na zadany temat, nawet jesli odwotuje

si¢ on do posiadanej wiedzy. Opowiadanie jest wowczas uproszczone pod wzgledem grama-
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tycznym 1 semantycznym, brak trojdzielnej kompozycji — nie ma wyodrgbnionego wstepu,
rozwinigcia 1 zakonczenia. Pojawiaja si¢ bledy sktadniowe i1 gramatyczne.
W badaniu analizatora stuchowego stwierdzono, ze funkcjonuje on w sposob nicharmonijny.
W granicach normy ksztattuje si¢ werbalna pamig¢ fonologiczna (zdolno$¢ zapamigtywania ko-
lejnosci glosek i sylab w wyrazach). Kasia prawidtowo dokonuje réznicowania 1 identyfikowania
fonemow, co $wiadczy o tym, ze ma duzy zysk z aparatow stuchowych. Trudnosci pojawiaja si¢
na etapie dokonywania analizy 1 syntezy fonemowej wyrazéw obco brzmiacych lub odleglych
znaczeniowo. Natomiast jesli operacje te dotycza wyrazow znanych z wezesniejszych do§wiad-
czen jezykowych, dziewczynka nie popetia bledow. Badanie analizatora stuchowego bylo wy-
konane podczas kontaktu indywidualnego, w optymalnych warunkach akustycznych. W szkole,
gdzie panuje hatas, poglos 1 jest dos¢ silna presja czasowa, dziewczynka moze mie¢ trudnosci
w ustyszeniu wszystkich informacji, ktore do niej docieraja.
Na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego ustalono:
1) cechy korzystne do rozwoju Kasi oraz osiagni¢cia w sferze emocjonalno-motywacyj-
nej, instrumentalnej, spotecznej, a takze osiagnigcia edukacyjne (Grupa A);
2) niepowodzenia edukacyjne i cechy utrudniajace rozwoj Kasi oraz opanowywanie wia-
domosci 1 umiejgtnosci tresci objetych podstawa programowa dla danego etapu eduka-

cyjnego (Grupa B).

GRUPA A GRUPA B

» adekwatny do wieku poziom inteligencji stow- * wolne tempo pracy,
nej, * trudnosci w rozumieniu ztozonych wypowie-

* motywacja do pracy umystowej, dazenie do dzen,
osiagnigcia sukcesu, * trudnosci w nawiazywaniu kontaktow z rowie-

» adekwatny do wieku zasdb wiadomosci 0gol- $nikami,
nych, * niechgtnie si¢ wypowiada,

» prawidlowo uksztattowane analiza i synteza oraz « w zakresie funkcji wzrokowych — obnizona ko-
spostrzegawczo$¢ wzrokowa, werbalna pamigé ordynacja wzrokowo-ruchowa i pamigé wzro-
fonologiczna, kowa,

* pracuje samodzielnie poszukujac potwierdzenia » w zakresie funkcji stuchowych — obnizona anali-
poprawnosci wykonywanych dziatan, za i synteza fonemowa,

* dokonuje interpretacji przeczytanych tresci. * nie zapamigtuje informacji szczegdtowych,

W pracy z tekstem wystuchanym: * nie opanowuje tabliczki mnozenia,

* do$¢ dobrze radzi sobie z zadaniami wymagaja- « myli pojecia ,kilka razy” i ,,0 kilka”,
cymi odtworzenia informacji, * popetnia liczne bledy ortograficzne,

* zapamigtuje najwazniejsze wydarzenia, + popehia bledy sktadniowe i fleksyjne w wypo-

+ umie pokaza¢ zalezno$ci czasowo-przestrzenne wiedziach,
pomigdzy zdarzeniami, e meczliwosé reki.

* pokazuje motywy dziatania bohaterow,

 potrafi dokona¢ uogoélnienia tekstu.

Kolejnym etapem jest ustalenie przez nauczycieli celow dydaktycznych i terapeutycz-
nych. Okreslenie celéw powinno by¢ wyznaczane z uwzglednieniem zalecen w pracy z ucz-

niem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w tym z uczniem z wada stuchu).
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Stwarzanie warunkow umozliwiajacych kreatywne dziatanie

dziewczynki w procesie edukacyjnym poprzez:

>
>

wydtuzenie czasu pracy koniecznego do wykonania poszczegdlnych zadan,
organizowanie sytuacji na terenie klasy/szkoty/domu, w ktérych dziewczynka moze
odnie$¢ sukces,

stosowanie czgsto informacji zwrotnych — komunikaty powinny zawiera¢ spostrzeze-
nia na temat postgpow, a takze elementow, nad ktérymi dziewczynka musi jeszcze po-
pracowac,

upewnienie sig, ze stawiane dziewczynce wymagania sa adekwatne do jej mozliwosci
percepcyjnych,

kreowanie sytuacji, w ktorych dziecko bgdzie miato okazje¢ do wymiany komunikatéw
z rowie$nikami — praca w grupach monitorowana przez nauczyciela,

wydawanie polecen i instrukcji w postaci krotkich, jasnych komunikatow.

Rozwijanie motywacji do podejmowania dziatan poprzez okazywanie

wsparcia emocjonalnego i rozumiejacej postawy wobec trudnosci dziewczynki poprzez:

>
>

>

stosowanie w procesie dydaktyczno-wychowawczym gléwnie wzmocnien pozytywnych,
dostrzeganie nawet najmniejszych osiagnie¢ Kasi, wysitku wktadanego w prace,
chwalenie, nagradzanie, zachgcanie,

stwarzanie zyczliwej 1 przyjaznej atmosfery, dajacej poczucie bezpieczenstwa.

Umozliwienie dziewczynce odnoszenia sukcesow dydaktycznych po-

przez dostosowanie tresci dydaktycznych pod wzgledem merytorycznym, jak i organizacyj-

nym (kazdy nauczyciel przedmiotu we wspolpracy ze specjalistami znajacymi specyfike

funkcjonowania dziecka z uszkodzonym stuchem, np. surdopedagoga, surdologopedy, peda-

goga specjalnego, dokonuje analizy tresci podstawy programowej w odniesieniu do poten-

cjalnych mozliwosci dziecka). Przyktadowo:

Jezyk polski

Odbidr wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji:

>

zapewnienie optymalnych warunkoéw akustycznych do odbioru wypowiedzi droga stu-

chowa:

— nauczyciel méwiac nie przemieszcza si¢ po klasie, jest zwrocony twarza do
dziewczynki, nie méwi zapisujac informacje na tablicy — odczytuje je po zapisa-
niu,
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— dziewczynka zajmuje w klasie miejsce umozliwiajace jej obserwacj¢ dobrze
oswietlonej twarzy nauczyciela (zrodto §wiatla za dzieckiem),

— nauczyciel przed rozpoczgciem lekcji zapoznaje dziecko z nowymi pojgciami (za-
pisuje je na tablicy, zachgca ucznidw do podania ich definicji itp.), krétko przed-
stawia tresci bgdace tematem lekcji.

wydtuzenie czasu przeznaczonego na samodzielne czytanie tekstu.
Czytanie 1 stuchanie
doskonalenie techniki czytania np. poprzez czytanie z podzialem na role — w poczat-
kowym okresie Kasia powinna by¢ wczesniej poproszona o przygotowanie krotkiego
fragmentu, w nastepnym etapie dziewczynka powinna by¢ sukcesywnie wdrazana do
czytania krotkich fragmentow bez przygotowania (zasada stopniowania trudnos$ci),
czytanie nie jest oceniane az do momentu oswojenia si¢ dziecka z sytuacja wystepo-
wania przed klasa, dziewczynka dostaje jedynie ustne informacje zwrotne;

nauczyciel zadaje pytania pomocnicze, utatwiajace sprecyzowanie tematu 1 gtownej

mysli tekstu;

nauczyciel, wspolnie z dzieckiem, dokonuje selekcji informacji istotnych od mniej

waznych, pomaga w formutowaniu wnioskow;

zapoznaje dziewczynke z tworzeniem wypowiedzi wedlug zasad trojdzielne; kompo-

zycji poprzez przygotowanie planu — plan powinien sktada¢ si¢ z trzech, wyraznie za-

znaczonych (réwniez pod wzgledem graficznym) czgsci.

Swiadomos$¢ jezykowa

ksztaltowanie $wiadomosci jezykowe] powinno mie¢ charakter pragmatyczny skon-
centrowany na doskonaleniu umiejgtnosci stosowania poprawnych form gramatycz-
nych (sktadniowych i fleksyjnych) w praktyce — tworzenie i przeksztatcanie wypowie-

dzen, dostrzeganie 1 korygowanie btedow.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego)
w pracy z uczniem nieslyszacym lub stabo slyszacym

Jak realizowa¢ IPET uwzgledniajac zasady pracy z uczniem niestyszacym lub stabo stysza-

cym?
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Stwarzanie kreatywnych warunkow uczenia si¢

Etap przedszkolny:

Zadaniem nauczyciela na etapie edukacji przedszkolnej jest koncentrowanie si¢ na od-
czytywaniu sygnatéw wysylanych przez dziecko i umiejgtne stwarzanie sytuacji, w ktorych
begda mogtly by¢ realizowane wzajemnos$¢ (naprzemienno$¢ relacji) i intencjonalnos¢.

U dzieci, ktore postuguja si¢ jezykiem na poziomie pozwalajacym na rozumienie ko-
munikatow ustnych, nauczyciel powinien zadba¢ o to, aby polecenia czy instrukcje byty for-
mutowane w postaci prostych, krotkich zdan. W przypadku, gdy wykonanie zadania przebie-
ga wieloetapowo (na poziomie przedszkolnym nie powinno przekracza¢ dwoch etapow),
nalezy podac¢ instrukcje do kazdego etapu. Trzeba przy tym pamigta¢, aby monitorowac wy-
konanie kazdego etapu zadania. Dzieciom, ktorych mozliwos$ci percepcyjne 1 poziom pamigci
sekwencyjnej pozwalaja na zrozumienie i zapamigtanie dluzszych komunikatow, nalezy po-
dawac¢ polecenie w petnej formie, nie dzielac ich na czlony.

U dzieci, u ktorych poziom rozwoju jgzykowego uniemozliwia rozumienie polecen
ustnych, wskazane jest wspomaganie komunikacji gestami oraz demonstrowaniem sposobu
wykonania zadania. Niezwykle istotne jest komentowanie poszczegdlnych czynnosci z wyko-
rzystaniem metod wspomagajacych ksztalttowanie systemu jezykowego, np. fonogestow lub
zastosowanie jezyka migowego. Dziatania nauczyciela w stosunku do omawianej grupy dzie-
ci powinny by¢ ukierunkowane w poczatkowym okresie na wzbudzenie motywacji do komu-
nikowania sig, a nastgpnie na ksztattowanie i doskonalenie systemu jgzykowego.

Stymulowanie rozwoju zachowan komunikacyjnych matych niestyszacych lub stabo
styszacych dzieci powinno przede wszystkim wykorzystywac ich naturalne dazenie do nawia-
zywania interakcji z innymi osobami oraz poznawania najblizszego srodowiska. Wytworzenie
w tym wczesnym okresie wigzi emocjonalnych, opartych na poczuciu bezpieczenstwa i za-
dowolenia, gwarantuje w przysztosci spontaniczne dazenie dziecka do wspotdziatania z doro-
stymi 1 korzystania z ich wiedzy 1 doswiadczenia w eksploracji otoczenia. Kierowane polece-
nia powinny by¢ zatem S$ci$le zwigzane z preferowana przez dziecko aktywnoS$cia poznawcza
(podazanie za dzieckiem).

Okres przedszkolny jest czasem, kiedy niestyszace dziecko do komunikowania si¢
wykorzystuje zarowno komunikaty jezykowe dzwigkowe, jak i komunikaty gestowo-mimicz-
ne. Skutecznos¢ komunikowania sig jest zatem uzalezniona od poziomu zapoznania si¢ przez
otoczenie ze srodkami wykorzystywanymi przez dziecko do porozumiewania si¢. Nauczyciel,
oprocz potwierdzenia przez dziecko zrozumienia polecenia, powinien monitorowaé podjgte
przez nie dziatania w celu korygowania ewentualnych btedéw, wynikajacych z btednej inter-

pretacji odebranego komunikatu.
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Szkola podstawowa, gimnazjum, szkola ponadgimnazjalna:

Jak juz wczesniej wielokrotnie wspominano uczniowie z uszkodzeniami shuchu sta-
nowig bardzo zr6znicowana grup¢ pod wzgledem poziomu opanowania systemu jezykowego.

W odniesieniu do ucznidw funkcjonalnie styszacych lub niedostyszacych wszelkie
komunikaty (polecenia, instrukcje, metody postgpowania) powinny by¢ przekazywane z wy-
korzystaniem j¢zyka dzwigkowego. W niesprzyjajacych warunkach akustycznych wskazane
jest powtdrzenie polecenia. Wazne tez jest, aby podczas wykonywania do$wiadczen poszcze-
golne etapy dzialania byty nazywane i komentowane.

Uczniowie slabostyszacy lub niestyszacy, oprocz zastosowania metod wspomagaja-
cych odczytywanie mowy z ust (fonogesty) lub komunikatow przekazywanych w jezyku mi-
gowym, beda potrzebowali dodatkowych informacji w postaci demonstracji sposobu wyko-
nania danego zadania. Pomocna moze tez okaza¢ si¢, zwlaszcza w przypadku wykonywania
skomplikowanych do$wiadczen czy innego rodzaju dzialan, wezesniejsza projekcja filmu, na
ktorym pokazany jest przebieg danej czynnosci. Dla omawianej grupy uczniéw bedzie to sta-
nowilo zarazem czynnik motywujacy, poniewaz zostanie wyeliminowany element zaskocze-
nia 1 poczucia bezradno$ci w obliczu koniecznos$ci sprostania nowym, trudnym zadaniom.

Na etapie szkoly podstawowej, gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej w celu upew-
nienia sig, ze uczen z uszkodzonym stuchem zrozumiat polecenie, nalezy poprosi¢ o udziele-
nie odpowiedzi na pytanie: ,,Co masz zrobi¢?”. Uczen moze udzieli¢ odpowiedzi ustnej lub
przystapi¢ do dziatania. Konieczne jest oczywiscie monitorowanie przebiegu podjetych przez
ucznia dziatan i1 biezace korygowanie popetnianych przez niego btedow. Nie zaleca sig prosi¢
ucznia o dostowne powtdrzenie zadanego pytania, poniewaz umiejgtnos¢ ta w zadnym wy-
padku nie moze $wiadczy¢ o zrozumieniu powtdrzonego polecenia. Mozemy by¢ jedynie

pewni, ze zostato zrozumiane polecenie: ,,Powtorz.”

Ksztaltowanie motywacji do pracy

Etap przedszkolny:

W przypadku dzieci z uszkodzeniami stuchu, zwlaszcza niestyszacych, nalezy zwroci¢
uwage na rozbudzanie zainteresowania wtasna osoba w dwojakim aspekcie: fizycznym 1 psy-
chicznym. W aspekcie fizycznym nalezy ksztaltowac lub doskonali¢ umiejetnos¢ orientacji
w schemacie wlasnego ciata oraz poznawania przez dziecko wlasnych mozliwosci w zakresie
przeksztatcania 1 kreowania otaczajacej je rzeczywistosci. W aspekcie psychicznym wazne jest,
aby ksztattowa¢ u niestyszacego dziecka: umiejgtno$¢ wyrazania i nazywania wlasnych emocji,
dazenie do skutecznego nawiazywania relacji z innymi osobami z wykorzystaniem dostgpnych

mu srodkow wyrazu oraz zdolno$¢ analizowania wtasnych reakcji w kontaktach z innymi.
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Stabo styszace lub niestyszace dzieci w wieku przedszkolnym wykazuja, podobnie jak
ich styszacy rowiesnicy, ogromne zainteresowanie badaniem otaczajacej rzeczywistosci. Za-
daniem nauczyciela powinno by¢, w miar¢ mozliwosci, wspotuczestniczenie w procesie eks-
ploracji otoczenia. Aby jednak dziatania te byty efektywne nalezy zwrdci¢ uwagg na nastgpu-
jace problemy:

1. Czy dziecko ma zapewnione poczucie bezpieczenstwa? Czy akceptuje dzialania na-
uczyciela?

2. Czy oczekiwania stawiane dziecku nie przekraczaja jego mozliwosci psychofizycznych?

3. Czy wiedza nauczyciela o dziecku wystarcza, aby zastosowa¢ odpowiednie rodzaje
bodzcow do wywotania okreslonej reakcji?

4. Czy nauczyciel potrafi odczyta¢ stany emocjonalne dziecka?

5. Czy potrafi wykorzysta¢ najblizsze srodowisko dziecka do wzbudzenia w nim aktyw-
nosci poznawczej?

6. Czy potrafi ukierunkowa¢ interakcje 1 reakcje komunikacyjne z dzieckiem zgodnie

z jego oczekiwaniami?

7. Czy potrafi odczytywac i interpretowa¢ komunikaty dziecka?

Szkola podstawowa, gimnazjum, szkola ponadgimnazjalna:

Stabo styszacy lub niestyszacy uczniowie na kolejnych etapach edukacyjnych musza
zmagac si¢ z pokonywaniem trudno$ci w komunikowaniu si¢ zaréwno z nauczycielami, jak
1 (a moze przede wszystkim) z rowie$nikami. Rodzi to poczucie osamotnienia i braku poczu-
cia przynaleznosci do okreslonej grupy. Motywacja do poznawania siebie w relacjach z in-
nymi bgdzie tworzenie sytuacji, ktére umozliwia uczniowi z uszkodzonym stuchem nawiazy-
wanie satysfakcjonujacych relacji z rowiesnikami. O ile na pierwszym etapie edukacyjnym
réznice w poziomie jgzykowym nie stanowia jeszcze istotnej przeszkody w kontaktach mig-
dzy styszacymi i niestyszacymi dzie¢mi, o tyle problem staje si¢ coraz bardziej powazny
w wyzszych klasach szkoty podstawowej oraz na kolejnych etapach edukacyjnych. Intensyw-
no$¢ kontaktow, roznorodno$¢ podejmowanych tematéw oraz specyfika jezyka (zargonu)
wykorzystywanego do komunikowania si¢ przez styszacych uczniéw sprawia, ze ich niesty-
szacy koledzy staja si¢ coraz mniej atrakcyjnymi partnerami. Stabo styszacy lub niestyszacy
uczniowie nie sa w stanie uczestniczy¢ w ozywionych dyskusjach, podczas ktérych wymie-
niane sa informacje na temat zainteresowan, trendow, plandw na przysztos¢. Ksztalttowanie
zatem wiedzy niestyszacego ucznia o sobie, o swoich mozliwosciach, a nastgpnie na tej pod-
stawie podejmowanie decyzji o wyborze okre§lonego zawodu, odbywa si¢ z koniecznoS$ci

w relacjach z osobami dorostymi. W takiej sytuacji nauczyciel powinien zadbac o to, aby nie
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narzuca¢ uczniowi wlasnego punktu widzenia, ale ukierunkowa¢ go na samodzielne podej-
mowanie S$wiadomych decyzji 1 wyborow. Dziatania te powinny mie¢ na celu zmotywowanie
niestyszacego ucznia do podejmowania dzialan pozwalajacych mu na samopoznanie (rozpo-
znawanie swoich mocnych 1 stabych stron, odkrywanie zainteresowan, planowanie kariery
zawodowej itp.).

Poczawszy od nauki w szkole podstawowej dziataniami motywujacymi ucznia do po-
znawania otoczenia jest umiej¢tne, adekwatne do mozliwosci percepcyjnych ucznia z uszko-
dzonym stuchem (zastosowanie odpowiednich metod umozliwiajacych odbior informacji),
przekazywanie wiedzy o rzeczywistosci. Wiedza ta musi by¢ odpowiednio uporzadkowana,
aby w umysle ucznia tworzyl si¢ spojny obraz otaczajacego go §wiata. Nauczyciel musi zatem
by¢ $wiadomy, jak trudnym procesem dla stabo styszacego lub niestyszacego ucznia jest do-
strzeganie 1 jgzykowa interpretacja powiazan migdzy zjawiskami i dziataniami. Nalezy pamig-
ta¢, ze w przypadku omawianej grupy uczniéw istotnie ograniczone mozliwosci stuchowe
utrudniaja lub czasami wrgcz uniemozliwiaja wykorzystanie nie tylko przypadkowo zastysza-
nych, ale rowniez celowo przekazywanych przez inne osoby, jak to si¢ dzieje w przypadku
dzieci z prawidlowym shluchem, informacji, ktére moga stanowi¢ elementy laczace lub uzu-
pelniajace wiedzg. Rola nauczyciela bedzie w takim przypadku $§wiadome faczenie ksztatto-
wania 1 doskonalenia systemu jezykowego ucznia z uzupetnianiem i gromadzeniem wiedzy
oraz adekwatnym jej wykorzystaniem w sytuacji konkretnego dziatania. Czynnikiem moty-
wujacym ma stac si¢ u stabo styszacego lub niestyszacego ucznia poczucie, ze coraz lepiej
rozumie (zachodzace zjawiska i dziatania innych oséb), a przez to czuje si¢ bezpieczniej
w otaczajacym go $wiecie. Dzialania te maja tez na celu umozliwienie dokonywania w przy-

sztosci wlasciwych wyborow w zakresie kariery zawodowej.

Zwi¢kszanie mozliwos$ci poznawania otoczenia
Nauczyciel ksztaltuje umiejgtnosci ucznia w zakresie poznawania:
» wilasnej (ucznia) osoby,
» $wiata zewngtrznego,

» zasad postgpowania (rozumowania i dziatania).

W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniow na kazdym etapie edukacyjnym
najistotniejszym czynnikiem zwigkszajacym mozliwosci poznawania otoczenia jest ksztatto-
wanie, a nastgpnie doskonalenie systemu jgzykowego, ktdry pozwoli na wzajemna wymiang
mysli oraz uzgadnianie i1 porzadkowanie wiedzy na temat rzeczywistosci. Nalezy pamigtaé, ze
w przypadku tej grupy ucznidw to wiasnie niedoskonaty system jezykowy jest gtdowna bariera
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ograniczajaca poznawanie otoczenia. Zadaniem nauczyciela na kazdym etapie nauczania bg-
dzie zatem motywowanie ucznia do podejmowania wysitku w zakresie doskonalenia jezyka,

jako narzedzia gromadzenia 1 dzielenia si¢ wiedza o §wiecie.

Doskonalenie umieje¢tnosci podejmowania decyzji przez ucznia, prowadzacych
do wypracowywania przez niego wlasnego systemu wartosci
Nauczyciel z uczniem pracuja nad podejmowaniem decyzji w zakresie dokonywania
wyboru (przez ucznia):
» warto$ciowych cech osobistych ucznia,
» istotnych elementow §wiata zewngtrznego,

» waznych elementoéw wilasnego (ucznia) systemu wartosci.

Z uwagi na ograniczenie mozliwos$ci czerpania, a nastgpnie przetwarzania 1 wykorzystywania
informacji plynacych z otoczenia, ktore pozwalaja na ksztaltowanie obrazu wtasnej osoby,
obrazu rzeczywistos$ci oraz rozpoznawania i nazywania swoich potrzeb, stabo styszacy lub
niestyszacy uczen podczas calego procesu edukacyjnego, a w wielu przypadkach takze w zy-
ciu dorostym, bedzie musiat doskonali¢ wyzej wymienione sfery funkcjonowania.

Realizacja celow w zakresie kazdego z wymienionych aspektow wymaga zatem od
nauczyciela niezwykte; wnikliwosci w obserwacji rozwoju emocjonalnego 1 poznawczego
ucznia oraz umiej¢tnosci empatii. Dziatania nauczyciela musza by¢ skierowane na ksztatto-
wanie u ucznia umiejgtnosci poznawania siebie, przewidywania zachowan innych oséb, z kto-
rymi wchodzi w relacje oraz rozrézniania rzeczy waznych od mniej istotnych. Ksztattowanie
1 doskonalenie wymienionych umiejgtnosci to jeden aspekt dziatania. Drugi to weryfikowa-
nie, na podstawie nowych do§wiadczen i nowej wiedzy, stosunku ucznia do wlasnej osoby,

postawy oraz otoczenia.

Stopniowanie trudnosci

Stosowanie metody stopniowania trudnos$ci w przypadku ucznidw z uszkodzeniami
stuchu jest niezwykle waznym czynnikiem podnoszacym efektywnos$¢ procesu edukacyjnego.
Z uwagi na trudno$ci w komunikowaniu sig, a tym samym mniejsze mozliwosci skonfronto-
wania poprawnosci wykonywanych przez siebie dziatan ze styszacymi rowiesnikami lub
otrzymania potwierdzenia ze strony nauczyciela, napotykane przez ucznia problemy (czgsto
pozornie tylko zbyt trudne do rozwiazania), rodza frustracje, poczucie bezradnosci oraz de-
motywuja do podejmowania aktywnosci. Rola nauczyciela jest zatem przeprowadzenie rze-

telnej diagnozy funkcjonalnej (rozpoznanie poziomu funkcjonowania ucznia), a nast¢pnie
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zaprogramowanie procesu edukacyjnego w taki sposob, aby uczen mogt stopniowo nabywac

nowe wiadomosci 1 umiejgtnosci, zgodnie z jego mozliwosciami percepcyjnymi.

Utrwalanie osiagnie¢¢

W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniow bardzo istotnym czynni-
kiem podnoszacym efektywno$¢ pracy jest wyeliminowanie presji czasu. Nalezy zaznaczy¢,
ze wykonywanie niektorych zadah moze przedluzac si¢ z uwagi na brak pewnosci ucznia co
do poprawnosci ich wykonywania. Nauczyciel moze w takich przypadkach, poprzez potwier-
dzenie, ze dana czynno$¢ zostata wykonana prawidtowo, umozliwi¢ przejécie do kolejnego
etapu zadania. Warto, w przypadku, gdy cata grupa dostaje okreslone dziatania do wykonania,
stabo styszacemu lub niestyszacemu uczniowi przydzieli¢ mniejsza ilo$¢ zadan do wykonania
w tym samym czasie, ktory maja do dyspozycji slyszacy uczniowie.

Dostosowanie materiatu zaréwno pod wygladem jako$ciowym, jak 1iilo$ciowym
z pewnoscia pozwoli uczniowi na stworzenie bardziej komfortowych warunkow do refleksyj-
nej pracy. Nie mozna jednak zapominaé, ze stabo styszacy lub niestyszacy uczen musi by¢
przygotowywany do pracy rowniez w warunkach presji czasowej, jaka wymusza przystepo-
wanie do sprawdzianow 1 egzamindw zewngtrznych, pomimo mozliwo$ci wydtuzenia czasu
pracy. W zwiazku z tym optymalnym rozwiazaniem wydaje si¢ by¢ przygotowywanie ucznia
do dziatania zar6wno w bardziej, jak 1 mniej komfortowych okolicznosciach. Mozliwos¢ sko-
rzystania z nielimitowanego czasu oraz poczucie, ze ,,nie musze si¢ $pieszy¢” jest szczeg6lnie
wazne wtedy, gdy uczen poznaje sposoby rozwigzywania nowych typéw zadan lub po raz
pierwszy stara si¢ rozwigza¢ dany problem. Umiejgtno$¢ radzenia sobie z rozwiazywaniem
zadan oméwionych 1 utrwalonych powinna by¢ sprawdzana w warunkach ograniczen czaso-
wych. Nalezy oczywiscie pamigta¢ o indywidualnych predyspozycjach dziecka, wynikaja-
cych z uwarunkowan temperamentalnych oraz wystgpowania ewentualnych zaburzen sprzg-
zonych z uszkodzeniem stuchu.

Na etapie edukacji przedszkolnej jednym z najistotniejszych elementow jest u§wiado-
mienie stabo styszacemu lub niestyszacemu dziecku skuteczno$ci jego dziatan w obszarze
komunikowania si¢ 1 wspotdzialania z innymi osobami. Motywowanie dziecka do podejmo-
wania dalszych wysitkow majacych na celu doskonalenie sposobu porozumiewania si¢ po-
winno odbywa¢ si¢ poprzez dostarczanie mu informacji zwrotnych, ktore pozwola lepiej po-
znac¢ siebie w kontaktach z innymi.

Nauczyciel musi zatem zadbac o to, aby dziecko uswiadomito sobie, ze:

» wie, jakich komunikatow (gestowo-mimicznych i dzwigkowych) musi uzy¢, aby wy-
wota¢ reakcje ze strony innych osob;
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» potrafi, za pomoca dostgpnych mu $rodkow komunikowania si¢, proponowaé, radzic,
prosi¢, obiecywac, wyraza¢ zgodg 1 odmowe, wydawac polecenia;

» potrafi wykorzystywaé réznego rodzaju dodatkowe informacje/konteksty (semantycz-

ny/znaczeniowy, interpersonalny, instrumentalny i wyobrazeniowy) do interpretacji

kierowanych do niego komunikatow;

wie, jak zwr6ci¢ sig o pomoc w sytuacjach, w ktorych sobie nie radzi;

wie, jak wyraza¢ swoje emocje: zadowolenie, gniew, zniecierpliwienie, rado$¢, smutek;

umie rozpoznawa¢ emocje innych osob;

YV V V VY

wie, ze gdy uwaznie stucha/stucha i patrzy na twarz moéwiacego/patrzy i shucha, to ro-
zumie coraz wigcej komunikatow;

wie, ze skuteczniej potrafi rozmawia¢ z innymi, gdy uzywa fonogestow;

wie, ze zna coraz wigcej znakow jezyka migowego;

wie, Ze coraz wyrazniej mowi;

wie, ze dzieci coraz lepiej go rozumieja 1 chgtniej si¢ z nim bawia;

wie, ze potrafi wykona¢ duzo zadan, gdy ktos§ mu pomoze;

YV V V V V V

wie, ze wiele zadan potrafi wykona¢ samodzielnie itp.

Na kolejnych etapach edukacyjnych informacje zwrotne od nauczyciela powinny doty-
czy¢ zarOwno postgpow w komunikowaniu si¢ 1 operowaniu systemem jezykowym (w mo-
wie 1 w pismie), jak rdéwniez w zdobywaniu nowych wiadomosci 1 opanowywaniu nowych
umiej¢tnosci. W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniéw niezwykle istotne
jest, aby informacje na temat postgpéw w obrgbie obszardw, ktorych rozwdj utrudniony jest
z powodu uszkodzenia stuchu, byly przekazywane na biezaco. Tego typu przekazy utwier-
dzaja ucznia w poprawnos$ci dziatania 1 motywuja go do podejmowania coraz wigkszych
wysitkow.

Natomiast w celu ksztattowania wlasciwego obrazu wlasnej osoby konieczne jest in-
formowanie dziecka o tym, czego jeszcze nie potrafi, nad czym musi popracowac (adekwat-
nie do potrzeb 1 mozliwosci stabo styszacego lub niestyszacego ucznia). Zadaniem nauczycie-
la jest dbatos¢ o to, aby informacje o postgpach z jednej strony i ich braku z drugiej w miarg

mozliwos$ci rownowazyly sig.

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem niestyszacym
lub stabo slyszacym

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoty ponadgimnazjalne;j?

70



Organizacja pracy z uczniem z wada sluchu (w tym ewentualne przygoto-
wanie miejsca pracy):

» odpowiednie miejsce w klasie zapewniajace uczniowi optymalny odbidr tresci przeka-
zywanych przez nauczyciela,
zapewnienie optymalnych warunkéw akustycznych,
upewnienie sig¢ czy uczeh rozumie przekazywane przez nauczyciela tresci,

dostosowanie form przekazu do mozliwosci percepcyjnych ucznia,

YV V V V

zastosowanie metod wspomagajacych odczytywanie mowy z ust (fonogesty), lub je-
zyka migowego, gdy dziecko nie postuguje si¢ systemem jezyka dzwigkowego,

» dostosowanie tempa pracy do mozliwosci percepcyjnych ucznia.

Ocenianie ucznidéw z wada stuchu na lekcji

W przypadku oceniania ucznidow stabo styszacych lub niestyszacych na lekcji, nalezy
przyjac¢ taki sposob ustalania kryteriow, aby wspomagat on, a nie zaburzat proces ksztaltowa-
nia si¢ u dziecka wlasciwego obrazu wtasnej osoby (wtasnego ja). Ocena zatem z jednej stro-
ny powinna uwzglednia¢ wysitek wtozony w opanowanie okre$lonych tresci 1 umiejgtnosci,
stopien zaangazowania si¢ w proces zdobywania wiedzy, z drugiej za$ strony dawac rzetelne
informacje o stopniu opanowania materiatu przez ucznia. W kazdym przypadku stabo stysza-
cy lub niestyszacy uczen powinien otrzymac¢ informacje, ktory z czynnikéw zadecydowat
o wystawieniu takiej, a nie innej oceny przez nauczyciela. Nalezy przez to rozumieé, ze
w sytuacji, gdy wystawiono oceng pozytywna, poniewaz dostrzezono wysitek 1 starania ucznia,
pomimo nie do konca zadowalajacego stopnia opanowania przez niego materiatu, konieczne
jest wyjasnienie przez nauczyciela motywow podjgtej decyzji.

W przypadku konieczno$ci wystawienia oceny negatywnej roOwniez nalezy wyjasnic,
jakie sa oczekiwania nauczyciela w kwestii stopnia opanowania okreslonych wiadomosci
1 umiejetnosci oraz okresli¢ konkretne tresci, nad ktorymi uczen musi jeszcze popracowac
(przy zatozeniu, ze nauczyciel dobrze zna mozliwos$ci percepcyjne i recepcyjne ucznia).

Rzetelne 1 przemyslane kryteria oceniania ucznia z uszkodzonym stuchem sa niezwy-
kle wazne z jeszcze jednego, istotnego powodu. Ot6z ocena oraz informacje zwrotne od na-
uczyciela pomagaja stabo styszacym lub niestyszacym uczniom poznawaé swoje mozliwosci
1 ograniczenia. Czynniki te wptywaja na ksztaltowanie si¢ wyobrazen o tym, jak postrzegaja
mnie inni (slyszacy). Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze uczniowie z uszkodzonym stuchem maja
ograniczone mozliwosci zweryfikowania uzyskanych od nauczycieli ocen zardéwno z grupa

styszacych rowiesnikow, jak 1 z wewngtrznym systemem samooceny.
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System oceniania powinien by¢ w tym przypadku tak pomyslany, aby jedna z jego
funkcji byto dostarczanie stabo styszacym lub niestyszacym uczniom informacji pomocnych
w ksztatltowaniu realnych wyobrazen o swoich potrzebach 1 mozliwosciach, w celu ulatwienia
przysztych wyboréw w planowaniu kariery zawodowej 1 funkcjonowania w spoteczenstwie.
Zapobiegnie to takze ksztaltowaniu si¢ u ucznidow z uszkodzeniami stuchu niepozadanych
postaw wobec otoczenia — zbyt roszczeniowej lub wycofujacej sig.

Kryteria oceniania powinny zatem uwzglednia¢ wystgpowanie obiektywnych trudnosci,
wynikajacych z uszkodzenia stuchu i zaktada¢ tolerancyjne podejscie w nastepujacych kwestiach:

» formy argumentowania, uzasadniania, opiniowania z wykorzystaniem $rodkow jezy-
kowych;
budowania logicznej, spojnej struktury tekstow mowionych i pisanych;
btedow gramatycznych (sktadniowych, fleksyjnych i stylistycznych);
opanowywania na pamig¢ wigkszych fragmentow tekstu;

postugiwania si¢ mniejszym, niz u styszacych rowiesnikéw, zasobem leksykalnym,;

YV V. V V V

btedéw merytorycznych wynikajacych ze stabego opanowania nowej, specjalistycznej

terminologii;

Y

umieje¢tnosci dostrzegania roznicy migdzy jezykiem moéwionym i pisanym,;

» Dbledéw wynikajacych z barier w przyswajaniu systemu fonologicznego.

W przypadku jezyka obcego przedmiotem oceny stabo styszacego lub niestyszacego ucznia nie

powinny by¢ ptynnos¢ i poprawnos¢ wymowy oraz poprawno$¢ gramatyczna i stylistyczna.

Formutowanie celow edukacyjno-terapeutycznych lub edukacyjnych
w pracy z uczniem z wada stuchu (przyktady)
» Cele edukacyjno-terapeutyczne:
e cel glowny: ksztattowanie poczucia wtasnej warto$ci ucznia;
e cele szczegdlowe: rozwijanie Swiadomosci wlasnych zalet 1 wad,
—  ksztaltowanie u ucznia umiejgtnosci dokonywania samooceny (mocne i stabe
strony);
—  ksztaltowanie u ucznia umiejetnosci moéwienia o swoich potrzebach;

—  ksztaltowanie u ucznia umiejgtnosci wyrazania swojej opinii/swoich przekonan;

cel gléwny: ksztattowanie umiejgtnosci wspotdziatania w grupie styszacych ro-
wiesnikow;
e cele szczegOtowe: ksztaltowanie umiejetnosci ustalania i1 przestrzegania zasad

1 regut panujacych w grupie;
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— ksztaltowanie umiejgtnosci wypelniania rdl spotecznych;
— ksztaltowanie 1 doskonalenie umiejgtnosci wspdlnego podejmowania decyzji;
—  ksztaltowanie 1 doskonalenie umiejgtnosci prezentowania wtasnych pogladow

1 stuchania tego, co maja do powiedzenia inni cztonkowie grupy.

Procedury (metody, formy, $rodki), jakie moze stosowaé¢ nauczy-
ciel w zakresie usprawniania komunikacji z uczniem oraz ucznidw
migdzy soba (normalizacja kontaktow).

Wybor okreslonych metod, form i1 $srodkdw usprawniajacych proces komunikowania
si¢ z uczniem z uszkodzonym stuchem bedzie uwarunkowany wieloaspektowo. Niewatpliwie
istotnymi czynnikami decydujacymi o zastosowaniu okreslonych procedur sa m.in.:

» stopien uszkodzenia stuchu,
czas uszkodzenia stuchu,
rodzaj uszkodzenia stuchu,
gotowos$¢ dziecka/ucznia do nawiazywania interakcji komunikacyjnych,
preferowany, na okreslonym etapie rozwojowym, sposdb porozumiewania sig,

stopien rozwoju systemu jgzykowego,

YV V. V V V V

indywidualne predyspozycje do opanowywania systemu jgzykowego.

W przypadku dzieci z uszkodzeniami stuchu w stopniu lekkim system jgzykowy ksztattuje sig¢
bez istotnych opdznien. W procesie komunikowania si¢ nalezy zadbac jednak o zapewnienie
optymalnych warunkow, w ktorych odbywa si¢ wymiana informacji. Obserwacji wymaga tez
proces ksztaltowania si¢ wzorcéw stuchowych fonemow 1 ich realizacja. U omawianej grupy
dzieci moga pojawiac¢ si¢ zatem problemy dotyczace prawidlowej artykulacji oraz, w niekto-
rych przypadkach, ksztattowania si¢ systemu leksykalnego. Trudnosci te nie wptywaja jednak
na efektywnos$¢ porozumiewania si¢. W celu jednakze ich zminimalizowania, a nast¢pnie wy-
eliminowania, uczen powinien by¢ objety systematyczna opieka logopedyczna.

Dzieci 1 uczniowie z uszkodzeniem stuchu w stopniu umiarkowanym stanowia grupg,
u ktorej uszkodzenie stuchu moze wptywaé destrukcyjnie na nabywanie systemu jezykowego.
W tym przypadku u dzieci z prelingwalnym (przed rozpoczgciem procesu opanowywania
podstaw systemu jezykowego) 1 perilingwalnym (w trakcie ksztaltowania si¢ systemu jezy-
kowego) uszkodzeniem stuchu trudnosci moga dotyczy¢ pojawienia si¢ znieksztalcen wypo-
wiedzi w plaszczyznie fonetycznej, leksykalnej i gramatycznej (sktadnia i fleksja). Dzieci,
u ktorych uszkodzenie stluchu nastapito w okresie postlingwalnym (po opanowaniu podstaw

systemu j¢zykowego), na skutek zaburzonej autokontroli stuchowej moga mie¢ trudnosci
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z prawidlowa artykulacja oraz z uwagi na zaburzenia styszenia ze wzbogacaniem zasobu lek-
sykalnego (przyswajaniem nowych pojec).

W przypadku omawianej grupy nie ma potrzeby stosowania specjalnych metod poro-
zumiewania si¢. W procesie komunikowania si¢ nalezy natomiast pamigta¢ o zoptymalizowa-
niu warunkow, w ktorych odbywa si¢ komunikacja, o dbatosci o jasnos$¢ przekazu (aspekt
semantyczny 1 gramatyczny), o koniecznosci wyjasniania nowych poje¢, o monitorowaniu
procesu uczenia sig.

Dzieci 1 uczniowie ze znacznym uszkodzeniem shuchu stanowia grupg, w przypadku
ktérej uszkodzenie stuchu staje si¢ znacznym ograniczeniem w percepcji dzwigkéw mowy,
a tym samym wplywa na aspekt jakosciowy 1 ilosciowy ksztaltowania si¢ systeméw fonolo-
gicznego, leksykalnego, sktadniowego. W tej sytuacji zachodzi konieczno$¢ zaopatrzenia
dziecka w protezy oraz zastosowanie metod wspomagajacych ksztaltowanie si¢ 1 doskonale-
nie systemu jgzykowego. W zaleznosci od stopnia nasilenia trudno$ci w percepcji dzwigkow,
mozna zastosowa¢ metody audytywno-werbalne lub oralne (metoda werbotonalna P. Guberi-
ny, S. Schmid-Giovannimi, A. van Udena) lub metode fonogestow.

Dzieci i uczniowie z gigbokim uszkodzeniem stuchu nie sa w stanie, bez zastosowania
protez stuchowych, percypowaé¢ mowy. Ksztaltowanie si¢ systemu jezykowego wymaga
wspomagania przez zastosowanie specjalnych metod. Sytuacje, gdy zastosowanie nawet naj-
doskonalszych urzadzen (aparaty stuchowe, implanty) nie przynosi oczekiwanych efektow,
nie sa wyjatkiem. Metoda, ktéra w takiej sytuacji zdaje si¢ by¢ niezwykle pomocna i skutecz-
na, sa fonogesty. Nalezy jednak pamigta¢, ze owa skuteczno$¢, podobnie jak w przypadku
innych metod, jest uwarunkowania takimi czynnikami, jak:

» stworzenie srodowiska (rodzina, nauczyciele), ktore akceptuje t¢ metode i ja wykorzy-
stuje;

» systematyczno$¢ stosowania;

» konsekwencja w uzywaniu fonogestow w kazdej sytuacji komunikacyjnej;

» indywidualne predyspozycje dziecka do opanowania tej metody.

Czynnikami, ktore moga utrudnia¢, ale nie uniemozliwia¢ opanowanie systemu fonogestow,
sa powazne zaburzenia integracji percepcyjno-motorycznej. W takiej sytuacji dzieci najczg-
sciej wykorzystuja metode do odczytywania 1 rozumienia komunikatow innych osob, ale sami
j€j nie uzywaja.

W sytuacjach, w ktérych z réznych przyczyn, pomimo zastosowania protez i metod
wspomagajacych rozwdj jezyka, uczen nie ma szans na opanowanie systemu jezyka dzwig-
kowego, wskazane jest wprowadzenie jezyka migowego.
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Z uwagi na trudno$ci w komunikowaniu si¢ i rozumieniu mowy ucznidOw niestysza-

cych (znaczne 1 gigbokie uszkodzenia stuchu), wskazane jest umozliwienie uczniowi korzy-

stania z pomocy nauczyciela wspomagajacego, transliteratora lub thumacza jezyka migowego.

Przyktady rozwiazan metodycznych dla poszczegdlnych etapdéw za-

je¢ edukacyjnych:

Y

>

Czynno$ci wstepne:

sprawdzenie czy uczen ma zapewnione optymalne warunki percepcji;

sprawdzenie czy dziataja urzadzenia wspomagajace styszenie (aparaty, implanty);
upewnienie sig¢, ze tre§ci omawiane na ostatniej lekcji sa dla ucznia zrozumiate — za-
pobiegnie to nawarstwianiu si¢ zalegltosci;

sprawdzenie pracy domowej.

Uswiadomienie celow 1 wytworzenie pozytywnej motywacji:

>

zapoznanie uczniow z celami, ktore maja by¢ realizowane na lekcji powinno si¢ odby¢
na poprzednich zajgciach — wyeliminuje to element zaskoczenia 1 zminimalizuje po-
czucie bezradnosci w obliczu koniecznosci sprostania nowym zadaniom,

wskazane jest, aby nauczyciel poprosit ucznia o wstgpne przygotowanie si¢ do lekcji,
np. zaobserwowanie pewnych zjawisk, wyszukanie ilustracji, przygotowanie 1 przy-
niesienie przedmiotoOw niezbednych do przeprowadzenia doswiadczenia, przygotowa-
nie pomocy naukowych, co spowoduje wywotanie efektu zaciekawienia, a tym samym

wzrostu motywacji.

Wprowadzanie i poznawanie nowych tresci:

>
>

zapisanie na tablicy 1 wyjasnienie nowych poje¢, terminow,

nawiazanie/odwotlanie sig, jesli to mozliwe, do tresci poznanych wczesniej, ktore jed-

nak moga wptynac¢ na lepsze zrozumienie i zapamigtanie nowego materiatu,

zastosowanie metod aktywizujacych i zasady pogladowosci,

w stosowaniu metod podajacych (opowiadanie, wyktad, opis) w nauczaniu dzieci sta-

bo styszacych lub niestyszacych nalezy wzia¢ pod uwage nastgpujace aspekty:

— dostosowanie czasu przekazu do mozliwosci percepcyjnych ucznia,

— dostosowanie zasobu leksykalnego i formy gramatycznej przekazu — unikanie zbyt
specjalistycznego, nieutrwalonego jeszcze lub wprowadzonego po raz pierwszy
stownictwa oraz skomplikowanych struktur gramatycznych w wypowiedzi. Nie
oznacza to bynajmniej, ze uczen z uszkodzonym stuchem ma by¢ zwolniony

z obowiazku poznawania nowych poj¢¢ 1 mozliwosci postugiwania si¢ specjali-
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styczna terminologia, wrgcz przeciwnie. W przypadku jednak zastosowania metod
podajacych na lekcji, celem powinno si¢ sta¢ sformutowanie przekazu w taki spo-

sob, aby stat si¢ on dostgpny dla stabo styszacego lub niestyszacego ucznia.

Nabywanie, uogoélnianie i systematyzowanie pojgc:

» kreowanie sytuacji poznawczych, podczas ktorych uczen bedzie mogl uczy¢ si¢ zna-
czen, zgodnie z zasada, ze wszystko na §wiecie ma swoja nazwe, aby nastgpnie samo-
dzielnie lub z pomoca mogt odkrywac¢ 1 nazywaé zaleznos$ci migdzy elementami rze-
czywisto$ci (porownywanie przedmiotéw, okreslanie cech wspolnych i roézniacych,
tworzenie pojec);

» klasyfikowanie poje¢ nadrzednych i podrzednych.

Utrwalanie nowych tresci przez zastosowanie w praktyce:

» zapoznanie ucznia z mozliwosciami wykorzystania konkretnej, praktycznej umiejetno-
sci w zyciu codziennym;

» przygotowanie jasnej instrukcji, a jesli uczen ma problem z wykonaniem polecenia
ustnego nalezy zademonstrowac sposob wykonania danej czynnosci;

» jezykowe komentowanie wykonywanych przez ucznia dziatan;

» odwotywanie si¢ do poznanej wczesniej wiedzy teoretycznej;

» tworzenie teorii na podstawie dzialan praktycznych — pomoc w formutowaniu wnio-
skow;

» ksztaltowanie umiejgtnosci jezykowego wyjasniania przyczynowosci zjawisk poprzez za-
dawanie pytan o kolejnos¢ etapow dziatania (Co musisz teraz zrobi¢? — Teraz muszg ...

Dlaczego? Dlatego, ze... (parafraza) Teraz musisz zrobi€. .., poniewaz/dlatego, Ze...).

Kontrola i samokontrola osiagnigtych przez uczniéw kompetencji:

» monitorowanie wykonywanych przez ucznia dziatan na lekcji (sprawdzanie popraw-
nos$ci merytorycznej notatek, kontrolowanie wykonywanych samodzielnie przez
ucznia zadan itp.);

» kontrola osiagnigtych kompetencji powinna odbywac si¢ systematycznie (sprawdzanie
pracy domowej 1 analiza popetnionych przez ucznia bigdow);

» uczen powinien by¢ poinformowany o zakresie materiatu (zagadnieniach), ktéry musi

przygotowac na sprawdzian.
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Pomoce techniczne i Srodki dydaktyczne, z jakich moga korzystaé
nauczyciele i uczniowie niestyszacy lub slabo slyszacy

Z jakich pomocy technicznych i $rodkéw dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele

1 uczniowie niestyszacy lub stabo styszacy?

Aparaty stuchowe
Aparat stuchowy jest urzadzeniem elektronicznym zasilanym bateria. Sktada si¢ z mi-
krofonu, wzmacniacza i1 stuchawki. Proteza, jaka jest aparat, nie przywraca normalnej zdolno-

$ci styszenia, wptywa jednak na znaczne zrekompensowanie ubytku stuchu.

Implanty

» Implant §limakowy — jest rodzajem protezy stuchowej, ktéra zamienia dzwigki na im-
pulsy pradu elektrycznego, a nast¢pnie doprowadza je do zakonczen nerwu stuchowego.
Impulsy sa dalej przewodzone do os$rodkéw centralnych w moézgu oraz rozpoznawane
jako wrazenia stuchowe. Implanty slimakowe moga by¢ wszczepiane jednostronnie lub
obustronnie.

» Implant pniowy — stosowany jest w rodzajach ghuchoty, ktorych przyczyna jest uszko-
dzenie nerwu stuchowego. Zadaniem elektrody, umieszczonej w pniu mozgu, jest

bezposrednia stymulacja jader nerwu stuchowego.

System FM

Bezprzewodowy system komunikacji — FM sluzy ulepszeniu komunikacji migdzy na-
uczycielem 1 uczniem w niesprzyjajacych warunkach akustycznych. Eliminujac poglos 1 hata-
sy z otoczenia pozwala na bardziej komfortowe rozumienie mowy. FM sktada si¢ z nadajnika
wychwytujacego gltos mowiacego 1 wysytajacego go za pomoca fal radiowych bezposrednio

do odbiornika polaczonego z aparatem stuchowym.

Tablice interaktywne

To urzadzenie wspoétdzialajace z komputerem 1 projektorem multimedialnym. Tablica
pelni rolg wielkiego monitora, ktdry reaguje na dotyk specjalnego piora. Dzigki temu urza-
dzeniu mozna obstugiwa¢ dowolny program uruchomiony w komputerze lub wykorzystywac
wlasne oprogramowanie tablicy.

Tablice interaktywne zastosowane w pracy ze stabo slyszacymi lub niestyszacymi
uczniami mogg sta¢ si¢ cennym $rodkiem pozwalajacym na uatrakcyjnienie lekcji, podniesie-

nie efektywnosci procesoOw percepcyjnych wykorzystujacych wzrok (mozliwos¢ prezentowa-
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nia wykres6w, animacji, interakcji, filmow i obrazéw), a tym samym podniesienie u uczniow

motywacji do nauki.
Komputery z odpowiednim oprogramowaniem edukacyjnym i terapeutycznym.

Dyktafon

W uzasadnionych przypadkach, gdy mozliwosci percepcyjne ucznia z uszkodzonym
stuchem nie pozwalaja na zapamigtanie lub zanotowanie najistotniejszych informacji podczas
lekcji, wskazane jest umozliwienie nagrania wyktadu, opowiadania czy opisu, prezentowane-
go przez nauczyciela, na dyktafon. Moze to stanowi¢ cenne zrodto wykorzystywane przez

ucznia w domu, w celu przypomnienia i utrwalenia wiadomosci z lekcji.
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2. MODEL PRACY Z UCZNIEM NIEWIDOMYM LUB SLABO WIDZACYM

mgr Ryszarda Dziubinska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia niewidomego lub slabo widzacego

Jakie informacje 1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia spe-

cjalnego ucznia niewidomego lub stabo widzacego?

Uczen niewidomy lub stabo widzacy uzyskuje orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego na mocy decyzji Zespotu orzekajacego, dziatajacego w publicznej poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. W orzeczeniu Zespot przedstawia diagnozg, zalecenia i uzasadnienie.
W diagnozie zawarte sa informacje okreslajace mozliwo$ci rozwojowe ucznia. W przypadku
dziecka z uszkodzonym analizatorem wzroku okreslane sa:

» stopien wykorzystywania przez dziecko wzroku (funkcjonalna ocena widzenia),

» stopien kompensacji percepcyjnej (w jakim stopniu dziecko wykorzystuje informacje
uzyskiwane za pomoca dotyku, stuchu i innych analizatorow — do poznawania, orien-
tacji, lokomoc;ji),

» okreslenie deficytow w zakresie funkcji percepcyjno-motorycznych (analiza stuchowa,

rozwoj ruchowy, lateryzacja i orientacja przestrzenna).

Zazwyczaj rozpoznanie zawiera okreslenie poziomdw przystosowania emocjonalnego
1 funkcjonowania spotecznego. W przypadku dziecka z uszkodzonym analizatorem wzroku
okreslone sg takze:
» rodzaj schorzenia;
rokowania;
towarzyszace choroby;

wielkos$¢ czcionki, jaka moze odczytywac;

Y V V V

z jakich pomocy optycznych 1 nieoptycznych moze korzystac.

Charakterystyka ucznia niewidomego lub stabo widzacego

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia niewidomego lub stabo

widzacego?
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Dysfunkcja wzroku moze by¢ wynikiem rozmaitych chordb lub uszkodzen narzadu
wzroku. Dlatego dzieci stabo widzace posiadaja bardzo zréznicowane mozliwosci widzenia,
ktére uzaleznione sa od stanu narzadu wzroku 1 stopnia widzenia, czynnikdw zewngtrznych oraz
predyspozycji psychofizycznych (stan zdrowia, inteligencja, motywacja, samopoczucie itp.).

skksk

Dzieci z uszkodzonym wzrokiem nie stanowia jednolitej grupy. Ze wzgledu na ostro$¢

widzenia wyodrgbniamy: dzieci catkowicie niewidome, dzieci z resztkami wzroku 1 stabo

widzace.

» Dzieci niewidome
to przede wszystkim uczniowie catkowicie niewidzacy, a takze z ostroscia wzroku mniejsza
niz pi¢¢ procent oraz z bardzo ograniczonym polem widzenia (nie wigkszym niz 20 stopni).

Stabo widzacy to uczniowie, u ktérych ostro$¢ wzroku wynosi od 5. do 30. procent.

» Dzieci stabo widzace
mimo bardzo ostabionego wzroku, moga przy jego pomocy poznawaé otaczajacy nas $wiat,
korzysta¢ ze wzroku przy czytaniu, pisaniu, w przeciwienstwie do dzieci niewidomych,
u ktérych wzrok jest zastgpowany innymi zmystami. Poza zaburzeniami w ograniczeniu pola
widzenia 1 ostro$ci wzroku czy rozpoznawaniu barw, u dzieci stabo widzacych moga wystgpo-
wac jeszcze inne dysfunkcje utrudniajace nauke, jak: brak lub znaczne ostabienie akomodacji,
oczoplas, $wiattowstrgt, zaburzenia adaptacyjne, a takze choroby typu jaskra czy za¢ma.

Dzieci stabo widzace nie stanowia jednolitej grupy. Ich mozliwo$ci widzenia znacznie
si¢ roznig w zaleznos$ci od zakresu uszkodzenia czynno$ci wzrokowych. Dzieci stabo widzace
z obnizong ostro$cia wzroku maja z reguty trudnosci w spostrzeganiu:

» matych przedmiotow;
» szczegotow wigkszych przedmiotow;

» malych liter, cyfr i innych znakow graficznych.

Dzieci stabo widzace z ograniczonym polem widzenia maja
przede wszystkim trudno$ci w spostrzeganiu przestrzeni. Ograniczenie to powoduje trudnos$ci
w orientowaniu si¢ w otoczeniu, co negatywnie wptywa przede wszystkim na samodzielne
poruszanie si¢ i na inne formy lokomocji, ktére sa rowniez uwarunkowane wzrokowa orienta-
cja w przestrzeni. U wielu dzieci stabo widzacych zaburzona jest koordynacja wzrokowo-
ruchowa, co w konsekwencji obniza sprawno$§¢ wykonywania réznych czynnosci praktycz-
nych, a wigc zmniejszona jest precyzja 1 wolniejsze tempo dziatania.
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Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w przypadku ucznia niewidomego lub stabo widzacego

Jaka podstawg programowa realizuja uczniowie z wada wzroku, jakich trudno$ci
z nabywaniem wiadomosci 1 umiejgtnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowac na-

uczyciel z uczniem niewidomym lub stabo widzacym?

Podstawa programowa

Dzieci 1 uczniowie z wada wzroku moga zrealizowa¢ standardy podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego, podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla uczniow
szkotl podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych, ale proces ksztatcenia wymaga
odpowiedniego dostosowania warunkow ksztatcenia do ich mozliwos$ci percepcyjnych 1 tem-
pa uczenia si¢. Oznacza to, ze do zrealizowania standardow czgsto potrzeba im znacznie wig-
cej czasu niz sprawnym rowiesnikom, a takze zapewnienia odpowiednich metod i form pracy
oraz specjalistycznych pomocy dydaktycznych.

Uwarunkowania wynikajace z diagnozy ucznia

Wielospecjalistyczna diagnoza ucznia z dysfunkcja wzroku jest sprawa zasadnicza, po-
niewaz jest niezbgdna do konstruowania indywidualnego programu edukacyjno-
terapeutycznego. Pozwala na poznanie ucznia, umozliwia okre$lenie stanu jego aktualnego
funkcjonowania w réznych obszarach, a przede wszystkim okresla stopien wykorzystania
wzroku. Dadaje mozliwos$¢ zaobserwowania ewentualnych trudnosci 1 opdznien rozwojowych,
umozliwia znalezienie 1 okre§lenie mocnych stron ucznia. Pozwala stwierdzi¢ na ile uszkodze-
nie wzroku wptywa na jego funkcjonowanie. Pomaga ustali¢, czy uczen wymaga usprawnienia
w zakresie orientacji przestrzennej 1 poruszania si¢, okresla w jaki sposob efektywnie wykorzy-
sta¢ posiadane mozliwosci wzrokowe, a to wiaze si¢ z dobraniem odpowiednich pomocy

optycznych 1 nieoptycznych, z ktorych dziecko powinno korzysta¢ w czasie pracy.

Ocenianie

Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw re-
guluje rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianow i egzaminow w szkotach publicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pozn. zm.)
ktore naklada na nauczycieli obowigzek uwzglg¢dniania podczas oceniania
ucznia niewidomego i stabo widzacego wptywu zaburzen rozwojowych

na jego nauke¢ i zachowanie.
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Uczniowie niewidomi lub stabo widzacy maja prawo przystapi¢ do sprawdzianu, egza-
minu gimnazjalnego 1 maturalnego w warunkach 1 formie dostosowanych do indywidualnych
potrzeb psychofizycznych, wskazanych w odpowiednich opiniach lub orzeczeniach wydanych
przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i zaswiadczeniu lekarskim, wydanym przez leka-
rza specjaliste.

W czgsci pisemnej sprawdzianu lub egzaminu uczniowie z wada wzroku maja prawo do:

1) wydhluzania czasu jego trwania o 30 minut w przypadku kazdego arkusza egzamina-
cyjnego;

2) obecnosci w zespole egzaminacyjnym tyflopedagoga;

3) arkuszy egzaminacyjnych drukowanych alfabetem brajla lub powigkszong czcionka;

4) dostosowania elementéw graficznych do potrzeb uczniéw niewidomych (brajlowskie)
1 stabo widzacych (powigkszone i przygotowane pod katem ich mozliwosci wzroko-
wych);

5) wilasciwego o$wietlenia w zaleznosci od indywidualnych potrzeb zdajacego;

6) odpowiedniego sprzgtu — w zaleznosci od rodzaju 1 wady wzroku moze to by¢ maszy-
na do pisania alfabetem brajla, komputer wyposazony w urzadzenia z nim wspolpracu-
jace, linijka brajlowska, syntezator mowy, pomoce optyczne jak: lupy, lunety, lornetki
1 inne pomoce do czytania i pisania;

7) przewiduje si¢ sytuacje, kiedy uczen z dysfunkcja wzroku nie opanowat techniki samo-
dzielnego pisania czy czytania, np. na skutek utraty czgsciowej lub catkowitej wzroku
w trakcie nauki szkolnej. Wowczas w czasie egzaminu moze korzysta¢ z pomocy na-

uczyciela wspomagajacego, ktory wystepuje w roli kopisty 1 lektora.

Ponadto, od roku szkolnego 2011/2012 wszyscy uczniowie niepetnosprawni beda przy-
stgpowac do sprawdzianu i egzaminow (wszystkich zewngtrznych) na warunkach i w formach
dostosowanych do ich niepetnosprawnosci. W zwiazku z tym wszyscy beda mieli dostosowa-
ne zestawy zadan (szkota podstawowa i1 gimnazjum) oraz arkusze (matura, egzamin potwier-
dzajacy kwalifikacje zawodowe) do ich niepelnosprawnosci oraz poszerzony zostanie katalog
mozliwych do zastosowania warunkéw przeprowadzania ww. sprawdzianu iegzaminow..
Informacje szczegotowe bgda podane w komunikacie Dyrektora Centralnej Komisji Egzami-

nacyjnej do 1 IX 2011 r.

Zasady pracy
Proces edukacyjny uczniéw z uszkodzonym wzrokiem musi uwzglednia¢ nastgpujace
zasady:
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1) zasada indywidualizacji,
2) zasada konkretnosci 1 pogladowos$ci nauczania,
3) zasada priorytetu rewalidacji w organizacji procesu edukacyjnego,

4) zasada przystosowania wymagan do indywidualnych mozliwosci uczniow.

W nauczaniu dzieci najmtodszych szczegdlnie wazna jest zasada pogladowosci
1 konkretnos$ci nauczania. Dziecko ksztaltuje wyobrazenia i pojgcia tym bardziej adekwatne,
im wigksza pogladowo$¢ metody 1 pomocy dydaktycznych towarzyszy poznawaniu. Mozli-
woS$¢ poznania przedmiotu, zjawiska, obiektu w jego naturalnej postaci i otoczeniu daje gwa-
rancjg, ze dziecko potaczy wihasciwie tresci ze stowem, ktore je oznacza. Gdy nie mozemy
pokaza¢ uczniowi rzeczywistego obiektu lub zjawiska, zastepujemy je czytelnym, pozbawio-
nym zbgdnych szczeg6téw modelem, makieta, rysunkiem wypuklym, wykonanym za pomoca
mocnych, kontrastowych barw. Przy poznawaniu, dla dzieci niewidomych lub stabo widza-
cych, nauczyciel pehni role przewodnika, ktoéry wyjasnia 1 wskazuje na zwiazki oraz proporcje

pomiedzy poszczegolnymi elementami.

Dostosowanie otoczenia, rodzaj pomocy
Trudnosci 1 ograniczenia uczniow niewidomych lub stabo widzacych mozna w znacz-
nym stopniu ztagodzi¢ lub usuna¢ przez:

» zaopatrzenie ich w odpowiednie pomoce optyczne i nieoptyczne poprawiajace zdol-
nos¢ ich widzenia;

» wyposazenie klasy w nowoczesny sprzet elektroniczny utatwiajacy prace uczniowi
niewidomemu lub stabo widzacemu (np. drukarka laserowa, drukarka brajlowska z opro-
gramowaniem drukujacym wypukle rysunki, skaner i oprogramowanie rozpoznajace
druk zwykty 1 pismo brajla, stacjonarny i komputerowy powigkszalnik elektroniczny,
program powigkszajacy obraz wyswietlony na ekranie, ktory jest wzbogacony o mo-
dul udzwigkawiajacy, syntezator mowy, oprogramowanie uzytkowe i1 edukacyjne, do-
stosowane do potrzeb ucznidéw z wada wzroku);

» zastosowanie wlasciwego oswietlenia ogolnego (niektorzy uczniowie stabo widzacy
moga potrzebowaé¢ dodatkowego oswietlenia na stanowisku pracy, np. lampa z regu-
lowanym ramieniem, z regulowanym natgzeniem $wiatta 1 kloszem zapobiegajacym
oslepieniu), zainstalowanie w oknach zaluzji, rolet czy zaston;

» zapewnienie kontrastow barwnych na stanowisku pracy ucznia dla umozliwienia lep-
szej orientacji (np. kolor blatu stolika powinien kontrastowa¢ z kolorami elementow
wystepujacych przy wykonywaniu réznych prac — mozna tez naklei¢ taSme¢ w ko-
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lorze kontrastowym lub przybi¢ listwg na brzegach stolika), tablica powinna by¢ kon-
trastowa w stosunku do elementu piszacego (np. czarna, matowa, a kreda biata), drzwi
w kolorze kontrastowym w stosunku do $cian, a klamka w stosunku do drzwi, kontra-
stujace z tlem wyltaczniki pradu, kolorowe elementy w lazience;

» wprowadzenie oznaczen na ciggach komunikacyjnych — uczniom stabo widzacym po-
maga, gdy pierwszy 1 ostatni stopien schodow oznaczony jest kontrastowym kolorem
(np. mozna przyklei¢ zotty pasek), wazne jest rowniez, by porgcze przy schodach byly
wygodne, a ich kolor kontrastowal ze §cianami, na podtogach pomocne moga si¢ okazaé
tzw. szlaki komunikacyjne utworzone przy zastosowaniu innego rodzaju faktury czy in-
nego koloru, na duzych przeszklonych powierzchniach (np. drzwiach) na wysokoS$ci
oczu naklei¢ lub namalowa¢ wyrazny element graficzny, stosowa¢ powigkszone numery
klas lekcyjnych i inne napisy (najlepiej umieszczone na poziomie wzroku);

» zachowanie stalego porzadku w otoczeniu ucznia (np. krzesta powinny by¢ dosunigte
do stolikow, szuflady 1 drzwiczki szafek zamknigte), drzwi wejsciowe albo zawsze

zamknigte albo catkowicie otwarte, nalezy informowac ucznia o kazdej zmianie.

W poczatkowym okresie nauki uczen niewidomy moze potrzebowa¢ wigkszego zain-
teresowania ze strony nauczycieli i uczniow. Chodzi tutaj o udzielenie mu pomocy we wia-
czeniu si¢ w funkcjonowanie szkoty. Pomoc ta powinna przejawia¢ si¢ w szczegolnosci
w szczegblowym zapoznaniu ucznia niewidomego ze szkola, z lokalizacja roznych pomiesz-
czen i urzadzen (np. szatni, tazienki itp.). Powinno to polega¢ na zaprowadzeniu go do tych
pomieszczen, pozwolenie mu na bezposrednie dotykowe zapoznanie si¢ z tymi urzadzeniami
oraz objasnienie mu, jakie jest ich przeznaczenie i jak najprosciej do nich trafi¢. W procesie
zapoznawania ucznia z klasa czy szkota trzeba zwraca¢ uwagg na wszystkie istotne elementy
stanowiska pracy ucznia oraz wszystkie wazne przedmioty znajdujace si¢ na nim. Uczen nie-
widomy nie ma bowiem mozliwosci wzrokowego ich spontanicznego zauwazenia. W ten spo-
sOb wytworzy on sobie szczegotowa mentalng mape klasy 1 szkoly, ktora bedzie zawierac
istotne punkty orientacyjne (okreslone przedmioty o stalej lokalizacji). Taka mapa bgdzie mu
pozwalala na swobodne poruszanie si¢ po klasie czy szkole.

Kolejny wazny element pomocy uczniom z wada wzroku to zapoznanie go z Zespotem
klasowym oraz z nauczycielami, a szczegblnie z tymi, ktorymi bedzie on bezposrednio wspot-
pracowat 1 miat czgsty kontakt. Powinien on mie¢ mozliwos$¢ porozmawiania z nimi, ustyszenia
od nich pytan i uwag oraz mozliwo$¢ udzielenia im odpowiedzi i wyjasnien co do wspolnej
pracy. Chodzi o to, aby od samego poczatku wyjasni¢ wszelkie watpliwosci 1 utozy¢ dobre rela-

cje z rowiesnikami 1 nauczycielami oraz zapewni¢ uczniowi poczucie bezpieczenstwa.
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Udzielenie stosownej pomocy uczniowi z dysfunkcja wzroku w poczatkowym okresie

ma duze znaczenie dla dalszej efektywnej jego pracy 1 rozwoju.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia niewidomego lub slabo widzacego

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia sig 1 osiagnigcia szkol-

ne ucznia niewidomego lub stabo widzacego?

Potrzeba wielospecjalistycznej diagnozy w przypadku uczniow z uszkodzonym wzro-
kiem wynika ze specyficznych, bardzo indywidualnych potrzeb w zakresie organizacji proce-
su edukacyjnego. Psycholog powinien okresli¢ ogdlna sprawno$¢ umystowa dziecka, sto-
pien kompensacji percepcyjnej (w jakim stopniu uczen wykorzystuje informacje za pomoca
dotyku, stuchu i innych nieuszkodzonych analizatorow — do poznania, orientacji, lokomocji
itd.), a takze okresli¢ deficyty w zakresie funkcji percepcyjno-motorycznych. Terapeuta
widzenia na podstawie danych okulistycznych powinien okresli¢ stopien wykorzystywania
przez ucznia wzroku wraz z ustaleniem optymalnych dla dziecka warunkéw zewngtrznych,
zwigzanych z praca wzrokowa (funkcjonalna ocena widzenia). Okresla rowniez z jakich po-
mocy optycznych i1 nieoptycznych uczen powinien korzystaé, jaka wielko§¢ czcionki moze
odczyta¢. Nauczyciel na podstawie wywiadu z rodzicami, rozmowy z dzieckiem, badania
za pomoca metod projekcyjnych 1 obserwacji okresla poziom przystosowania emocjonalnego
1 funkcjonowania spotecznego, jak rowniez uzdolnienia kierunkowe 1 zainteresowania ucznia
oraz sytuacj¢ dziecka w srodowisku rodzinnym, rowiesniczym i szkolnym.

Wazne tez jest zwrocenie uwagi, czy dziecko ma oparcie w domu rodzinnym. Jest to
niezwykle istotne w pracy z uczniem z wada wzroku ze wzgledu na jego wolne tempo pracy
1 wydtuzony proces poznawania.

Dzieci z uszkodzonym wzrokiem wymagaja wigkszego zaangazowania, pracy
1 cierpliwosci ze strony rodzicéw i nauczycieli w ich nauczaniu i wychowaniu niz dzieci nor-

malnie widzace. Istnieje koniecznos¢ $cistej wspdipracy migdzy nauczycielami i rodzicami.

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami niewidomymi
lub stabo widzacymi i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzedzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
ca jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

85



Nauczyciel tworzac narzedzia diagnostyczne moze postuzy¢ sig przez siebie skonstru-
owanymi arkuszami diagnostyczno-obserwacyjnymi badajacymi np. motywacje do nauki
szkolnej, uspotecznienie, zaburzenia zachowania — nadpobudliwos¢, stopien przyhamowania
itd. Arkusz diagnostyczno-obserwacyjny dotyczqcy motywacji do nauki szkolnej, skonstru-
owany przez tyflopsychologa E. Kazmierska, obejmuje oceng¢ zachowan ucznia (np. stara si¢
porzadnie pracowa¢ w szkole 1 porzadnie odrabia¢ lekcje, potrafi dlugo pracowa¢ nad jedna
rzecza, prace doprowadza do konca, nawet gdy natrafia na trudnosci, przejawia ambicje, usi-
tuje spetnia¢ wymagania nauczycieli dotyczace zachowania i nauki, zalezy mu na otrzymy-
waniu dobrych ocen, jest samodzielny w pracy, lubi samodzielnie pokonywac problemy
szkolne, jest aktywny intelektualnie, czgsto zadaje pytania, zabiera gltos w dyskusji, lubi bra¢
udziat w zajeciach wymagajacych wysitku intelektualnego, jest refleksyjny, analizuje swoje
postgpowanie) zgodnie z przyjeta skala (np. nigdy, rzadko, przecigtnie, czgsto, zawsze). Ta-
kiego typu arkusze diagnostyczno-obserwacyjne z cala pewnos$cia moga utatwi¢ pracg na-

uczycielom.

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia niewidomego lub stabo widzacego

Jakie sa warunki utrudniajace i utatwiajace rozwoj ucznia z wada wzroku?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy 1 wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z wada wzroku?

Analizujac wyniki diagnozy nauczyciel powinien kierowac si¢ przydatnoscia cech
ucznia niewidomego lub stabo widzacego w jego edukacji. Przy ich rozpatrywaniu powinien
wychwyci¢ t¢ grupe cech korzystna dla rozwoju, ktore beda ,,sita napgdowa” przy realizacji
indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego oraz tg grupg cech niekorzystnych dla
rozwoju, ktére moga utrudnia¢ uczenie.

Uczen z wada wzroku moze wykazywac si¢ dobrym poziomem intelektualnym i wie-
dza, przygotowaniem do lekcji, komunikatywnoscia, pracowito$cia, aktywnos$cia, ambicja,
dobra koncentracja, systematycznoscia, dobra koordynacja wzrokowo-ruchowa (stabo widza-
cy), dobra pamigcia. Te korzystne cechy beda jego sita napgdowa w osiaganiu celow eduka-
cyjnych przy realizacji programu.

Natomiast cechami wyrdzniajacymi w sposob negatywny ucznidow z wada wzroku sa

szybko$¢ i sprawnos¢ pracy na leke;ji.
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Niezwykle waznym elementem w rehabilitacji u dziecka niewidomego jest uspraw-
nienie manualne. Znane jest powiedzenie, ze ,,r¢ce sa oczami niewidomego”. Rzeczywiscie,
sprawne rece nie tylko pomagaja w czynno$ciach codziennych, ale sa takze ,,narz¢dziem po-
znawczym”. Dziecko nalezy tak stymulowaé, aby wyksztalci¢ w nim potrzebg postugiwania
si¢ rekoma.

Ograniczenie spostrzegania wzrokowego moze mie¢ negatywny wpltyw na rozwodj mo-
toryczny 1 na dziatanie praktyczne u dzieci stabo widzacych, a takze moze negatywnie wply-
wac na poruszanie si¢ i inne formy lokomoc;ji.

U dzieci catkowicie niewidomych, z powodu braku koordynacji wzrokowo-ruchowej,
moga pojawic si¢ zaburzenia w rozwoju motorycznym. Wiele z tych dzieci ma nieprawidtowo
rozwinigty aparat motoryczny, charakteryzujacy si¢ licznymi wadami postawy, znacznymi
opdznieniami w rozwoju manipulacji i lokomocji oraz mniejsza ogélna aktywnos$cia ruchowa.
Bardzo czgsto mozna spotkac¢ u nich tzw. blindyzmy (np. mruzenie powiek).

Przeprowadzone badania dowodza, 1z wyniki w nauce nie zaleza jedynie od stopnia
1 rodzaju wady wzroku, natomiast sa one w znacznym stopniu zdeterminowane pewnymi
uwarunkowaniami $rodowiska rodzinnego (im wyzszy jest poziom intelektualny i lepsza sy-
tuacja materialna badanych rodzin, tym w wigkszo$ci przypadkow dzieci osiagaja lepsze wy-
niki w nauce).

Zatem nauczyciel musi zwroci¢ uwage takze na aspekt domu rodzinnego 1 srodowiska,
w jakim przebywa uczen z dysfunkcja wzroku (czy panuje w nim odpowiednia atmosfera,

pomoc i wsparcie dziatan szkoty).

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z wada wzroku

Jak konstruowa¢ Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, §rodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Program nauczania dla zaj¢¢ edukacyjnych dopuszcza do uzytku w danej szkole dy-
rektor szkoty, na wniosek nauczyciela lub nauczycieli.
Nauczyciel moze zaproponowaé program opracowany samodzielnie lub we wspotpra-

cy z innymi nauczycielami. Nauczyciel moze rowniez zaproponowaé program opracowany
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przez innego autora (autordw) lub program opracowany przez innego autora (autorow) wraz
z dokonanymi zmianami.

Zaproponowany przez nauczyciela program powinien by¢ dostosowany do potrzeb
i mozliwosci uczniow, dla ktorych jest przeznaczony'”.

Przed dokonaniem wyboru podrgcznika nauczyciel powinien sprawdzi¢, czy sa do-
stgpne jego adaptacje w brajlu lub w druku powigkszonym. Informacji o podrgcznikach nale-
zy szuka¢ na stronie internetowej MEN, mozna tez dowiadywac si¢ w Zakladzie Nagran
1 Wydawnictw Zwiazku Niewidomych. Podczas wyboru podrgeznika dla ucznia stabo widza-
cego nauczyciel musi bra¢ pod uwage wielko$¢ czcionki (najczesciej 18 punktow), papier
powinien by¢ matowy (nie powodujacy odblaskow), o zwigkszonej nieprzezroczystosci, bialy
lub w kolorze kosci stoniowej; wielko§¢ marginesoOw zarowno zewngtrznego jak 1 wewngtrz-
nego powinna by¢ zawsze taka sama ze wzgledu na konieczno$¢ uzywania przez uczniow
pomocy optycznych. Bardzo istotne sa rowniez ilustracje — maksymalnie 4 na jednej stronie,
bez cieniowania, bogatego tla, powinny zawiera¢ minimum szczegdtow, a maksimum tresci,
mie¢ nasycone 1 kontrastowe kolory.

Nie nalezy zwalnia¢ uczniéw z dysfunkcja wzroku z prowadzenia zeszytu. Zeszyty mo-
ga natomiast mie¢ rézne formaty. Wygodnie jest gromadzi¢ zapisane kartki w segregatorze.

Wazne jest, aby nauczyciel zdawat sobie sprawe z tego, ze uczen z uszkodzonym
wzrokiem posluguje si¢ odmiennymi technikami funkcjonowania w rdznych sytuacjach
szkolnych i pozaszkolnych. Sposob funkcjonowania ucznia wyznacza bowiem jego potrzeby
1 okresla warunki, jakie nalezy mu stworzy¢, aby mogl skutecznie realizowa¢ program na-
uczania.

W programie edukacyjnym ucznia z wada wzroku powinny znalez¢ si¢ informacje do-
tyczace zakresu niezbgdnych adaptacji tre$ci, metod, form i srodkéw. Nalezy rowniez ustali¢
rodzaje 1 formy zaj¢¢ dodatkowych, uwzgledniajacych cele rehabilitacyjne (nauka pisma braj-
la, orientacji przestrzennej, samodzielnego poruszania si¢, usprawnianie widzenia, zajgcia
kompensacyjne 1 wychowawcze, wykonywanie czynno$ci zycia codziennego i — miar¢ po-
trzeb — zajgcia z logopedii, gimnastyki korekcyjnej).

Zaburzenie wzroku w szczeg6lny sposob utrudnia, a niekiedy uniemozliwia dostgp
1 wykorzystanie informacji, zwlaszcza przekazywanych w formie stowa pisanego, graficznych

prezentacji 1 symboli. Dlatego tez konieczne jest dokonywanie odpowiednich adaptacji infor-

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do
uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku
szkolnego podrgcznikoéw (DzU z 2009 r., Nr 89, poz. 730).
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macji zawartych w przekazie pisemnym z wykorzystaniem alternatywnych materialow czy-
telniczych 1 stosowanie specjalistycznych pomocy informatycznych.

Wazne jest tez zapewnienie uczniowi z uszkodzonym wzrokiem dostgpu do réznych
pomocy optycznych i nieoptycznych oraz stworzenie mozliwosci ¢wiczenia umiejgtnosci sa-
modzielnego wyboru i uzywania tych pomocy w zalezno$ci od zmiennych warunkéw otocze-
nia 1 stosowania nie tylko w czasie lekcji, ale rowniez w zyciu codziennym.

Nauczyciel pracujacy z uczniem niewidomym lub stabo widzacym musi takze liczy¢
si¢ z mozliwoscia wystgpowania u ucznia zachowan takich, jak: nieche¢ do pracy wzrokowe;,
drazliwos¢, skrécenie czasu koncentracji, zwigkszona meczliwo$¢, zmniejszona ruchliwose,
trudnosci z wykonywaniem czynnosci zycia codziennego.

Problemem, jaki moze wystapi¢ na kazdym szczeblu realizacji podstawy programo-
wej, jest tempo pracy ucznidéw z uszkodzonym wzrokiem. Jest ono zwykle wolniejsze, co jest
najczesciej wynikiem wolniejszego procesu spostrzegania wzrokowego i stosowania technik
dotykowych.

Dla dziecka z wada wzroku szczegodlnie trudne do osiagnigcia sa pojecia zwiazane
z orientacja przestrzenna, u podstaw ktorej lezy zaburzona orientacja w schemacie wlasnego
ciala. Dziecko z duzym ograniczeniem w sprawnosci ruchowej czgsto pozbawione jest do-
swiadczen 1 w konsekwencji ma trudno$ci w rozumieniu 1 tworzeniu pojec¢ orientacji prze-
strzennej, a takze innych poj¢¢ matematycznych. To przektada si¢ na dalsze trudnosci — miedzy
innymi w opanowaniu umiejgtnosci czytania i1 pisania. Nauczyciel powinien dostosowaé meto-
dy i formy pracy do wymagan rozwojowych dziecka i tak zorganizowa¢ otoczenie, aby dato
ono dziecku mozliwo$ci do$wiadczania przestrzeni (ruchowego, dotykowego, manipulacyjne-
go) w dostepnym zakresie. Szczegolnie wazne jest staranne dobieranie pomocy dydaktycznych.

Uczniowie niewidomi i stabo widzacy maja pewne charakterystyczne trudno$ci w na-
uce, wynikajace z defektu wzroku (np. z czytaniem map geograficznych, z niektérymi dzia-
fami matematyki, z rysunkami przestrzennymi).

Na zajgciach z fizyki, chemii czy biologii, demonstrujac rézne czynnosci, trzeba za-
dba¢ o to, aby uczniowie stabo widzacy byli blisko osoby prezentujacej, a uczniom niewido-
mym nalezy indywidualnie pokaza¢ sposob wykonania danej czynnosci tak, by mogto spraw-
dzi¢ to dotykiem.

Cwiczenia na lekcji geografii i biologii (z wykorzystaniem ilustracji i innych materia-
tow graficznych) powinny by¢ dostosowane do mozliwosci percepcyjnych ucznidéw z uszko-
dzonym wzrokiem.

Uczniom niewidomym nalezy zapewni¢ mozliwo$¢ korzystania z brajlowskich ksia-

zek 1 ksiazek mowionych, a uczniom stabo widzacym z ksiazek z powigkszona czcionka.
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Na zajeciach z wychowania fizycznego, demonstrujac rdzne ¢wiczenia fizyczne, nauczy-
ciel musi zadbac¢ o to, aby uczniowie stabo widzacy byli blisko osoby prezentujacej, a uczniom
niewidomym nalezy indywidualnie pokaza¢ sposob wykonywania danych ¢wiczen. Bezwzgled-
nie trzeba przestrzega¢ zalecen okulistycznych dotyczacych wykonywania niektorych ¢wiczen
fizycznych (np. gwattowne sktony, dynamiczne podskoki itp.). Zalecenia te wynikaja z oceny
stanu wzroku ucznia 1 nie przestrzeganie ich moze przyspieszy¢ proces chorobowy.

Stanowisko komputerowe dla ucznia niewidomego lub stabo widzacego nalezy wypo-
sazy¢ w specjalny program powigkszajacy znaki na ekranie i syntezator mowy. Uczniowie
niewidomi moga dodatkowo posiada¢ monitor brajlowski.

W dzialaniach edukacyjnych 1 terapeutycznych dla ucznia z wada wzroku nauczyciel
powinien zaplanowac intensywne dziatania w obszarze poznawania.

Dzieci niewidome od urodzenia lub stabo widzace maja znaczne opdznienie w pozna-
waniu struktur przestrzennych. Orientacja kierunkowa, schemat ciata, orientacja w przestrzeni
sa czesto zaburzone. Percepcja organizacji przestrzennej przebiega trudniej 1 wolniej, ponie-
waz opiera si¢ na doswiadczeniach dotykowych, ktore nie zapewniaja bezposredniego 1 calo-
sciowego ujmowania uktadow przestrzennych, a informacje o §wiecie opieraja si¢ w znacz-
nym stopniu na informacjach werbalnych.

Wiadomo, ze brak wzroku u dziecka uniemozliwia nasladownictwo. Stad stowo ma
dla dziecka ogromne znaczenie. Stowo jest jego przewodnikiem w orientacji przestrzennej
1 innych procesach poznawczych. I dobrze jest, jesli stowo (opowiadanie) ma charakter foto-
graficzny i kinetyczny.

Dla ucznia z uszkodzonym analizatorem wzroku pozostate obszary edukacji 1 kierunki
dziatan w terapii dydaktycznej sa tak samo wazne, gdyz ich dziatania to rozbudzanie zaintere-

sowan ucznia, doskonalenie mechanizmu podejmowania decyz;ji.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego)
w pracy z uczniem niewidomym lub slabo widzacym

Jak realizowa¢ IPET uwzgledniajac zasady pracy z uczniem niewidomym lub stabo widzacym?

Zasady pracy z uczniem niewidomym lub stabo widzacym sa bardzo istotne, gdyz za-
wieraja te wszystkie normy postgpowania dydaktycznego, ktore wzmacniaja osiagnigcia edu-

kacyjne ucznia.
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Pracg pedagogiczna z uczniem niewidomym lub stabo widzacym nalezy realizowaé
z wykorzystaniem waznych zasad:

» zasada zapewnienia bezpieczenstwa, zyczliwosci, akceptacji, tolerancji i zaufania
ucznia do nauczyciela;

» zasada indywidualizacji — maksymalna indywidualizacja pracy uwzgledniajaca moz-
liwosci wzrokowe 1 intelektualne ucznia, jego wolniejsze tempo spostrzegania, po-
znawania zjawiska, pracy (czytania, pisania), dostosowanie sposoboéw poznawania
rzeczywisto$ci do mozliwos$ci ucznia;

» zasada stopniowania trudnosci — dostosowanie do poziomu sprawnosci i umiej¢tnosci
(przechodzi si¢ od zadan prostych do bardziej ztozonych);

» zasada korekcji 1 kompensacji polegajaca na tworzeniu mechanizméw kompensacyj-
nych czyli zastgpowaniu wzroku innymi zmyslami, wspieraniu zaburzonej funkcji
przez sprawna lub mniej zaburzong (¢wiczenia powinny by¢ ukladane tak, aby w cia-
gu jednostki lekcyjnej byly usprawniane wszystkie funkcje);

» podczas pracy na lekcji stosujemy zmienno$¢ rodzaju zajec, ¢wiczenia angazujace re-
ceptor wzrokowy nie powinny trwa¢ dtuzej niz 15 minut;

» zasada ksztaltowania u ucznia pozytywnej motywacji do nauki, ksztattowania wiary
we wlasne sity 1 umiejetnosci przezwycigzania trudnosci (krok po kroku);

» zasada optymizmu pedagogicznego polegajaca na wierze we wlasne mozliwosci
ucznia, dostrzeganiu najdrobniejszych sukceséw, atmosferze sympatii, pozytywnym

oddziatywaniu.

Liczni badacze podkreslaja, iz dobre nastawienie ucznia do pracy wzmaga jego proce-
sy zarowno intelektualne, jak i1 biologiczne, co korzystnie wplywa na efekty tej pracy.
Uczniowie niepetnosprawni bardzo czgsto przejawiaja oniesmielenie, Igk przed nowymi sytu-
acjami 1 nalezy temu wtasnie przeciwdziata¢, rozwijajac ich zainteresowania, utatwiajac zro-
zumienie przerabianych tresci nauczania.

Celem pracy edukacyjnej i rewalidacyjnej jest wychowanie ucznia zdolnego do kiero-
wania wlasnym zyciem, wykorzystujacego w pelni swoje zdolno$ci, posiadajacego uniwer-
salny system warto$ci i1 bioracego aktywny udziat w Zyciu spolecznym. Powinien mie¢ §wia-
domos$¢ swojej niepetnosprawnosci 1 wynikajacych z niej ograniczen, mie¢ zapewnione
poczucie bezpieczenstwa, potrafi¢ oceni¢ swoje mozliwosci 1 podja¢ dzialania sprzyjajace
realizacji planow i1 marzen, posiada¢ umiejgtno$¢ podejmowania decyzji, dokonywania wybo-
réw 1 odpowiedzialno$ci za swoje postgpowanie, mie¢ rozbudzong potrzebg zdobywania wie-
dzy 1 umiejetno$¢ korzystania z niej w zyciu codziennym.
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Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem niewidomym
lub stabo widzacym

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dzialania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoty ponadgimnazjalne;j?

Nauczyciel powinien zapewni¢ odpowiednia organizacj¢ miejsca pracy ucznia z wada
wzroku:

» o$wietlenie zgodne z zaleceniami lekarza okulisty (pelne $wiatto, potcien, $wiatto
wspomagajace);

» usytuowanie ucznia w klasie — najczesciej w pierwszej tawce z dogodnym dostgpem
do tablicy;

» ‘tawka w postaci jednoosobowego stolika z regulacja pulpitu, boki stolika powinny po-
siada¢ listwg ochronna, by nie spadaty z niego przedmioty i przybory szkolne, rogi
stolika powinny by¢ zaokraglone;

» nalezy zorganizowaé zajgcia orientacyjne (tzw. topograficzne) — poznanie budynku
oraz blizej 1 dalej potozonych pomieszczen, rozktad swojej klasy lekcyjnej, usytuowa-
nie mebli, sprzgtu itp.;

» nalezy oznakowa¢ wszelkie rogi, kanty, zakrgty, schody, gdyz stanowia niebezpie-
czenstwo dla ucznia stabo widzacego;

» pomoce optyczne — najczescie]j sa to szkla optyczne, lupa, liniaty optyczne, folie pry-
zmatyczne, monookulary, lupy elektroniczne, powigkszalniki TV, odpowiednie opro-
gramowanie komputerowe;

» przybory szkolne — zeszyt (gladki, o powigkszonej liniaturze, grubszym zaznaczaniu
lini1), narzedzie do pisania (migkki otowek, mazak, cienkopis), podreczniki w brajlu

albo o powigkszonym druku (wielko$¢ czcionki 16—18 punktow);

Wazne jest umiejgtne 1 zasadne ocenianie uczniow z dysfunkcja wzroku, a w tym na-
lezy uwzgledni¢ zalecenia:

» ocena pracy ucznia powinna uwzgledniaé nie tylko efekt, ale takze mozliwos$ci dziec-
ka 1 wlozony przez niego wysilek;

» z uwagi na wolne tempo pracy wzrokowej nalezy wydhuza¢ limit czasu przeznaczone-
go na pisanie klasowek, sprawdzianéw, egzamindw, w sytuacjach egzaminacyjnych
nalezy brudnopisy ocenia¢ na rowni z czystopisami;

» w uzasadnionych przypadkach (dysgrafia, glebokie zaburzenie widzenia) nie nalezy

przy ocenie bra¢ pod uwagg strony graficznej pisma;
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» w sytuacjach uzasadnionych mozna zastapi¢ pracg pisemna ustng forma wypowiedzi;
» uczniom, ktorzy biegle pisza na komputerze, nalezy pozwoli¢ sporzadza¢ prace pi-

semne przy jego pomocy.

Ocenianie winno mie¢ cechy oceniania ksztaltujacego — uczen musi wiedzie¢, jak
podnies¢ swoja sprawnos¢ w zakresie roznych umiejgtnosci oraz posiadanej wiedzy. Ocenia-
nie to powinno réwniez bazowa¢ na mocnych stronach ucznia i mie¢ charakter motywujacy
do pokonywania trudnos$ci w nauce.

Wazna jest umiejetno$¢ nauczyciela eksponowania istotnych celéw edukacyjno-
terapeutycznych 1 ich realizacji.

Ogoblnym celem ksztatcenia uczniow z wada wzroku jest ich maksymalny rozwdj,
przygotowanie do petnienia rdl spotecznych (zawodowej, rodzinnej), zycia spotecznego 1 kul-
turalnego w integracji ze Srodowiskiem petnosprawnych.

Cele rewalidacyjne eksponuja:
maksymalna aktywno$¢ 1 usamodzielnienie uczniow,
rozbudzenie potrzeb 1 aspiracji z jednoczesna oceng realnych mozliwosci,

systematyczng korekte wad i zaburzen funkcji organizmu,

YV V V VYV

usprawnianie zachowanych funkcji organizmu 1 mozliwosci psychofizycznych.

Zakladane cele powinny stuzy¢ przede wszystkim wspieraniu rozwoju kazdego ucznia
w roznych sferach. Beda si¢ réznity w zaleznosci od mozliwosci 1 potrzeb ucznia. Ustalenie
hierarchii celow ma zasadnicze znaczenie dla skutecznos$ci programu. Nalezy zacza¢ od tego,

co jest najistotniejsze dla ucznia, aby mogt si¢ w ogole uczy¢.

Usprawnienie komunikacji

» trudnosci w zdobywaniu informacji przez uczniow z wada wzroku (obejmujace za-
réwno dostgp do materiatdéw czytelniczych wydawanych w standardowych formatach
1 ogolnodostgpnych pomocach naukowych o charakterze wizualnym) nalezy niwelo-
wacé poprzez wykorzystanie specjalistycznych urzadzen stuzacych do rejestrowania
1 odtwarzania informacji za pomoca dzwigku (dyktafony, odtwarzacze kompaktowe,
radiomagnetofony, programy komputerowe), a takze w nauczaniu stosowa¢ modele.
Dzigki przestrzennym modelom uczniowie z dysfunkcja wzroku moga si¢ zapoznaé
z urzadzeniami zupelnie niedostgpnymi ze wzgledu na duze wymiary;

» utrudnienia w komunikacji interpersonalnej spowodowane ograniczona zdolnoscia
odbioru sygnatow pozawerbalnych (mimika, gestykulacja) nie beda wystepowaty, gdy

bedziemy sig starali, aby ich nie stosowac przy osobach z dysfunkcja wzroku;
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» nalezy pamigta¢, zwracajac si¢ do ucznia niewidomego, aby wymieni¢ jego imig;

» problemy w orientacji przestrzennej oraz utrudnienia w samodzielnym i bezpiecznym
poruszaniu si¢ wyrdwnujemy w ramach zaje¢ z orientacji przestrzennej, ktére zwigk-
sza ich samodzielno$¢, pozwola na bardziej swobodne pokonywanie probleméw dnia
codziennego, pomoga w uniezaleznieniu si¢ od innych, a zarazem utatwia bezpieczny

1 bliski kontakt z otaczajacym §wiatem zewngtrznym.

Przyklady rozwigzan metodycznych podczas zaje¢¢ edukacyjnych

» CzynnoS$ci wstegpne na lekcji z uczniami z wada wzroku to przede wszystkim zajgcie
przez nich swoich miejsc, powitanie, sprawdzenie listy obecnosci, przygotowanie po-
mocy optycznych i nieoptycznych wspierajacych prace. Powitanie ulatwia uczniom
z zaburzeniami widzenia zorientowanie si¢ kto jest w klasie.

» Us$wiadomienie celow i wytworzenie pozytywnej motywacji. Nalezy tak zaplanowaé
zajgcia, aby uwzgledni¢ specyfikg ucznia wynikajaca z braku czy ostabienia wzroku,
ale jednoczesnie tak, aby osiagna¢ zaktadane cele. W nauczaniu dzieci niewidomych
trzeba maksymalnie wykorzysta¢ stuch i dotyk. Nauczyciel musi stara¢ si¢ stownie
wyjasni¢ wszystko, co robi, co pisze na tablicy, aby uczen mogt w petni korzystaé
z lekeji.

» Wprowadzanie i poznawanie nowych treSci — nauczyciel musi by¢ $wiadomy, ze
uczen niewidomy lub stabo widzacy moze mie¢ trudnosci w doktadnym poznawaniu
przedmiotow i zjawisk. Trzeba wigc udziela¢ dodatkowych wyjasnien i pozwalaé na
dotykowe poznawanie ogladanych przedmiotéw. Uczniowie moga mie¢ réwniez trud-
nosci w rozpoznawaniu niektorych przedmiotéw, gdy sa one w trochg innych stanach
1 okoliczno$ciach. Nalezy zatem je doktadnie opisac 1 wyjasnic.

» Nabywanie, uogdlnianie i systematyzowanie pojg¢ — jest to proces poznawania prawi-
dtowosci 1 praw naukowych, w ktorym uczen konstruuje w swoim umysle 1 systema-
tyzuje wiedzg. Uczen z wada wzroku w klasie odbiera gtdéwnie informacje 1 wiadomo-
sci przekazywane droga stuchowa. Koncentracja na bodZcach stuchowych (stuchanie)
jest bardziej nuzaca i mgczaca niz skupianie si¢ na bodzcach wzrokowych (ogladanie).
Uczen niewidomy lub stabo widzacy moze wigc tatwiej dekoncentrowac sig i nie uwa-
za¢ na lekcji. Moze to by¢ dla niego niekorzystne 1 negatywnie odbija¢ si¢ na wiado-
mosciach 1 umiejgtnosciach. Jesli nauczyciel spostrzeze, ze uczen jest mniej uwazny
1 znuzony, powinien wprowadzi¢ przerwy relaksujace, zadawac¢ pytania i mobilizowaé
ucznia do odpowiadania na pytania zwigzane z omawianym tematem. Powinien takze
zmienia¢ forme zajec (czytanie, ogladanie, pisanie) w czasie lekcji.
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» Utrwalanie nowych tresci przez zastosowanie ich w praktyce to proces przechodzenia
od teorii do praktyki. Uczniom z uszkodzonym analizatorem wzrokowym nalezy stwa-
rza¢ jak najwigcej okazji do poznawania roznych przedmiotow 1 zjawisk poza klasa.
Najwigcej korzy$ci przynosza wycieczki, ktore przyczyniaja si¢ poznawania przed-
miotéw 1 zjawisk, do zdobywania konkretnej wiedzy 1 lepszego rozumienia, a takze do
rozwoju umiejetnosci praktycznego ich wykorzystywania w réznych sytuacjach zy-
ciowych. Oczywiscie w czasie takiego zwiedzania roznych miejsc trzeba udziela¢ do-
datkowych wyjasnien i pozwala¢ na dotykowe poznawanie ogladanych przedmiotow.

» Kontrola i samokontrola osiagnigtych przez ucznidow kompetencji — jest to ostatni
etap lekcji, w ktorym nauczyciel 1 uczen sprawdzaja, w jakim stopniu udato si¢ zre-
alizowac cele. Oceniajac prace ucznia nauczyciel powinien docenia¢ wysitek wtozo-
ny w pokonywanie trudno$ci, wyzwala¢ w uczniu motywacj¢ pozytywna. Nauczy-
ciel, przystepujac do pracy z uczniem z dysfunkcja analizatora wzrokowego, bedzie
mial mozliwo$¢ konfrontacji wlasnego obrazu ze spojrzeniem zbudowanym z wyko-
rzystaniem innych zmystow, a to moze uzupetnic¢ jego wiedze i da¢ mu wiele satys-
fakcji z obserwowania postgpOw ucznia z ograniczonymi mozliwo$ciami wzroko-

wymi w przyswajaniu wiedzy 1 jej zrozumieniu.

Pomoce techniczne i Srodki dydaktyczne, z jakich mogg korzysta¢
nauczyciele i uczniowie niewidomi lub stabo widzacy

Z jakich pomocy technicznych i srodkow dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciel 1 uczen

niewidomy lub stabo widzacy?

Wykorzystanie przez uczniow z wada wzroku najnowszych rozwigzan tyfloinformatycz-
nych oraz odpowiednio dobranych pomocy optycznych i nieoptycznych znaczaco ulatwia odbidr
informacji ptynacych ze §wiata zewngtrznego i zmniejsza ograniczenia sfery poznawczej w za-
kresie odbioru bodzcow wzrokowych.

Najczgsciej pomoce techniczne dla dzieci z uszkodzonym wzrokiem klasyfikujemy ze
wzgledu na ich przeznaczenie:

» pomoce wspomagajace przemieszczanie si¢: biate laski, urzadzenia do wykrywania
przeszkdd, sygnalizatory i informatory dzwigkowe naprowadzajace na kierunek;

» pomoce optyczne i elektrooptyczne wspomagajace wzrok: lupy, folie optyczne, lunet-
ki, monookulary, turmony, filtry koloru oraz systemy powigkszajace obraz czyli po-

wigkszalniki stacjonarne, telewizyjne, przeno$ne, komputerowe;
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» pomoce do pisania i rysowania: tabliczki i rysiki brajlowskie, modele sze§ciopunktow
1 kostki do nauki pisma brajla, papier brajlowski i specjalna folia plastikowa;

» urzadzenia stuzace do rejestrowania i odtwarzania informacji za pomoca dzwigku:
magnetofony, dyktafony, elektroniczne notatniki dzwigkowe, radiomagnetofony, od-
twarzacze kompaktowe, programy komputerowe;

» urzadzenia elektroniczne wykorzystujace pismo brajla: monitory brajlowskie, notatni-

ki brajlowskie, drukarki brajlowskie.

Osoby niewidome lub stabo widzace wyposaza si¢ w dodatkowe urzadzenia i1 oprogra-
mowanie umozliwiajace wzajemna komunikacje pomigdzy komputerem i jego uzytkownikiem.
Do nich zaliczamy: syntezatory mowy, mowiace stowniki, urzadzenia czytajace na glos tekst
drukowany, programy powigkszajace znaki na komputerowym ekranie. Dzigki tym urzadze-
niom osoby z dysfunkcja wzroku maja niezalezny dostgp do informacji tekstowej oraz moga
samodzielnie przygotowac tekst na komputerze 1 wydrukowac¢ go na zwyktej drukarce.

Gdy szkota begdzie dysponowata podrecznikami, lekturami i innymi pomocami dydak-
tycznymi zapisanymi w formie cyfrowej, uczniowie bgda mogli w pelni korzysta¢ z systemow
informatycznych i elektronicznych, by uzyska¢ dostgp do wszelkich niezbgdnych informacji.

W szkotach dla dzieci niewidomych brak tablicy mozna w znacznym stopniu zrekom-

pensowac siecia komputerowa.
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3. MODEL PRACY Z UCZNIEM Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA RUCHOWA,
W TYM Z AFAZJA

mgr Agnieszka Gastol

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jakie informacje 1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia spe-

cjalnego ucznia z niepetnosprawnoscia ruchowa?

Uczeh z niepetnosprawno$cia ruchowa uzyskuje orzeczenie o potrze-
bie ksztatcenia specjalnego na mocy decyzji Zespotu orzekajacego, dziatajacego
w publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. W orzeczeniu Zespot przedstawia dia-
gnozg, zalecenia i uzasadnienie. W diagnozie zawarte sa informacje o mozliwos$ciach i poten-
cjale rozwojowym dziecka. W zaleceniach zamieszczone sa warunki realizacji potrzeb eduka-
cyjnych, formy stymulacji, rewalidacji, terapii, usprawniania, rozwijania mozliwosci oraz
mocnych stron dziecka. W uzasadnieniu wskazane zostaja elementy diagnozy uzasadniajace
potrzebeg ksztatcenia specjalnego oraz jego zalecane, najkorzystniejsze formy. Uzasadnieniu
podlegaja rowniez decyzje o zalecanych formach pomocy psychologiczno-pedagogicznej i spo-
dziewane efekty tej pomocy.

W przypadku dziecka z niepetnosprawnoscia ruchowa okreslony jest:

» poziom rozwoju ruchowego,

» poziom rozwoju intelektualnego,

» poziom poszczegolnych funkcji poznawczych,
» cechy funkcjonowania ucznia.

Zazwyczaj rozpoznanie obejmuje takze elementy diagnozy edukacyjnej zwigzane z umiej¢t-
no$cig czytania, pisania i liczenia. W razie potrzeby dolaczona jest diagnoza logopedyczna.
Dziecko z niepetnosprawnoscia ruchowa moze korzysta¢ z edukacji w przedszkolu
ogolnodostgpnym, integracyjnym oraz specjalnym, a takze w szkole ogdlnodostepne;j, integra-
cyjnej 1 specjalnej. W przypadku gdy stan jego zdrowia uniemozliwia lub znacznie utrudnia mu
uczeszezanie do przedszkola lub szkoty — moze by¢ ksztalcone w formie indywidualnego obo-

wigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego badz indywidualnego nauczania.
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Charakterystyka ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia z niepetnosprawnoscia

ruchowq?

Niepelnosprawnos$§¢ ruchowa to wszelkie zaburzenia funkcjonowania narza-
du ruchu cztowieka, ktore moga by¢ wywotlane m.in. uszkodzeniami lub zaburzeniami czyn-
nosci uktadu nerwowego, chorobami uwarunkowanymi genetycznie, stanami pourazowymi,
wadami wrodzonymi lub innymi przyczynami, ktorych konsekwencja jest ograniczenie
sprawnosci ruchowe;j.

Niepelnosprawno$¢ ruchowa, ktorej przyczyny istnieja od okresu wezesnego dziecin-
stwa, jak to si¢ dzieje na przyktad na skutek nieprawidtowo rozwijajacego si¢ 1 dojrzewajace-
go ukladu nerwowego, wystgpowania wad wrodzonych lub choréb uwarunkowanych gene-
tycznie, zazwyczaj nie jest widoczna od pierwszych chwil zycia, ale pojawia si¢ stopniowo,
prowadzac do sukcesywnego uposledzenia sprawnosci wraz ze wzrostem i rozwojem dziecka.

Niepelnosprawnos$¢ ruchowa, ktorej przyczyny sa wynikiem przebytych urazéow, wy-
padkéw lub chordéb o naglym poczatku i ostrym przebiegu (np. choroba Heinego-Medina),
jest widoczna nagle i wymaga natychmiastowej zmiany dotychczasowego trybu funkcjono-

wania dziecka wlacznie ze sposobem nauczania.

skksk

Wsrod schorzen najczegsciej powodujacych niepetnosprawnos¢ ruchowa u dzieci wy-
mieni¢ nalezy:

1) mobzgowe porazenie dziecigce (mpdz),

2) dystrofie postepujace migsni,

3) przepukling oponowo-rdzeniowa,

4) skrzywienie boczne krggostupa,

5) 1 inne, w tym: wrodzong sztywno$¢ stawdw, chorobg Haglunda, chorobg Heinego-
-Medina, chorobe Osgood-Schlattera, chorobg¢ Recklinghausena, chorobg Perthsa, cho-
robg Scheuermanna, choroby nerwowo-mig$niowe (w tym rdzeniowy zanik migsni,
neuropatie, miopatie), fakomatoze (w tym stwardnienie guzowate i chorobg Sturge-
-Webera), kolagenozg, nowotwory kosci (w tym kostno migsaka, migsaka Ewinga
1 chestniakomigsaka), krecz szyi, martwice kosci, miastenig, osteoporoze, polineuropa-
ti¢, porazenie splotu ramiennego, wady stop (w tym stope konsko-szpotawa 1 ptasko--
koslawa, ptaskostopie), wodoglowie, wrodzona lamliwo$¢ kosSci, ztuszczenie nasad

oraz ztamania i amputacje wstgpujace na skutek urazéw i wypadkow.
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Mobézgowe porazenie dziecigce jest Zespolem wielu objawdéw chorobowych,
sposrdd ktorych na pierwszy plan wysuwaja si¢ roznego stopnia i1 lokalizacji porazenia oraz
niedowlady konczyn, bardzo czgsto potaczone ze wspotruchami, zwigkszonym napigciem
mig$niowym, patologicznymi odruchami, a takze zaburzeniami rownowagi (Chmielik, J. 1 in.,
1997), ktére tacznie stanowia dominujacy objaw zaburzenia. Znaczaca cecha tego Zespotu
jest jego ewolucyjny charakter (pomimo stabilnosci strefy uszkodzenia mdzgu). Dzieci moga
wigc charakteryzowac si¢ jedynie niewielkimi trudnosciami w zakresie czynnos$ci manipula-
cyjnych, badZz moga by¢ one znacznie ograniczone, co zmusza dziecko do poruszania si¢
o kulach, w balkoniku lub na wézku inwalidzkim. Jedna z obowiazujacych do dzi$ klasyfika-
cji Zespotu mpdz, wydziela sze$¢ postaci, a w kazdej z nich uwzglednia stopien nasilenia
zmian (lekki, umiarkowany i1 znaczny):

1) obustronny niedowtad kurczowy,
2) niedowtad polowiczy,

3) obustronny niedowtad potowiczy,
4) posta¢ pozapiramidowa,

5) posta¢ mézdzkowa,

6) postacie mieszane (za: R. Michalowicz, 2001).

Pierwsza z postaci —obustronny niedowtad kurczowy (diplegia) — charakte-
ryzuje si¢ wigkszym nasileniem zmian w konczynach gornych, cho¢ zdarzaja si¢ roéwniez
przypadki porazenia jedynie koficzyn dolnych. Z uwagi na brak mozliwo$ci wyprostowania
noég w stawach kolanowych 1 biodrowych sprawia, ze dziecko krzyzuje (w pozycji siedzacej)
oraz staje na palcach, co utrudnia lub uniemozliwia samodzielne chodzenie (M. Borkowska,
2001). Z uwagi na nadmierne napigcie mig¢sniowe u dzieci w wieku szkolnym obserwuje si¢
zaburzenie ruchéw precyzyjnych. Postaci tej czgsto towarzysza zaburzenia wzroku
(zez). Rozwoj umyslowy pozostaje zazwyczaj w normie, natomiast mowa rozwija si¢ w cza-
sie (Z. Losiowski, J. Serejski, 1985).

Niedowtad potowiczy (hemiplegia) wystepuje u dzieci, u ktérych doszto do
uszkodzen w obregbie kory mézgowej 1 struktur podkorowych jednej potkuli (za: R. Michalo-
wicz, 2001). Obraz stanowi jednostronny niedowtad kurczowy prawo- lub lewostronny (po
stronie przeciwnej do uszkodzenia moézgu). Zmiany sa bardziej zauwazalne w przypadku
konczyn gérnych. Okoto 5.-7. roku zycia u wigkszosci dzieci pojawiajq si¢ szybkie 1 niesko-
ordynowane ruchy dowolne réznych grup mig$niowych potaczone z nietypowym utozeniem
palcoéw u rak (Z. Losiowski, J. Serejski, 1985). Dzieci te poruszaja si¢ zazwyczaj samodziel-

nie, cho¢ maja tendencje do pochylania si¢ na niedowtadna strong. W wyniku przykurczy po
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stronie niedowtadu dochodzi czgsto do skrzywien krggostupa oraz asymetrii barkowej. Regka
bedaca w niedowtadzie nie jest zazwyczaj uzywana przez dzieci, stad jednym z zadan rehabi-
litacyjnych jest uczynienie z niej r¢ki pomocniczej. Rozw6j umystowy u wigkszosci dzieci
jest w normie. U ponad Y4 dzieci obserwuje si¢ napady padaczkowe.

Posta¢ obustronnego niedowladu polowiczego, czyli hemiplegia bilate-
ralis, powstaje na skutek uszkodzen struktury korowej i podkorowej obu potkul mézgowych.
U dzieci tych rowniez zmiany sa silniej zauwazalne w przypadku konczyn goérnych anizeli
dolnych, a postgp w rozwoju ruchowym zachodzi bardzo powoli. Wiele sposrod dzieci nie
jest w stanie wyj$¢ poza lezenie na plecach, a tylko niektore beda mogty porusza¢ si¢ samo-
dzielnie stojac lub chodzac. Dzieje si¢ tak z uwagi na ograniczenia w ruchach dowolnych,
wzmozone napigcie migsniowe dotyczace konczyn przy jednoczesnym ostabieniu napigcia osi
glowy 1 przetrwalych odruchach tonicznych. Dzieci z ta postacia mpdz nadmiernie zaciskaja
nadgarstek i palce podczas wykonywania chwytu z powodu przetrwalego odruchu chwytnego
oraz reakcj¢ cofania reki w sytuacji pojawienia si¢ bodzca dotykowego. Osoby z tej grupy
cechuja si¢ bardzo powaznymi zaburzeniami mowy (dyzartria, anartria), ktére prowa-
dzi¢ moga nawet do trudno$ci w gryzieniu, zuciu oraz potykaniu (R. Michatowicz, 2001).
Rozwdj umystowy bardzo czgsto jest zaburzony. Wystgpuja ponadto padaczka i zabu-
rzenia widzenia (w tym oczoplas).

Postaci pozapiramidowej towarzysza ruchy mimowolne czgsto ograniczajace
lub uniemozliwiajace rozwdj manipulacyjny i lokomocyjny dziecka. Przy wzmozonym napig-
ciu migsniowym obserwuje si¢ znaczne opdznienie rozwoju ruchowego. Od pojawiajacych si¢
okoto trzeciego roku zycia ruchdéw atetotycznych i plasawiczych zaleza mozliwosci uzyskania
przez dziecko umiejgtnosci wykonywania czynno$ci zycia codziennego, a co za tym idzie
samodzielnosci. U dzieci z ta postacia mpdz obserwuje si¢ niekiedy zaburzenia w sfe-
rze poznawcze]. Podobnie jak w przypadku hemiplegii w tej grupie dzieci wystepuja
zaburzenia mowy o charakterze dyzartrii spowodowane dyskineza mig$ni artykulacyj-
nych, co wptywa réwniez na zwigkszone $linienie si¢ dzieci. Niekiedy wystgpuje rowniez
niedostuch réznego stopnia (Z. Losiowski, J. Serejski, 1985).

U dzieci z postacia mo6zdzkowa mpdz wsrod obserwowanych zaburzen wy-
mieni¢ nalezy: trudnosci w koordynacji ruchéw 1 utrzymania prostej postawy ciata, zaburze-
nia rdwnowagi, niezbornos¢ ruchéw 1 niemozno$¢ zahamowania w momencie rozpoczgcia,
drzenie zamiarowe 1 oczoplas (M. Borkowska, 2001). Mozliwos¢ samodzielnego rozumienia
oraz komunikowania si¢ stownego pojawiaja si¢ z duzym opdznieniem. Rozwdj umystowy

jest zazwyczaj prawidtowy (R. Michatowicz, 2001).
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Dystrofie postgpujace migs$ni to genetycznie, migsniowe, skorelowane
z plcia uwarunkowane choroby. Najczestsza posta¢ stanowi dystrofia mig¢sniowa
Duchenne’a wystepujaca u chlopcéw, a przenoszona przez kobiety. Jej pierwsze objawy
staja si¢ zauwazalne w momencie, gdy dziecko zaczynach chodzi¢. Chdd jest nieprawidtowy
(kaczkowaty z tendencja do chodzenia na palcach). Bardzo charakterystyczne jest podnosze-
nie si¢ dziecka z pozycji lezacej (wspinanie si¢ po sobie). Wystepuja u niego duze trudnosci
we wchodzeniu po schodach. Systematycznemu ostabieniu ulegaja mig$nie obreczy biodro-
wej, tutowia i obrgezy barkowej. Wystepuja przerosty poszczegdlnych grup migéniowych
(w tym tydek). Na skutek ostabien tworza si¢ przykurcze. Dochodzi do skrzywienia krgegostu-
pa, stopy konsko-szpotawej czy zwichnigcia bioder. Unieruchomienie dziecka nastgpuje oko-
to 9 roku zycia. Rozwodj umystowy w normie lub ponadprzecigtny. Inna odmiang dystrofii
postgpujacej migsni jest posta¢é Beckera, ktora charakteryzuje si¢ tagodniejszym przebie-
giem 1 wigkszym roztozeniem w czasie.

Przepuklina oponowo-rdzeniowa to najczgstsza rozwojowa wada wrodzona
kregostupa 1 rdzenia polegajaca na uwypukleniu si¢ opon rdzeniowych i elementéw nerwowych
rdzenia przez otwor powstaty wskutek niezro$nigcia si¢ tukow krggowych. Moze ona wystapic¢
w kazdym odcinku krggostupa. Najlzejsza posta¢ stanowi rozszczep krggostupa pole-
gajacy na nieztaczeniu tukdéw kregowych. Bardzo czgsto nie daje on zadnych objawow 1 bywa
wykryty przypadkowo. W postaci cigzszej dochodzi do utworzenia si¢ przepukliny opo-
nowo-rdzeniowej, w ktorej dochodzi do uwypuklenia si¢ worka przepuklinowego przez
niezespolony tuk (M. Loska, D. Myslinska, 2005). Czgsto towarzyszy jej wodogtowie. Do
typowych zaburzen neurologicznych zaliczy¢ nalezy porazenia konczyn dolnych, ostabienie lub
catkowite zniesienie czucia powierzchniowego 1 gltebokiego, nietrzymanie moczu/stolca. Moz-
liwosci ruchowe dzieci zaleza tutaj od wysoko$ci wystgpowania rozszczepu — im wyzej, tym
zaburzenia sa cig¢zsze. Przy odpowiednim zaopatrzeniu ortopedycznym czg$¢ dzieci osiaga pio-
nizacj¢ 1 moze poruszac si¢ z pomoca. Wigkszos¢ jednak porusza si¢ na wozku inwalidzkim.

Skolioza, czyli skrzywienie boczne kregostupa, stanowi Zespot wielu
znieksztalcen wystepujacych w réznych ptaszczyznach krggostupa bezposrednio lub posred-
nio zwiazanych z narzadem ruchu. Ze wzglgdu na przyczyng rozréznia si¢: skrzywienia
czynno$ciowe (skrzywienie na skutek np. skrocenia konczyny dolnej bez zmian w bu-
dowie kregostupa), skrzywienia strukturalne (na skutek zmian w budowie kregow)
oraz skrzywienia idiopatyczne, ktore stanowia najczesciej wystepujaca 1 najobszer-
niejsza grupg skrzywien wystgpujacych samoistnie, o nieznanej przyczynie. W miejscu
powstania skrzywienia dochodzi do ostabienia mig$ni, co powoduje wygigcie krggostupa.
Powyzej 1 ponizej tego miejsca dochodzi do skrzywien wtornych. Potaczone jest to ze skrgce-
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niem krggéw wzdtuz osi pionowej krggostupa, co powoduje przemieszczenie si¢ zeber po

stronie wypuktej ku tytowi, a wklgstej ku przodowi, co skutkuje powstaniem garbu zebrowe-

go. Bardziej zaawansowane skrzywienia kregostupa moga by¢ przyczyna wystapienia niepet-

nosprawnos$ci ruchowej oraz powodowaé zaburzenia czynno$ci narzadow wewngtrznych,

takich jak serce i ptuca.

skksk

Trudnosci edukacyjne dziecka z niepetnosprawnos$cia rucho-

wa zaleza od rodzaju uszkodzenia, jego stopnia oraz czasu wysta-

pienia. Niekiedy uposledzeniu ulega rowniez sprawnos$¢ intelektualna oraz funkcjonowanie

analizatoréw zmystow.

>

Niepelnosprawnos$¢ ruchowa wplywa bardzo niekorzystnie na mozliwosci edukacyjne
dzieci 1 mtodziezy, poniewaz kazda aktywno$¢ szkolna zwigzana jest z poruszaniem
si¢ — nawet jesli stopien ruchu jest minimalny, to jednak stanowi on dla dzieci z dys-
funkcja narzadu ruchu powazne ograniczenie.

Rozwdj poznawczy dzieci wiaze sig nieodtacznie z aktywnoscia 1 samodzielnym zdo-
bywaniem doswiadczen, ktorych uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa sa w du-
zej mierze pozbawieni.

Opoznione lub w pelni zahamowane staje si¢ opanowanie umiejgtnosci lokomocyj-
nych 1 manipulacyjnych na odpowiednim poziomie.

Do tego dotaczaja si¢ czgsto ograniczenia w pamigci ruchowej, nieumiejetnos¢ odtwo-
rzenia zaprezentowanego ruchu czy nawet calej sekwencji ruchowe;.

Dochodzi do zaburzen w orientacji w schemacie wtasnego ciata, a tym samym w schema-
cie ciata innej osoby, orientacji przestrzennej oraz orientacji na kartce papieru.

Czgsto ograniczona jest rowniez motoryka aparatu artykulacyjnego.

Moga pojawi¢ sig zaburzenia spostrzegania na skutek uszkodzenia ruchomosci gatek
ocznych oraz trudno$ci w przekraczaniu wzrokiem linii srodkowej ciata.

Uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa moga mie¢ problemy z przyjgciem prawi-
dtowej pozycji ciata w trakcie siedzenia (zwtaszcza przez dtuzszy czas w trakcie lek-
cji), co prowadzi do szybkiej 1 znacznej meczliwosci, trudno$ci w utrzymaniu wyso-
kiego poziomu koncentracji uwagi czy dokonywaniu obserwacji do$wiadczen
prezentowanych na zajgciach.

Duze problemy sprawia wodzenie wzrokiem, co ma ogromny wplyw na opanowanie
umiejgtnosci czytania (a w polaczeniu z zaburzeniami motoryki matej — roOwniez pisa-

nia) czy dokonywania operacji pod kontrola wzroku.
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» Wystgpowanie synkinezji (czyli wspotruchow) powoduje dodatkowe i niepotrzebne
zuzycie energii, a takze znaczaco wydtuza czas wykonywania danej czynnosci.
» Jesli niepelnosprawnosci ruchowej towarzysza zaburzenia rozwoju intelektualnego

czy regulacji emocji nalezy mie¢ na uwadze wiazace si¢ z tym trudnosci.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w odniesieniu do ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowg

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z niepelnosprawnos$cia ruchowa, jakich
trudnosci z nabywaniem wiadomosci 1 umiejgtnosci moga do$wiadczaé, jak powinien pra-

cowac nauczyciel z uczniem z niepelnosprawnoscia ruchowa?

Dzieci z niepelnosprawnos$cia nieco pdzniej osiagaja dojrzato$¢ szkolna, dlatego tez
przyjeto si¢ uwazac, ze czg$¢ treSci Podstawy programowej wychowania przedszkolnego
moze by¢ uznana za zrealizowana w sytuacji, kiedy dziecko z niepelnosprawnoscia spetnia
wymagania z pomoca nauczyciela wspomagajacego. Jezeli dziecko z niepelnosprawnoscia
ruchowa nie jest w stanie zrealizowa¢ samodzielnie okreslonych wymagan, mozemy uznac
je za zrealizowane poprzez oceng¢ w kategoriach: ,rozumie”, ,zna”, ,wie”. Szkota
1 poszczegdlni nauczyciele podejmuja dziatania majace na celu zindywidualizowane wspo-
maganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb 1 mozliwosci. Uczniom
z niepelnosprawnoscia ruchowa dostosowuje si¢ procedury nauczania do ich mozliwosci
psychofizycznych oraz tempa uczenia si¢. W przypadku dzieci, ktére nie osiagngly dojrza-
tosci szkolnej w przewidzianym terminie, dopuszcza si¢ mozliwo$¢ wydtuzenia okresu wy-

chowania przedszkolnego.

Podstawa programowa

Uczniowie z niepelnosprawnos$cia ruchowa realizuja Podstawe programowq ksztatce-
nia ogolnego. Nalezy tutaj zwroci¢ szczegdlna uwage na nastgpujace problemy u dzieci
z niepelnosprawnoscia, ktore w okresie szkoty podstawowej, gimnazjum 1 szkoly ponadgim-
nazjalnej moga zaostrzy¢ si¢ lub wyksztatci¢ na skutek specyficznych do$wiadczen: staba
koncentracja uwagi, dysharmonia rozwoju, nadpobudliwos$¢, meczliwos¢, biernos¢, niekiedy
zachowania agresywne 1 buntownicze, niska lub zbyt wysoka (nieadekwatnga) samooceng,
trudnosci w relacjach spotecznych, zaburzenia komunikacyjne, obnizenie nastroju czy wyste-
powanie lekow o wlasne zdrowie 1 przysztos¢.

Dzieci majace problemy w obregbie uktadu oddechowego lub fonacyjnego moga mie¢

niekiedy spore trudno$ci w opanowaniu mowy, a tym samym roéwniez umiejetnosci wilasci-
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wego artykutowania glosek i glosnego czytania. Wowczas zadaniem nauczyciela bedzie zna-

lezienie metody umozliwiajacej komunikacj¢ z uczniem.

Ocenianie ogolnie
Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidéw re-
guluje rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianow i egzaminow w szkotach publicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pozn. zm.)
ktore naktada na nauczycieli obowiazek uwzglgdniania podczas oceniania ucz-
nia z niepelnosprawnos$cia ruchowa, w tym z afazja wplywu zaburzen
rozwojowychna jego nauke 1 zachowanie.
Szczegoblnie wazne jest, aby ocena pelnita funkcje: motywacyjna, wspierajaca oraz in-
formacyjna.
Ocena w wymiarze motywacyjnym powinna by¢:
» pozytywna, czyli podkreslajaca umiejgtnosci dziecka oraz wszelki wlozony w pracg
wysitek;
» jawna i jasna, czyli w postaci komentarza ustnego lub pisemnego potaczonego z pet-
nym wyjasnieniem kryteriéw oceny;
» rozstrzygana zawsze na korzys$¢ ucznia w sytuacji niejednoznacznej kryterialnie;
» uwzgledniajaca mozliwosci i potrzeby ucznia, czyli odpowiadajaca jego aspiracjom,

stuzaca realizacji zasady podmiotowosci ucznia.

Ocena w wymiarze wspierajacym powinna:
» uwzglednia¢ postepy, a nie wylacznie efekty;
» by¢ ukierunkowana na kazdego ucznia osobno;
» brac¢ pod uwage wyjatkowe i specyficzne cechy kazdego ucznia wlacznie z jego zain-
teresowaniami, ograniczeniami oraz wlasciwym jemu tempem pracy;
» odwotywac si¢ do podstawy programowej, a nie stosowanego przez nauczyciela pro-

gramu nauczania.

Ocena w wymiarze informacyjnym powinna:
» dostarcza¢ uczniowi informacji na temat czynionych przez niego postgpéw w nauce;
» wskazywa¢ rodzicom ucznia jego osiagnigcia na poszczegdlnych etapach procesu
edukacji;
» stanowi¢ dla innych nauczycieli punkt odniesienia co do rzeczywistych mozliwosci

ucznia w danym zakresie programowym.
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Odwolujac si¢ do ogdlnych zasad oceniania ucznia z niepelnosprawno$cia ruchowa nalezy
podkresli¢, ze zadaniem nauczyciela danego przedmiotu jest ocenienie osiagni¢¢ ucznia

w stosunku do stopnia realizacji zmodyfikowanego na jego potrzeby programu.

Zgodnie z komunikatem Dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z dnia 31 marca
2010 r. w sprawie sposobu dostosowania warunkow i formy przeprowadzania sprawdzianu
i egzaminu gimnazjalnego do potrzeb uczniow (stuchaczy) ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi od roku szkolnego 2010/2011, uczniowie niepelnosprawni moga przystgpowacé do spraw-
dzianu w szostej klasie szkoty podstawowej 1 egzaminu w trzeciej klasie gimnazjum w warun-
kach 1 formach dostosowanych do ich mozliwos$ci psychofizycznych oraz potrzeb edukacyjnych,
na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Podobnie uczniowie posiadajacy
orzeczenie o potrzebie nauczania indywidualnego. Dostosowanie form i warunkow przeprowa-
dzenia egzamindéw 1 sprawdzianow lezy w gestii dyrektora szkoly. W przypadku uczniow
niepetnosprawnych ruchowo,wtymuczniow z mdézgowym porazeniem
dziecigcym, dopuszczalne sa rézne sposoby dostosowania warunkow i1 form przeprowa-
dzania sprawdzianu w szostej klasie szkoly podstawowej i egzaminu w trzeciej klasie gimna-
zjum, egzaminu maturalnego. Ponadto, od roku szkolnego 2011/2012 wszyscy uczniowie
niepetnosprawni beda przystepowac do sprawdzianu i egzaminow (wszystkich zewngtrznych)
na warunkach 1 w formach dostosowanych do ich niepetnosprawnosci. W zwiazku z tym
wszyscy beda mieli dostosowane zestawy zadan (szkota podstawowa i gimnazjum) oraz arku-
sze (matura, egzamin potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe) do ich niepetnosprawnosci
oraz poszerzony zostanie katalog mozliwych do zastosowania warunkow przeprowadzania
ww. sprawdzianu 1 egzamindw. Informacje szczegdétowe bgda podane w komunikacie Dyrek-

tora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej do 1 IX 2011 r.

Bardzo istotna kwestia jest rowniez wtasciwe dostosowanie miejsca pracy
do potrzeb dziecka z niepelnosprawnoscia ruchowa. Nalezy zacza¢ od informacji, ze sala,
w ktorej odbywaja si¢ zajgcia, powinna (oprocz podstawowych standardow) spetnia¢ rowniez
specyficzne wymogi, tj.:

» dobre o$wietlenie $wiattem naturalnym (Swiatto musi pada¢ ze strony prawej u ucznia
leworgcznego);

» wielkos¢ klasy umozliwiajaca poruszanie si¢ dzieciom na wodzkach inwalidzkich
1z innym sprzgtem ortopedycznym;

» Dbarierki ulatwiajace poruszanie si¢ na kazdej ze $cian;
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» uchwyty w drzwiach i w szafkach na wysoko$ci 0s6b poruszajacych si¢ na wozkach
inwalidzkich;

» tablica i miejsce ekspozycji dekoracji powinny by¢ bardzo dobrze widoczne z kazdego
miejsca sali;

» $ciana z tablica pozbawiona elementow dekoracyjnych;

» Dbarwy $cian powinny by¢ ciepte i stonowane, gdyz jaskrawe dziataja pobudzajaco na
uktad nerwowy dzieci, co moze okaza¢ si¢ niekorzystne dla ich funkcjonowania

w trakcie lekcji.

Stanowiska pracy powinny by¢ dobrane indywidualnie do potrzeb kazdego z uczniéw. Bardzo
wiele ma tutaj do powiedzenia rehabilitant prowadzacy zajecia z dzie¢mi. To whasnie do jego
wskazan nalezy dostosowaé miejsce nauki dziecka. Wazne jest, aby ruchy, ktore dziecko wy-
konuje w trakcie lekcji, byly w miar¢ mozliwosci jednocze$nie ¢wiczeniami usprawniajacy-
mi. Projektujac takie miejsce pracy nalezy uwzglednic:

» wielkos¢, wysokos¢ oraz mozliwos¢ regulacji kata nachylenia blatu (w przypadku
wozka 1 stolika), a takze utozenie rak i tokci przez dziecko na tym stanowisku;

» Dblat fawki powinien mie¢ ograniczniki tak, by wszelkie przybory szkolne nie spadaty
w sytuacji wystapienia ruchOw mimowolnych;

» Dblat powinien mie¢ uchwyt umozliwiajacy stabilizacje (dla dzieci z wystgpujacymi ru-
chami mimowolnymi);

» siedzenie powinno by¢ wyposazone w regulacj¢ wysokos$ci, szerokosci i glgbokosci
(czesto dokonywane za pomoca wktadoéw gabczastych);

» utrzymywanie prawidlowego zgigcia konczyn dolnych (zardowno w stawach biodro-
wych, jak 1 kolanowych — kat 90°);

» w razie potrzeby umieszczenie klinu pomigdzy nogami tak, aby nogi dziecka znajdo-
waly si¢ w odwiedzeniu,

» stopy, dla utrzymania rownowagi, powinny by¢ ustabilizowane;

» w razie konieczno$ci — obecnos¢ paséw ulatwiajacych utrzymanie wlasciwej pozycji
1 zapobiegajace przypadkowemu zsunigciu sig;

» niektore dzieci moga pracowac stojac w pionizatorze utrzymujacym sylwetkg w pozy-
cji stojacej, do ktorego dotaczany jest na wysokosci brzucha dziecka blat z podtuznym
klinem, umozliwiajacy utrzymanie wtasciwej pozycji do manipulacji;

» w razie potrzeby powinny wystgpowac rowniez stabilizatory glowy;

» nogi siedziska powinny by¢ pokryte filcem (lub by¢ wyposazone w kotka) tak, by
dziecko mogto si¢ na nim samodzielnie przesuwac;
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» niektore dzieci moga wymagac specjalnych naktadek na rgce, umozliwiajacych utrzy-

manie dloni w pozycji otwartej;

zarOwno blat, jak 1 siedzenie powinny by¢ pokryte materiatem antyposlizgowym, ktore
z jednej strony utrzyma ucznia we wilasciwej pozycji, a z drugiej zapobiegnie przy-
padkowemu straceniu przedmiotdw znajdujacych si¢ na fawce, jak rdwniez utrzyma

podrecznik 1 zeszyt we wlasciwej pozycji (jesli nie stosujemy tasmy przylepnej).

Zniesienie barier architektonicznych jest podstawowa kwestia zewngtrz-

nych uwarunkowan procesu edukacyjnego. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wystgpowanie przeszkod

w otoczeniu edukacyjnym dziecka bardzo czgsto prowadzi do znacznego obnizenia jego samo-

dzielno$ci, a tym samym obnizenia samopoczucia, zmniejszenia satysfakcji z zycia, a co za tym

idzie obnizenia motywacji do nauki, pracy i rozwoju psychofizycznego. Wystgpowanie barier

wplywa negatywnie rowniez na nawigzywanie przez dziecko kontaktéw spotecznych i znaczaco

zmniejsza che¢ podejmowania komunikacji, a to stanowi niezwykle istotny czynnik warunkujacy

pelny rozwd¢j dziecka niepelnosprawnego. Zniesienie barier daje poczucie samodzielnosci, tym

samym wzmacnia sit¢ i chg¢ do pracy 1 wspoétdziatania z rowiesnikami i nauczycielem.

Dostosowanie otoczenia szkolnego i lokalnego powinno odbywac si¢ w nastgpujacy

sposob:

>

budynki szkolne (wraz z boiskami sportowymi) powinny by¢ catkowicie pozbawione
progow, krawegznikow oraz schodow (jest to mozliwe dzigki zastosowaniu wind, plat-
form, pochylni czy dZwigéw manualnych lub elektrycznych);
ciagi komunikacyjne poziome powinny by¢ przestrzenne, wyposazone w automatycz-
nie otwierane drzwi (z szerokim, okoto metrowym przejSciem) 1 porecze wzdtuz
wszystkich $cian;
wilaczniki, klamki oraz uchwyty powinny by¢ umieszczone na poziomie oso6b porusza-
jacych si¢ na wozkach inwalidzkich;
tazienka powinna by¢ wyposazona w uchwyty, podporki oraz przyciski alarmowe;
teren wokot szkoly powinien by¢ wzbogacony w odpowiednio przystosowane alejki
do poruszania si¢ 0sob na wozkach i trojkotowych rowerach;
w placowce powinny znajdowac si¢ pomieszczenia do przechowywania specjalistycz-
nego sprzetu rehabilitacyjnego;
front budynku powinien mie¢ wydzielone miejsca do parkowania specjalistycznego
transportu samochodowego, np. busow z podnosnikami dla wézkéw (wazne, by staraé
si¢ utrzymywac¢ swobodny przeptyw pojazdow przy uwzglednieniu czasu parkowania
przed budynkiem);
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» otoczenie budynku powinno by¢ oznakowane na tyle jasno, zeby nawet osoby niepo-

trafigce czyta¢ mogty porusza¢ si¢ po nim bez trudu.

Powyzsze dostosowanie uwarunkowan zewngtrznych do potrzeb dzieci niepetnosprawnych
ruchowo powinno gwarantowa¢ ich pelniejsze zaangazowanie w proces edukacyjny oraz
mozliwo$¢ bardziej samodzielnego rozwoju osobowego. Jednostka samorzadu terytorialnego
moze wystapi¢ o srodki na likwidacjg barier architektonicznych w ramach podziatu rezerwy
0,6% czgsci oswiatowe] subwencji ogolnej dla jst.

Jednym z czgsto pomijanych, ale bardzo waznym uwarunkowaniem zewngtrznym, jest
wilaczenie w funkcjonowanie szkoty rehabilitantow. Ideatem byloby, gdyby kazda placéwka
ksztatcaca ucznidw z niepelnosprawnoscia ruchowa byla wyposazona w salg rehabilitacyjna

oraz osoby upowaznione do prowadzenia rehabilitacji.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania
ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia sig, przebieg uczenia si¢ i osiagnigcia szkol-

ne ucznia z niepetnosprawnoscia ruchowa?

Warunki uczenia si¢ — czynniki warunkujqce proces uczenia si¢

Czy uczen dazy do zdobycia wyksztatcenia 1 podejmuje skuteczne dziatania?

Czy uczenh przejawia zainteresowania, pasje, potrzebg osiagni¢c?

Czy uczeh opanowal technikg¢ czytania, pisania?

Czy uczen potrafi pracowac¢ samodzielnie z ksiazka?

Jaki jest zasob jego pojgc¢ 1 umiejetnosci matematycznych?

W jakim stopniu i jak trwale uczen jest w stanie zapamigta¢ przekazywane tresci?
Czy uczen potrafi odtworzy¢ zapamigtane tresci?

Jak uczen radzi sobie w sytuacji trudnej?

YV V.V V V V V V V

Czy uczen umie sobie poradzi¢ z problemem (rozwiazuje samodzielnie lub umie po-

prosi¢ o pomoc)?

Y

Czy rodzice/opiekunowie dziecka wspotuczestnicza w procesie edukacyjnym dziecka?

Y

Czy rodzice/opickunowie znaja i1 akceptuja specyfike funkcjonowania dydaktycznego, po-
znawczego, spotecznego 1 emocjonalnego dziecka, wynikajaca z dysfunkcji ruchowe;j?

» Czy uczen nawiazuje blizsze kontakty kolezenskie, rowiesnicze?
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Przebieg uczenia sig

Uwaga:

— jak dtugo uczen umie koncentrowac uwage w réznych sytuacjach dydaktycznych?

Czytanie:

— jaka uczen ujawnia umiejgtno$¢ czytania?

— czy rozumie czytany tekst, czy umie korzystac¢ z kontekstu treSciowego?

Myslenie:

— czy uczen dostrzega zaleznosci przyczynowo-skutkowe w materiale obrazkowym
czy jezykowym?

— czy uczen umie rozwiazywac problemy?

— jaka jest charakterystyka myslenia ucznia w zakresie: analizy, syntezy, uogdlnia-
nia, wnioskowania, abstrahowania, uogdlniania?

Mowa:

— jak uczen reaguje na polecenia, pytania nauczyciela?

— czy uczen wykazuje si¢ aktywnym uczestnictwem w lekcji?

— czy uczen preferuje ustna, czy pisemna form¢ odpowiedzi?

— czy uczen umie formutowaé dtuzsze wypowiedzi?

Wykonywanie zadan praktycznych:

— czy uczen wykonuje prawidtowo zadania po ustyszeniu ustnej instrukcji?

— czy uczen wymaga dodatkowych objasnien, demonstracji?

Tempo pracy:

— czy tempo pracy odbiega od tempa pracy pozostatych uczniéw?

— jakie typy zadan wymagaja dluzszego czasu do wykonania?

Wyniki uczenia si¢ i zachowania

Osiagnigcia emocjonalno-motywacyjne (zainteresowania, aspiracje, postawy 1 wartosci):
— czy uczen prezentuje postawe poszukujaca?

— czy uczen stara si¢ doskonali¢ wskazane przez nauczyciela stabsze strony?
Osiagnigcia poznawcze:

— jak uczen opanowat podstawowe umiejgtnosci szkolne: czytanie, pisanie, liczenie?
— jaka wiedzeg uczen posiada na poszczegdlnych etapach edukacji?

— czy uczen potrafi odwotywac si¢ do wczesniej zdobyte) wiedzy?

— czy uczen wykorzystuje posiadana wiedz¢ do rozwiazywania problemow?
Pozadane zachowania spoteczne:

— czy uczen dazy do nawigzywania interakcji spotecznych z rowie$nikami?
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— czy uczen dostosowuje si¢ do zasad panujacych w klasie?

— czy uczen potrafi wspotpracowaé w grupie?

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia ruchowa i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzedzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
ca jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

Konstruujac wlasny arkusz obserwacji nauczyciel powinien uwzgledni¢ nastgpujace

zakresy funkcjonowania dziecka z niepelnosprawnoscia ruchowa:

>

YV V. V V V

funkcjonowanie poznawcze 1 komunikacja spoteczna,
samoobstuga,

rozumienie emocji i radzenie sobie z nimi,

radzenie sobie w sytuacjach trudnych,

zachowania stereotypowe,

nadwrazliwo$¢ zmystowa.

Konstruujac arkusz w zakresie funkcjonowania poznawczego nauczyciel powinien

zamie$ci¢ w nim pozycje sprawdzajace:

>

umiejetnosci czytania (np. ,,czyta ptynnie”, ,,czyta gloskujac”, ,rozumie znaczenia
stow”, ,,rozpraszaja go kolorowe ilustracje” itp.),

umiejetnosci pisania (np. ,,trudno mu utrzymac si¢ w liniaturze”, ,,w trakcie pisania li-
teruje wyrazy”, ,,rozumie tekst, ktory pisze” itp.),

umiejetnosci matematyczne (np. ,,rozumie pojecie liczby”, ,,wykonuje dziatania do-
dawania i odejmowania na konkretach, zbiorach zastgpczych i w pamigcei”, ,,liczy pie-
niadze”, ,,okresla czas na zegarze analogowym” itp.),

funkcjonowanie pamigci (np. ,,potrafi wyrecytowacé wiersz/zaspiewac piosenke, ktore-
go/ej uczyl si¢ w zeszlym miesiacu”, ,,potrafi powtorzy¢ stowa nauczyciela”, ,,umie
opowiedzie¢, jak spedzil ostanie wakacje”),

koncentracj¢ uwagi (np. ,,interesuje si¢ wykonywana przez siebie czynno$cia”, ,.tatwo
si¢ rozprasza”, ,,potrafi skupi¢ si¢ na wykonywanym zadaniu” itp.),

myslenie przyczynowo-skutkowe (np. ,,potrafi utozy¢ historyjke obrazkowa sktadajaca
si¢ z trzech/pigciu czgsci”, ,,okresla przyczyny i skutki zdarzen z Zycia codziennego™),
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» umiegjetnos¢ podejmowania decyzji (np. ,,szybko dokonuje wyboru, w co si¢ bedzie
bawil, gdy zaproponuje si¢ mu kilka mozliwosci”, ,,potrafi przeprowadzi¢ rachunek
zyskow 1 strat” itp.),

» porozumiewania si¢ z otoczeniem (np. ,,umie poprosi¢ o wlaczenie do zabawy”, ,,po-

trafi wspdlnie z rOwie$nikami ustali¢ zasady gry” itp.).

W obszarze rozwoju samoobstugi nauczyciel powinien zwrdci¢ uwage m.in. na to, czy
uczen: ,,samodzielnie je, ubiera sig, korzysta z toalety”, ,,potrafi sam posprzata¢ zabawki”,

,»wychodzi sam na spacer” itp.

Ocena radzenia sobie z emocjami bedzie dotyczy¢:
» rozpoznawania emocji (np. ,,wie, co ludzie moga czu¢ w danej sytuacji”),
» indywidualnego charakteru emocji uzaleznionego od osoby i sytuacji (np. ,,rozumie,
ze w danej sytuacji dwie osoby moga czu¢ zupetie rézne emocje”),
» wyrazania emocji w sposob werbalny i niewerbalny (np. ,,wie, kiedy inna osoba jest
szczgsliwa”, ,,potrafi zaprezentowa¢ mimicznie smutek” itd.),
» wyrazania emocji w sposob akceptowany spotecznie (np. ,,wie, jak si¢ zachowac, kie-

dy co$ go zdenerwuje” itd.).

W obszarze radzenia sobie w sytuacjach trudnych nauczyciel powinien umie¢
oceni¢, czy uczen rozumie rdézne sytuacje, zna i stosuje rézne sposoby radzenia sobie w sytu-
acjach trudnych, wykorzystujac rozwiazania akceptowane spotecznie.

Jednym z zadan nauczyciela jest rowniez sprawdzenie, czy u dziecka nie wystgpuje
nadwrazliwo$¢ zmystowa (np. ,glosne dzwigki wywotuja u niego reakcje lekowa”,
,unika hatasu”, ,,lubi gltos§ne dzwigki”, ,,lubi szept™ itd.).

Aby oceni¢ rozw0j 1 mozliwosci fizyczne ucznia nauczyciel postuguje si¢ opinia eks-
perta, ktorym jest prowadzacy dziecko rehabilitant. Rehabilitant bazuje na diagnozie
sporzadzonej przez lekarza o specjalizacji neurologicznej (lub innej, w zalez-
nosci od specyfiki niepelnosprawnosci). W kwestii oceny sfery emocjonalno-motywacyjne;j,
intelektualnej 1 spolecznej diagnozg powinien przeprowadzi¢ psycholog w szkole lub po-
radni. Diagnoze zaburzen mowy i j¢zyka przeprowadza 1o gopeda. Nauczyciel lub psycho-
log moga natomiast przeprowadzi¢ diagnoze srodowiskowa, bazujaca na wywiadzie (w posta-
ci ankiety lub kwestionariusza wywiadu) obejmujacym rodzing, grupg rowiesnicza oraz wczes-

niejsze placowki, do ktdrych uczgszczato dziecko.

111



Podzial wynikoéw rozpoznania indywidualnych potrzeb na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jakie sa warunki utrudniajace 1 utatwiajace rozwoj ucznia z niepetnosprawnoscia ruchowa?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy i wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z niepetnosprawnoscia ruchowa?

Wsrod cech korzystnych dla rozwoju dziecka z niepelnosprawnos$cia ruchowa wymie-

ni¢ mozna mi¢dzy innymi:

>

vV V.V V V V V V V V VYV V

duzy zaséb wiedzy ogodlnej o otaczajacym $wiecie i zachodzacych w nim zjawiskach,
posiadanie przez dziecko zainteresowan i hobby,

duza liczbg posiadanych doswiadczen wtasnych,

wysokie umiejetnosci w zakresie czytania i1 pisania, w tym postugiwania sig ksiazka,
wysoki poziom dojrzatosci spotecznej,

odwazne 1 badawcze podejscie do otoczenia,

tatwe 1 czgste nawigzywanie kontaktow interpersonalnych,

dazenie dziecka do samodzielnos$ci 1 podejmowanie dziatan w tym zakresie,

wysoka motywacje wewngtrzng do uczenia sig,

optymistyczne (a przy tym racjonalne) podejscie do zycia i spraw codziennych,
wspoOltprace ze strony rodziny,

dobre warunki §rodowiskowe rodziny,

sie¢ wsparcia w rodzinie, w §rodowisku rowiesniczym.

Te cechy beda mogly by¢ wykorzystane przy realizacji Indywidualnego Programu Edukacyj-

no-Terapeutycznego jako punkt oparcia oraz sita napgdowa funkcjonowania ucznia.

Wsrdd cech niekorzystnych dla rozwoju dziecka z niepetnosprawno$cia ruchowa wy-

mieni¢ mozna migdzy innymi:

>

YV V V V V V V

niewielki zasob wiedzy ogolnej o otaczajacym $wiecie 1 zachodzacych w nim zjawiskach,
mata i1los¢ doswiadczen wlasnych,

ubostwo zainteresowan,

niskie umiejgtnosci w zakresie czytania 1 pisania,

znacznie obnizong dojrzatos¢ spoteczna,

zaburzona integracj¢ procesow wzrokowo-ruchowych,

wzmozong me¢czliwo$¢ centralnego uktadu nerwowego,

nadwrazliwo$¢ 1 labilno$¢ emocjonalna, podwyzszony poziom Igku spotecznego

(w szczegolnosci wobec nowych osob 1 sytuacji),
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YV V. V V V V V V V

trudnosci w kontaktach interpersonalnych (w tym wymuszony kontakt stowny),
postaweg roszczeniowa wobec otoczenia i niecierpliwosc,

zachowania §wiadczace o wyuczonej bezradnosci,

niska motywacj¢ do uczenia sig,

stale obniZony nastroj,

nieumiejetno$¢ kontrolowania 1 wyrazania emocji w sposob akceptowany spolecznie,
spostrzeganie siebie przez pryzmat swojej niepetnosprawnosci 1 ograniczen,

brak wspolpracy ze strony rodziny,

trudne warunki §rodowiskowe rodziny 1 brak sieci wsparcia w rodzinie.

Te cechy moga utrudnia¢ uczenie si¢ i1 korzystanie z nowo nabytych do$wiadczen 1 umiejgt-

nosci.

Wazne jest, aby nauczyciel potrafit wykorzysta¢ informacje uzyskane w wyniku prze-

prowadzonego samodzielnie rozpoznania z wykorzystaniem obserwacji, wywiadow, spraw-

dzianow. Istotne jest, aby mocne strony ucznia stanowity znaczaca baz¢ w procesie ksztatce-

nia 1 terapii.

Dziecko z niepetnosprawnoscia ruchowa wymaga wsparcia w zakresie:

>
>

dostosowania otoczenia w taki sposob, aby mogto si¢ samodzielnie poruszac;
dostosowania 1 zmodyfikowania pomocy szkolnych tak, by moglo z nich w petni ko-
rzystac;

dostosowania miejsca pracy, tak aby moglto przyja¢ prawidtowa pozycje siedzaca,
zwlaszcza przez dluzszy czas, bez zmgczenia;

dostosowania podrecznikow 1 zeszytow cwiczen tak, by dziecko majace trudnosci
z czytaniem, kontrolowaniem wykonywanych czynnosci oraz prowadzeniem obserwa-
cji moglo da¢ sobie (w miar¢ samodzielnie) radg;

dostosowania celéw edukacyjno-terapeutycznych tak, by odpowiadaty indywidualnym
potrzebom 1 mozliwosciom dziecka;

stosowania aktywizujacych metod 1 form pracy dydaktycznej 1 terapeutyczne;j;
zapewnienia odpowiedniej rehabilitacji ruchowe;;

umozliwienia dziecku pelnej komunikacji (zwtaszcza, gdy dziecko jest niemowiace,
lub jego mowa jest znacznie znieksztatcona);

wigkszego niz standardowe uzycia w edukacji srodkow informatycznych;

rozwijania zainteresowan dziecka i zdobywania przez niego doswiadczen;

zachgcania dziecka do podejmowania czgstych interakcji spotecznych i zawierania
przyjazni;
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rozbudzania chgci eksperymentowania w otoczeniu zewngtrznym;
dawania okazji do wykazywania si¢ samodzielnos$cia;
zwigkszania (a niekiedy zmianie) motywacji do nauki 1 terapii;
uczenia umiejgtnosci wlasciwej regulacji emocjonalnej;

wzmacniania samooceny dziecka;

YV V. V V V V

zapewnienia dziecku dostgpu do szerokiej sieci wsparcia spotecznego w szkole, $ro-

dowisku domowym i rowiesniczym.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jak konstruowa¢ Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, §rodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Nauczyciele i specjalisci, ktorzy prowadza zajecia edukacyjne, podejmujac si¢ pracy
z dzieckiem z niepetnosprawnos$cia ruchowa sa zobowiazani do opracowania indywidualne-
go programu edukacyjno-terapeutycznego, ktéry uwzglednia w swojej tresci podstawg pro-
gramowa.

W programie dla ucznia z niepetnosprawnoscia ruchowa powinny znalez¢ si¢ infor-
macje dotyczace zakresu niezbednych adaptacji tresci, metod, form i $rodkow. Nalezy row-
niez ustali¢ formy i1 rodzaje zaj¢¢ dodatkowych i nadobowiazkowych, ktore beda uwzglednia-
ty rowniez cele rehabilitacyjne.

Podstawa opracowania takiego programu jest wielospecjalistyczna diagnoza poziomu
funkcjonowania kazdego ucznia, ktora z jednej strony stluzy ocenie postgpow edukacyjnych
poprzez dokonywanie systematycznych pomiardw i badan, z drugiej umozliwia poréwnanie
efektow 1 ewaluacjg¢ przeprowadzonych dziatan.

Dzieci z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego moga zosta¢ objete wycho-
waniem przedszkolnym do konca roku szkolnego, w danym roku kalendarzowym, w ktérym
dziecko konczy 10 lat, a od 1 wrzesnia 2012 roku — 8 lat. O tym, czy dziecko zostanie przy-
dzielone do wybranej grupy przedszkolnej, powinien decydowac poziom jego rozwoju psy-
chofizycznego oraz spotecznego funkcjonowania, a nie wiek kalendarzowy.

W obszarze Ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych dzieci: porozumiewanie sie

z dorostymi i dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie i sytuacjach zadaniowych dziecko
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z nie pelnosprawnos$cia ruchowa moze mie¢ trudnosci w zakresie mowienia, przekazywania
1 rozumienia oraz odbierania informacji. Stad dziecko powinno uczy¢ si¢ wykorzystywania
réznych kontekstow wypowiedzi (tj. wyobrazeniowego, semantycznego, instrumentalnego oraz
interpersonalnego). Nauczyciel musi mie¢ §wiadomo$¢, Ze czgsto niestosowanie si¢ dziecka
z niepetnosprawnoscia do regut wspotdziatania w sytuacjach spotecznych moze wynika¢ z ich
niezrozumienia. Sytuacje edukacyjne powinny by¢ wigc aranzowane w taki sposob, aby dziec-
ko miato mozliwo$¢ z jednej strony uswiadomienia sobie swoich mozliwosci 1 ograniczen,
z drugiej jednak uczylo si¢ zwracania o pomoc w sytuacji wystapienia trudnosci.

W obszarze Wspieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych, ktore stosujq
w poznawaniu i rozumieniu siebie i swojego otoczenia nalezy mie¢ na uwadze, ze dzieci
z niepetnosprawnoscia ruchowa moga mie¢ bardzo malo indywidualnych 1 bezposrednio
przez siebie zdobytych do§wiadczen, by mdc prawidtowo rozwina¢ swoje sprawnosci intelek-
tualne. Moga wigc wymaga¢ dodatkowej stymulacji w postaci odpowiednio dostosowanych
doswiadczen. Bardzo wazne jest wigc zgromadzenie przez nauczyciela informacji na temat
posiadanych przez dziecko wiadomosci o $wiecie zewngtrznym 1 otoczeniu spotecznym, by
moc ocenié, co dziecko potrafi i w jakim stopniu umie radzi¢ sobie z trudno$ciami, szczegol-
nie tymi wynikajacymi z jego niepelnosprawnosci.

W obszarze Wychowanie przez sztuke — muzyka i Spiew, plasy i taniec w przypadku
dzieci z niepetlnosprawnoscia ruchowa wiele zaj¢¢ wymagac¢ bgdzie znacznych modyfikacji,
szczegblnie w kwestii ¢wiczen ruchowych — zaréwno tych dotyczacych bezposredniego
poruszania sig, jak i tych zwiazanych z utrzymaniem tempa 1 dynamiki. Nauczyciel powi-
nien wigc obserwowac dziecko oraz jego reakcje, by moc wlasciwie ocenié, czy dziecko
moze czynnie uczestniczy¢ w danym ¢wiczeniu. Podobnie rzecz ma si¢ w kwestii wykorzy-
stania instrumentéw muzycznych, ktére powinny zosta¢ odpowiednio dopasowane do moz-
liwosci ruchowych dziecka.

W obszarze Wychowanie przez sztuke — rozne formy plastyczne w przypadku dzieci
z niepelnosprawnos$cia ruchowa trudno$¢ moze stanowi¢ zastosowanie niektorych technik
ekspresji plastycznej. Moze okaza¢ si¢ wigc konieczne odpowiednie dostosowanie narzedzi
lub rezygnacja z nich z uwagi na potrzebe pelniejszego uczestnictwa dziecka w zajeciach (np.
rezygnacja z pedzli na rzecz malowania palcami).

W obszarze Wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy konstrukcyjne,
budzenie zainteresowan technicznych w przypadku dzieci z niepelnosprawnos$cia ruchowa
moga wystapi¢ trudnosci w zakresie dzialan manipulacyjnych, lokomocyjnych oraz mozliwo-

Sci dluzszego pozostania w pozycji koniecznej do wykonania zadania.
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W obszarze Wychowanie do poszanowania roslin i zwierzqt nauczyciel powinien
zwroci¢ uwage na dostepnos¢ poszczegolnych okazow w najblizszym otoczeniu dziecka.

W obszarze Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacjq matema-
tyczng nauczyciel powinien mie¢ §wiadomos$¢, ze dzieci z ograniczeniami ruchowymi moga
mie¢ duze trudno$ci w zakresie podejmowania aktywnosci intelektualnej, w tym takze w na-
bywaniu umiej¢tnosci matematycznych. W przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa
trudno$¢ moga sprawi¢ migdzy innymi zadania z obszaru orientacji przestrzennej (orientacji
w schemacie wlasnego ciala, perspektywy drugiej osoby oraz orientacji w stosunkach prze-
strzennych i na kartce papieru).

W obszarze Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania dzieci z niepeino-
sprawnos$cia ruchowa (w szczegolnosci na skutek porazen i1 innych niesprawnos$ci konczyn
gornych) moga mie¢ w znacznym stopniu utrudniong nauke pisma.

W obszarze Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne zadaniem nauczyciela
bedzie uswiadomienie dzieciom, ze maja rézne mozliwosci, ograniczenia czy niesprawnosci,
ale maja takie same prawa jak osoby petnosprawne.

W kwestii uczestnictwa dzieci z niepelnosprawno$cia ruchowa w zajgciach przed-
szkolnych nauczyciel musi mie¢ §wiadomos$¢, ze czas oraz organizacja zaj¢¢ powinny zostac
odpowiednio dostosowane do mozliwosci 1 potrzeb uczniéw z tym rodzajem niepelnospraw-
nosci (np. wydtuzenie czasu poswigconego na dana zabawe¢ lub ¢wiczenie czy wykonanie
zadania). Nalezy rowniez bra¢ pod uwagg, ze dzieci te moga mie¢ obnizone tempo wykony-
wania czynno$ci oraz wigksza meczliwos¢. Dzieci z niepelnosprawno$cia ruchowa powinny
by¢ réwniez objete w przedszkolu opieka rehabilitacyjna oraz mie¢ mozliwos¢ ko-
rzystania z dodatkowych zaje¢ ruchowych.

Na I etapie edukacyjnym, tj. w klasach I-1II w obszarze Edukacji spolecznej reali-
zacja zadan powinna zosta¢ ukierunkowana na rozwijanie (nabywanie i rozszerzanie) umie-
jetnosci nawigzywania interakcji spotecznych wraz ze stosowaniem wtasciwych regut ko-
munikowania si¢. Dlatego nauczyciel powinien korzysta¢ ze stownikow, wprowadzac
¢wiczenia stownikowo-frazeologiczne, ¢wiczy¢ rozumienie przez dziecko konkretnych i abs-
trakcyjnych poje¢ okreslajacych relacje spoteczne oraz procesy emocjonalno-motywacyjne
cztowieka.

W obszarze Edukacja polonistyczna u ucznia z niepelnosprawnoscia moga pojawic si¢
trudnosci ze zrozumieniem wilasciwej intencji wypowiedzi innych oséb oraz w ogolnym po-
rozumiewaniu si¢ werbalnym, w tym komunikowaniem swoich potrzeb i uczu¢. Warto uczy¢
dzieci rOwniez rozumienia i nadawania komunikatéw gestowo-mimicznych, jako nieodlacz-

nych elementéw codziennej konwersacji. Zadaniem nauczyciela jest wigc wprowadzenie al-
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ternatywnej metody komunikacji lub zmodyfikowanie metody standardowej. Uczniowie nie-
pelnosprawni ruchowo moga mie¢ rowniez problemy z prawidlowa gestykulacja. Nalezy mie¢
rowniez $wiadomos¢, ze pismo dziecka z trudnosciami ruchowymi nie zawsze bedzie czytel-
ne, wigc mozna wprowadzi¢ komputer jako niezbedna pomoc dydaktyczna. Na skutek mecz-
liwosci 1 ostabionej koncentracji dzieciom niepetnosprawnym ruchowo moze by¢ trudniej
opanowac alfabet i1 czyta¢ dtuzsze teksty literackie. Podobnie jest z nauka pisania, ktora
u dzieci z cigzka niepetnosprawnoscia ruchowa lub niepelnosprawnos$cia konczyn goérnych
moze by¢ pominigta. Podrgczniki do nauki przedmiotu powinny by¢ dopasowane do mozli-
wos$ci manualnych oraz wzrokowych dziecka z niepelnosprawnos$cia ruchowa, zwtaszcza jesli
wspottowarzysza jej zaburzenia percepcji wzrokowej.

W obszarze Edukacja przyrodnicza dziecko z niepetnosprawno$cia ruchowa moze
mie¢ problemy w wykonywaniu czynnosci wchodzacych w zakres dbania o swoje bezpie-
czenstwo w sytuacji obserwacji srodowiska lub aktywno$ci w nim.

W obszarze Edukacja matematyczna dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa moze
mie¢ trudnosci w postugiwaniu si¢ przyrzadami i przedmiotami do liczenia. Podobnie jest ze
stosowaniem liczenia na palcach. Zadaniem nauczyciela jest wigc takie dostosowanie po-
szczegolnych obiektow, aby uczen mogl z nich korzysta¢ samodzielnie lub z pomoca nauczy-
ciela. Musi on jednak liczy¢ si¢ z faktem, ze beda zadania 1 czynnosci, ktorych uczen po pro-
stu nie wykona 1 konieczne moze okaza¢ si¢ wprowadzenie komputera i matematycznych
programo6w komputerowych jako istotnych w trakcie lekcji pomocy dydaktycznych.

W obszarze Edukacja muzyczna, plastyczna, medialna i techniczna realizacja zatozen
podstawy programowej wymaga duzego zindywidualizowania oddziatywan i przekazywa-
nych tresci. Dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa moze by¢ zaangazowane w wykonywa-
ne czynnosci jedynie w zakresie odpowiadajacym jego mozliwo$ciom manipulacyjnym i lo-
komocyjnym. Konieczne moze okaza¢ si¢ dostosowanie narzedzi oraz formy prowadzenia
zaje¢. Te tresci, na ktérych realizacje nie pozwalaja uwarunkowania psychofizyczne ucznia,
powinny by¢ realizowane tak, by uczeh wiedziat, jak dana czynno$¢ wykonuje lub wie-
dzial, wjaki sposodb uzyskaé dany efekt (np. w sztukach plastycznych).

W obszarze Wychowanie fizyczne dzieci z niepelnosprawno$cia ruchowa moga nie
mie¢ mozliwosci realizacji wigkszosci proponowanych ¢wiczen w oryginalnej formie, dlatego
bardzo wazne jest ich jak najwigksze dostosowanie tak, aby dzieci z tym rodzajem dysfunkcji
nie byty wykluczone z aktywnos$ci grupowe;.

W obszarze Jezyk obcy nowozytny realizacja wszystkich tresci programowych powin-
na by¢ ukierunkowana na praktyczne postugiwanie si¢ jezykiem. Stad wazna w nauce jgzyka

obcego dzieci niepelnosprawnych ruchowo bedzie prezentacja réznorakich aktow komunika-
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cyjnych z naciskiem na uzywanie jgzyka jako sposobu komunikacji z drugim cztowiekiem.
Nauka ta powinna mie¢ charakter wielozmystowy, a dostosowaniu moga ulec ¢wiczenia
zwiazane z recytacja, Spiewem lub odgrywaniem scenek.

W obszarze Zajecia komputerowe dzieci z niepelnosprawnos$cia ruchowa wymagaja
przystosowania stanowiska komputerowego do wtasnych mozliwoséci ruchowych. W szcze-
gblnosci wazne jest dostosowanie urzadzen peryferyjnych tak, aby dzieci nie mialy trudnosci

w postugiwaniu si¢ sprz¢tem elektronicznym.

Na kolejnych etapach edukacyjnych, tj. w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej
konieczne wydaja si¢ nastgpujace dostosowania w obregbie przedmiotéw nauczania.

W obszarze Jezyk polski, w kontekscie odbioru wypowiedzi oraz wykorzystywania za-
wartych w nich informacji, jesli dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa nie posiadaja dodatko-
wych dysfunkcji, jak to si¢ dzieje w przypadku moézgowego porazenia dziecigcego, wigksze
dostosowania nie sa konieczne, natomiast nauczyciel powinien uczuli¢ ucznia na znaczenie
praktycznej strony jezyka jako podstawowego narzedzia porozumiewania si¢ spotecznego.
W przypadku wystepowania dodatkowych trudnosci, wazne jest takie dostosowanie prezento-
wanych tresci, aby umozliwi¢ dzieciom jak najpetniejsza mozliwo$¢ korzystania z zaje¢ eduka-
cyjnych (np. w przypadku wspotobecnosci zaburzen spostrzegania wazne jest dostosowanie
czcionki, koloru i1 rozmieszczenia druku do potrzeb 1 mozliwosci dziecka). Analiza i interpreta-
cja niektorych tekstow kultury moze okaza¢ si¢ trudna dla dziecka z niepetnosprawnoscia, ze
wzgledu na duze ograniczenia w zdobywaniu wlasnych do§wiadczen. Dzieci z niepelnospraw-
noscia ruchowa moga mie¢ trudnosci z odpowiednio szybkim czytaniem tekstu oraz sprawnym
kartkowaniem podrecznika, encyklopedii lub stownika, ktore bywaja zwykle duze 1 cigzkie,
a druk jest niezwykle maty 1 ujgty w kolumny, co wptywa na trudnos$ci zwiazane z wodzeniem
wzrokiem wzdhuz linijek czy wyodrgbniania tekstu z czytanej linii. Nauczyciel powinien mie¢
na uwadze, ze w przypadku dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa szczegoélnie trudne moze
okaza¢ si¢ ogladanie sztuki teatralnej. Dzieje si¢ tak na skutek problemow w zakresie $ledzenia
przebiegu zdarzen na scenie i mozliwosci objgcia wzrokiem calej sceny oraz koncentrowania
wzroku na poszczegdlnych aktorach tak, aby méc w petni zrozumie¢ toczaca si¢ akcje.

W obszarze Historia i spoteczenstwa oraz Historia uczeh z niepetnosprawnoscia moze
mie¢ trudnosci w dostrzeganiu i rozumieniu przyczynowosci zdarzen, co utrudnia zapamigty-
wanie faktow historycznych. Problemy moga pojawié si¢ rowniez przy formutowaniu oraz
uzasadnianiu opinii dotyczacych danego wydarzenia istotnego z punktu widzenia historii.

W obszarze Wiedza o spoleczenstwie rdwniez, jak powyzej, moga pojawic¢ si¢ trudno-
sci w mysleniu przyczynowo-skutkowym, co utrudni realizacj¢ tematyki przedmiotu, szcze-
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golnie w kontek$cie rozumienia genezy wspdlczesnych stosunkéw spoteczno-gospodarczych
oraz wystepujacych zjawisk kulturowych.

W obszarze Jezyk obcy nowozytny, tak jak w przypadku szkoly podstawowej, wazne
jest ukierunkowanie aktywnos$ci dziecka na uczestnictwo w jak najwigkszej ilo$ci aktow ko-
munikacyjnych w obcym jezyku, tak aby umozliwi¢ mu zrozumienie i jak najpelniejsze po-
znanie praktycznej strony jezyka. Realizacja tych treSci bgdzie szczegdlnie trudna dla niemo-
wiacych ucznidow z niepelnosprawnoscia ruchowa.

W obszarze Matematyka uczniowie z niepelnosprawno$cia ruchowa moga mie¢ wigksze
problemy z poslugiwaniem sig na zajgciach tabelami oraz wykresami, a takze z procedura pisem-
nego wykonywania dzialan. Szczeg6lne trudnosci wystapia wiec w obszarach zwiazanych z ak-
tywnoscia ruchowa, jak to si¢ dzieje w przypadku rysowania, szkicowania, konstruowania oraz
mierzenia. Obliczanie pola figur geometrycznych moze rowniez sprawi¢ trudno$¢ uczniom
z ograniczeniami ruchowymi, gdyz u uczniow tych wystegpuja trudnosci w orientacji przestrzennej
oraz utrudnienia manualne, stad niemozliwe moze si¢ dla nich okaza¢ np. sporzadzenie rysunku
pomocniczego. Trudnosci w prowadzeniu zapisOw matematycznych ujawniaja si¢ w przypadku
odtwarzania wzoréw matematycznych, podstawiania liczb, podpisywania kolumn w tabelach i osi
na wykresach. Prowadzenie obszernych zapisow moze prowadzi¢ do duzej meczliwosci rak i to
niezaleznie od tego, czy uczen postuguje si¢ dlugopisem, czy klawiatura komputera. U dzieci
z niepetnosprawnoscia ruchowa wystgpuja ruchy mimowolne, wigc ich pismo moze okazaé si¢
nieczytelne rowniez dla nich samych, co moze wplyna¢ na trudno$ci w wykonaniu przez nich
danego zadania matematycznego. Warto mie¢ rowniez na uwadze, ze mata ilos¢ wtasnych do-
swiadczen u dzieci niepetnosprawnych ruchowo potaczona z trudno$ciami manualnymi moze
ograniczy¢ u nich umiejgtno$¢ postugiwania si¢ przyborami matematycznym, jak np. cyrklem,
tasma miernicza czy termometrem, zwlaszcza jesli zajgcia przeprowadzane sa w terenie 1 wystg-
puja bariery architektoniczne dla wozkéw 1 innego sprzgtu ortopedycznego.

W obszarach Fizyka i Chemia uczniowie z niepetnosprawnoscia moga mie¢ trudnosci
z wnioskowaniem przyczynowo-skutkowym, szczegdlnie w zakresie prowadzenia do§wiad-
czen, petnego rozumienia zjawisk fizycznych i reakcji chemicznych. U dzieci z niepetno-
sprawnoscia ruchowa, tak jak w przypadku matematyki, moga wystapi¢ duze trudnosci
w zapisywaniu i odtwarzaniu wzoréw fizycznych i modeli czastek chemicznych, uzupetniania
tabel, podpisywania wykresow oraz tworzenia rysunkdw pomocniczych dla wzoré6w che-
micznych substancji. Znacznie szybciej pojawia si¢ u nich mgczliwos¢ dloni niezaleznie od
stosowanego narzg¢dzia zapisu danych. Podobnie rzecz ma si¢ z czytelno$cia zapisOw na sku-
tek wystgpowania ruchdéw mimowolnych oraz z obserwacja wzrokowa i koncentracja uwagi

na przeprowadzanym do$wiadczeniu czy prezentowanym zjawisku. Wystapi¢ moga rowniez
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duze trudno$ci w postugiwaniu si¢ sprzgtem laboratoryjnym (np. ktopoty z nalaniem odczyn-
nikdéw do fiolek 1 odwazaniem sktadnikow).

W obszarze Geografia u ucznidw z niepelnosprawnoscia ruchowa moga pojawic si¢
duze trudno$ci z interpretacja map i planow (szczegdlnie podczas zajec terenowych) oraz do-
tyczace ustalenia na mapie kierunkow glownych i posrednich. Podobnie w sytuacji przeloze-
nia informacji wyciagnigtych z mapy w atlasie na mapg $cienng czy konturowa czy jakakol-
wiek inna mapg nie bedaca mapa administracyjna czy fizyczna.

W obszarach Przyroda i Biologia u uczniéw niepetnosprawnych ruchowo moga poja-
wic sig trudno$ci z wykonywaniem czynnosci wymagajacych od dziecka aktywnos$ci wiasne;.
Tutaj rdwniez czgsto poruszanym problemem jest znajomos¢ i1 stosowanie przez dziecko za-
sad dbatosci o wlasne ciato. Nalezy rowniez liczy¢ sig z problemami w zakresie prowadzenia
obserwacji, ktore wymagaja od dziecka umiejgtnosci skupienia wzroku i podazania za prze-
suwajacymi si¢ przedmiotami, jak to si¢ dzieje na przyklad w trakcie prezentacji modelu czy
do$wiadczenia. Moga pojawi¢ si¢ utrudnienia dotyczace postugiwania sig lupa, luneta, mikro-
skopem czy innym przedmiotem optycznym, co bardzo cz¢sto zwiazane jest z dtuzszym cza-
sem utrzymania reki lub calego ciata w jednej pozycji, co u dzieci, u ktorych wystgpuja ruchy
mimowolne, moze by¢ bardzo trudne. Ponadto wymaga to duzego naktadu sity migséni i dla
dzieci z zanikami migSniowymi moze okaza¢ si¢ niemozliwe do wykonania.

W obszarze Zajecia techniczne dzieci z niepetnosprawnos$cia ruchowa moga mie¢ du-
ze trudnos$ci z whasciwym zaplanowaniem ruchu oraz wszelkimi czynno$ciami manualnymi,
co jest szczegdlnie widoczne w obszarze planowania i realizacji praktycznych dziatan tech-
nicznych oraz opracowaniu pomystow i koncepcji rozwiqzan typowych problemow technicz-
nych pojawiajqcych si¢ w projektowaniu modeli. Réwniez postugiwanie si¢ narzg¢dziami
technicznymi moze nastrgcza¢ uczniowi niepetnosprawnemu ruchowo bardzo wielu trudno-
Sci. Zadaniem nauczyciela bedzie wigc takie zorganizowanie stanowiska pracy oraz stosowa-
nych narzedzi, aby dziecko moglo uczestniczy¢ w proponowanych zajeciach edukacyjnych.

W obszarze Zajecia komputerowe oraz Informatyka bardzo wazne jest odpowiednie
dostosowanie stanowiska pracy oraz urzadzen peryferyjnych, czyli klawiatury i myszki.

W obszarze Muzyka konieczne jest takie dostosowanie dziatan, aby kazdy z uczniéw
mogl samodzielnie i indywidualnie korzysta¢ z proponowanych przez nauczyciela ¢wiczen.
U ucznidéw z niepelnosprawnoscia ruchowa, tak jak w przypadku edukacji w zakresie innych
przedmiotow, moga pojawic si¢ trudnosci z tworzeniem wypowiedzi. Warto mie¢ roOwniez na
uwadze szczegolne trudnosci ruchowe ucznidéw w trakcie prowadzenia zajg¢ tanecznych.

W obszarze Plastyka uczniowi niepetnosprawnemu ruchowo nalezy odpowiednio do-

stosowac stanowisko oraz narze¢dzia pracy (w miarg potrzeb zmodyfikowac technike wykona-
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nia danej pracy plastycznej). Najwazniejsze jest jednak, aby uczen podejmowat proby two-
rzenia, nawet jesli wigkszo$¢ osiagnie¢ moze nie by¢ dla niego dostepna.

W obszarze Wychowanie fizyczne wykonanie ¢wiczen przez ucznia niepelnosprawne-
go ruchowo czgsto moze okazac si¢ niemozliwe. Zadaniem nauczyciela jest wigc takie dosto-
sowanie prowadzonych ¢wiczen, aby uczen mogt w jak najpetniejszym stopniu uczestniczy¢

w zaj¢ciach grupowych.

Przykiad:
Diagnoza

Zespot prezentuje dokonang przez siebie diagnoze zawierajaca informacje o potencjale
oraz mozliwos$ciach rozwojowych dziecka.

Dominik jest chtopcem chorym na dystrofi¢ migsniowa Beckera zdiagnozowana w wieku
8 lat. Z uwagi na problemy w chodzeniu, chlopiec byt kilkakrotnie badany w poradni ortope-
dycznej 1 neurologicznej, zanim zostala postawiona ostateczna diagnoza. Dominik jest aktual-
nie uczniem piatej klasy 1 z powodu postepujacego zaniku migs$ni porusza si¢ na wozku inwa-
lidzkim. Towarzysza temu przykurcze w stawach kolanowych oraz stopa konsko szpotawa.
Ramiona, dtonie oraz mig$nie plecow, karku i szyi sa jednak w pelni sprawne, co umozliwia
mu swobodne pisanie 1 czytanie. W funkcjonowaniu szkolnym nie obserwuje si¢ zadnych
zaklocen. Chlopiec przejawia wybitne zdolnoSci do uczenia si¢ — opanowal juz program
z kolego etapu edukacyjnego. Z przedtozonej opinii wychowawcy wynika jednak, ze Dominik
ma duze trudno$ci w nawiazywaniu bliskich relacji kolezenskich i jest wycofany.

Przeprowadzone w poradni psychologiczno-pedagogicznej badania kontrolne wykazaty,
ze rozw0] umystowy chtopca znajduje si¢ na poziomie ponadprzecigtnym, odpowiadajacym
dziecku w wieku lat 14—15. Chiopiec prezentuje wigksze umiejgtnosci w postugiwaniu si¢
materiatem niewerbalnym niz werbalnym. W$r6d mocnych stron Dominika wymieni¢ nalezy
ponadto wysoka umiejetno$¢ skupiania uwagi i zapamigtywania. Jak wykazato badanie psy-
chologiczne, chlopiec z uwagi na ograniczenie samodzielnego poruszania si¢ obawia si¢ pro-
si¢ innych o pomoc i ,,by¢ dla nich cigzarem”. Jak stwierdza ,,czuje, ze jest inny i Ze inni to
widza”. Dodatkowo bedac $wiadomy postgpujacego charakteru choroby, obawia si¢ pelnego
ograniczenia sprawnosci 1 zwiazanej z tym pelnej zaleznosci od innych i $mierci. Z jednej
strony wypowiedzi te §wiadcza o ponadprzecigtnym dla tego wieku rozwoju emocjonalnym
1 poziomie samoswiadomosci, z drugiej jednak stanowia podstawe podjecia dziatan terapeu-
tycznych. Szczegdlowy wywiad srodowiskowy ujawnit trudno$ci mieszkaniowe jego rodziny.
Konieczne moze okaza¢ si¢ rowniez nauczanie indywidualne, z uwagi na pojawiajace si¢ czg-
sto trudnosci w dojezdzie dziecka do szkoly. Wszystko to nasila Igk 1 powoduje coraz wigksze
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wycofanie si¢ chlopca. Z opinii psychologicznej wynika réwniez, Ze w proces terapii powinna
zosta¢ wlaczona najblizsza rodzina Dominika.

W postegpowaniu wychowawczym z chtopcem nalezy zastosowaé program poszerzania je-
go kompetencji spotecznych, ktory bedzie miat na celu wigksze uaktywnienie go w dziata-
niach klasy 1 szkoty. Konieczny jest rowniez program psychoterapeutyczny ukierunkowany
na radzenie sobie z Igkiem 1 postepujaca choroba.

Przestrzen szkolna nalezy zaadaptowac dla ograniczen ruchowych chiopca. Potrzebuje on
biurka ze swobodnym dostepem, by mogl poruszaé si¢ na wozku. Konieczne moga okazac si¢
podparcia wspierajace odcinek lgdZwiowy. Chlopiec poddawany by¢ musi czgstej rehabilita-
cji, by spowolni¢ proces zaniku mig§niowego. Chlopiec ma specjalna diet¢ wysokobiatkowa
ograniczajaca przybieranie na wadze, a zwigkszajaca mas¢ mig$niowa — to nalezy uwzgledni¢
w sytuacji korzystania ze stotdéwki szkolne;.

Badaniem pedagogicznym stwierdzono, ze chiopiec pracuje w bardzo szybkim tempie, co
skutkuje jego szeroka wiedza z wielu dziedzin 1 wysokimi wynikami w nauce. Chtopiec czyta
bardzo szybko i bardzo duzo, stad nalezy wlaczy¢ go do organizowanych na terenie szkotly
1 poza nig konkurséw wiedzy, szczegdlnie matematycznej. Poniewaz chtopiec interesuje si¢
informatyka nalezy zapewni¢ mu szeroki dostgp do pracowni komputerowej 1 zaangazowac
na przyktad w organizowane na terenie gminy kursy grafiki komputerowe;.

Na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego wyodrgbniono:

1) cechy korzystne dla rozwoju Dominika w sferze emocjonalno-motywacyjnej, spotecz-

nej 1 instrumentalnej, a takze osiagnigcia edukacyjne (Grupa A);

2) cechy niekorzystne — utrudniajace rozwdj chtopca(Grupa B).

Grupa A Grupa B
* ponadprzecigtny poziom rozwoju inteligencji, « trudnosci w kontaktach spotecznych z rowiesnika-
» wysoka samo$wiadomo$¢ i wysoki poziom rozwo- mi,
ju emocjonalnego, » wycofanie z aktywnos$ci grupowej,
* wysoka umiejetnos$¢ koncentracji uwagi, * lgk przed postgpujacymi konsekwencjami choroby,
» szybkie zapamigtywanie, * niska samoocena i poczucie odmienno$ci od innych.
* wysoka motywacja wewngtrzna do uczenia si¢.

Kolejnym etapem jest ustalenie celow dydaktycznych i terapeutycznych. Wsrod nich na-
lezy wigc wymienic:
» wlaczenie Dominika w pracg grupy klasowej i funkcjonowanie calej spolecznosci
szkolnej;
» zaangazowanie chtopca w konkursy wiedzy przedmiotowej na terenie szkoty, woje-

wodztwa 1 kraju (co skutkowa¢ moze podniesieniem samooceny);
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» zwigkszenie umiejgtnosci spotecznych i interpersonalnych chlopca poprzez wdrozenie
programu podwyzszania kompetencji spotecznych;

» wlaczenie Dominika w terapi¢ majaca na celu nauczenie go umiej¢tnosci radzenia so-
bie z Igkiem 1 podniesienie poczucia wlasnej wartosci,

» zaangazowanie najblizszej rodziny w terapig chtopca;

» zorganizowanie nauczania indywidualnego dla Dominika.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego)
W pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jak realizowa¢ IPET uwzgledniajac zasady pracy z uczniem z niepetnosprawnoscia ruchowa?

IPET jest konstruowany dla konkretnego dziecka z okreslonym rodzajem niepeino-
sprawnosci. Podstawowym warunkiem skonstruowania indywidualnego programu jest doko-
nanie rzetelnej analizy poziomu funkcjonowania ucznia, a takze oceny jego potencjalnych
mozliwos$ci oraz ewentualnych trudno$ci w zakresie nabywania wiadomos$ci i umiejgtnosci
dydaktycznych wynikajacych z realizacji podstawy programowe;.

Zasady podnoszenia efektywnos$ci procesu dydaktycznego, ktore eksponuje pedagogi-
ka terapeutyczna, formutowane sa nastgpujaco:

» zasada podmiotowosci i indywidualizacji,
zasada oszczgdzania zbytecznego wysitku 1 aktywizacji terapeutyczne;,
zasada wyzwalania ekspresji 1 wzmagania procesu samorealizacji,
zasada reintegracji funkcjonalnej 1 rewaloryzacji spotecznej,

zasada plastycznosci 1 kompleksowos$ci dziatania,

YV V V VYV V

zasada waloryzacji srodowiska rodzinnego.

W przypadku dziecka z niepetnosprawnoscia ruchowa zasada podmiotowos$ci 1 in-
dywidualizacji oznacza takie dopasowanie procedur (metody, formy, $rodki), aby odpo-
wiadaly one indywidualnym potrzebom ucznia na danym etapie edukacyjnym. Nauczyciel musi
dowiedzie¢, czy realizowane przez niego dzialania rozwijaja 1 wtasciwie modyfikuja wlasciwo-
sci psychofizyczne, dyspozycje oraz umiejgtnosci danego dziecka i odpowiadaja jego potrzebom
1 mozliwosciom. To nic innego, jak tworzenie ,,zadan na miarg”, czyli takich, ktore z jedne;j stro-

ny sa na tyle tatwe, by dziecko mogto je wykonaé przy posiadanym stanie wiedzy, ale rowniez
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na tyle trudne, aby 6w stan wiedzy rozszerzy¢ o do§wiadczenia wyciagnigte z rozwigzania tegoz
zadania. Indywidualizacja to rdwniez rozwoj 1 wzmocnienie najbardziej pozytywnych i1 warto-
sciowych cech osobowosci ucznia poprzez stale podkreslanie jego osiagni¢é. To, w jakim stop-
niu nauczycielowi uda si¢ zrealizowac t¢ zasade, uzaleznione jest nie tyle od samej szkoty, tresci
programowych i1 metod nauczania, ile od indywidualnych potrzeb ucznia oraz otrzymywanego
przez niego (lub nie!) wsparcia w domu rodzinnym i otoczeniu spotecznym.

Zasada oszczgdzania zbytecznego wysitku 1 aktywizacji tera-
peutycznej to taki wptyw dziatan nauczyciela na zachowanie ucznia, aby z jednej strony nie
zostalo ono przeciazone przez liczbg zadan do wykonania w procesie edukacyjnym, a z drugiej na
tyle czgste 1 silne oddziatywania, by wzmagaty og6lna energi¢ dziecka do radzenia sobie z nega-
tywnymi skutkami niepetnosprawnosci. By moc sprostac tej zasadzie nauczyciel, konstruujac
proces edukacyjny, powinien zawsze bra¢ pod uwage aktualny stan samopoczucia ucznia, poziom
jego rdownowagi psychicznej oraz umie¢ rozpozna¢ objawy zmeczenia i zniechgcenia u dziecka.

Zasada wyzwalania ekspresji 1 wzmagania procesu samoreali-
zacj1 polega na uzewngtrznieniu procesow psychicznych zachodzacych u ucznia po to, by
umozliwi¢ mu odreagowanie napi¢¢ i poradzenie sobie z trudno$ciami. Samorealizacja to
proces doskonalenia osobowosci, stad skutecznie moga sprawdzi¢ si¢ techniki terapeutyczne
takie jak: ekspresja przez muzyke, sztuki plastyczne, gry 1 zabawy, drama czy biblioterapia,
bajkoterapia. Dzigki przezyciom wyniesionym z teatrzykow kukietkowych czy dziet literatury
picknej dziecko uzyskuje stopniowo wglad we witasna osobowo$¢, a to umozliwia mu samo-
doskonalenie i podejmowanie coraz to nowszych zadan.

Zasada reintegracji funkcjonalnej i rewaloryzacji spotecznej
traktuje o ograniczaniu skutkow, jakie niepelnosprawnos$¢ ruchowa wyrzadza we wspotzyciu
spotecznym dziecka i jego komunikacji z otoczeniem. Niepelnosprawnos$¢ ruchowa bardzo
czesto zaburza prawidlowe dziatanie uktadu nerwowego dziecka poprzez naruszenie rdwno-
wagi procesOw pobudzania 1 hamowania. Z tego punktu widzenia proces reintegracji funkcjo-
nalnej wydaje si¢ by¢ istotnym czynnikiem terapii. By zasada ta mogla by¢ zrealizowana,
nauczyciel powinien:

» umie¢ roztadowaé u dziecka napigcie psychoruchowe (np. poprzez ¢wiczenia rozluz-
niajace);
» dostosowaé¢ tempo pracy uczniow do aktualnej dynamiki procesow nerwowych

z uwzglednieniem mechanizmoéw powstawania zmeczenia 1 jego faz;

» wprowadzaé ¢wiczenia wzmacniajace koordynacje psychoruchowa;
» prezentowac zjawiska wieloaspektowo tak, by uruchomi¢ jak najwigcej analizatorow
zmystowych;
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» kompensowaé¢ braki ucznia w zakresie emocjonalno-poznawczym i kinestetyczno-
-ruchowym;
» unika¢ gwaltownych zmian w aktywnos$ciach dziecka;

» zapobiega¢ dekompensacji wszystkich wy¢wiczonych juz umiejgtnosci.

Stosujac te zasadg staramy si¢ przywroci¢ u ucznia rdwnowage 1 harmonig czynnos$ciowa,
a tym samym mobilizujemy go do aktywnej walki z negatywnymi skutkami niepelnospraw-
no$ci. Ponadto rewaloryzujemy jego warto$¢ w roli spoteczno-zawodowe;.

Zasada plastyczno$ci i kompleksowosci dziatania, ktéra wynika
z przekonania, ze rewalidacja jest procesem wielostronnym. Jest to wigc ciagle dostosowywa-
nie si¢ do zmieniajacej si¢ wydolnosci psychofizycznej dziecka, prowadzace do czg¢stej zmia-
ny metod 1 form oddzialywania. Zasada ta wymaga réwniez od catego Zespotu terapeutycz-
nego zgodnego wspotdziatania.

Zasada waloryzacji Srodowiska rodzinnego opiera si¢ na koniecznosci
takiego wsparcia rodzin z dzie¢mi niepelnosprawnymi, aby czuly si¢ zrozumiane i otoczone
opieka. Potrzebne jest zaopatrzenie rodzin w dodatkowy system pomocy 1 wsparcia osobowe-
go oraz informacyjnego.

Aby proces leczenia dziecka z niepelnosprawnoscia ruchowa przebiegat pomyslnie,
w zespole powinni wspotdziata¢ nie tylko nauczyciel i wychowaweca, ale rowniez rehabilitant
1 psycholog. System ksztatcenia i wychowania w placowkach stuzby zdrowia (szkoty specjal-
ne zorganizowane w szpitalach, sanatoriach, uzdrowiskach, itp.) powinien uwzglednia¢ stan
zdrowia dziecka 1 jego indywidualne potrzeby edukacyjne. Nauczyciel musi wigc bra¢ pod
uwagg:

» rodzaj niepetnosprawnosci dziecka,
stosowane metody leczenia,
stopien samodzielnego funkcjonowania,

wiek dziecka 1 mozliwosci rozwojowe,

YV V VYV V

0sobowo$¢ 1 temperament.

Prowadzac zajgcia edukacyjne, nauczyciel realizuje rézne cele (dydaktyczne, wychowawcze,
terapeutyczne, rewalidacyjne oraz profilaktyczne), ktorych hierarchia zalezna jest od stanu
zdrowia ucznia, rodzaju 1 nasilenia zaburzen ruchowych, ale takze wskazan medycznych
1 potrzeb oraz mozliwosci kompensacyjnych.

Podstawa, na ktérej nauczyciel musi bazowaé, sa gtownie aspekty motywacyjne pracy

z uczniem, gdyz bez wlasciwego ukierunkowania jego checi 1 dziatan efekty edukacyjne bar-
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dzo czgsto nie moga by¢ osiagnigte. Dlatego tez w programie ucznia z niepelnosprawnoscia
ruchowa nalezy uwzglednic:

» wlasciwy do jego potrzeb sposéb wzmacniania zachowan pozadanych oraz osiagania
sukcesow szkolnych (np. ekonomia Zetonowa, tabele osiagnigc);

» umiejgtnosci dziecka w zakresie radzenia sobie z porazka (nie tylko w zakresie osia-
gni¢c¢ szkolnych, ale rowniez w odniesieniu do relacji z rowie$nikami, rodzicami 1 na-
uczycielami;

» poziom wsparcia w najblizszym $rodowisku ucznia, ktory w wielu sytuacjach deter-
minuje postawy ucznia wobec szkoty, nauczycieli, a takze wptywa na oceng wtasnych

mozliwosciach edukacyjnych.

Niekiedy korzystne moze okazal si¢ wprowadzenie do programu edukacyjnego treningu
umiejgtnosci spotecznych, treningu asertywnosci czy tez treningu radzenia sobie ze stresem.
Nalezy liczy¢ si¢ z tym, ze konieczne moze okazac si¢ wsparcie ze strony psychologa lub

terapeuty.

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem
z niepelnosprawnoscia ruchowa

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoly podstawowej, gimnazjalnym i szkoly ponadgimnazjalne;?

Zakres adaptacji treSci do potrzeb ucznidw z niepetlnosprawnoscia ruchowa zostat
przedstawiony powyzej. Warto wigc wspomnie¢ o niezbednych adaptacjach metod ksztatce-
nia uczniow z tym typem dysfunkcji. Wsrod metod ksztatcenia dzieci z niepetnosprawnoscia
ruchowa dostosowania wymaga metoda pracy z tekstem. Poniewaz uczniowie ci
moga mie¢ duze trudnosci w postugiwaniu si¢ ksiazka, np. przewracaniu kartek czy utrzyma-
niu ksiazki, przydatne wydaje si¢ by¢ zastosowanie stabilnych podporek na ksiazki. W §le-
dzeniu tekstu pomoze powigkszony druk (wydrukowany na nowo lub z uzyciem lupy) oraz
biate paski kartonu do zaznaczania wtasciwej linijki tekstu, okienka do wyeksponowania sy-
lab w danym wyrazie czy tez do odznaczenia wybranego fragmentu. Dostosowania wymagac
moze rowniez metoda gier dydaktycznych, a wszczegdlnosci zabaw insceni-
zacyjnych isymulacyjnych, w ktorych uczniowie wcielaja si¢ w postaci 1 role. Duze
ograniczenia ruchowe moga utrudni¢ dzieciom petne uczestnictwo w zajeciach, dlatego na-
uczyciel powinien zastanowi¢ si¢ nad takimi mozliwosciami modyfikacji, aby udziat dziecka
z niepelnosprawnoscia ruchowa byt jak najpehniejszy. Najwigcej dostosowan wymagaja jednak
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metody praktyczne, aw tymmetody ¢wiczebne orazrealizacji zadan wytwor-
czych. Poniewaz ograniczenia ruchowe wptywaja na jako$¢ wykonanych przez dziecko wy-
tworow, nauczyciel powinien tak zmodyfikowaé narzedzia, ktorymi postuguje si¢ dziecko, aby
ich wykorzystanie umozliwiato osiagnigcie zamierzonego efektu. Jednoczes$nie nalezy tak dosto-
sowac proces oceniania ucznia, aby oddawat on oszacowanie wysitku wltozonego w wykonywa-
nie pracy, a nie oceng jedynie samego efektu.

W charakterystyce dostosowania form pracy na lekcji zawartych w IPET komentarza
wymaga praca indywidualna. Dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa bardzo czgsto nie
moze by¢ w pelni samodzielne, dlatego tez na lekcji wymaga¢ ono moze szczegodlnej uwagi ze
strony innych dzieci. Nalezy takze zauwazy¢, ze praca grupowa moze przynies¢ dziecku
z niepetnosprawno$cia ruchowa duzo satysfakcji ze wzgledu na mozliwos¢ komunikacji

1 wspotdziatania z rowie$nikami.

Pomoce techniczne, sSrodki dydaktyczne, z jakich powinni korzysta¢
nauczyciele i uczniowie z niepelnosprawnoscia ruchowa

Z jakich pomocy technicznych i $rodkéw dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele

1 ich uczniowie z niepelnosprawnos$cia ruchowa?

Poniewaz dostosowanie $rodkow dydaktycznych do dzieci niepelnosprawnych rucho-
wo to zlozony i skomplikowany proces, zostaly one opisane ponizej wraz ze wskazaniem,
w jaki sposob nauczyciel moze wprowadzi¢ proponowane zmiany.

Srodki stowne, czyli podreczniki, zeszyty éwiczen i inne teksty drukowane
powinny zosta¢ dostosowane w nastgpujacy sposob:

» wprowadzenie ksiazki mowionej typu audiobook;
» opcjonalne korzystanie z podrecznika w wersji elektronicznej, zgodnie

z Rozporzadzeniem MEN z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do uzZytku

w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow nauczania oraz do-

puszczania do uzytku szkolnego podrecznikow (Dz. U. z 2009 r. Nr 89, poz. 730),. kto-

ry powinien spetnia¢ takie same warunki jak podrecznik w wersji papierowe;j, okreslo-
ne w ww. rozporzadzeniu,

» prezentacja podrgcznika na dang czg$¢ zaje¢ w postaci pojedynczych kartek do czyta-
nia (wprowadzenie segregatora zamiast tradycyjnego formatu ksigzki);

» umieszczenie kart do czytania i pisania na kontrastowym, nierozpraszajacym tle (dla
dzieci majacych trudnosci w zakresie analizatora wzrokowego oraz niepotrafiacych

utrzymac¢ odpowiednio dtugo skoncentrowanej uwagi);
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dostosowanie wielkosci czcionki 1 odstgpdw pomigdzy liniami w tekscie;
dostosowanie wielkosci liniatury w zaleznosci od mozliwosci manualnych dzieci;

unieruchomienie karty do pisania na blacie;

YV V VYV V

wprowadzenie w zadaniach zawierajacych uzupelnianie tekstu mozliwo§¢ wklejania

liter 1 stow;

» polecenie i odpowiadajace im ¢wiczenia powinny znajdowac si¢ na tej samej stronie,
bez koniecznos$ci odwracania kartki

» ograniczenie konieczno$ci pamigciowego opanowywania wiedzy na rzecz wyksztat-

cenia umiej¢tnosci biegltego postugiwania si¢ zapiskami w celu rozwiazania zadania.

Srodki wzrokowe, czyli modele, obrazy, wykresy oraz mapy powinny zostaé¢ dostoso-
wane w nastepujacy sposob:

» umieszczanie na mapach $ciennych i atlasach jaskrawych etykiet z nazwami kierun-
koéw gléwnych 1 posrednich oraz widoczne oznaczenie obszaru, ktory jest na biezaco
omawiany na lekcji;

» oferowanie dziecku na zajgciach lekcyjnych gotowych formatek wykresow, tabel oraz
modeli tak, aby mogto je ono same wypetni¢, bez konieczno$ci rozrysowywania cale-

go schematu.

Mechaniczne §rodki wzrokowe, to znaczy umozliwiajace przekazywanie obrazow
za pomoca urzadzen technicznych, jak np. aparat fotograficzny, mikroskop, powinny by¢ do-
stosowane tak, aby uczen moégt z nich skorzysta¢ sam lub z niewielka pomoca nauczyciela.

Srodki stuchowe (magnetofon, radio, odtwarzacz ptyt CD i mp3) oraz stu-
chowo-wzrokowe (inaczej audiowizualne, jak na przyktad telewizor) nie wymagaja
specjalnego dostosowania, natomiast Srodki automatyzujace proces uczenia
si¢, jak na przyktad komputer, wymagaja odpowiedniego przygotowania uzytkownika,
oprogramowania, osprz¢tu oraz otoczenia. Informacja o tym w jaki sposob tego dokonaé
znajduje si¢ w czg$ci poswigconej uwarunkowaniom zewngtrznym procesu edukacyjnego.

Wsréd uwarunkowan zewngtrznych procesu edukacyjnego ucznia z niepetnosprawno-
Scig ruchowa nalezy zwréci¢ uwagg na: dobor wlasciwego sprzgtu informatycznego i wyko-
rzystanie specjalistycznych pomocy i1 przyboréw szkolnych w edukacji.

W kwestiidoboru wtasciwego sprzetu informatycznego warto pamig-
ta¢, ze im wigkszy stopien niepetlnosprawnosci ruchowej, tym wigksza jest konieczno$¢ wy-
korzystania komputera w procesie edukacji. Wynika to z faktu, Zze oprzyrzadowanie kompute-

ra mozna catkowicie dostosowac¢ dla konkretnego dziecka, zakresu jego niesprawnosci oraz
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potrzeb. Usprawnianie funkcjonalne przez zabawg i pracg na komputerze znacznie poprawia
sprawno$¢ manualng dtoni, zwigksza kontrolg ciata w pozycji siedzacej oraz utrzymanie gto-
wy w Srodkowej osi ciala, by sledzi¢ zmiany na ekranie monitora. Aby dziecko z niepetno-
sprawnoscia ruchowa mogtlo skutecznie obstugiwaé komputer, nalezy dostosowaé stanowisko
komputerowe do jego mozliwosci ruchowych, a oprogramowanie do wymagan rozwojowych
zwigzanych z podstawa programowa 1 zalozeniami IPET. By moc umozliwi¢ dziecku peine
wykorzystanie komputera, nalezy zwrdci¢ uwage w jaki sposob dysfunkcje ograniczaja jego
mozliwosci ruchowe. Jesli obstugiwanie myszy i standardowej klawiatury jest niemozliwe, na-
lezy zastosowac¢ specjalistyczne urzadzenia peryferyjne, do ktorych naleza:

» Head Pointer,
czyli wskaznik na glowe przeznaczony dla osob, ktore nie sa w stanie obslugiwa¢ regkami ja-
kiejkolwiek klawiatury, natomiast maja dobra kontrolg ruchow gtowy. Umieszczony na glo-
wie dziecka zastgpuje palec dtoni. Wskaznik wykonany jest z metalowego drutu dlugosci
okoto 43-51 cm, osadzonego w regulowanej blokadzie, ktora umozliwia ustawienie dlugosci.
Zakrzywiony drut wychodzi z obudowy kasku, ktéry zaktada si¢ na glowe. Urzadzenie
umieszczone jest tak, aby nie zastania¢ widoczno$ci monitora i klawiatury podczas pracy.

> Systemy wykorzystujace ruchy gatek ocznych, np. FRS ComLink LT?® Ena-

ble Eyes,

gdzie wskazywanymi obiektami sa pola klawiatury wyswietlanej na ekranie lub dowolne obiek-
ty. Dziatanie takich systemow polega w duzej mierze na §ledzeniu ruchu gatek ocznych, ktore
moze by¢ realizowane poprzez kamerg umocowang naprzeciwko uzytkownika. Rejestruje ona
zmiany odbicia od oczu promienia podczerwieni padajacego w kierunku monitora. Uzyskana
w ten sposob informacja stuzy sterowaniu kursora na ekranie. Jesli oko patrzacego skierowane
bedzie diuzej na okreslony element, zostanie aktywowana funkcja przypisana do tego elementu.

» Urzadzenia odtwarzajace lub generujace mowg, np. SpeakOut,
ktore stuza jako proteza jezyka dla dzieci cigzko uszkodzonych ruchowo, ktore maja porazone
mig$nie odpowiadajace za artykulacje oraz na tyle niesprawne rece, ze jezyk migowy jest im
nieodstgpny. SpeakOut jest matym, przeno$nym komputerem, dostosowanym do indywidual-
nych potrzeb uzytkownika. Produkt ten zawiera ponadto opcj¢ przewidywania stow na zasa-
dzie stownika Word Prediction.

» Na podobnej zasadzie dziata rowniez FRS ALT-Chat Dedicated Plus,
ktory posiada dodatkowo mozliwo$¢ postugiwania si¢ symbolami 1 piktogramami.

» Wytaczniki (switches)
dla osob, ktore nie moga korzystaé z klawiatury w standardowy sposob lub za pomoca naktadki.

Obstuga komputera mozliwa jest za pomoca jednego tylko przycisku oraz dotaczonego opro-
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gramowania. Wylaczniki moga mie¢ r6zna budowe oraz sposob dziatania (mechaniczne, doty-
kowe, ciSnieniowe). Mozna je uruchamia¢ palcem, jezykiem, nosem, podbrodkiem i innymi
wybranymi cze$ciami ciala. Jest to produkt ostatniego rzutu, z uwagi na wolne tempo pracy
uzytkownika.
» Joysticki i tablice dotykowe (touchpad),

czyli urzadzenia umozliwiajace obstuge komputera za pomoca reki, nogi, glowy czy ramie-
nia. W przypadku joysticka mechanizm dziatania opiera si¢ na odpowiednim dotyku i przy-
trzymaniu plastikowego drazka w trakcie ktérego kursor przemieszcza si¢ na ekranie.
W przypadku tablicy dotykowej zasada dziatania opiera si¢ na delikatnym dotyku pierscie-
nia kontrolnego, co jest duzym utatwieniem gdyz nie wymaga uzywania sily i angazowania
ruchu nadgarstka.

Zasadnicza trudno$cia dla wigkszos$ci uczniow majacych niesprawne rece jest samo-
dzielne uzywanie standardowej klawiatury. Od wielu lat producenci komputerowych syste-
mow operacyjnych wychodza temu naprzeciw tworzac moduly umozliwiajace korzystanie ze
standardowej klawiatury uzytkownikowi postugujacemu si¢ jedna reka lub palcem. Jednym
z najprostszych rozwigzan jest stosowanie Opcji utatwien dostg¢pu, znajdujacych si¢
w systemie Windows — Panel sterowania. Znajduje si¢ tam m.in. funkcja Klawiszy Trwatych
(umozliwiajaca aktywowanie klawiszy ALT, CTRL, SHIFT tak dtugo, az naci$nigty zostanie
inny klawisz), Klawiszy Filtru (stuzacych ignorowaniu krotkich lub powtarzajacych si¢ nacis-
ni¢¢ klawiszy), Wartownika DZzwiekow (generujacego ostrzezenia wizualne podczas wydawa-
nia dzwigkoéw), Duzego Kontrastu (pozwalajacego na wyswietlanie tekstu z kontrastujacym
tlem) oraz wielu innych.

Bardzo czgsto stosowana jest rowniez klawiatura ergonomiczna, czyli taka,
ktora zostata specjalnie zaprojektowana aby umozliwi¢ jak najwygodniejsze wprowadzanie
znakow. Typowymi elementami takiej klawiatury sa podktadki pod nadgarstki i odpowiednio
wyprofilowana do ksztattu dtoni powierzchnia.

Jesli chcemy zabezpieczy¢ klawiatur¢ przed ruchami mimowolnymi dziecka oraz
przypadkowym naciskaniem sasiadujacych ze soba klawiszy stosuje si¢ naktadki
ochronne, czyli tak wycigte arkusze metalu lub plastiku, Ze przestrzen migdzy klawiszami
zostaje wypelniona, a one same zaglgbiaja sig, co sprzyja trafianiu w wybrany klawisz na
przyktad za pomoca Head Pointera.

Niekiedy warto zastosowac¢ klawiature alternatywna, ktora rozni si¢ od standardowe;j
rozmiarem i ci¢zarem zachowujac wlasciwosci komunikacyjne. Sa one wyposazone w pod-
stawki pozwalajace nie tylko podnosi¢ klawiaturg, ale rowniez dostosowac kat jej nachylenia.
Maja rowniez funkcje opodzniania, ktora podlega regulacji wedtug potrzeb lub opcj¢ przypi-
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sywania dowolnemu klawiszowi wybranego znaczenia, jak to si¢ dzieje w przypadku opro-
gramowania MAKRO dla klawiatury (keyboard macro programme).

Przykladem takiej klawiatury jest rowniez klawiatura zminimalizowana, ktora stuzy
przede wszystkim dzieciom z zanikiem mig$ni, obnizonym napigciem mig$niowym oraz nie-
wielkim zakresem pracy ramienia. Klawisze wciskane sa za pomoca specjalnego piora, wyko-
nanego z lekkiego materiatu o niewielkim polu obstugi, co redukuje ruch r¢ki do minimum.

Klawiatura ta zawiera w sobie rowniez myszke oraz miejsce na podparcie dtoni.

Klawiatura Intellikey, w przeciwienstwie do klawiatury standardowej, wypo-
sazona jest w zestaw naktadek zmieniajacych uktad funkcji 1 klawiszy. Jest ona zupetnie pta-
ska, przez co umozliwia pracg oséb z bardzo spastycznymi rekami. Kazde dotknigcie klawi-
sza sygnalizowane jest dzwigkiem.

Klawiatura dla osob jednorgkich (np. Frogpad) to klawiatura o zmniej-

szonych 1 wielofunkcyjnych klawiszach umozliwiajacych pracg za pomoca jednej reki.

Klawiatura dla os6b ze spastyczno$cia ma znacznie rozsunig¢te oraz
powigkszone klawisze, ktore ulozone sa na zasadzie potkola. Sa one zaglebione, co przeciw-
dziata przypadkowemu wecisnigciu. Jest ona wzbogacona w dodatkowe naktadki umozliwiaja-
ce blokadg r6znorodnych funkcji.

Popularnoscia w pracy z uczniem z niepelnosprawnos$cia ruchowa ciesza si¢ rOwniez
klawiatury wirtualne, jak np. WiVik, ktéra pozwala uzytkownikowi na pelne poru-
szanie si¢ w Srodowisku Windows. Dopasowuje si¢ ona do wielko$ci monitora i mozna ja
umiesci¢ w dowolnym miejscu ekranu. Podobnie jak SpeakOut wyposazona jest ona w opcj¢
przewidywania wyrazow.

W kwestii dostosowywania ekranu, procz mozliwosci zamieszczonych w Opcjach ula-
twien dostgpu, wygodne jest rOwniez stosowanie oprogramowania powigkszajacego obraz
wys$wietlany na ekranie. Temu réwniez producent systemu Windows wyszedl naprzeciw ad-
aptujac narzedzie Lupa dostgpne w zaktadce Akcesoria.

W odniesieniu do obszaru uwarunkowan zewngtrznych, a mianowicie wykorzy-
stywania specjalistycznych pomocy i przyboréw szkolnych w edukacji,
warto wspomnie¢ o tych stosowanych zazwyczaj w edukacji dzieci z mézgowym porazeniem
dziecigcym. Trudno$ci manualne dziecka z niepelnosprawnoscia ruchowa wplywaja na koniecz-
nos¢ zastosowania odpowiednich udogodnien w zwiazku z czynno$cia pisania. Przede wszystkim
skupiaja si¢ na samym przyborze do pisania. Ulatwieniami w tym zakresie moga by¢:

» grubszy uchwyt flamastra,
» naktadka na dlugopis w postaci r6znej dtugosci rurki z migkkiego tworzywa,

» obciazniki na otowki wykonane z metalu,

131



» naktadki na przybory pismiennicze wykonane z masy plastycznej, w ktorej utrwala si¢
odcisk palca dziecka, a nast¢gpnie wyparza we wrzatku,

» uchwyty do dhugopiséw wykonane samodzielnie z okoto 10-centymetrowego kotka
o $rednicy 17 mm, w ktorym wywierca si¢ poprzecznie otwor, a ktory dziecko bedzie
moglo chwyci¢ zaciskajac palce tak, by kciuk znalazl si¢ pod uchwytem, a prostopadle
do niego ustawiony byt flamaster pomigdzy palcem srodkowym a wskazujacym,

» uchwyt z podporka, po ktorej dziecko przesuwa pisak nie muszac go podnosic,

» wymodelowane naktadki na dton ulatwiajace prawidtowe jej ustawienie w trakcie

pisania.

W nauce pisania dziecko z niepelnosprawnoscia ruchowa mozna wykorzystywa¢ powigkszo-
na liniaturg, w ktorej linie sa wyrazne, ale niezbyt grube. Mozna tutaj wykorzysta¢ zeszyty
przeznaczone dla ucznidow stabo widzacych. Nalezy pamigtaé, ze u dzieci majacych problemy
z koordynacja rak przed przystapieniem do pisania nalezy przymocowac kartke do blatu za
pomoca tasmy samoprzylepnej lub masy plastyczne;.

Trzeba mie¢ na uwadze, ze wsrodd dzieci niepelnosprawnych ruchowo znajduja si¢
rowniez dzieci niemdwiace, postugujace si¢ symbolami, ktére na czas pobytu w szkole po-
winny mie¢ staly dostgp do tych symboli (naklejonych na wézku, blacie, widocznym miejscu
w sali lub w ksiazce).

Nauka matematyki wymaga od nauczyciela zgromadzenia wielu pomocy naukowych,
wykonywanych zazwyczaj samodzielnie, gdyz powinny by¢ one dostosowane do potrzeb da-
nego dziecka z niepelnosprawnos$cia ruchowa. Zazwyczaj powinny by¢ one na tyle duze, by
dziecko z trudno$ciami manualnymi moglo si¢ nimi postugiwa¢. W opanowaniu umiejgtnosci
matematycznych przydadza si¢ rowniez liczydta, klocki Dienesa, liczby w kolorach 1 inne
materiaty do liczenia. Warto, aby przygotowane przez dziecko tabliczki miaty doczepiony
magnes lub rzep, by dziecko z jednej strony z tatwoscia mogto je przed soba umieszczac,
a z drugiej by pod wplywem ruchow mimowolnych przedmioty te nie przesuwaty sig.

W trakcie zaje¢ plastycznych nalezy zapewni¢ dzieciom dostgp do odpowiednio przy-
gotowanych przyboréow. Swietnie sprawdza sie: pedzle do golenia i inne, majace gruby
uchwyt, otéwki z naktadkami i pogrubiane flamastry, kredki w ksztalcie kuli, nozyczki na
prawa 1 lewa rek¢ z odpowiednimi uchwytami.

W edukacji muzycznej, podczas zaje¢ z uzyciem instrumentdw muzycznych, warto
zaopatrzy¢ dzieci w egzemplarze przywiazane rzemykiem tak, by nie wymykaly si¢ z reki lub
nie spadaty dziecku na podtogg. Instrument moze by¢ rdwniez zawieszony nad lub pod dziec-
kiem (np. dzwonki), tak aby mogto wydawacé dzwigk poruszajac glowa lub nogami.
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UCZEN Z AFAZJA
mgr Justyna Gasik

Afazja jest zaburzeniem mowy spowodowanym uszkodzeniem o$rodkéw mowy w domi-
nujacej potkuli mozgu. Zaburzenia te maja charakter pierwotny, tzn. nie wynikaja z innych
dysfunkcji pracy mozgu lub innych zaburzen takich, jak m.in. gtuchota, dysglosja (znieksztat-
cenie dzwigkéw mowy lub niemoznos$¢ ich wytwarzania na skutek nieprawidtowej budowy
narzadow mowy, w tym nieprawidlowosci zgryzu, rozszczepy podniebienia), zaburzenia psy-
chiczne. Charakterystyczna dla afazji jest catkowita lub czgSciowa utrata umiejgtnosci mowy,
rozumienia jej a takze czytania i/lub pisania. W niektorych Zrédlach rozroznia sig: afazje —
zaburzenie wystepujace u osob z uksztattowanym systemem jezykowym, oraz dysfazj¢ — za-
burzenie wystgpujace u dzieci. W Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chorob i Pro-
blemow Zdrowotnych ICD-10 afazja zaliczana jest do kategorii: specyficzne zaburzenia roz-
woju mowy 1 jezyka (F80) — podkategorie: zaburzenia ekspresji mowy (F80.1) oraz
zaburzenia rozumienia mowy (F80.2). Klasyfikacja ta uwzglednia: afazj¢/dysfazjg typu eks-
presywnego oraz afazj¢/dysfazje typu receptywnego. Wprowadzone jest rOwniez rozrdznienie
pomigdzy afazja nabyta — powstata na skutek udaru, urazu, guza mézgu lub innych czynni-
kow uszkadzajacych mozg (np. choroby Alzheimera lub zespotlu Retta) oraz afazja dziecigca
o nieokreslonej do konca etiologii. Nalezy jednak pamigtac, ze polska terminologia logope-
dyczna dotyczaca afazji (glownie afazji dziecigcej) jest wysoce zréznicowana i obejmuje wiele
poje¢ o niejednokrotnie roznym zakresie semantycznym. Najczg$ciej stosowanymi sa: afazja
dziecigca, dysfazja, niedoksztatcenie mowy pochodzenia korowego (NMPK), niedoksztatcenie
mowy o typie afazji, afazja rozwojowa, alalia.

Istnieje wiele klasyfikacji afazji. W zaleznosci od przyjgtego kryterium wyrdzni¢ mozna:

» afazj¢/dysfazjg rozwojowa i nabyta (kryterium czasu powstania uszkodzenia),
» afazje/dysfazje typow: ekspresyjnego (zwiazanego z mowa czynna), percepcyjnego

(zwiazanego z mowa bierng) oraz ekspresyjno — percepcyjnego (kryterium objawowe).

Objawy afazji:
Mowa czynna:
» calkowita utrata umiejgtnosci mowy czynnej;
» Dbledy artykulacji,
» pomijanie, zastgpowanie glosek;
>

odwracanie par i zbitek gloskowych;
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>

>

nieumiejetnos$¢ stosowania zasad gramatyki (catkowicie lub w poszczegdlnych aspek-
tach);

zaburzenia rytmu 1 melodii mowy.

Mowa bierna:

>
>
>

catkowity lub cze¢sciowy brak rozumienia mowy;
trudnos$ci w przypomnieniu sobie nazwy konkretnych desygnatow;
wyrazne 1 znaczace wspomaganie si¢ niewerbalnymi czynnikami komunikacji (mimi-

ka, gestykulacja).

Dodatkowo afazji towarzyszy¢ moze szereg innych zaburzen, wynikajacych z niepra-

widlowej pracy mozgu. Sa to m.in. amnezja, apraksja, demencja, zaburzenia emocjonalne,

calkowite lub czg$ciowe zaburzenia umiejgtnosci czytania i1 pisania, problemy w orientacji

przestrzennej, okreslaniu schematu ciata, zaburzenia lateralizacji, spowolnienie procesoéw

mysSlenia, zaburzenia uwagi, zaburzenia zachowania.

YV V V V V V V V

Y

Wskazania do pracy z uczniem z afazja:

motywowac ucznia do wypowiadania sig;

jak najczesciej pozwoli¢ uczniowi wypowiadac si¢ (w mozliwy dla niego sposob);
doceni¢ (nagradza¢ w uméwiony sposob) kazda probg komunikowania sig;

nie pospiesza¢ ucznia w czasie wypowiedzi;

nie zmusza¢ ucznia do wypowiadania sig;

umozliwi¢ uczniowi udziat w dyskusjach z innymi uczniami w klasie;

nie poprawia¢ wypowiedzi ucznia (nie wymaga¢ odpowiedzi pelnym zdaniem);
zwraca¢ uwagg, czy uczen rozumie wypowiedz nauczyciela (poprzez zadawanie pytan
dotyczacych wypowiedzi; samo zapytanie ucznia czy rozumie, nie jest miarodajne, po-
niewaz uczen zazwyczaj odruchowo potwierdzi);

zadawac uczniowi krotkie, nieztoZzone pytania;

podczas zadawania pytania zwracac si¢ bezposrednio do ucznia, zachowujac wlasciwy
ton 1 tempo wypowiedzi (niezbyt szybkie, lecz tez niezbyt wolne);

notowac ( lub nagrywac) uczniowi pracg domowa (ew. sprawdza¢, czy ma ja zanoto-
wana);

wynotowywac na tablicy najwazniejsze pojgcia z przeprowadzonej lekcji (sprawdzac,

Czy uczen rozumie).
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4. MODEL PRACY Z UCZNIEM UPOSLEDZONYM
UMYSLOWO W STOPNIU LEKKIM

dr Patrycja Jurkiewicz,
mgr Beata Rola
POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia z uposledzeniem umystlowym
w stopniu lekkim

Jakie informacje i1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia spe-

cjalnego ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim?

Od czasu, kiedy Miedzynarodowe Stowarzyszenie do Badan Naukowych nad Uposle-
dzeniem Umystowym zmienito nazwg na Migdzynarodowe Stowarzyszenie Badan na Niepet-
nosprawnoscia Intelektualna, coraz cz$ciej uposledzenie umystowe zastgpowane jest przez
okreslenie niepefnosprawnosé intelektualna, chociaz nadal w wielu przypadkach obie nazwy
traktowane sa jako synonimy. Glownym argumentem za wprowadzeniem i1 propagowaniem
w rdznorodnych srodowiskach nowej nazwy jest jej mniej stygmatyzujacy charakter. Dotych-
czas to nowe okreslenie nie znalazto jeszcze swojego miejsca w dokumentach formal-
nych, m.in. w zbiorach klasyfikacji stosowanych do celéw diagnostycznych (np. DSM-IV'?,
ICD-10"). Dlatego tez w literaturze przedmiotu panuje swoisty dualizm. Termin ,,uposledze-
nie umystowe” uzywane jest wciaz we wszystkich waznych dokumentach dotyczacych tej
kategorii niepelnosprawnosci, takich jak: klasyfikacje, kryteria diagnostyczne, rozporzadzenia
prawne 1 deklaracje, co sprzyja jego utrwaleniu w jezyku fachowym, a takze potocznym

(Przewodnik, 2008)'°.

" DSM-1V (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) — system diagnozy nozologicznej
Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego. W podreczniku DSM-IV (obok kryteriow diagnostycznych)
uwzgledniono takze opis zaburzen i wytyczne do terapii.

> ICD-10 — Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych.

' Okreslenie ,,upo$ledzenie umystowe” mozna odnalez¢é miedzy innymi w aktualnie obowiazujacych
w Polsce aktach prawnych Ministerstwa Edukacji Narodowej, np. w: Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 18. stycznia 2005 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szko-
tach i oddziatach oraz osrodkach (DzU nr 19, poz. 166), Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogol-
nodostepnych lub integracyjnych (DzU nr 19, poz. 167); Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 stycznia 1997 r. w sprawie zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mtodziezy
uposledzonych umystowo w stopniu glebokim (DzU nr 14, poz. 76).
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Uczen z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim uzyskuje orzeczenie

o potrzebie ksztatcenia specjalnego na mocy decyzji Zespotu orzekajacego,
dziatajacego w publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. W orzeczeniu Zespot
przedstawia diagnozg, zalecenia i uzasadnienie. W diagnozie zawarte s3 informacje o mozli-
wosciach 1 potencjale rozwojowym dziecka. W przypadku dziecka z uposledzeniem umysto-
wym okreslone sa:

» poziom rozwoju intelektualnego,

» poziom rozwoju poszczegdlnych funkcji poznawczych,

» cechy funkcjonowania spotecznego ucznia.

Zazwycza] rozpoznanie obejmuje takze elementy diagnozy edukacyjnej zwiazanej

z umiej¢tnoscia czytania i liczenia. W razie potrzeby dotaczona jest diagnoza logopedyczna.

Charakterystyka ucznia z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia z uposledzeniem umysto-

wym w stopniu lekkim?

Niedorozwoj umystowy (uposledzenie umystowe) charakteryzuje sie istotnie nizszym
niz przecietne funkcjonowaniem intelektualnym z jednoczesnie wspotwystepujqcym ograni-
czeniem w zakresie dwoch lub wiecej sposrod nastepujqcych umiejetnosSci przystosowaw-
czych: porozumiewania sie, samoobstugi, trybu Zycia domowego, uspolecznienia, korzystania
z dobr spolteczno-kulturalnych, samodzielnosci, troski o zdrowie i bezpieczenstwo, umiejetno-
sci szkolnych, organizowania czasu wolnego i pracy. Niedorozwoj umystowy ujawnia sie
przed 18. rokiem zycia (R. Luckasson, 1 1n., 1992, s. 1; W: J. Kostrzewski, 2006, s. 16).

Jak podaje J. Kostrzewski (2006, s. 21), R. Luckasson 1 wspotpracownicy okreslili trzy
etapy diagnozy uposledzenia umystowego: etap I polega na diagnozie niedorozwoju umysto-
wego, etap II to klasyfikacja i opis, a etap III obejmuje okreslenie profili 1 intensywnosci po-

trzebnego wsparcia.

kksk

Zgodnie z obowiazujaca klasyfikacja wyrdznia si¢ 4 stopnie uposledzenie umystowe-
go: lekki, umiarkowany, znaczny i glgboki.
Osoby z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim maja zréznicowany potencjat

rozwojowy. Jest to zaburzenie o charakterze globalnym (wszystkie funkcje 1 procesy psy-
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chiczne odbiegaja od normy), dlatego ich trudnos$ci w uczeniu si¢ wynikaja z zaburzen: spo-
strzegania, uwagi, pamigci, myslenia, mowy, sprawnosci motorycznych, ale takze procesow
emocjonalnych, motywacyjnych, adaptacji spolecznej. Spostrzeganie uczniow z uposledzeniem
umystowym w stopniu lekkim jest niedoktadne, wybiorcze, wezsze zakresowo, wystepuja zabu-
rzenia analizy 1 syntezy spostrzezen. Najtrafniej poziom poznania zmystowego u tych uczniow
mozna okresli¢ cytujac stowa H. Borzyszkowskiej (1997): dziecko uposledzone umystowo mato
widzi — kiedy patrzy i mato styszy — kiedy stucha.

U ucznidow z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim stwierdza si¢ obnizona
zdolnos$¢ koncentracji uwagi. Ich uwaga jest krotkotrwatla, mato podzielna i tatwo ulega za-
ktoceniu (nadmiernie odwracalna). Bardzo trudno jest skoncentrowac¢ ich uwage zwlaszcza,
gdy podejmuja rozwiazanie zadan sprawiajacych trudnosci. Wzmacnianie uwagi tych
ucznidw jest procesem ciaglym i nie mozna go pomija¢ w trakcie realizacji dziatah edukacyj-
no-terapeutycznych.

Dzieci uposledzone umystowo w stopniu lekkim maja dobra pamig¢ mechaniczng. Na-
tomiast pamig¢ logiczna jest u nich w duzym stopniu zaburzona, co przejawia si¢ w obser-
wowanych faktach:

» odtwarzanie zapamigtanych informacji odbywa si¢ wedlug zapamigtanej kolejnosci;

» maja trudnosci z odpytywaniem wyrywkowym, czgsto po prostu nie rozumieja tego,
czego wyuczyly si¢ na pamigc;

» maja trudno$ci w postugiwaniu si¢ wyuczona tabliczka mnozenia, bo wymaga to wy-
bidrczego stosowania zapamigtanych wiadomosci;

» potrzebuja roéwniez wigkszej liczby powtorzen, aby utrwali¢ zapamigtane informacje.

Rozw6j mowy u dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lekkim czgsto bywa
opozniony, jednakze z uwagi na stosunkowo dobra pamig¢ mechaniczng sa w stanie (przy
dobrej stymulacji srodowiskowej) opanowac znaczny zasob stownictwa, chociaz:

» maja trudnosci w rozumieniu znaczenia wypowiedzi oraz w samodzielnym tworzeniu
dtuzszych wypowiedzi (tworcze stosowanie mowy);
» czgSciej tez w poréwnaniu z dzie¢mi w normie intelektualnej wystepuja u nich wady

WYmowy;

» z uwagi na czgste zaniedbanie $rodowiskowe mozna zaobserwowaé tez uzywanie

wulgaryzmow 1 wyrazen slangowych.

Maja stosunkowo dobrze rozwinigta mowe odtwdrcza, ale stabiej funkcjonuje u nich tworczy
wymiar mowy.
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Osoby z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim maja zaburzone myslenie
abstrakcyjne, stowno-pojeciowe. Ich mys$lenie rozwojowe zatrzymuje si¢ na poziomie my-
slenia konkretno-obrazowego, co przejawia si¢ w trudnosciach z abstrahowaniem, uogo6l-
nianiem, tworzeniem poj¢¢, wnioskowaniem czy przewidywaniem (mys$leniem przyczyno-
wo-skutkowym). Zaburzenie wyzszych form myS$lenia w znacznym stopniu utrudnia
zdobywanie wiedzy i powoduje, ze pewien jej zasob jest niedostepny osobom z uposledze-

niem umystowym w stopniu lekkim.

kksk

Najczgsciej wystgpujace zaburzenia u dzieci uposledzonych umystowo w stopniu lek-

kim, ktére maja znaczenie dla ich osiagnig¢ szkolnych, to:

» zaburzenie orientacji przestrzennej,
niski poziom sprawnos$ci grafomotorycznej,
staba koncentracja uwagi,
liczne 1 nasilone wady wymowy,
wolniejsze tempo pracy,
zaburzenia rozumienia znaczenia wypowiedzi,
zaburzenia analizy i syntezy (wzrokowej, stuchowej, wzrokowo-stuchowej),
trudnosci w rozpoznawaniu liter oraz w czytaniu,
trudnos$ci w rozumieniu przeczytanego tekstu,
istotnie zaburzony poziom rozumienia wszelkich regul, zasad, definicji,
utrudnione tworzenie pojegcia liczby,
ograniczenia procesOw pamigciowych,

brak zrozumienia tresci zadan tekstowych 1 trudnosci w ich rozwiazywaniu,

YV V.V V V V V V V V V V V

zaburzenia wyobrazni przestrzennej utrudniajace rozumienie 1 wykonywanie zadan
geometrycznych,

trudnosci w orientowaniu si¢ w stosunkach czasowych 1 postugiwaniu si¢ nimi,
ktopoty w powigzaniu nowych informacji z poprzednio zapamigtanymi,

staby poziom stosowania umiej¢tnosci w praktyce,

mata samodzielno$¢ w wykonywaniu zadan,

czesto wystepujaca nadpobudliwos¢ psychoruchowa lub zahamowanie,

brak krytycyzmu,

trudnos$ci w antycypacji zachowan,

impulsywnos¢,

YV V.V V V V V V V

podatno$¢ na negatywne wplywy otoczenia,
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» niski poziom motywacji,
» mata wrazliwo$¢ na potrzeby innych,

» czgste przejawy agresji.

Wymienione powyzej trudnosci nie musza przejawia¢ si¢ w kazdym przypadku. Kazdy

Z ucznidow jest inny, jego poziom funkcjonowania w szkole, zachowanie, mozliwo$ci
1 ograniczenia sg indywidualnie zréznicowane.

Uswiadomienie sobie przez nauczyciela sytuacji, z jakimi moze si¢ spotka¢ w kontakcie

z uczniem uposledzeniem umystowym, pomoze mu bardziej wnikliwie obserwowac i odpo-

wiednio dostosowywa¢ zadania do mozliwos$ci ucznia. Identyfikacja trudnos$ci ucznia i zadan

edukacyjno-terapeutycznych pozwoli mu stworzy¢ plan dziatania pedagogicznego mozliwie

skuteczny 1 dostosowany indywidualnie do ucznia.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do ucznia
z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu
lekkim, jakich trudnosci z nabywaniem wiadomosci 1 umiejgtnosci moga doswiadczac, jak

powinien pracowac nauczyciel z uczniem z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim?

Podstawa programowa

Uczniowie z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim realizuja t¢ sama podstawe
programowgq co ich sprawni réwiesnicy. Nauczyciele maja obowiazek dostosowaé wymaga-
nia edukacyjne (niezbedne do uzyskania poszczegdlnych $srédrocznych i rocznych (semestral-
nych) ocen klasyfikacyjnych z obowiazkowych i dodatkowych zaj¢¢ edukacyjnych, wynika-
jacych z realizowanego przez siebie programu nauczania) do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych 1 edukacyjnych ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia rozwojowe
uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom.

Stosowane przez nauczyciela metody, formy i $rodki dydaktyczne musza by¢ ade-

kwatne do indywidualnych mozliwosci i potrzeb psychofizycznych uczniow.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
Wobec dzieci w wieku przedszkolnym z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim
realizacja podstawy programowej w takim samym stopniu dotyczy zagadnien zwiazanych

z opieka 1 wychowaniem, jak 1 edukacja. Kierujac si¢ specyfika dysfunkcji, szczegdlna uwage
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nalezy zwroci¢ na stymulacje jezykowa i1 komunikacyjng oraz rozwijanie umiejgtnosci wyra-
zania emocji. Umiejetno$¢ wykorzystywania roznych rodzajéw komunikatow sprzyja nie tyl-
ko wyrazaniu wtasnych mysli, ale rOwniez pozwala na prawidlowa interpretacj¢ kierowanych
do dziecka wypowiedzi.

Innym waznym aspektem na tym etapie edukacyjnym jest promowanie samodzielno-
sci 1 podmiotowosci oraz u§wiadomienie dzieciom ich mozliwos$ci 1 ograniczen zwiazanych
z niepetnosprawnoscia. Nalezy zwrdci¢ szczegdlna uwage na bezpieczenstwo, sposoby zwra-
cania si¢ o pomoc w sytuacjach dla dzieci trudnych oraz ksztaltowanie czynnosci samoobstu-
gowych, nawykoéw higienicznych i zachowan kulturalnych.

W procesie edukacyjnym nalezy szczegdlnie zadba¢ o to, by w kazdej sytuacji pod-
kresla¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe, wskazywac logiczne powiazania mi¢dzy sytuacjami,
zdarzeniami, zachowaniami a ich skutkami. W tym celu wazne jest wykorzystywanie roznych
naturalnych sytuacji i zdarzen zwiazanych z zyciem codziennym dziecka, ktore moga tworzy¢
praktyczny kontekst sytuacyjny sprzyjajacy wytworzeniu si¢ spoiwa i spostrzezen taczacych
wiadomosci bliskie dziecku z treSciami $§wiezo poznanymi. Umozliwia to lepsze zapamigta-
nie, przechowanie 1 wykorzystanie zdobytej wiedzy.

Trudnym obszarem do zrealizowania dla dzie¢mi z upo$ledzeniem umyslowym jest
obszar edukacji matematycznej. Wymaga on stosowania w mozliwie szerokim zakresie zasa-
dy pogladowosci. Stuzy temu stwarzanie sytuacji edukacyjnych realizujacych droge poznania
od konkretu (przedmioty naturalne, zastgpniki) do pojgcia. Szczegdlnie wazne jest tu staranne
dobieranie pomocy dydaktycznych z uwzglednieniem poziomu rozwoju intelektualnego, moz-
liwosci manipulacyjnych, percepcyjnych, a takze zainteresowan dziecka.

Ograniczenia intelektualne dzieci z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim po-
woduja, Ze zasob pojeé z tego zakresu ksztaltuje si¢ pdzniej niz u ich sprawnych réwiesni-
kow. W zwiazku z tym, w razie potrzeby, nalezy zadba¢ o mozliwo$¢ wydtuzenia tego etapu
edukacyjnego i1 dostosowanie wymagan do potrzeb rozwojowych ucznia. Utrudnienia w tym
zakresie moga rowniez przeklada¢ si¢ na dalsze trudno$ci — migdzy innymi w opanowaniu
umiejgtnosci czytania i pisania. W sytuacji trudnosci w zakresie czytania nalezy w szerszym
stopniu stosowa¢ zabawy lub ¢wiczenia z wykorzystaniem zastgpnikdw symbolicznych oraz
elementy czytania pozornego (globalnego).

Zgodnie z podstawa programowa wychowania przedszkolnego w przypadku dzieci
z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim funkcje przedszkola dotycza: opieki, eduka-
cji, wychowania, a w przedszkolu specjalnym takze rehabilitacji i profilaktyki.

Glowne zadania przedszkola, do ktoérego uczeszczaja dzieci z uposledzeniem umysto-

wym w stopniu lekkim, mozna sformutowac nastgpujaco:
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wdrazanie do opanowania czynno$ci samoobstugowych, tadu, porzadku, dbatosci o hi-
gieng 1 kulture osobista,

doskonalenie rozwoju mowy,

rozwijanie sprawnosci intelektualnych,

ksztalttowanie umiejgtnosci spotecznych,

wdrazanie do realizacji zadan zyciowych, wspotdziatania w grupie réwiesniczej i z 0so-
bami dorostymi,

wdrazanie do przestrzegania zasad bezpieczenstwa,

wychowywanie przez sztukg (formy plastyczne, muzyke, $piew, plasy, taniec),
budzenie zainteresowan konstrukcyjnych,

dazenie do wspomagania rozwoju intelektualnego (dzigki edukacji matematycznej),

rozwijanie gotowosci do czytania i pisania.

W celu realizacji zadan wychowania przedszkolnego, konieczne jest:

>
>

zapewnienie dzieciom poczucia bezpieczenstwa;

stwarzanie dzieciom okazji do odczuwania satysfakcji i sukcesu z wykonanego zada-
nia;

rozpoczynanie realizacji kazdego tematu zaje¢ od zagadnien najblizszych uczniowi,
znajomych z codziennego zycia;

wprowadzanie podstaw edukacji matematycznej;

ksztaltowanie poje¢ przez zapewnienie mozliwosci poznawania roznych obiektow
w ich naturalnym $rodowisku;

prowadzenie zaj¢¢ w formie zabawy;

doskonalenie: spostrzegania, pamigci, mowy, orientacji przestrzennej, koordynacji
wzrokowo-ruchowej, lateralizacji, grafomotoryki;

zapewnienie wiasciwej liczebnos$ci dzieci w grupie 1 ewentualnego wsparcia wolonta-
riuszy, asystentOw nauczyciela;

podziatu sali przedszkolnej na dwie czg$ci: edukacyjna i relaksacyjna;

wielokrotne wracanie do okre$lonej tematyki 1 umieszczenie w widocznym miejscu
sali zasad, ktore dzieci powinny przestrzega¢ (np. w formie obrazkow sytuacyjnych,
badz symbolicznych lub napisow);

dbanie o celowy dobor dzieci do prac zespotowych, grupowych (jako przeciwdziatanie
stygmatyzowaniu, etykietowaniu dzieci);

przeciwdziatanie wykluczeniu dziecka przez réwiesnikdw (zabawy integrujace, wy-

znaczanie do wspolnych zadan);
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» przekonanie rodzicow o koniecznos$ci przestrzegania ustalonych norm, zasad postg-
powania rowniez w domu ucznia;

» ocenianie prac dzieci na podstawie wysitku wtozonego w ich wykonanie;

» wprowadzenie systemu oceny zachowania dziecka w r6znej formie;

» zapewnienie stalo$ci norm, zasad, ulozenia przedmiotow w okreslonych miejscach,
wykonywania okre§lonych czynnos$ci (np. samoobstugowych), statego porzadku dnia,
a w razie planowanych zmian — wczes$niejszego uprzedzania dzieci o tym;

» wdrazanie do opanowania podstawowych informacji niezbednych w zyciu codziennym.

Uktad tre$ci nauczania na I etapie edukacji jest koncentryczny, czyli zaklada, ze w trakcie
edukacji szkolnej nauczyciel kilkakrotnie powraca do tych samych tresci poszerzajac ich za-
kres. Zgodnie z podejsciem metodykow ksztatcenia specjalnego, niektére tre§ci nauczania
z zakresu edukacji w klasie I mozna realizowa¢ w klasie II lub klasie III (B. Boenish, I. Mu-
szynska, 2009).

Nauczanie w klasach I-1II ma charakter zintegrowany. Planujac
zintegrowane zajgcia, nauczyciel musi uwzgledni¢ realizacj¢ materiatu ze wszystkich rodza-
jow edukacji na tym etapie ksztalcenia.

W celu utatwienia realizacji procesu poznawczego, nauczyciel powinien odwolywac
si¢ do zainteresowan, upodoban dzieci, a takze uwzglednia¢ ich potrzeby, mozliwosci, uwa-
runkowania rodzinne i Srodowiskowe.

Prezentacj¢ nowych tresci nalezy rozpoczyna¢ od bezposredniego poznania rzeczy
1 zjawisk w ich naturalnym Srodowisku.

Na II 1 IIl etapie edukacyjnym realizowane jest nauczanie

przedmiotowe.

Przedmioty matematyczno-przyrodnicze

Nauczyciel, ktory podejmuje prace z uczniem z uposledzeniem umystowym w stopniu
lekkim na II 1 III etapie edukacyjnym, powinien zna¢ przebieg i charakterystyke rozwoju
ucznia na poprzednich etapach edukacyjnych. Na tej podstawie powinien przeprowadzi¢ ana-
liz¢ wiadomosci 1 umiejgtnosci, jakie uczen powinien juz naby¢. Powinien stwierdzi¢ jaki
zakresy wiedzy uczen juz opanowal, a jakie wymagaja dalszej pracy. Wazne jest, aby zapew-
ni¢ uczniowi mozliwos$¢ powracania do pewnych tresci, by utrwala¢ wiadomosci szczegodlnie
wazne w dalszym ksztatceniu i w zyciu codziennym.

Z uwagi na ograniczone niepetnosprawnoscia mozliwosci poznawcze ucznidow z upo-

Sledzeniem umystowym w stopniu lekkim, istnieje koniecznos¢ szczegdlnego dostosowania

143



procedur realizacji podstawy programowej szczegdlnie w dwoch obszarach: edukacji przy-
rodniczej 1 edukacji matematycznej. Wiaze si¢ to z trudno$ciami, jakie ci uczniowie przeja-
wiaja w zakresie zlozonych strategii poznawczych, abstrakcyjnego mys$lenia, analizowania
1 wnioskowania. Nauczyciel powinien stosowac takie strategie pomocy uczniowi, ktére umoz-
liwia mu zrozumienie istoty zadnia lub zagadnienia. Stuzy¢ temu moga odpowiednie metody
pracy (problemowa, zadawania pytan, praktycznego dziatania czy oparta na przezywaniu),
srodki dydaktyczne (modele, filmy, plansze, interaktywne wizualizacje itp.) oraz formy orga-
nizacyjne (zwlaszcza praca w grupach).

W obszarze edukacji matematyczno-przyrodniczej istotna rolg¢ spetniaja ekspery-
menty 1 doSwiadczenia, ktore w edukacji uczniow uposledzeniem umystowym pelnia szcze-
g6Ina role. Daja mozliwos¢ odkrywania zwiazkow migdzy zjawiskami, ksztaltuja postawe
poszukujaca oraz pozwalaja rozwija¢ podstawowe procesy psychiczne, a gtdwnie myslenie

logiczne.

Przedmioty humanistyczne

W przypadku ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim, realizacja pod-
stawy programowej w obszarze humanistycznym skupia si¢ na dalszym rozwijaniu sprawno-
sci jezykowych, a w tym ksztattowaniu ztozonych struktur gramatycznych oraz budowaniu
dluzszych wypowiedzi powiazanych w logiczng catos¢.

Wielu uczniéw ma trudnosci z przenoszeniem znanych i wyuczonych form wypowie-
dzi do sytuacji zycia codziennego. Z trudem radza sobie z wyjasnianiem i opisywaniem. Jed-
nym z wazniejszych zadan nauczyciela w tym obszarze jest praca nad spojnoscia wypowiedzi
ucznidow 1 rozwojem ich stownika oraz ksztalttowaniem umiejetnosci argumentowania, prowa-
dzenia rozmowy.

Analiza 1 interpretacja tekstow kultury jest dla ucznidw z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim szczegolnie trudna, poniewaz wymaga rozumienia perspektywy drugiej
osoby. W sensie rozwoju poznawczego jest tym przekroczenie poziomu dziecigcego egocen-
tryzmu oraz empatyczna umiejgtnos¢ spojrzenia z zewnqtrz. Te zdolno$ci poznawcze z tru-
dem rozwijaja si¢ u ucznidw z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. Sprawnosci te
mozna ksztatci¢ poprzez np. specjalne ¢wiczenia przyjmowania cudzej perspektywy. Nalezy
mie¢ na uwadze, ze praca z tekstami zrodlowymi musi odbywac si¢ przy duzym wsparciu
nauczyciela i1 z zastosowaniem pewnych utatwien, np.: map myslowych, inscenizacji, filmow,
zastepnikow wizualnych, schematow, porownan itp.

Uczniowie z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim moga mie¢ trudnosci z za-

pamigtaniem faktow historycznych 1 okreslaniu ich zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.
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Dlatego tez w nauczaniu historii konieczne jest systematyczne powtarzanie i utrwalanie wie-
dzy. Uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim czgsto nie posiadaja umiejet-
nosci skutecznego zapamigtywania. Dlatego tak wazna jest rola nauczyciela, ktory doskonali
umiej¢tnosci ucznidow w zakresie technik zapamigtywania. W celu uatrakcyjnienia tego proce-
su nalezy prezentowac¢ i powtarza¢ wiedz¢ w réznych kontekstach, formach oraz z wykorzy-
staniem réznych srodkow dydaktycznych.

W pracy z uczniem uposledzonym umystowo w stopniu lekkim, realizacja podstawy
programowej w tym zakresie wymaga od nauczycieli ograniczenia si¢ do najwazniejszych
aspektow omawianego zagadnienia historycznego, bazowania na pamigci mechanicznej
ucznia, dzielenia tresci na male kroki oraz podejmowania dodatkowych dziatan wizualizu-
jacych tresci.

Waznym zadaniem nauczyciela w pracy z uczniem uposledzonym umystowo w stop-
niu lekkim na III etapie edukacyjnym jest dostarczanie odpowiednich informacji o jego pre-
dyspozycjach zawodowych 1 o0 samych zawodach.

Realizacja zadan edukacyjnych na I i II etapie ksztalcenia ucznidéw z uposledzeniem umy-
stowym w stopniu lekkim wymaga zapewnienia istotnych warunkoéw, a w tym migdzy innymi:

» zminimalizowania nadmiaru rozpraszajacych bodzcow;

» wlasciwego zagospodarowania przestrzeni klasy;

» eksponowania prac dzieci, a takze utatwiania im aktywnosci tworczej;

» zapewnienie stato$ci rozktadu zaje¢ szkolnych, niezmiennosci pomieszczen i 0séb

prowadzacych zajgcia.

Etap ponadgimnazjalny

Waznym zadaniem nauczyciela jest kontynuacja orientacji zawodowej 1 ksztattowanie
predyspozycji do okreslonych zawodow. Poznanie zawodu nie powinno polegaé tylko na znajo-
mosci jego nazwy, lecz na konkretnych informacjach, wzmacnianych np. wycieczkami do zakta-

dow pracy, warsztatow uczestniczeniem w spotkaniach z przedstawicielami roznych zawodow.

Ocenianie ucznidow
Nalezy podkresli¢, ze w statucie kazdej szkoly jest opisany wewnatrzszkolny system

oceniania uczniow'’.

'7 Na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkoéw
i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw
i egzamindw w szkotach publicznych (DzU Nr 83, poz. 562, z p6zn. zm.).
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Kompleksowa ocena uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim wyma-
ga odniesienia zarowno do aktualnych mozliwo$ci ucznia, jak 1 jego ograniczen. Jej celem
powinno by¢ gromadzenie danych o zachowaniu 1 osiagnigciach uczniow oraz ocena poziomu
jego funkcjonowania. Podczas oceniania powinny by¢ brane pod uwagg czynniki, ktore wska-
zuja gtéwnie na aktualny poziomom i mozliwo$ci ucznia. Dotycza one wktadu pracy, zaanga-
zowania oraz samodzielnosci w wykonywanych dziataniach oraz poziomu umiejetnosci. Po-
wyzsze wskazniki naleza do calego system utatwien dydaktycznych, ktoremu podlegaja
w szkole uczniowie uposledzeni umystowo w stopniu lekkim.

Prawo o$wiatowe majac na wzgledzie powyzsze wskazniki w ww. rozporzadzeniu
wskazuje na konieczno$¢ dostosowania oceny do indywidualnych mozliwosci psychofi-
zycznych 1 edukacyjnych ucznia. Ocenianie osiagnie¢ edukacyjnych kazdego ucznia polega
na rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postgpéw w opanowaniu przez ucznia wia-
domosci 1 umiejgtnosci w stosunku do wymagan edukacyjnych, wynikajacych z podsta-
wy programowe]j 1 realizowanych w szkole programow nauczania uwzgledniajacych t¢ pod-
stawg.

W tak przemyslanej strategii nauczania elastycznos$¢ oceniania tworzy nadrzedna za-
sadg pracy. Szczegdlnie widoczne jest to w opisie warunkow 1 form przeprowadzania spraw-
dzianu i1 egzaminu gimnazjalnego w stosunku do potrzeb ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Utatwienia dla ucznidow z upos$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim uczgszczaja-
cych do szkot zawodowych dotycza dostosowania warunkéw i formy przeprowadzania egza-
minu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe 1 odnosza si¢ gldwnie do mozliwosci wydtu-

Zania czasu egzaminu pisemnego 1 praktycznego o nie wigcej niz o 30 minut kazdy.

Ocenianie wewnatrzszkolne

Celem takiego systemu jest:

» informowanie ucznia o poziomie jego osiagnie¢ edukacyjnych i jego zachowaniu oraz
o postgpach w tym zakresie;

» udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju;

» motywowanie ucznia do dalszych postgpéw w nauce i zachowaniu;

» dostarczenie rodzicom (prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o postgpach,
trudnosciach w nauce, zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia;

» umozliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-

-wychowawczej.
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Oceniajac ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim nalezy bra¢ pod uwagg je-
go: motywacje do pracy, systematycznos¢, postepy w rozwoju na miar¢ indywidualnych moz-
liwosci.

Natomiast postgpy dziecka nalezy rozpatrywa¢ w odniesieniu do jego:

rozwoju emocjonalnego,

rozwoju fizycznego,

rozwoju spotecznego,

rozwoju intelektualnego,

rozwoju w zakresie zainteresowan, uzdolnien artystycznych, sportowych, hobby,

YV V. V V V V

rozwoju umiejgtnosci szkolnych (B. Boenish, I. Muszynska, 2009).

Wazna rolg w ksztalceniu 1 usprawnianiu ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lek-
kim spetniaja Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeutyczne (IPET), w ktorych okreslone
sa aktualne kierunki oddziatywan wszystkich specjalistéw pracujacych z dzieckiem. Biezace
ocenianie postgpow/osiagnie¢ ucznia, badz trudnosci w realizacji wyznaczonych zadan, mozna
dokonywa¢ w arkuszach obserwacji na podstawie ktérych mozna wprowadzi¢ korekty progra-
mu, polegajace na dostosowaniu go do rozwojowych mozliwosci psychofizycznych (uwarun-
kowania wewngtrzne 1 zewngtrzne) ucznia na podstawie zasad ortodydaktyki.

Nalezy pamigtac, ze najlepsza forma wspierania wysitkow ucznia jest wzmacnianie
nawet najmniejszych osiagnigc¢ i staran.

Wychowawca klasy powinien przynajmniej raz na semestr dokonywa¢ oceny podsu-
mowujacej, co w klasach I-III dokonywane jest w formie opisowej. Przygotowujac oceng
opisowa nalezy podkresla¢ pozytywne aspekty rozwoju dziecka, wskazywac jego dokonania,
zaangazowanie, osiagnigcia. Natomiast trudnosci, niepowodzenia warto uja¢ w kategoriach
wyzwan, zadan na przyszto$¢ i co za tym idzie zamiast stow: nie umiesz liczy¢ do 10, lepiej
napisac: w drugim semestrze powinienes pocwiczyc¢ liczenie do 10.

Ocena roczna lub koncowa zawiera opisowa relacj¢ z postepdéw dziecka w stosunku do
zachowan interpersonalnych, umiejgtnosci szkolnych, artystycznych, technicznych.

Opracowujac oceng ucznia z uposledzeniem umystowym, nauczyciel musi pamigtaé
o rzetelnym, sprawiedliwym ujgciu jego postgpow. Niewatpliwie utatwi to wspotpracg z in-
nymi cztonkami grona pedagogicznego 1 rodzing dziecka, a takze uchroni przed konieczno-
Scig spetniania ich niemozliwych do realizacji zadan.

Wedhug J. Hanisz, E. Grzegorzewskiej, S. Lukasik, H. Petkowicz (2001), oceny opi-
sowej dziecka nalezy dokonywa¢ w odniesieniu do Standardow osiqgniec ucznia, opartych na

podstawie programowej, jak rowniez do Przewidywanych osiqgnie¢ ucznia wskazywanych
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przy konstruowaniu programu nauczania oraz IPET. W zwiazku z tym warto dokonywac ewa-
luacji programow realizowane] podczas umieszczania informacji w arkuszach obserwacyj-
nych, w trakcie spotkan Zespotow (wszystkich nauczycieli, terapeutow, rehabilitantéw, wo-
lontariuszy pracujacych z dzieckiem niepelnosprawnym).

Okreslajac wymagania dydaktyczno-wychowawcze wobec dzieci z upos$ledzeniem
umystowym w stopniu lekkim, nalezy pamigta¢ o koniecznos$ci zapewnienia im poczucia
bezpieczenstwa. Jego ksztattowaniu sprzyja statos¢ i1 jasnos¢ regut obowiazujacych w szkole
1 klasie. Dlatego tez warto, aby uczniowie mieli poczucie, ze zasady zostaly wspolnie ustalone
1 zaakceptowane. Dzigki temu nauczycielowi begdzie tatwiej unikna¢ bledéw zwiazanych
z okreslaniem adekwatnych wymagan, aby nie byty zbyt niskie ani nadmierne.

Zasady pracy z uczniem z uposledzeniem umystowym dotycza zasad pedagogiki ogdl-
nej. Nadany jest im jednak inny wymiar i kontekst. Typologia, ktéra taczy nauczanie, wycho-
wanie 1 interwencyjne oddzialywanie pedagogiki specjalnej, wyrdznia nastgpujace zasady:

» doktadnego poznania ucznia;

» indywidualizacji w zakresie stosowanych metod, srodkdéw i organizacji pracy w sto-
sunku do charakteru zaburzen;
systematycznos$ci oddziatywan na odchylenia;
trwatos$ci wynikow oddzialywan;

elastycznosci dzialan — uwzgledniajac zmiany w §rodowisku 1 zmiany odchylen;

YV V VYV V

wspotpracy 1 wspotdziatania rodziny i srodowiska ze specjalista pracujacym z dziec-

kiem (K. Kirejczyk, 1981).

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia sig i osiagnigcia szkol-

ne ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim?

Diagnoza przeprowadzana w poradniach psychologiczno-pedagogicznych ma na celu
rozpoznanie niepetnosprawnosci, okreslenie stopnia uposledzenia umystowego i wydanie
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Rozpoznanie uposledzenia umystowego nie
wyklucza wystgpowania innych rodzajow zaburzen.

Diagnoza funkcjonalna/wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania
ucznia jest ztozonym procesem rozpoznania, ktérego celem jest ocena poziomu wiedzy
i umiejetnosci, potrzeb, zakresu mozliwosci i ograniczen. Powinna by¢ prowadzona w sytu-

acjach naturalnych z uwzglednieniem emocji i zainteresowan ucznia.
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Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania powinna by¢ opracowana przez
Zespol nauczycieli i specjalistow prowadzacych zajecia z danym uczniem. Wazny jest udziat
rodzicow w gromadzeniu danych o dziecku.

Diagnoza funkcjonalna akcentuje to, co dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie,
to, co juz opanowalo oraz to, co podejmie ze wsparciem drugiej osoby. Diagnoza funkcjonal-
na ma wskaza¢ mozliwosci rozwojowe, ktore sa podstawa opracowywania, realizacji oraz

badania efektywnos$ci programéw edukacyjno-terapeutycznych.

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami
z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim

Z jakich narzedzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
ca jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

Do ustalania oceny poziomu rozwoju i funkcjonowania uczniéw z upos$ledzeniem
umystowym w stopniu lekkim przydatne moga by¢ rdzne narzgdzia diagnostyczne. Z niekto-
rych narzgdzi oceniajacych funkcjonowanie ucznia niepelnosprawnego nauczyciel moze ko-
rzystac tylko we wspotpracy z psychologiem.

Do oceny umiejgtnosci czytania i pisania oraz rozumienia pojg¢ i umiejgtnosci mate-
matycznych nauczyciel moze zastosowaé standardowe narzgdzia pomiaru wykorzystywane
w szkotach (patrz: materialy szkoleniowe z pierwszej czesci szkolenia).

Popularnym narzedziem diagnostyczno-oceniajacym jest Inwentarz H.C Gunzburga
do oceny postgpéw w rozwoju spolecznym, stanowiacy zarazem podstawg planowania pracy
w zakresie rehabilitacji spotecznej dla wszystkich stopni uposledzenia umystowego. Sfery
wyodrgbnione w inwentarzu to:

» obstugiwanie siebie,

» komunikowanie sig,
» zajgcia,
>

uspolecznienie.

Wazne jest poznanie srodowiska domowego ucznia. To srodowisko powinien zna¢ wycho-
wawca, ktory powinien utrzymywac kontakty z rodzinami ucznidw na biezaco.
Coraz czg$ciej opracowywane sa w szkolach rézne narze¢dzia, przeznaczone do wia-

snego uzytku, takie jak:
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» arkusze obserwacyjne,

» bilanse umiejgtnosci i wiadomosci.

Jednym z pierwszych etapéw oceny poziomu funkcjonowania ucznia jest zebranie infor-
macji, najczgsciej przez wychowawcg klasy, uzyskanych ze wszystkich dostgpnych Zrodet, tj.:

1) obserwacji ucznia majacej na celu pozyskanie informacji dotyczacych: zachowania
dziecka, jego relacji rowiesniczych 1 z osobami dorostymi, przygotowania do zajec,
umiejetnosci 1 wiadomoscei, problemow osobistych etc.);

2) informacji od rodzicéw, prawnych opiekunow lub rodzenstwa ucznia nt. stanu zdrowia
dziecka, ewentualnie problemow wychowawczych 1 edukacyjnych, zagrozenia niedosto-
sowaniem spotecznym, statusu rodzinnego, spotecznego, materialnego, koniecznos$ci
zapewnienia wsparcia finansowego, rzeczowego;

3) informacji od innych cztonkéw grona pedagogicznego pracujacych z dzieckiem
w zakresie kierunkéw oddziatywan, rodzajéw probleméw ucznia; rodzajow zaburzen,
dziatan, form pomocy udzielonych w danym roku szkolnym;

4) dokumentacji szkolnej (np. orzeczenia poradni psychologiczno-pedagogicznej, badan
specjalistycznych wykonanych np. podczas pobytu w szpitalu, przychodni zdrowia,

arkuszy ocen) (B. Boenish, 2009).

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim

Jak konstruowa¢ Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, §rodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Zgodnie z obowiazujacym rozporzadzeniem, IPET obowiazkowo opracowuje si¢ dla
ucznidw z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim jedynie w szkotach integracyjnych
1 specjalnych. Projektowane zmiany wskazuja na obowiazek opracowywania IPET dla uczniow
niepetnosprawnych bez wzgledu na to, w jakim rodzaju szkoly sa ksztatceni, a wigc bedzie
tez obowiazek opracowywania IPET w szkotach ogdlnodostgpnych.

Konstruujac IPET nalezy pamigta¢ o koniecznosci dostosowania go do konkretnego
ucznia, jego osobowosci, aktualnego poziomu rozwoju, wiadomosci 1 umiejgtnosci, stanu

zdrowia.
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W celu zebrania tak szerokiego spektrum wiadomosci o dziecku, konieczne jest przy-

gotowywanie 1 weryfikowanie IPET przez wszystkich nauczycieli i specjalistow prowadza-

cych zajecia z danym uczniem. Ewaluacja programu powinna odbywac si¢ co najmniej raz na

semestr podczas spotkan Zespotow.

Zasadne jest skonstruowanie jednolitego wzorca IPET, ktory bedzie obowiazywal

w danej szkole na okreslonym etapie edukacyjnym.

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny moze zawierac:

>
>

vV V V V V V V V

dane personalne ucznia;

krotka charakterystyke dziecka (charakter, upodobania, zainteresowania, lgki, dominu-
jace nastroje, preferowane formy aktywnosci, fobie, stan zdrowia, predyspozycje);
opis grupy klasowej, w ktorej uczen przebywa, badz adnotacjg, Zze uczen objgty jest
indywidualnym nauczaniem;

plan zaje¢ (tygodniowy);

pisemna zgodg rodzicOw na realizacj¢ programu;

podpisy 0sob odpowiedzialnych za realizacj¢ programu;

potwierdzenie zatwierdzenia programu przez rad¢ pedagogiczna;

cele edukacyjne (ogolne 1 szczegdtowe);

cele terapeutyczne;

dostosowanie wymagan edukacyjnych;

kierunki oddzialywan wspomagajacych rozwoj dziecka, rodzaje pomocy specjalistycz-

nej, typ zajec rewalidacyjnych (E. Korzeniewska, R. Naprawa, A. Tanajewska, 2009).

W Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym nalezy, w szczegolnosci,

okreslic:

>

rodzaj, charakter, zakres oddzialywan nauczycieli, terapeutow, rehabilitantow, ktorzy
maja zajgcia z uczniem;

typ, rodzaj zaje¢ rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych przewidzianych dla dziecka
oraz indywidualny program terapii z tych zaje¢ (w formie zatacznika);

w jaki sposob nalezy dostosowac realizacjg: programow nauczania, programu wycho-
wawczego 1 programu profilaktyki dla potrzeb konkretnego ucznia;

formy opieki, ktérymi zostalo dodatkowo objete dziecko w placowce (np. opieka
w $wietlicy szkolnej);

zasady postgpowania z uczniem, ktére wychowawca poleca innym nauczycielom do

kontynuacji (np. dla dziecka z zaburzeniami jedzenia: przestrzeganie spozycia przez
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dziecko tylko tych produktow, ktore rodzic wpisal mu na dany dzien do zeszytu kon-
taktow ze szkota, badz do dzienniczka etc.);
» ewentualne modyfikacje indywidualnego programu (data, dzial, rodzaj modyfikaciji)

(B. Boenish, 2007).

Przygotowywanie IPET dla ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim
warto rozpocza¢ od okreslenia celow, jakie kazdy nauczyciel chce osiagna¢ z dzieckiem
w ramach swoich zajgé. Cele ogdlne stanowia kierunki pracy z dzieckiem, natomiast cele
szczegOtowe sa opisem osiagni¢¢ ucznia z zakresu danej wiedzy badz przedmiotu czy zada-
nia. Nastgpnie nalezy odpowiednio dopasowac tresci nauczania. Trzeba pamigta¢ o koniecz-
nosci rozpoczynania procesu poznawczego od tresci konkretno-obrazowych 1 tych, ktore sa
najblizsze dziecku.

W ramach systemu o$wiaty uczen z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim
moze uzyska¢ wsparcie: logopedy, rehabilitanta, psychologa, specjalisty z zakresu terapii pe-
dagogicznej, terapeuty zajgciowego, terapeuty integracji sensorycznej, surdopedagoga, tyflo-

pedagoga.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego)
W pracy z uczniem z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim

Jak realizowa¢ IPET uwzgledniajac zasady pracy z uczniem z uposledzeniem umystowym

w stopniu lekkim?

Realizujac IPET nauczyciel powinien kierowac si¢ waznymi zatozeniami post¢gpowania peda-
gogicznego, co najmniej w zakresie:
» ksztaltowania motywacji do uczenia sig;
zwigkszania mozliwos$ci ucznia w poznawaniu samego siebie 1 otoczenia;
stwarzania kreatywnych warunkow uczenia sig;

ksztaltowania umiejgtnosci ucznia w podejmowaniu decyzji,

YV V V V

utrwalania osiagnigc.

Kazdy IPET powinien podlega¢ ewaluacji. Utatwi to weryfikacjg tresci, zasad, metod
1 form pracy na poszczegolnych zajgciach. W zwiazku z tym nauczyciel powinien prezento-
wac postawg gotowosci do weryfikacji 1 ewentualnej zmiany w zakresie postgpowania, wy-

magan, metod, form 1 srodkow dydaktycznych stosowanych w trakcie zajgc.
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Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem
z uposledzeniem umyslowym w stopniu lekkim

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dzialania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoty ponadgimnazjalne;j?

JEZYK POLSKI

Ze wzgledu na trudnosci w zakresie czytania, na kazdym etapie edukacyjnym 1 w sto-
sunku do wszystkich przedmiotow szkolnych nauczyciele powinni zwraca¢ uwage na dobor
tekstu. Wybor tekstow prozy lub wierszy przeznaczonych do nauki na pamigé powinien
uwzglednia¢ zainteresowania uczniéw, tadunek emocjonalny 1 dialogi. Fragmenty opiséw
powinny by¢ wizualizowane. Ten rodzaj modyfikacji sprzyja zrozumieniu tekstu 1 doskonale-
niu samej techniki czytania. W zakresie pisania moga wystapi¢ trudnosci z zastosowaniem
w praktyce stownictwa, wyuczonych regut ortograficznych i gramatycznych. W zwiazku
z tym nauczyciel moze ograniczy¢ liczbg termindow/pojg¢é koniecznych do zapamigtania na
rzecz ich zastosowania, a wigc uznacd, ze treSci programowe w tym zakresie zostaly zrealizo-
wane, gdy uczen wie, jak je uzy¢ w praktyce lub wie, jak je odnalez¢ (w stownikach, skryp-
tach, ksiazkach). Wazne jest réwniez wizualne wskazywanie (podpowiedzi) pewnych sche-
matow pisemnych wypowiedzi. Istotny jest takze wybor tych rodzajow wypowiedzi
pisemnych, ktore dla ucznia maja walor praktyczny, a zrezygnowanie z tych, ktore sa wyra-
zem tworczej aktywnos$ci. W zakresie wypowiedzi ustnych modyfikacja moze dotyczy¢ tema-
tyki wypowiedzi. Powinna by¢ ona zwiazana z najblizszym $rodowiskiem ucznia 1 by¢ wspie-

rana planem wypowiedzi lub symbolicznej wizualizacji zdarzen.

HISTORIA I SPOLECZENSTWO/HISTORIA

Nauczyciel historii musi by¢ szczegodlnie wyczulony na to, zeby nauka tego przedmio-
tu nie ograniczyla si¢ jedynie do poznawania pojedynczych zdarzen nieumiejscowionych
w rzeczywistosci historycznej. Dlatego powinien wybiera¢ tresci, ktére w sposdb wyrazisty
1 przejrzysty tworza pewna cato$¢ logiczng i chronologiczna, rezygnujac z rozbudowanych
watkow pobocznych. Rowniez terminologia powinna by¢ okrojona do minimum. Samodziel-
na praca z tekstem zrédtowym powinna dotyczy¢ tylko fragmentow tekstu lub ich uproszczonej
wersji. Moga takze wystapi¢ problemy z zastosowaniem konkretnych dat wydarzen historycz-
nych 1 zapisow cyfr w datach. W tym przypadku, poza wyborem najwazniejszych 1 najbardziej

charakterystycznych zdarzen 1 dat, nauczyciel powinien stosowa¢ ¢wiczenia typu: zapisy z lu-
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kami, taczenie obrazoéw lub fragmentoéw tekstu z datami, tworzenie zeszytow teczek przezna-

czonych tylko dla danej epoki historyczne;.

WIEDZA O SPOLECZENSTWIE

Ten obszar tematyczny jest szczegdlnie trudny do opanowania dla ucznidw z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu lekkim. Ograniczone mozliwo$ci samodzielnego rozumienia
wydarzen 1 uczestniczenia w rozmowach osob dorostych na tematy spoteczno-polityczne po-
woduja, iz jest to wiedza bardzo odlegta od zainteresowan 1 potrzeb tej grupy ucznidow. W tym
przypadku wszystkie tresci powinny by¢ modyfikowane pod katem taczenia i odwotywania
si¢ do przykladéw i dokonywania analizy informacji zawartych w $§rodkach masowego prze-

towanie w formie dyskusji.

JEZYK OBCY NOWOZYTNY

U ucznidow z uposledzeniem w stopniu lekkim wystgpuja problemy z zastosowaniem
w praktyce slownictwa oraz wyuczonych regul ortograficznych 1 gramatycznych, a takze
trudnos$ci w nauce na pamig¢ wierszy, piosenek, dialogow.

Dostosowanie tresci w tym zakresie dotyczy przede wszystkim ograniczenia materia-
tu teoretycznego na rzecz doswiadczenia jak najwigkszej ilosci sytuacji komunikacyjnych
w kontekscie ich praktycznego zastosowania. Wazne jest rOwniez dostosowanie tempa pracy

oraz wielozmystowe poznawanie tresci.

MATEMATYKA

W przypadku ucznidow z uposledzeniem umystlowym w stopniu lekkim dostosowanie
treSci w tym zakresie dotyczy postugiwania si¢ wykresami i tabelami. Nauczyciel (w miarg
mozliwosci 1 potrzeb ucznia) powinien stosowacé utatwienia typu: wykonaj wedlug wzoru,
uzupenij fragment, odszukaj blad itp.

TreSci z zakresu geometrii wykorzystujace rysunek, szkic konstrukcje moga by¢ reali-
zowane z uzyciem szablonow, a obliczanie p6l z uwzglednieniem gotowych rysunkéw po-
mocniczych. Niektorzy uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim moga mie¢
problemy z zamiang jednostek miar lub stosowaniem narzedzi pomiarowych. W tym zakresie
wazne jest np. realizowanie zajg¢ praktycznych w terenie.

Rozumowanie matematyczne (wyciaganie wnioskow z przestanek) i uktadanie rownan
do rozwiazywanych zadan tekstowych nalezy wspomaga¢ materiatami graficznymi. Wazne
jest rowniez systematyczne sprawdzanie stopnia rozumienia tresci polecen, tresci zadan 1 kie-

rowanie aktywnoscia ucznia.
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FIZYKA/CHEMIA

Najwigkszym problemem w realizacji powyzszych tresci sa trudno$ci z mysleniem
przyczynowo-skutkowym. Dostosowania w tym zakresie w stosunku do ucznidow z uposledze-
niem umystowym w stopniu lekkim powinno dotyczy¢ doboru reprezentatywnych dla przed-
miotu tredci, ktoére uczen bedzie w stanie tylko zapamigta¢. Nadrzedna regula pracy powinien
by¢ pokaz lub prowadzenie doswiadczen, obserwacji i eksperymentow. Nalezy mie¢ §wiado-
mos¢, ze wykorzystywane wzory beda czesciej zapamigtywane mechanicznie, a nie ze zrozu-
mieniem.

Dostosowania w zakresie zapisu wzordéw fizycznych i chemicznych, uzupetiania ta-
bel, wykonywania rysunkéw pomocniczych maja ten sam charakter, jak w edukacji matema-
tycznej. Istotnym dostosowaniem w realizacji tresci tych przedmiotow jest mozliwo$¢ wydtu-

Zenia czasu realizacji wybranych zagadnien.

GEOGRAFIA

Najwigksze trudnos$ci w zakresie omawianego przedmiotu wystepuja podczas realiza-
cji tresci z wykorzystaniem map — korzystanie z mapy $ciennej 1 mapy w atlasie, r6zne rodza-
je map (administracyjne/fizyczne), odczytywanie z nich informacji, kierunkéw gtéwnych
1 posrednich. Nawet odczytywanie nazw pisanych r6zna wielko$cia czcionki, rozstrzelonym
drukiem czy umieszczanych wzdtuz rzek, jezior czy pasm gorskich, moga sprawi¢ duze pro-
blemy uczniom z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. Dostosowanie powinno do-
tyczy¢ szczegdlnego skupienia si¢ na najistotniejszych treSciach, waznych z punktu widzenia

umiejetnosci praktycznych.

PRZYRODA/BIOLOGIA

Dostosowanie tresci przyrodniczych w pracy z grupa uczniéw z uposledzeniem w stop-
niu lekkim nalezy skupi¢ na dzialaniach w zakresie prowadzenia wszelkiego rodzaju obserwa-
cji, eksperymentdw i doswiadczen. Uczen powinien by¢ wdrazany do samodzielnego prowadze-
nia tych aktywnosci, a wnioskowanie powinien przeprowadza¢ we wsparciu z nauczycielem lub
grupa. Jedna z form dostosowania tresci do mozliwosci tej grupy ucznidow jest stosowanie rozbu-

dowanego materiatu graficznego — plansz, schematow, rysunkdéw, modeli.

ZAJECIA TECHNICZNE

Dla ucznia z upos$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim problemem moze by¢ re-
alizacja wymagania: Opracowuje pomysly (koncepcje) rozwiqzan typowych i problemow
technicznych pojawiajqcych sie w projektowaniu modeli (na trzecim etapie edukacyjnym).
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W tym przypadku nauczyciel musi zadba¢ o to, aby uczniowie mogli obserwowaé
przyktadowe rozwiazania lub stwarza¢ okazje do wspdlnej pracy w grupie. W wielu przypad-

kach dostosowanie bedzie dotyczyto powielania gotowych schematdw.

ZAJECIA KOMPUTEROWE/INFORMATYKA
Podczas zaje¢ komputerowych w przypadku ucznidw z uposledzeniem umystowym
nalezy zwroci¢ szczeg6lng uwage na nabywanie przez nich praktycznych umiejgtnosci 1 wy-

konywania czynnosci zgodnie z poleceniami.

MUZYKA/PLASTYKA

Indywidualizacja oddzialywan edukacyjnych w obszarze tych przedmiotéw powinna
uwzglednia¢ bardzo zroéznicowane mozliwosci uczniow Dostosowanie powinno dotyczy¢
glownie zastgpowania jednych predyspozycji innymi, np.: wymog zaspiewania utworu mozna
zastapi¢ wymogiem wyrecytowania stow; uczen, ktory nie jest w stanie gra¢ na instrumentach
moze podejmowac si¢ akompaniowania na instrumencie tatwiejszym lub rozpoznawania in-
strumentow. Uczen, ktory nie osiaga efektow w zakresie rysunku moze go uzupetnia¢ lub

sktada¢ z fragmentow itp.

WYCHOWANIE FIZYCZNE

Demonstrujac rézne ¢wiczenia fizyczne nauczyciel przede wszystkim musi zadbaé
o to, aby uczniowie uposledzeni umystowo w stopniu lekkim rozumieli instrukcje wykonania
danych ¢wiczen. Szczegdlng uwage powinien poswieci¢ promocji zdrowia 1 wskazaniu spo-
sobu wykorzystania zdobytych umiejgtnosci w organizacji wolnego czasu.

W pracy z dzieckiem z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim poszczegodlne
zasady sa uszczegotawiane 1 realizowane w postaci wytycznych metodycznych lub regut dy-
daktycznych, np.:

» zadania prezentuj krétko i sekwencyjnie;
nowy materiat powtarzaj systematycznie;
wiedzg 1 umiejetnosci stosuj w naturalnych sytuacjach zyciowych dziecka;
wykorzystuj materiat konkretny;
pokaz i obserwacj¢ wzmacniaj instrukcja stowna;

wzmacniaj zainteresowania ucznia;

VvV V V V VYV V

wprowadzaj zadania od prostych do bardziej ztoZzonych.

Kluczowa w procesie nauczania ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lek-

kim jest zasada indywidualizacji. W sposob oczywisty wymusza dostosowanie poczynan pe-
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dagogicznych do mozliwosci oraz potrzeb ucznia. Zasada indywidualizacji powinna dotyczy¢
dwoch poziomoéw. Pierwszy z nich skupia si¢ na mocnych stronach dziecka i jest wyznaczni-
kiem indywidualnego podejscia do zainteresowan, motywacji, aspiracji czy innych artystycz-
nych zdolno$ci. Drugi za$ dotyczy korygowania sprawnos$ci zaburzonych. Wiasnie ten rodzaj
indywidualizacji jest charakterystyczny w pracy z dzieckiem z upo$ledzeniem umystowym.
Jednak dziecko, wobec ktorego stosowana jest zasada indywidualizacji w nadmiarze, jako
pewien nawyk dydaktyczny, nie ma mozliwosci wspotdziatania w grupie, budowania ade-
kwatnej samooceny, korygowania swoich mozliwo$ci, a nawet budowania szacunku do siebie

1 innych.

Zasady oceniania

Oceng z poszczegolnych przedmiotow nauczania dla ucznia z uposledzeniem umy-
stowym w stopniu lekkim ustala nauczyciel prowadzacy. Podstawowa zasada oceniania tej
grupy ucznidw jest potozenie akcentu na oceng wktadu pracy i zaangazowania, a nie na po-
ziom wiadomosci czy umiejetnosci. Szczegdtowe zasady oceniania uczniow z uposledzeniem
umystowym w stopniu lekkim powinny uwzglednia¢ nastgpujace wymagania:

» Oceng dobra otrzymuje uczen, ktory opanowal tresci zawarte w wymaganiach pod-
stawowych.

» Oceng bardzo dobra lub celujaca uczen otrzymuje, gdy opanuje tresci wykraczajacych
poza poziom podstawowy.

» Jezeli poziom wiedzy ucznia jest nizszy niz podstawowy, otrzymuje on oceng dosta-
teczna lub dopuszczajaca (w zalezno$ci od charakteru 1 zakresu niedostatkow w osia-
gnigciach ucznia).

» Jezeli uczen wykazuje problemy w opanowaniu wymagan podstawowych, ale posiada
minimum wiedzy 1 umiej¢tno$ci dla danego poziomu edukacji i stara si¢ uczestniczy¢
W procesie nauczania, to zastuguje na oceng dostateczna.

» Uczniowi, ktory wykazuje fragmentaryczna wiedz¢ i niski poziom umiejgtnosci, wy-
stawia si¢ oceng dopuszczajaca.

» Oceng niedostateczng otrzymuje uczen, ktory nie opanowal wiadomosci i umiejgtnosci
okreslonych w programie nauczania. Nie jest w stanie wykona¢ zadan o elementarnym

stopniu trudnosci, nawet z pomoca nauczyciela.

W kazdym z powyzszych wymagan nalezy uwzgledni¢ wktad pracy ucznia. W zwiaz-
ku z tym roéwniez mozliwo$¢ ewentualnego podwyzszenia oceny o jeden stopien niz wynika
to z ogolnie przyjetych kryteriow. Przy wystawianiu oceny zachowania nalezy uwzglednié¢
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stwierdzone przez specjalistow zaburzenia emocjonalne dziecka. Jezeli, mimo zaburzen, prze-
strzega norm spotecznych (zachowuje wtasciwy stosunek do pracownikow szkoty itp.) moze
by¢ nagrodzony ocena dobra zachowania. Jezeli uczen nie spetnia tych podstawowych wy-
mogow, wystawia si¢ oceng poprawna, a w skrajnych przypadkach nieodpowiednia.

Tak konstruowana ocena pracy ucznia niepelnosprawnego czgsto budzi sprzeciw
wsrdd innych uczniow. Wazne jest wowczas doktadne opisanie kryteriow oceniania lub tez
stosowanie zmiany kryteriow do réznych sytuacji edukacyjnych i w odniesieniu do réznych

uczniow (nie tylko do ucznidow z uposledzeniem umystowym).

Cele edukacyjno-terapeutyczne lub edukacyjne w pracy z uczniem
Cele edukacyjne odnoszace si¢ do uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu
lekkim sa podporzadkowane ogdélnym celom ksztalcenia, przewidzianym dla wszystkich
uczniéw. Dotycza wielostronnego rozwoju uczniéw i przygotowania ich do zycia tak, aby
W sposob najbardziej racjonalny mogli przystosowac si¢ do warunkoéw 1 wymagan spotecz-
nych. W wyniku realizacji powyzszych celow uczniowie powinni zosta¢ przygotowani do
ksztalcenia sig przez cate zycie, a wigc powinni umiec:
» uczyc¢ si¢ skutecznie;
pozyskiwac 1 tworczo wykorzystywac informacje;
stawia¢ pytania, docieka¢ 1 rozumowac;
planowa¢ wlasna pracg;

dziata¢ samodzielnie;

YV V V V V

wspotdziata¢ z innymi.

Uszczego6lowienie powyzszych zatozen znajduje swoje odzwierciedlenie w celach terapeu-
tycznych, do ktorych naleza migdzy innymi:

» rozwijanie procesOw poznawczych;

» wzmacnianie pozytywnego kontaktu emocjonalnego;
» eliminowanie zachowan niepozadanych;
>

usprawnianie zaburzonych funkcji i kompensowanie brakow.

Pomoce techniczne i Srodki dydaktyczne, z jakich moga korzysta¢
nauczyciele i uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim

Z jakich pomocy technicznych i $rodkéw dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele

1 uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim?
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Przygotowanie ucznidow do zycia we wspoOlczesnym $wiecie wymaga okre§lonych
zmian w edukacji. Musza by¢ one dostosowane do zmieniajacych si¢ warunkoéw i1 rozwoju
cywilizacji. Technologie informacyjne stanowia integralng czg$¢ tego procesu. Praca z kom-
puterem pozwala dziecku na samodzielno$¢ w zakresie dziatania i decydowania, na kreatyw-
no$¢ 1 szeroko rozumiang sprawczo$¢. W edukacji ucznidéw z uposledzeniem umystowym
w stopniu w stopniu lekkim wykorzystanie technologii informacyjnych 1 komunikacyjnych
ma wielorakie znaczenia.

Gdy dziecko upos$ledzeniem umystowym pracuje z komputerem, zaczyna by¢ zwiaza-
ne z rzeczywisto$cia, ktora posluguje si¢ okreslonym kodem (stownym, obrazowym
1 dziataniowym) dostepnym rowniez dla niego. Staje si¢ dzigki temu takie samo jak jego
sprawny rowiesnik. By¢ moze w tym tkwi nieporownywalna z niczym sita oddzialywania
komputera na osoby niepetnosprawne. Tablica multimedialna, komputer wraz z oprogramo-
waniem dydaktycznym czy Internet stwarzaja uczniowi z uposledzeniem umystowym w stop-
niu lekkim przede wszystkim szanse na prezentowanie i zdobywanie wiedzy w Srodowisku
wolnym od barier. Ponadto, dzigki bogactwu zasobow, narzedzia te wplywaja na og6lna
atrakcyjno$¢ procesu poznania i jednocze$nie bardziej go indywidualizujac. Sprzyja to pobu-
dzaniu emocji 1 motywacji, wigkszej koncentracji uczniéw i lepszemu wykorzystaniu czasu,
co w konteks$cie pracy z uczniami z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim jest istot-
nym walorem. Sam fakt korzystania z powyzszych narzedzi oznacza takze ich pdzniejsze wy-
korzystanie w zyciu dorostym. Dla uczniéw z uposledzeniem moze to stanowi¢ wazny atut
dla ich spotecznego i zawodowego funkcjonowania.

Praca z multimediami oznacza takze zmiany w technikach nauczania. Media w znacz-
nie wigkszym stopniu prowokuja nauczanie problemowe. Nauczyciel korzystajacy z IT musi
zrezygnowa¢ z przekazywania treSci w sposob tradycyjny (opowiadania, wykladania) na
rzecz budowania zadan, ktore pozwola uczniom samodzielnie zdobywa¢ wiedzg 1 komuniko-
wac si¢ w ramach samodzielnie konstruowanych wypowiedzi.

Konstruujac zajecia dla ucznidw z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim, na-
uczyciel powinien jednak pamigta¢, ze pomoca, Srodkiem dydaktycznym moze okaza¢ sig
nawet najprostszy przedmiot, ktory przyblizy dziecku poznawang tematykeg. Nie zawsze trze-
ba wszystko prezentowa¢ za pomoca technik multimedialnych.

Nauczyciel, dobierajac srodki dydaktyczne dla ucznidéw z uposledzeniem umystowym,
powinien kierowac sig:

» celami, jakie chce osiagnac;
» mozliwos$ciami dzieci;
> zainteresowaniami uczniow;
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» zapleczem organizacyjno-ekonomicznym placowki;

» wlasnymi umiejgtnosciami.

W zwiazku z tym nalezy uzna¢, ze srodkiem dydaktycznym bedzie wszystko to, co przyblizy
uczniowi otaczajacy $wiat, utatwi poznanie i zrozumienie, a takze okreslenie i odnalezienie

swojego miejsca w spoteczenstwie i otaczajacej rzeczywistosci.
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5. MODEL PRACY Z UCZNIEM Z UPOSLEDZENIEM UMYSLOWYM
W STOPNIU UMIARKOWANYM LUB ZNACZNYM

dr Barbara Marcinkowska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Charakterystyka ucznia z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym

Uposledzenie umyslowe w stopniu umiarkowanym czgsto prezentowane jest tacznie
z upos$ledzeniem umystowym w stopniu znacznym i okreslane, jako gtgbsze uposledzenie

(niepetnosprawno$¢) umystowe '™,

Osoby z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym

U o0s0b z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym wystgpuje opdzniony
rozw0j mowy, u dzieci stwierdza si¢ zwolnione tempo pojawiania si¢ poszczegdlnych okre-
sOw rozwoju mowy. Mowa ograniczona jest do matej liczby stow lub prostych zdan, ktore
spetniaja funkcje komunikacyjne. Osoby te komunikuja si¢ prostymi zdaniami, rOwnowazni-
kami zdan, pojedynczymi wyrazami, badZz pozawerbalnie (gesty, mimika z jednoczesna woka-
lizacja). Maja trudnosci nie tylko w przekazie stownym, ale i w odbiorze informacji, dlatego
w kontakcie interpersonalnym z osoba upo$ledzeniem umystowym nalezy unika¢ wypowiedzi
zbyt ztozonych, zawierajacych pojecia abstrakcyjne, nagromadzenie form wyrazajacych sto-
sunki przestrzenne 1 czasowe.

Grupeg te charakteryzuje zaburzona pamigé¢ §wieza i trwata. Uczniowie maja trudnosci
w dluzszym skoncentrowaniu si¢ na okreslonym przedmiocie czy czynnosci, zapamigtywaniu,
przechowywaniu, rozpoznawaniu i odtwarzaniu informacji, cz¢sto wystepuja zmys$lenia. Ich
postgpy w nauce sa ograniczone, ale pewna grupa osob jest w stanie opanowacé podstawowe
umiejgtnosci potrzebne do czytania, pisania, liczenia. Liczenie oparte jest najczgsciej na prze-

liczaniu elementéw. Uczniowie maja trudno$ci przy operowaniu pieni¢dzmi.

'8 Czasami do grupy ,.glebiej uposledzonych umystowo” zaliczane sa takze osoby z uposledzeniem
w stopniu glebokim, dlatego wazne jest aby méwiac ,,glebiej uposledzony” definiowaé precyzyjnie to okreslenie.
Nalezy zaznaczy¢, ze dzieci, mtodziez oraz dorosli z upo$ledzeniem umystowym w stopniu glebokim objgci
sa, zajeciami rewalidacyjno-wychowawczymi. Jest to jedyna grupa, ktéra nie ma statusu ,,uczniow”. W §wietle
prawa sa oni wychowankami, stad tez nie obowiazuje ich realizacja zadnej podstawy programowej, ogolne wy-
magania okres$lone zostalty w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r. w sprawie
zasad organizowania zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzonych umystowo w
stopniu glebokim (Dz. U. Nr 14, poz. 76)..
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Myslenie os6b z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym ma charakter
konkretno-obrazowy, nieoperacyjny. Dostrzegaja oni podobienstwa i réznice migdzy przed-
miotami 1 rysunkami, potrafia poprawnie zdefiniowac proste pojecia.

Poziom umiejgtnosci spotecznych jest wyzszy niz kompetencje intelektualne i uzalez-
niony od jako$ci nauczania i wychowania w rodzinie 1 w placowkach.

W relacjach interpersonalnych ujawniaja sympati¢ 1 przywiazanie, oraz potrzebg kon-
taktow spotecznych. Zakres przezy¢ emocjonalny h jest porownywalny z bogactwem doznan
osO6b w normie intelektualnej. Maja §wiadomo$¢ uptywu czasu. Rozumieja pojgcia ,,prze-
sztos¢”, ,,przyszto$¢” 1 interesuja si¢ swoimi perspektywami cho¢ dotycza one wytacznie nie-
dalekiej przysztosci. Maja jednak trudnosci w funkcjonowaniu w sytuacjach problemowych,
wymagajacych m.in. umiejgtnosci poszukiwania informacji o problemie 1 mozliwosciach
dzialania.

Kompetencje spoteczne sa w duzej mierze uwarunkowane jakoscia oddziatywan wy-

chowawczych. (por. m.in. K. Kirejczyk 1981, Pilecki, Pilecka 1996, J. Wyczesany, 2004).

Osoby z uposledzeniem umyslowym w stopniu znacznym

W grupie tej stwierdza sig, czgs$ciej niz wsrdd osob z umiarkowanym stopniem upo-
sledzenia umystowego, zaburzenia w zakresie receptorow (np. wzroku, stuchu) oraz uszko-
dzenie kory mozgowej, czgsciej wspotwystepuja padaczka, wady neurologiczne 1 fizyczne.
Uposledzenie analizatorow powoduje, ze osoba niedoktadnie odzwierciedla otaczajaca je rze-
czywisto$¢. W przypadku percepcji zwraca si¢ uwage na zaburzenia w zakresie funkcjonowa-
nia zmystoOw oraz pola odbioru wrazen. W bezposrednich kontaktach zwracaja uwage uktad
ciata, sposob patrzenia, odroczone reakcje, czy tez czasami nieadekwatne reakcje na bodzce,
przejawiajace si¢ nadwrazliwoscia lub niedowrazliwoscia. Proces spostrzegania tych osob
przebiega wolno i niedoktadnie.

Osoby z upos$ledzeniem umystowym w stopniu znacznym rozumieja moweg 1 proste
polecenia.

W komunikacji werbalnej wystgpuja zaburzenia mowy, ktdre czgsto w znacznym
stopniu znieksztatlcaja wypowiedz, przez co staje si¢ ona niezrozumiala dla otoczenia 1 jest
nierzadko przyczyna niechgci do komunikowania sig, manifestowanej wycofywaniem sig, itp.
(E. Minczakiewicz, 1989). Osoby te wytwarzaja czgsto ,,specyficzny kod jezykowy" zrozu-
miaty tylko dla najblizszego otoczenia, zwtaszcza wtedy, gdy ich potrzeby bez najmniejszego
wysitku sa przez innych spelniane i mowa werbalna wydaje si¢ im niepotrzebna.

Osoby doroste z uposledzeniem umystowym w stopniu znacznym cechuje mechanicz-

na pamig¢, uwaga mimowolna o matej trwatosci.
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Grupg t¢ charakteryzuje myslenie konkretno-obrazowe, przedoperacyjny. Rozpoznaja
ksztalty geometryczne, umieja przerysowac koto, trojkat, kwadrat, drzewo, stét, dom, postaé
cztowieka. Dostrzegaja podobienstwa 1 roznice migdzy przedmiotami 1 rysunkami, ale nie
potrafia uja¢ podobienstw i rdznic migdzy pojgciami.

Wymagaja wsparcia w procesie radzenia sobie w trudnej dla nich sytuacji. (K. Kirej-

czyk, 1981; M. Koscielska, 1984; J. Wyczesany, 2004).

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny
funkcjonowania ucznia z uposledzeniem umyslowym
w stopniu umiarkowanym lub znacznym

,, Diagnozujqca osoba musi by¢ Swiadoma tego, zZe przez samq swojq obecnos¢ i dziatanie zmienia obserwowanq
rzeczywistosc¢, staje sie przy tym inicjatorem zamian w zachowaniu dziecka nie mogqc jednoczesnie doktadnie zi-
dentyfikowac czy kontrolowac takich procesow. Jednorazowe, a takze powtorne, lecz pochodzqce od jednej osoby
diagnostyczne orzeczenia sq dlatego zasadniczo niewystarczajqce, zwltaszcza gdy chodzi o wazne decyzje (...).
Wymagajq one uzupetnienia oraz wielokrotnego i elastycznego sprawdzania przez roznych obserwatorow i za po-
mocq roznych metod, by zwiekszy¢ szanse na zainicjowanie rzeczywiscie wspierajqcych procesow systemowych.”

(0. Speck, 2005, s. 378-379)

Podstawa do opracowania IPET sa informacje zawarte w orzeczeniu o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego oraz wynik wielospecjalistycznej oceny po-
ziomu funkcjonowania ucznia, zwanej inaczej diagnoza dla rozwoju,
diagnoza funkcjonalna czy diagnoza dla jakos$ci zycia (por. I. Obuchowska,
2002, B. Marcinkowska, 2004, 2009). Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania
ucznia jest ztozonym procesem rozpoznania, ktdrego celem jest ocena poziomu wiedzy i umie-
Jjetnosci, potrzeb, zakresu mozliwosci i ograniczen. Powinna by¢ prowadzona w sytuacjach
naturalnych z uwzglednieniem emocji 1 zainteresowan, ktore z punktu widzenia konstruowa-
nia indywidualnych programéw moga mie¢ znaczenie priorytetowe. Zainteresowania ucznia
stanowig o doborze odpowiednich metod ksztatcenia czy terapii.

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania powinna by¢ opracowana przez
Zespot nauczycieli 1 specjalistow prowadzacych zajgcia z danym uczniem. Wazny jest udziat
rodzicow w gromadzeniu danych o dziecku.

Celem dziatania rozpoznawczego jest zaobserwowanie aktualnego stanu
funkcjonowania (osoba diagnozujaca gromadzi informacje i podejmuje decyzje doty-
czace ich uzyteczno$ci, komplementarno$ci oraz wybiera metody badania); wyjasnienie

przyczyn takiego stanu — opis, uog6lnienie danych, interpretacja danych, orzekanie dia-

163



gnostyczne oraz przewidywanie — prognoza oraz zaplanowanie i udzielenie pomo-

o1
cy/wsparcia .

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami z uposledzeniem
umysiowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym

Podstawowa metoda poznania wykorzystywana w wielospecjalistycznej ocenie po-
ziomu funkcjonowania ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym jest obserwacja przeprowadzana w sytuacjach naturalnych (w szkole, w domu,
w naturalnych sytuacjach zyciowych). Wyniki odnotowywane sa w arkuszach obserwacji,
stanowia podstawe do analizy funkcjonowania ucznia. W procesie rozpoznania wykorzystu-
je si¢ takze wywiad, analiz¢ dokumentéw 1 analiz¢ wytworéw ucznia (zeszyty,
rysunki, inne prace plastyczne itp.), a niekiedy takze proste zadania diagnostyczne™.

Opracowanie narzedzi, ktore beda rejestrowaty wyniki lub wynik procesu rozpoznania
(np. arkuszy obserwacji) jest istotne nie tylko ze wzgledu na wstepna ocen¢ poziomu funk-
cjonowania ucznia, ale takze dla oceny przebiegu procesu ksztalcenia (efektow). Najczesciej
stosowana forma rejestrowania wyniku procesu rozpoznania sa arkusze obserwacyjne.
Sposoby ich konstruowania moga by¢ rdéznorodne, a uzaleznione sa przede wszystkim od:
przeznaczenia, wiedzy psychologiczno-pedagogicznej autorow, przyjetych koncepcji teo-
retycznych, a takze dotychczasowych doswiadczen i1 wieku ucznia. Konstruowanie pelnej
dokumentacji rejestrujacej wyniki rozpoznania jest zadaniem Zespoléw nauczycielskich
(B. Marcinkowska, 2005).

W metodologii konstruowania arkuszy obserwacyjnych istotne jest:

» ustalenie obszardw rozpoznania (np. sfer rozwojowych czy kategorii, koniecznie

z uwzglednieniem wymagan podstawy programowej);

» prawidlowa ich operacjonalizacja;
» konstrukcja arkusza;

» stosowane oceny.

' W wielu dokumentach o charakterze formalnym uzywane jest okreslenie ,udzielnie pomocy”.
Sformutowanie ,,pomoc” moze wskazywac na aktywno$¢ pomagajacego i biernos¢ osoby, ktorej udzielna jest
pomoc. Takie podejscie nie jest korzystne dla rozwoju ucznidw z glebsza niepetnosprawnoscia intelektualna,
dlatego w praktyce pedagogicznej proponuj¢ stosowanie okreslenia ,,wspieranie”.

20 Czesto wykorzystywanym przez Zespoly specjalistow narzedziem do oceny funkcjonowania spotecz-
nego jest Inwentarz do oceny postgpu w rozwoju spotecznym H.C. Gunzburga, ktory ocenia: obstugiwanie
siebie, komunikowanie si¢, uspotecznienie, zaj¢cia.
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WyKkres 2. Obszary rozpoznania zgodne z podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego

Ustalenie obszaré6w rozpoznania.
Powinni$my zastosowac taki podziat obszaréw rozpoznania, aby po dokonaniu oceny
mie¢ jak najwicksza wiedzg o uczniu®'. Po uzgodnieniu obszaréw rozpoznania nalezy okreslic

przewidywane osiagnigcia dla danego edukacyjnego.

Operacjonalizacja.
Zadaniem jest wskazanie wiedzy 1 umiejgtnosci niezbednych do osiagnigcia przewi-

dywanych osiagni¢¢ dla danego etapu.

2! Nalezy pamictaé, ze wiele wykorzystywanych w praktyce narzedzi ocenia wybrane sfery, np.

w Kwestionariuszu do oceny rozwoju ruchowego i umiejetnosci samoobslugowych u dziecka z porazeniem
moézgowym (opracowanie P. Clarka, C. Cope’a, przektad L. Nowakowska, modyfikacja schematu karty Z. alinow-
ski): duza motoryka — umiejgtnosci podstawowe, zachowanie w czasie positku, umiejgtnosci samoobstugowe, ubie-
ranie si¢, umiejetnosei inne, reakcje spoleczne.
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Arkusze obserwacji (przyktady konstrukcji)

Uczen ze znaczna niepetnosprawnoscig intelektualna.

Obszar diagnozowany: SAMOOBSLUGA/dbatos¢ o higieng

Przyktad 1.
Lp. | Dbalo$¢ o higiene Ocena Uwagi
1. myje rece
2. myje twarz
3. myje zgby
4, myje wlosy
5. czesze wlosy
6. goli si¢ (mezczyzna)
7. uzywa kosmetykow do makijazu (kobieta)
8. uzywa dezodorantu

Sposob oceny:
Wypekia si¢ na podstawie obserwacji w naturalnych sytuacjach. W sytuacji braku
mozliwo$ci obserwacji zachowan — wypelnia si¢ na podstawie wywiadu z rodzicami/opieku-

nami. W takim przypadku nalezy odnotowa¢ to w rubryce ,,uwagi”.

Ocena:
» 2 —wykonuje samodzielnie;
» 1 —wykonuje z pomoca (sposob pomocy nalezy odnotowaé w rubryce ,,uwagi”);

» brak wpisu — nie wykonuje.

166



Przyktad 2.

Lp. [ Dbalo$¢ o higiene Ocena Uwagi
1. myje rece samodzielnie

2. myje rece Z pomoca

3. myje twarz samodzielnie

4. myje twarz z pomoca

5. myje z¢by samodzielnie

6. myje z¢by z pomoca

7. myje wlosy samodzielnie

8. myje wlosy z pomoca

9. czesze wiosy samodzielnie

10. czesze wlosy z pomoca

11. goli si¢ (mezczyzna) samodzielnie

12. goli si¢ (mgzczyzna) z pomoca

13. | uzywa kosmetykow do makijazu (kobieta) samodzielnie
14. | uzywa kosmetykow do makijazu (kobieta) z pomoca
15. | uzywa dezodorantu samodzielnie

16. | uzywa dezodorantu z pomoca

Sposob oceny:

Wypekia si¢ na podstawie obserwacji w naturalnych sytuacjach. W sytuacji braku
mozliwo$ci obserwacji zachowan — wypelnia si¢ na podstawie wywiadu z rodzicami/opieku-
nami. W takim przypadku nalezy odnotowa¢ to w rubryce ,,uwagi”.

Ocenia si¢ poprzez zaznaczenie (+) w odpowiedniej rubryce. Brak wpisu oznacza —

nie wykonuje. W rubryce ,,uwagi” nalezy wpisa¢ rodzaj pomocy — np. stowna, fizyczna.
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Przyktad 3.

ocena/wykonuje:
Lp. | Dbalo$¢ o higiene Uwagi
samodzielnie | z pomoca

17. | myje rgce

18. | myje twarz

19. | myje zgby

20. | myje wlosy

21. | czesze wlosy

22. | goli si¢ (mgzczyzna)

23. | uzywa kosmetykow do makijazu (kobieta)

24. | uzywa dezodorantu

Sposob oceny:

Wypehia si¢ na podstawie obserwacji w naturalnych sytuacjach. W sytuacji braku
mozliwo$ci obserwacji zachowan — wypelnia si¢ na podstawie wywiadu zrodzica-
mi/opiekunami. W takim przypadku nalezy odnotowac to w rubryce ,,uwagi”.

Ocenia si¢ poprzez zaznaczenie (+) w odpowiedniej rubryce. Brak wpisu oznacza —

nie wykonuje.

Przyktad 4.
Ocena/wykonuje:
z pomocy”
Lp. [ Dbalo$¢ o higien « |Uwagi
P sleng samodzielnie | & - = 8
S | £ | &
< | 2| &
= - =
myje rece
myje twarz
myje zgby
myje wlosy

czesze wlosy

goli si¢ (mgzczyzna)

uzywa kosmetykoéw do makijazu (kobieta)

Sl Bt B IR Pl B I e

uzywa dezodorantu

22'W zaleznos$ci od potrzeb mozna rozszerzy¢ zakres pomocy wskazujac inne mozliwosci wsparcia,
np. pokaz, gest. Stosujac okreslony rodzaj pomocy mozemy wyznaczy¢ sferg najblizszego rozwoju, co jest
kluczowe.
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POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym

., Specyfika ksztalcenia uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym
lub znacznym polega na nauczaniu i wychowaniu calosciowym, zintegrowanym, opartym na
wielozmystowym poznawaniu otaczajqcego swiata —w calym procesie edukacji”™.

Uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym, jako
jedyna grupa ucznidow, realizuja odrgbna podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego. Budowa
i zakres podstawy roznia si¢ znacznie od podstawy ksztalcenia ogdlnego realizowanej przez po-
zostatych ucznidw. Taki stan wynika ze specyfiki funkcjonowania 0s6b z uposledzeniem umy-
stowym w stopniu umiarkowanym i znacznym, ktéra wymaga bardzo zidnywidualnizowanego
podejscia do procesu ich ksztalcenia. Podstawa programowa okre$la cele glowne (Wykres 1.). Sa
one sformutowane na duzym poziomie ogolnosci tak, aby po zoperacjonalizowaniu kazdy uczen

z uposledzeniem w stopniu umiarkowanym lub znacznym, mogt je realizowaé na poziomie do-

stgpnym dla siebie, wyznaczonym poziomem mozliwosci 1 ograniczen psychofizycznych.

samodzielnosc
wazakresie zaspokajania zaradnosc wyciu codziennym
podstawowych potrzeb Zyciowych

komunikowanie sig
z otoczeniem

uczestnictwow réinych formach
iyciaspofecznego

Wykres 1. Cele edukacyjne

Podstawa programowa szczegdtowo okresla zadania szkoty. Naleza do nich m.in.:
przeprowadzanie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia, opracowywa-
nie 1 modyfikowanie indywidualnego programu edukacyjnego, tworzenie okolicznosci nie-
zbednych do zapewnienia uczniowi warunkow sprzyjajacych efektywnosci procesu edukacji.
Wséréd wymaganych warunkéw wymienia sig:

» zapewnienie komfortu psychicznego, poczucia bezpieczenstwa i akceptacji, nawiaza-

nia pozytywnego kontaktu emocjonalnego nauczyciela z uczniem,;

3 Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym w szkotach podstawowych i gimnazjach.
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» tworzenie sytuacji edukacyjnych i wykorzystywanie sytuacji zyciowych do rozwijania
umiejgtnosci komunikacyjnych uczniow, w tym takze umiejgtnosci czytania 1 pisania,
jak réwniez elementarnych umiejgtnosci matematycznych;

» tworzenie sytuacji wychowawczych umozliwiajacych do$wiadczanie relacji spotecz-
nych, przygotowanie do petnienia rol spotecznych, wzmacnianie pozytywnych prze-
zy¢ zwiazanych z pelnionymi rolami;

» tworzenie sytuacji sprzyjajacych poznawaniu otoczenia, w ktéorym przebywa uczen,
instytucji 1 obiektow, z ktorych bedzie w przysztosci korzystal;

» tworzenie warunkow do uprawiania przez uczniow roéznych dyscyplin sportu, udziatu
w zawodach sportowych, turystyce i1 krajoznawstwie; do zdobywania umiejgtnosci
technicznych 1 wykorzystywania ich w roznych sytuacjach zyciowych;

» umozliwianie korzystania z urzadzen technicznych, ulatwiajacych funkcjonowanie

w Zyciu.

Szkota powinna zadba¢ o wdrazanie uczniow do samodzielnego wykonywania czyn-
nosci zwigzanych z samoobstuga, budzenie chegci pomocy innym, rozwijanie motywacji do
porozumiewania si¢ z druga osoba (rowiesnikiem, dorostym), komunikowania potrzeb 1 sta-
ndéw emocjonalnych; uczenie zasad wspolzycia spotecznego (w szczeg6lnosci pomoc sasiedz-
ka 1 inne zachowania prospoleczne, poszanowanie godnosci osobistej drugiego cziowieka,
uprzejmos$¢ 1 zyczliwosc), ksztattowanie umiejgtnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach
spotecznych, uczenie umiejgtnosci rozwiazywania sytuacji konfliktowych; uczenie umiejgtno-
sci kierowania swoim postgpowaniem, rozwijanie umiejetnosci dokonywania wyboru 1 budze-
nie poczucia odpowiedzialnosci za wlasne decyzje, uczenie obowiazkowosci 1 ksztaltowanie
niezaleznosci uczuciowej; umozliwianie uczniowi udziatlu w réznych wydarzeniach spotecz-
nych 1 kulturalnych w roli odbiorcy 1 twércy kultury, uczenie przy tym wyrazania swoich
przezy¢ i emocji; przyblizanie tradycji 1 obyczajow lokalnych, narodowych, rozbudzanie po-
czucia przynalezno$ci do spoteczno$ci lokalnej, regionu, kraju; umozliwianie poznawania
srodowiska przyrodniczego, budzenie zainteresowania i szacunku dla otaczajacej przyrody
1 wychowanie do zycia w harmonii z przyroda; wspieranie rozwoju sprawnosci psychofizycz-

nej ucznidéw, prowadzenie zaje¢ niezbednych do rozwoju psychoruchowego.

Szkola powinna zapewni¢ uczniowi udzial w réznych zajgciach rewalidacyjnych,
wspierajacych rozwo6j 1 majacych wptyw na mozliwosci ksztalcenia ogdlnego oraz realiza-
cj¢ tresci podstawy programowe;.

Nalezy pamigta¢, ze nadmierna koncentracja na uczniu, cechujaca si¢ wyreczaniem
g0, unikaniem stawiania go w sytuacjach problemowych powoduje, ze staje si¢ on niezaradny
zyciowo, wymagajacy bezposredniej, ciagltej opieki.
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Na kazdym etapie edukacyjnym realizowane sa zaj¢cia: funkcjonowanie w $rodowi-
sku, muzyka z rytmika, plastyka, technika, wychowanie fizyczne 1 etyka oraz zajgcia rewa-
lidacyjne. Tresci ksztalcenia nie sa formulowane w postaci wymagan (rezultatow), lecz naj-
czesciej w formie celow do realizacji 1 obejmuja: umiejetno$¢ samoobstugi, dbatos¢ o zdrowie,
umiejgtnos¢ porozumiewania si¢ z otoczeniem, rozwijanie percepcji wzrokowej i spostrzega-
nia, rozwijanie percepcji stuchowej, ¢wiczenia pamigci, w szczeg6lnosci dotykowej, ruchowe;j
1 stownej, naukg czytania i pisania, elementarne umiej¢tno$ci matematyczne, poznawanie naj-
blizszego otoczenia, poznawanie najblizszego srodowiska spoteczno-kulturowego, tworczos¢
artystyczna, poznawanie przyrody, zajgcia ruchowe oraz ksztalcenie techniczne. Tak sformu-
towane tresci wskazuja kierunki ksztalcenia.

Indywidualne Programy Edukacyjno-Terapeutyczne powinny jednocze$nie spetniaé
dwie funkcje: terapeutyczna (rehabilitacyjng) 1 edukacyjna. Zakres dzialan edukacyjnych
1 terapeutycznych w IPET jest bardzo rozny i uzalezniony gtoéwnie od zdefiniowanych potrzeb
edukacyjnych ucznia. Swoisto$¢ konstrukcji podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla
ucznidw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz specyfi-
ka funkcjonowania tej grupy ucznidow powoduje, ze w tym przypadku Indywidualne Progra-
my Edukacyjno-Terapeutyczne moga mie¢ znacznie wigksza (niz u pozostatych uczniow nie-
pelnosprawnych) cze$¢ wspolna dla edukacji 1 terapii, a w niektérych przypadkach moga
naktada¢ si¢ w stu procentach (Marcinkowska, B. 2009).

Opracowanie indywidualnych programéw wymaga znacznej operacjonalizacji tresci
zawartych w podstawie programowej tak, aby Zesp6l nauczycieli 1 specjalistow mogt:

» wyznaczy¢ ogolne cele terapeutyczne i edukacyjne (zgodnie z podstawa programowa);

» wyznaczy¢ cele szczegdtowe mozliwe do osiagnigcia przez ucznia w danym okresie,
tj. cele mieszczace si¢ w strefie najblizszego rozwoju ucznia okreslonej na podstawie
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania;

» opracowac szczegotowe procedury osiagania celow (okreslic metody, formy, $rodki,

zasady).

Cele edukacyjne, jak 1 terapeutyczne, wyznaczane sg poziomem po-
trzeb, mozliwos$ci 1 ograniczen ucznia. Przy okres$laniu procedury osiggania
celo6w musza by¢ uwzglgdniane przyczyny trudnos$ci ucznia. Nalezy pamig-
ta¢, ze czesto cele zawarte w IPET dla wielu uczniéw saq bardzo podobne
lub nawet takie same, ale procedury ich osiagania zupeinie si¢ rdéznia.

W prezentowanym podejsciu stosunkowo tatwa jest ewaluacja programu. Zespoty po-
siadaja dwa wazne narzgdzia: IPET oraz arkusz obserwacyjny, ktéry jest zarazem arkuszem
rejestrujacym postepy.
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W indywidualnych programach edukacyjno-terapeytycznych nalezy okresli¢ takze

formy organizacyjne — rodzaje zaje¢ wpierajacych rozwdj (np. zajecia logopedyczne, terapia

pedagogiczna, muzykoterapia), formy realizacyjne (zajgcia indywidualne, grupowe), srodki

terapeutyczne oraz metody terapeutyczne.

Konstruowanie IPET wymaga wspotpracy nauczycieli i1 specjalistow w zakresie usta-

lania celow, jak 1 okreslania szczegdtowych procedur ich osiagania.

Do najczesciej popetnianych btedow na tym etapie konstruowania IPET zaliczy¢ nale-

zy: blednie sformulowane cele lub cele, ktore nie dopowiadaja potrzebom, mozliwosciom

1 ograniczeniom ucznia, brak indywidualnego zrdéznicowania procedur osiagania celow.

Kazda z wymienionych sytuacji powoduje, ze IPET nie bedzie odpowiadat specjalnym

potrzebom edukacyjnym ucznia, a to oznacza brak odnoszenia sukcesu przez ucznia.

POZIOM PRAKTYCZNY

10.
il
12
113

14.
115,
16.

18.
19,
20.
21.
22
23.
24.

Zasady sprzyjajqce realizacji celow oraz zadan szkoly

Akceptuj ucznia, nawet jesli nie akceptujesz niektérych jego zachowan (np. zachowan agresywnych,
zachowan stereotypowych).

Poznaj ucznia — jego wiedzg, umiejgtnosci, potrzeby, mozliwosci i ograniczenia.

Komunikuj si¢ w sposob zrozumiaty: formutuj prawidlowo komunikaty i instrukcje kierowane do ucznia
(polecenia konkretne, polecenia ztozone dzielone na proste); w przypadku, gdy uczen nie méwi — naucz
jednoznacznego sposobu komunikacji.

Pozwol wyrazaé potrzeby, emocje.

Pomagaj w realizacji potrzeb, ale nie wyreczaj. Uczen powinien by¢ samodzielny. Nie uzalezniaj go od
siebie.

Stwarzaj warunki do podejmowania dziatan, aktywnosci. Dostosuj cele, metody i formy edukacji do
indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznidéw.

Dokonuj racjonalnego wyboru tresci nauczania stosujac miedzy innymi kryterium czestotliwosci wyste-
powania w otoczeniu ucznia oraz uzytecznosci.

Dostosuj organizacj¢ jednostek dydaktycznych do mozliwosci psychofizycznych ucznia.

Dostosuj pomoce dydaktyczne do mozliwosci psychofizycznych uczniéw (najlepiej konkretne przed-
mioty i realne sytuacje).

Pozwdl dokonywac wyboru.

Wspieraj rozwdj kompetencji spotecznych.

Nie ograniczaj dostepu do miejsc, przedmiotow, ludzi.

Stopniowo ograniczaj ingerowanie w dzialania podejmowane przez ucznia i Sciste kontrolowanie po-
czynan.

Stwarzaj okazje do osiagnigcia sukcesu.

Czgsciej chwal, rzadziej krytyku;.

Dawaj informacje zwrotne dotyczace aktywnosci.
17. Stwarzaj sytuacje sprzyjajace osiaganiu samodzielnosci.

Kontroluj systematycznie i oceniaj osiagnigcia ucznia.

Wskazuj wktad pracy wlozony przez ucznia w zdobycie wiedzy i umiejgtnosci.

Zapewnij (o ile jest to mozliwe) edukacje w mniej licznej klasie.

Badz nastawiony na sukces.

Badz racjonalnym optymista.

Badz refleksyjny.

Wspotpracuj z innymi osobami, ktdre uczestniczg w procesie wychowania dziecka.
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6. KSZTALCENIE UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA SPRZEZONA

dr Barbara Marcinkowska

Populacja 0s6b z niepelnosprawnos$cia sprzgzona stanowi bardzo zrdéznicowana grupg
ze wzgledu na wspotwystepowanie rodzajow 1 stopni sktadajacych si¢ na nia niepetno-
sprawnosci. Niepetnosprawnos$¢ sprz¢zona (nazywana tez uposledzeniem sprzg¢zonym, ztozo-
nym, wielorakim) nie jest prostq sumq skiadajqcych sie na niq niepetnosprawnosci, ale sta-
nowi swoista, odrebna i zlozona jednostke¢ (por.: Twardowski 1998, Doroszewska
1981, Kirejezyk 1981). Analiza literatury przedmiotu wskazuje na zréznicowanie pojec: nie-
petnosprawnos¢ sprzezona 1 niepetnosprawnosé ztozona:

» niepetnosprawnos¢ sprzezona — co najmniej dwa rodzaje niepetnosprawnosci, ktore sa
wywolane tym samym czynnikiem (np. wywotane zapaleniem opon mézgowych —
uposledzenie umystowe i ghuchota) ,

» niepetnosprawnos¢ ztozona — co najmniej dwa rodzaje niepetnosprawnosci, lecz wy-
wotane roznymi czynnikami dziatajacymi jednoczesnie lub w roznych okresach zycia
(pn. np. kilkunastoletnie dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualng na sutek wypad-

ku samochodowego traci sprawno$¢ konczyn dolnych).

Nie jest mozliwe zatem dokonanie charakterystyki ucznia ze sprzezona niepelnospraw-
nos$cia, poniewaz kazdy z nich stanowi odrebng, swoistq jednostke kliniczng. Rozroéznienie to
nie ma wytacznie charakteru teoretycznego, naukowego. Ma ono wymiar praktyczny. Inaczej
przebiega proces wspomagania i edukacji dziecka, ktorego niepetnosprawnosci od urodzenia
wystepuja od wezesnego dziecinstwa, a inaczej u dziecka, u ktérego niepelnosprawnosci ujaw-
nity si¢ w r6znym okresie rozwojowym. Tak tez zupetnie rozna w kontekscie edukacyjnym jest
sytuacja ucznia, ktory od wczesnego dziecinstwa jest niewidomy i uposledzony umystowo
w stopniu umiarkowanym 1 ucznia, ktory byl niewidomy i na skutek wypadku w wieku 14 lat
doznal uszkodzenia mézgu, czego konsekwencja byto uposledzenie umystowe.

Rozmiar zjawiska mozna probowa¢ wyobrazi¢ sobie analizujac réznorodno$¢ kombi-
nacji kilku rodzajow i stopni niepelnosprawnosci. Zilustrowa¢ to mozna poprzez probg zesta-
wienia dwoch niepetnosprawnosci; np. uposledzenia umystowego 1 wady wzroku — uszkodze-
nia ostro$ci wzroku. Biorac pod uwagg, ze zard6wno uposledzenie umystowe, jak 1 uszkodzenie
ostrosci wzroku wyraza si¢ w kilku stopniach, to kombinacji niepelnosprawnosci sprze¢zonych
bedzie dwadziescia cztery, mimo iz w kazdym z tych przypadkow bedzie si¢ okresla¢ jedna na-
zwa — sprzgzenie uposledzenia umystowego i uszkodzenia ostrosci wzroku (Schemat 1).
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o lekki e umiarkowany
e umiarkowany e znaczny
e znaczny o gleboki
e gleboki e prawie
catkowity

e calkowity

Schemat 1. Sprzgzona niepetnosprawnos$¢ — uposledzenie umystowe i uszkodzenie ostro$ci wzroku.

W przypadku rozpoznania u ucznia niepetnosprawnosci sprzg¢zonej lub zlozonej za-
zwyczaj jedna z nich przyjmuje role¢ dominujaca. Ma to znaczenie dla planowania i sku-
tecznego przeprowadzenia proceséw wspomagania rozwoju, edukacji. W sytuacji wspotwy-
stgpowania uposledzenia umystowego, uznaje si¢ t¢ niepelnosprawno$¢ za dominujaca i to
ona w pierwszej kolejnosci wyznaczajaca dobor odpowiednich metod i form pracy z uczniem.

Uczniowie z wspotwystepujacym uposledzeniem w stopniu umiarkowanym lub
znacznym realizuja Podstawe programowq ksztatcenia ogolnego dla uczniow z uposledze-
niem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym, pozostali uczniowie realizuja Pod-
stawe ksztatcenia ogolnego.

Dla ucznidw z niepetnosprawnoscia sprz¢zona, nauczyciele i specjalisci opracowuja

IPET.
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7. MODEL PRACY Z UCZNIEM Z AUTYZMEM

mgr Agnieszka Lemanska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnos$ci edukacyjnych ucznia z autyzmem

Jakie informacje i1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia spe-

cjalnego ucznia z autyzmem?

Uczen z autyzmem, na mocy decyzji Zespolu orzekajacego, dziatajacego w publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej, moze uzyska¢ orzeczenie o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego.

W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego Zespodt przedstawia diagnozg, zale-
cenia i uzasadnienie. W diagnozie zawarte sa informacje o mozliwosciach i potencjale rozwo-
jowym dziecka. W przypadku dziecka z autyzmem okreslony jest zazwyczaj poziom rozwoju
intelektualnego, opis funkcjonowania ucznia. W razie potrzeby dotaczone sa diagnozy innych
specjalistow: diagnoza funkcjonalna pedagoga specjalnego, diagnoza logopedyczna, diagnoza

procesOw integracji sensorycznej.

Dziecko z autyzmem moze otrzymac¢ opinie poradni w sprawach:

1) weczesniejszego przyjecia dziecka do szkoly podstawowej oraz odroczenia rozpoczgcia
spelniania obowiazku szkolnego;

2) pozostawienia ucznia klasy I-III szkoty podstawowej na drugi rok w tej samej klasie;

3) objecia ucznia nauka w klasie terapeutycznej;

4) dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu nauczania do indy-
widualnych potrzeb psychofizycznych i1 edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono
zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudno$ci w uczeniu sig, uniemoz-
liwiajace sprostanie tym wymaganiom;

5) udzielenia zezwolenia na indywidualny program lub tok nauki;

6) przyjecia ucznia gimnazjum do oddziatu przysposabiajacego do pracy;

7) przyjecia do klasy pierwszej szkoly ponadgimnazjalnej: zasadniczej szkoty zawodo-

wej, liceum ogodlnoksztalcacego, liceum profilowanego i technikum, a takze klasy
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pierwszej szkoty sredniej na podbudowie programowej szkoly zasadniczej, szkoty po-
licealnej 1 szkoty pomaturalnej, kandydata z problemami zdrowotnymi, ograniczaja-
cymi mozliwosci wyboru kierunku ksztalcenia ze wzgledu na stan zdrowia;

8) przystapienia ucznia lub absolwenta z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi lub
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ odpowiednio do sprawdzianu przepro-
wadzanego w ostatnim roku nauki w szkole podstawowej, egzaminu przeprowadzane-
go w ostatnim roku nauki w gimnazjum, egzaminu maturalnego lub egzaminu po-
twierdzajacego kwalifikacje zawodowe, w warunkach i formie dostosowanych do
indywidualnych potrzeb psychofizycznych ucznia lub absolwenta;

9) innych okreslonych w odrgbnych przepisach.

W opinii przedstawione sa zazwyczaj dysfunkcje rozwojowe dziecka oraz szczegodto-
we uzasadnienie wskazanej formy pomocy.

Uwaga: orzeczenia oraz opinie dla dzieci z autyzmem wydaja Ze-
spoty dziatajace w poradniach wskazanych przez kuratora o$wiaty.

Podstawa prawna: ustawa z dnia. 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty (DzU z 2004 r.,
Nr 256, poz. 2572, z pdzn. zm.), rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
11 grudnia 2002 roku w sprawie szczegdtowych zasad dziatania publicznych poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (DzU z 2003 r.,
Nr 5, poz. 46), rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia 2008 roku
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez Zespoly orzekajace dziatajace w publicznych
poradniach psychologiczno-pedagogicznych (DzU z 2008 r., Nr 173, poz. 1072), rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 11 grudnia 2002 roku w sprawie ramo-
wego statutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej poradni

specjalistycznej (DzU z 2002 r., Nr 223, poz. 1869).

Charakterystyka ucznia z autyzmem

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia z autyzmem?

Stowo autyzm wywodzi si¢ z jezyka greckiego: autos — znaczy ,,sam”. Termin ten
wprowadzil do psychiatrii szwajcarski lekarz Eugeniusz Bleuder w roku 1912 dla okreslenia
jednego z centralnych objawow schizofrenii, polegajacego na zamykaniu si¢ w sobie 1 braku
reakcji na bodZce ptynace z zewnatrz. (Leksykon Psychiatrii, 1993). Dzisiaj autyzm uznaje si¢

za rozleglte zaburzenie neurorozwojowe, ktore pojawia si¢ przed trzydziestym szdstym mie-
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sigcem zycia. Tre$¢ pojgcia autyzm jest ciagle modyfikowana. Zaburzenie to rozwaza si¢
badz jako symptom (objaw) choroby widoczny juz w ciagu pierwszych szesciu miesigcy zy-
cia dziecka, badz jako syndrom, czyli Zespot objawow charakterystyczny dla danej jednostki
chorobowej. Dzieci dotknigte autyzmem fizyczne nie odrdzniaja si¢ od swoich roéwiesnikow.

Uczniowie ze spektrum zaburzen autystycznych, w tym z autyzmem, sg bardzo rézno-
rodna grupa zaréwno pod wzgledem funkcjonowania spotecznego, komunikacyjnego, jak
1 intelektualnego. Autyzm moze mie¢ zatem rozne postacie. Niektore dzieci autystyczne nie
opanowuja mowy i prezentuja rdézne stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej oraz duze de-
ficyty w rozwoju spotecznym. Inne moga by¢ catkiem komunikatywne, czasami wrecz gada-
tliwe, moga wykazywac objawy przywiazania do oséb znaczacych (rodzicéw), przy jedno-
czesnych trudnosciach w nawiazywaniu prawidlowych relacji z rowiesnikami oraz licznych
stereotypach i1 schematyzmach w zachowaniu.

Konsekwencja tak roznorodnego obrazu klinicznego osdb autystycznych bylo utworze-
nie szerokiej kategorii diagnostycznej w aktualnej klasyfikacji DSM-IV (Diagnostic and Stati-
stical Manual of Mental Disorders — IV Edition) z 1995 roku, opracowanej przez Amerykanskie
Towarzystwo Psychiatryczne. W tej edycji rozszerzono kategorig ,,cato§ciowych zaburzen roz-
woju” (Pervasive Developmental Disorder — PDD), w ktérego zakres wchodzi pig¢ jednostek:

1) zaburzenia autystyczne (Autistic Disorder — AD),

2) zaburzenie Aspergera (Asperger’s Disorder — AS),

3) zaburzenie Retta (Rett’s Disorder),

4) dziecigce zaburzenie dezintegracyjne (Childhood Disintegrative Disorder),

5) calosciowe zaburzenia rozwojowe nie ujg¢te w innych kategoriach diagnostycznych

(Pervasive Developmental Disorder — Not Otherwise Specified — PDD-NOS).

W kolejnej wersji DSM (DSM-IV-TR, American Psychiatric Association, 2000) w od-
niesieniu do kategorii cato§ciowych zaburzen rozwojowych nie wprowadzono zadnych zmian.
Probujac jednak (dla potrzeb niniejszej publikacji) jak najbardziej uogdlni¢ objawy au-
tyzmu, mozna stwierdzi¢, ze zaburzenia autystyczne cechuja symptomy wystepujace w trzech
szeroko pojgtych obszarach funkcjonowania. W literaturze przedmiotu czgsto uzywa sig
sformulowania triada zaburzen autystycznych. Sato:
1. Nieprawidtowos$ci w przebiegu interakcji spotecznych
Wedlug wielu autoréw zajmujacych si¢ problematyka autyzmu, deficyty w funkcjonowaniu
spotecznym sa najbardziej charakterystycznym objawem dla tego zaburzenia rozwojowego.
Zaburzenia przebiegu procesu socjalizacji u dzieci autystycznych ujawniaja si¢ przede

wszystkim w nieprawidlowych kontaktach z dorostymi oraz z rowiesnikami. Nieprawidlowe
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interakcje z dorostymi przejawiajq si¢ przede wszystkim w braku przywiazania emocjonalne-
g0, nie réznicowaniu zachowania wobec rodzicow 1 0s6b obcych, unikaniu kontaktu wzroko-
wego 1 fizycznego. W relacjach z réwiesnikami dzieci autystyczne cechuje brak potrzeby kon-
taktu z nimi, unikanie udzialu we wspolnej zabawie, czgsto zabawa ,,0bok™. Ponadto dzieci z
autyzmem nie umieja odczytywac i interpretowa¢ znaczenia zachowan innych ludzi, a co za
tym idzie cechuja je nieadekwatne zachowania spoteczne i reakcje emocjonalne.

Ze wzgledu na poziom 1 jako$¢ kontaktow spotecznych Lorna Wing 1 Judith Gould
wyodrebnity trzy grupy dzieci autystycznych:

—  The Aloof Group
czyli dzieci zamknigte w sobie, wycofane, powsSciagliwe, trzymajace si¢ na uboczu, aktywnie
unikajace kontaktow z innymi. Czgsto nie okazuja zadnych potrzeb o charakterze spotecz-
nym, sprawiaja wrazenie nieobecnych. Maja duze klopoty w porozumiewaniu sig, czgsto nie
méwia, nie nawiazuja kontaktu wzrokowego. Nie poszukuja wsparcia i pocieszenia, wydaja
si¢ nie rozpoznawac ,,080b znaczacych”, nie reaguja na zniknigcie rodzica czy opiekuna. Ich
aktywnos¢ jest bardzo ograniczona, zwykle sprowadza si¢ do stereotypowej, schematycznej,
prostej zabawy.

—  The Passive Group
to dzieci bierne, pasywne w kontaktach spotecznych. Nie inicjuja kontaktéw spotecznych,
akceptuja je, ale nie poszukuja ich i nie nawiazuja kontaktoéw z innymi spontanicznie. Kontakt
z dorostymi 1 rowiesnikami ma charakter rutynowy, wyuczony. Zwykle postuguja si¢ mowa,
wykonuja polecenia, odpowiadaja na pytania. Ich zabawa jest schematyczna, pozbawiona
kreatywnosci 1 spontanicznos$ci. Zdarza im sig uczestniczy¢ w réznych aktywnosciach wspol-
nie z grupa, ale przyjmuja bierna postawe.

—  The Active-but-Odd Group
to dzieci, ktore aktywnie 1 spontanicznie probuja nawigza¢ kontakt z rowiesnikami lub doro-
stymi, ale robia to w sposob specyficzny 1 zwykle mato skuteczny. Taki kontakt ma zwykle
charakter jednostronny 1 jest w pelni zdominowany 1 narzucony przez osobg autystyczna.

2. Zaburzona zdolnos¢ do komunikowania sig

Kryteria diagnostyczne podaja bardzo rdznorodne zaburzenia rozwoju komunikacji, ktore
moga wystapi¢ wraz z autyzmem. Mozna tu wyodregbni¢ deficyty ilo$ciowe, jakoSciowe i de-
ficyty w pragmatycznym uzyciu jgzyka (Konstantares M.M., Blackstock E.B., Webster C.W.,
1992, s. 73).

Deficyty ilosciowe:

» w mowie werbalnej to np.: catkowity brak mowy (mutyzm), op6znienie w rozwoju mo-

Wy, mowa wyraznie ograniczona dzialajaca na zasadzie tancucha: bodziec — reakcja;
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w komunikacji pozawerbalnej to np.: uboga gestykulacja, ograniczona i czgsto nieade-

kwatna ekspresja mimiczna, niezdarny/nietaktowny jezyk ciata.

Deficyty jakosciowe:

echolalia: bezposrednia (natychmiast po ustyszeniu nastgpuje powtorzenie), posrednia (po
pewnym czasie, zostaje powtdrzona cata zastyszana tres¢, np. reklamy, wypowiedzi ro-
dzica, czy melodii), fagodna lub funkcjonalna (w mowie dziecka wystepuje duzo oddziel-
nych wyrazow, ktore sa zwigzane z poszczegdlnymi sytuacjami, zainteresowaniami
dziecka; bywa tak, Zze dziecko autystyczne, u ktorego wystgpuje ten rodzaj echolalii jest
w stanie uzywac jej w sposob adekwatny do sytuacji, prowadzac nawet prosty dialog);
nieprawidlowe uzycie zaimkow: dzieci autystyczne bardzo czgsto mowiac o sobie za-
miast pierwszej osoby liczby pojedynczej uzywaja trzeciej osoby liczby mnogiej —
,»on” lub drugiej osoby liczby pojedynczej — ,,ty”, np.: zamiast ,,ja chcg ciastko”, mo-
wia ,,Lukasz chce ciastko”, albo ,,chcesz ciastko”;

dziwaczne neologizmy;

dostowne rozumienie jgzyka: dzieci autystyczne nie umieja odczytywaé figuratyw-
nych, ukrytych czy wielorakich znaczen, nie radza sobie z rozumieniem metafor,
idiomow, zartéw, przystow, powiedzen takich jak: ,,staje na glowie”, ,,rzuci¢ okiem”,
,mie¢ na koncu jezyka”, ,,gtos Ci si¢ tamie”, ,,on ma muchy w nosie” itp.;
nieodpowiednie, nietaktowne uwagi: dzieci autystyczne dziela si¢ czgsto swoimi spo-
strzezeniami nie rozumiejac, ze niektore uwagi moga by¢ przykre dla innych, np.:
w autobusie dziecko zauwaza i gto$no komentuje, Ze pani stojaca obok jest gruba, albo
ze kto$ brzydko pachnie, czy ma oczko w rajstopach itp.;

nieprawidtowa mowa.

Deficyty w pragmatycznym uzyciu jgzyka:

>

>
>
>

3.

niezdolno$¢ do naprzemiennego wystawiania sig;

brak potrzeby komunikowania si¢ w stosunku do dorostych i rowiesnikow;
niezdolno$¢ do symbolicznego uzycia przedmiotow;

stabe uzywanie prozodii dla wyrazenia zamiaru; mowa dzieci z autyzmem jest czgsto

monotonna, ptaska, brak w niej zréoznicowania tonu gtosu, rytmu, melodii.

Ograniczony, sztywny repertuar aktywnos$ci, zachowan i zainteresowan

W tej sferze objawami autyzmu moga by¢ takie zachowania jak np.: uktadanie przedmiotow

w szeregi, kolekcjonowanie rzeczy o okreslonym ksztalcie, nie rozstawanie si¢ z okreslonymi
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przedmiotami, konieczno$¢ trzymania czego$ w dtoni itp. W literaturze przedmiotu ten objaw
nazywany jest zachowaniami rytualistycznymi, ktére definiowane sa jako bardzo
czgsto powtarzajace si¢ schematy zabaw, aktywnosci. Wiele dzieci z autyzmem przejawia
szczegOlne zainteresowanie cyframi, literami, ksztattami i kolorami, komunikacja miejska,
czgsto znaja na pamigé rozklady jazdy np.: autobusdéw. Nierzadko przeciwstawiajq si¢ one
jakimkolwiek zmianom w otoczeniu. Maja bardzo silnie utrwalone zachowania rutynowe
1 nawet bardzo niewielkie zmiany w ich codziennym rozktadzie dnia wywotuja wybuchy
zto$ci. Przestawienie mebli czy przedmiotéw codziennego uzytku prowadza do ptaczu
1 krzyku. Réwniez zmiana drogi do przedszkola czy szkoty moze by¢ powodem zlego hu-
moru.

U wielu dzieci z autyzmem widoczne sa zachowania stereotypowe, czyli
powtarzajace sig¢. Stereotypowe ruchy najczesciej dotycza ruchu rak i ramion. Sa réwniez
obserwowane inne zachowania, np. kiwanie sig, krecenie si¢ w kolo, chodzenie na palcach,
machanie lub uderzanie glowa. Zdarza si¢ rowniez wpatrywanie w $wiatto lub pocieranie
dtonmi o struktur¢ materialu. Zachowania te zazwyczaj maja charakter autostymulacji.

Wsrdd osob autystycznych spotyka si¢ jednostki, ktore posiadaja wybitne zdolnos$ci
w jakim$ waskim obszarze swojego funkcjonowania. Ze wzglgdu na swoj charakter nazywane
sa zdolnosciami wysepkowymi. Wbrew potocznej opinii dotyczy to jednak zaledwie okoto
5-15% populacji oséb autystycznych (O’Connor i Hermelin, 1988). Procent ten jest wyzszy
w populacji dzieci autystycznych niz w catej populacji. Zaznaczy¢ nalezy, ze dotyczy to osob
autystycznych o inteligencji mieszczacej si¢ w normie intelektualnej lub u 0sob autystycznych
z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim lub umiarkowanym. Autystyczni geniusze
przejawiaja zdolnosci w rdznych dziedzinach: w muzyce, mechanice, sztukach pigknych, ma-
tematyce. Sa niezréwnani jesli chodzi o obliczenia pamigciowe i kalkulowanie. Posiadaja
zadziwiajaca zdolno$¢ do niezwyklej koncentracji swojej uwagi na przedmiocie zaintereso-
wania oraz do percepcji szczegotow.

Oto niektore przyktady tych nadzwyczajnych zdolnosci:

» muzyka — np.: wybitnie dobry stuch muzyczny, pamig¢ muzyczna; zdolnosci kompo-
zytorskie;

» pamig¢ — zwykle sa to zdolnosci dotyczace pamigci mechanicznej lub tzw. pamigci fo-
tograficznej, np.: zapamigtanie tresci ksiazki telefonicznej, rozktadu jazdy pociagdéw,
haset z encyklopedii itp.

» arytmetyka — bardzo szybkie wykonywanie w pamigci skomplikowanych dziatan
arytmetycznych, np.: mnozenie dwoch wielocyfrowych liczb; wyciaganie pierwiast-
kow z kilkucyfrowych liczb itp.
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» sztuka — najczesciej zdolnosci w tej sferze dotycza sztuk plastycznych; w pracach pla-
stycznych tych dzieci, zachwyca nadzwyczajna wiernos¢ szczegotow niezaleznie czy
maluja czy rysuja;

» jezyki obce — np.: opanowanie kilku jezykow obcych przez dziecko uczace sig¢ samo-
dzielnie, zwykle w sposob niezauwazalny dla otoczenia, jakby mimochodem;

» mechanika — np.: umiej¢tnosci techniczne czy konstruktorskie;

» percepcja — np.: bardzo szybkie i sprawne ukladanie puzzli sktadajacych si¢ z kilkuset,
czy kilku tysigcy elementow;

» koordynacja — niektore dzieci wyrdzniaja si¢ nadzwyczajna koordynacja ruchowa, czy

doskonata réwnowaga.

DSM IV-TR Kryteria Diagnostyczne dla Zespotu Autystycznego
Diagnoza zaburzenia autystycznego jest stawiana wtedy, gdy spetnione sq nastepujqce kryte-

riazA BiC:

A. W sumie sze$¢ (lub wigeej) pozycji z (1), (2) i (3), przy czym co najmniej dwa z (1)
ipojednym z (2) i (3):
(1) uposledzenie jakosciowe w interakcjach spolecznych, ktére cechuja co najmniej
dwa z nastepujacych zachowan:

» znaczna niepelnosprawnos$¢ przy stosowaniu licznych niewerbalnych zacho-
wan, takich jak kontakt wzrokowy, wyraz twarzy, postawy ciata oraz gestyku-
lacja uzywana podczas interakcji spotecznych;

» nie wytworzenie relacji z réwie$nikami, ktére bytyby odpowiednie do poziomu
rozwoju;

» brak spontanicznego szukania innych, aby dzieli¢ z nimi radosne momenty, za-
interesowania oraz osiagnigcia (na przyktad przez brak pokazywania, przyno-
szenia oraz wskazywania przedmiotoOw zainteresowania);

» brak spotecznej i emocjonalnej wzajemnosci;

(2) uposledzenie jako$ciowe w zakresie komunikacji, ktére cechuje co najmniej jedna

z nastgpujacych zachowan:

» opdznienie lub catkowity brak rozwoju jezyka mowionego (nie towarzysza
temu proby rekompensaty przez alternatywne rodzaje komunikacji, takie jak
gest czy pantomima);

> u 0sob z odpowiednia mowa znaczne ograniczenie zdolnosci do rozpoczyna-
nia lub podtrzymywania rozmowy z innymi,
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B.

II.

> stereotypowe i powtarzajace si¢ uzycie jezyka lub dziwaczny jezyk;

» brak zr6znicowanej, spontanicznej zabawy opartej na fantazji oraz brak zabaw
imitujacych sytuacje spoteczne, odpowiednich do poziomu rozwoju;

(3) ograniczone, powtarzajace si¢ 1 stereotypowe wzory zachowania, zainteresowan

1 zajg¢, ktore cechuje co najmniej jedno z nastgpujacych zachowan:

» duze zaabsorbowanie jednym lub wieloma stereotypowymi i ograniczonymi
wzorami zainteresowan, ktore odbiega od normy zaréwno pod wzgledem in-
tensywnosci jak i koncentracji;

» widoczne sztywne trzymanie si¢ okreslonych, niefunkcjonalnych codziennych
czynnosci lub rytuatow;

» stereotypowe i powtarzajace si¢ manieryzmy motoryczne (na przyktad ma-
chanie lub wykrecanie reki lub palca albo zloZone ruchy calego ciata);

» uporczywa fascynacja czgsciami rzeczy.

Opdznienia lub odbiegajace od normy funkcjonowanie w co najmniej jednej z nastgpu-
jacych dziedzin, przy czym pojawia si¢ to przed ukonczeniem 3. roku zycia:

> interakcja towarzyska,

> jezyk uzywany podczas komunikacji z innymi,

» gra oparta na symbolach lub wyobrazni.

Zaburzenia nie mozna lepiej wyjasni¢ przez Zespot Rett’a lub Dziecigce Zaburzenie

Dezintegracyjne.

DSM IV-TR Kryteria Diagnostyczne dla Zespotu Aspergera
Uposledzenie jakosciowe w interakcjach spotecznych, ktore cechuja co najmniej dwa
z nastgpujacych zachowan:

(A) znaczna niepelnosprawno$¢ przy stosowaniu licznych niewerbalnych zachowan,
takich jak kontakt wzrokowy, wyraz twarzy, postawy ciala oraz gestykulacja uzy-
wana podczas interakcji spotecznych;

(B) nie wytworzenie relacji z réwie$nikami, ktére bylyby odpowiednie do poziomu
rozwoju;

(C) brak spontanicznego szukania innych, aby dzieli¢ z nimi radosne momenty, zain-
teresowania oraz osiagnigcia (na przyklad przez brak pokazywania, przynoszenia
oraz wskazywania przedmiotow zainteresowania innym ludziom);

(D) brak spotecznej i emocjonalnej wzajemnosci.

Ograniczone, powtarzajace si¢ 1 stereotypowe wzory zachowania, zainteresowan 1 za-

j€¢, ktore cechuje co najmniej jedno z nastepujacych zachowan:
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(A) duze zaabsorbowanie jednym lub wieloma stereotypowymi i ograniczonymi wzo-
rami zainteresowan, ktoére odbiega od normy zaréwno pod wzgledem intensywno-
$ci jak 1 koncentracji;

(B) widoczne sztywne trzymanie si¢ okreslonych, niefunkcjonalnych codziennych
czynnosci lub rytuatow;

(C) stereotypowe 1 powtarzajace si¢ manieryzmy motoryczne (na przyktad machanie
lub wykrecanie reki lub palca albo ztozone ruchy catego ciata);

(D) uporczywa fascynacja czgsciami rzeczy.

IIL. Zaburzenie powoduje znaczaca klinicznie niepetnosprawno$¢ w waznych sferach
funkcjonowania: spotecznej, zawodowej lub inne;.

IV. Nie ma klinicznie znaczacego ogo6lnego opo6znienia w jezyku (na przykiad pojedyncze
stowa sgq uzywane gdy dziecko ma dwa lata, zdania komunikujace gdy ma trzy lata).

V. Nie ma klinicznie znaczacego opdznienia w rozwoju poznawczym lub w rozwoju od-
powiednich dla wieku umiejgtnosci samopomocy, zachowania adaptacyjnego (oprocz
interakcji spolecznej) oraz ciekawosci dotyczacej srodowiska w dziecinstwie.

VI. Nie sa spelnione kryteria dla innego okreslonego schorzenia, takiego jak Calo$ciowe

Zaburzenia Rozwojowe lub Schizofrenia.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do ucznia z autyzmem

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z autyzmem, jakich trudno$ci z nabywa-
niem wiadomos$ci 1 umiejetnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowaé nauczyciel

Z uczniem z autyzmem?

Podstawa programowa
» edukacja przedszkolna
Wobec dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a w szczegdlnosci wobec dzieci ze
spektrum zaburzen autystycznych, przedszkole (poza funkcjami opiekunczymi, wychowaw-
czymi 1 edukacyjnymi) powinno rowniez spetnia¢ funkcje terapeutyczne, rehabilitacyjne i1 profi-
laktyczne. Powinno zapewni¢ dzieciom mozliwie wielospecjalistyczna opieke, co umozliwi im
prawidlowa diagnoze oraz zapewni wilasciwe dziatania terapeutyczne, ktorych celem begdzie
wspieranie rozwoju dziecka, korygowanie, kompensacja 1 usprawnianie zaburzen i deficytow
rozwojowych, a co za tym idzie w dalszej perspektywie wyréwnywanie szans edukacyjnych.
Przedszkole powinno zapewni¢ optymalne warunki rozwoju kazdego dziecka. Dlatego tez

niezbedne wydaje si¢ zapewnienie dzieciom ze spektrum autyzmu specjalistycznych zaje¢ tera-
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peutycznych — zar6wno indywidualnych jak 1 grupowych, ktore beda miaty na celu wspieranie ich
rozwoju szczegolnie w zakresie zaburzonych funkcji wymienionych w triadzie zaburzen auty-
stycznych: komunikacji, interakcji spotecznych, braku elastycznosci w zachowaniu 1 mysleniu.

Realizacja treSci podstawy programowej powinna przebiega¢ na podstawie indywi-
dualnego programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET) uwzgledniajacego wspodlne, skoor-
dynowane dzialania nauczycieli i innych specjalistow pracujacych z dzieckiem, np.: peda-
goga specjalnego, logopedy, terapeuty integracji sensorycznej. Tylko takie kompleksowe
oddziatywania terapeutyczne pozwola maksymalnie wzmocni¢ rozwoj dziecka, zwigkszy¢
zakres jego wiedzy 1 umiejgtnosci oraz zapobiec réznorodnym wtornym dysfunkcjom
1 nieprawidtowosciom rozwojowym, co stanowi podstawe ksztatcenia na kolejnych etapach
edukacyjnych.

W przypadku dzieci ze spektrum autyzmu na tym etapie edukacyjnym szczegdlna
uwagg nalezy zwrécié na:

» trening interpersonalny w matej grupie, np. dwojka dzieci;

» umozliwienie im, poza kontaktem z cata grupa roéwiesnikow, kontaktu terapeutyczne-
go jeden na jeden z dorostym terapeuta lub wolontariuszem; w zaleznos$ci od mozli-
wosci, potrzeb i sposobu funkcjonowania dziecka liczba godzin spedzanych w przed-
szkolu w kontakcie jeden na jeden bgdzie r6zna;

» zapewnienie im bezpieczenstwa w najblizszym otoczeniu, zarowno podczas zajeé w gru-
pie, jak 1 zaje¢ indywidualnych;

» przystosowania pomieszczen, w ktorych dziecko przebywa, do jego mozliwosci i po-
trzeb sensorycznych (o$wietlenie, ograniczenie liczby bodzcow itp. — w porozumieniu

z terapeuta integracji sensorycznej).

Komentarze do poszczegolnych obszarow wyodrebnionych w Podstawie programowej
wychowania przedszkolnego
» Ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych dzieci: porozumiewanie sie z dorostymi
i dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie i sytuacjach zadaniowych
— mata grupa dzieci
» Ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, nawykow higienicznych i kulturalnych.
Wdrazanie dzieci do utrzymywania tadu i porzqdku
— wsparcie fizyczne
» Wspomaganie rozwoju mowy dzieci
Dziecko z autyzmem, jak kazdy uczen z zaburzeniami komunikacji jezykowej, po-

trzebuje:
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wilasciwej, rzetelnej diagnozy i decyzji specjalistOw o zastosowaniu alternatywnych

lub wspomagajacych metod komunikacji (AAC) juz na poziomie wczesnego wspoma-

gania rozwoju dziecka realizowanego od momentu wykrycia niepelnosprawnosci do

rozpoczgcia realizacji obowiazku szkolnego lub co najmniej — na etapie edukacji

przedszkolne;,

indywidualnego systemu komunikacji jezykowej opartego na znakach jezykowych, bu-

dowanej stopniowo protezy mowy (osobistego stownika) oraz umiejgtnosci uzywania jej,

statej opieki terapeuty, ktory potrafi budowaé indywidualny system komunikacji dla

dziecka,

czasu na uczenie si¢ alternatywnej lub wspomagajacej formy komunikacji, zarowno

w grupie (klasie) w ktorej uczestniczy, jak tez na zajeciach indywidualnych,

nauczycieli, ktoérzy beda uzywaé jezyka alternatywnego, respektowaé oraz rozwijac¢

system komunikowania si¢ ucznia,

procesu dydaktycznego, ktory uwzglednia 1 wykorzystuje specyficzny sposdb komu-

nikowania si¢ dziecka,

dostgpu do materiatow dydaktycznych wykorzystujacych alternatywny jezyk,

urzadzen technicznych (komunikatoréw) oraz komputera zaopatrzonego w specjali-

styczne oprogramowanie pozwalajace operowac je¢zykiem alternatywnym, zintegro-

wane z syntezatorem mowy,

Wspieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych, ktore stosujq w poznawaniu

i rozumieniu siebie i swojego otoczenia

— powtarzanie materialu dydaktycznego w roznych sytuacjach i na rézne sposoby,

— wyprzedzanie materiatu dydaktycznego, uprzedzanie o czym bedzie.

Wychowanie zdrowotne i ksztattowanie sprawnosci fizycznej dzieci

— dodatkowe zajgcia z integracji sensorycznej i uwzglednienie ograniczen spowo-
dowanych dysfunkcjami.

Wdrazanie dzieci do dbatosci o bezpieczenstwo wilasne oraz innych

Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem

— przeciazenie — za glo$no, za duzo, silne emocje.

Wychowanie przez sztuke — muzyka i Spiew, plasy i taniec

— dyspraksja utrudnieniem,

— umozliwienie obserwacji innych w trakcie zajgc.

Wychowanie przez sztuke — rozne formy plastyczne

— nadwrazliwosci dotykowe, zapachowe zaburzenia koordynacji, wyobraznia, my-

slenie abstrakcyjne.
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» Wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy konstrukcyjne, budzenie
zainteresowan technicznych
— klopoty z mata motoryka 1 wyobraznia.

» Wychowanie do poszanowania roslin i zwierzqt

» Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacjq matematyczng

Uczniowie z autyzmem, gdy maja nauczy¢ si¢ czego$ nowego, wykazuja sklonnos¢
powracania do sztywnych, stereotypowych zachowan. Maja problemy z samodzielnym do-
koficzeniem zadania. Jes§li pozostawi si¢ je, by samodzielnie wykonaty zadanie, wkrotce je
porzuca. Totez ich uczenie si¢ musi by¢ wyraznie uporzadkowane. Wazne jest podzielenie
zadania na mniejsze etapy, aby byty one dla dziecka jasne 1 by dziecko mogto ukonczy¢ za-
danie z minimalng liczba bledow. Mozna zastosowacl seri¢ obrazkéw, ktore przedstawiaja
sekwencje zdarzen lub zadan do wykonania. W sytuacji, gdy obserwujemy u dziecka niepo-
kdj, Igk, rozdraznienie czy problemy z wykonaniem zadania warto udzieli¢ mu szczegolo-
wych, konkretnych wskazoéwek co 1 w jaki sposdb moze zrobi¢. Wazne jest takze jasne wyja-
$nianie naszych oczekiwan wobec niego, a niekiedy umozliwienie mu odlaczenia si¢ od
grupy, by moglo uspokoi¢ sig i zrelaksowac. Wigkszo$¢ dzieci z autyzmem nie jest w stanie
zastosowac tego, czego nauczyly si¢ w jednej sytuacji do sytuacji innej. Ich uczenie si¢ zwia-
zane jest bezposrednio z okre§lona sytuacja.

» Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania

— Latwiejsze czytanie catoSciowe,

» Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne

Ucznia nalezy nagradza¢ za kazda dobrze wykonana czg$¢ zadania.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia z autyzmem

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia sig 1 osiagnigcia szkol-

ne ucznia z autyzmem?

Do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia z auty-
zmem jest niezbedna pomoc konsultantow-specjalistow:
» pedagoga specjalnego,
» terapeuty integracji sensorycznej,

> logopedy.
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Uwarunkowania wynikajace z diagnozy ucznia:

brak elastycznos$ci poznawczej;

trudnosci w mysleniu i dziataniu perspektywicznym;

trudnos$ci w rozumieniu i odpowiadaniu na spoteczne/emocjonalne sygnaty;
trudno$ci w rozumieniu sensu;

zaburzenia komunikacji pragmatycznej;

amorficzne poczucie czasu;

problemy z uwaga;

obnizenie poziomu umiej¢tnos$ci w sytuacjach stresujacych;

YV V.V V V V V VYV V

nieprawidlowe przetwarzanie bodzcow sensorycznych.

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami z autyzmem
i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-

cq jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

W opracowanym samodzielnie arkuszu obserwacyjnym nauczyciel powinien uwzgledni¢:
» sposob i poziom komunikacji ucznia,

tzw. trudne zachowania — czgstotliwos$¢ wystepowania,

kontakt wzrokowy,

kontakt naprzemienny,

umiejetnos¢ samodzielnej zabawy,

motywacje dziecka: zewngtrzne 1 wewngtrzne,

umiejetnos$¢ wspotdziatania z dorostym,

wspotdziatanie z rowiesnikiem,

sensoryzmy,

mocne strony dziecka,

YV V V VYV V V V V V V

motywacje dziecka.

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia z autyzmem

Jakie sa warunki utrudniajace 1 utatwiajace rozwo6j ucznia z autyzmem?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy i wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z autyzmem?
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Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci ze spektrum autyzmu przejawia szereg nieprawidto-
wosci w funkcjonowaniu sensorycznym, co znacznie moze utrudnia¢ im zdobywanie nowych
doswiadczen i edukacjg. Z tego tez powodu niezbgdna jest diagnoza procesdéw integracji sen-
sorycznej przeprowadzona przez specjaliste — terapeutg integracji sensorycznej. Oto niektore
objawy, dziwne zachowania, ktére swoja przyczyng maja wlasnie w nieprawidlowym funk-

cjonowaniu sensorycznym (oprac. na podstawie Judith G. Kimball, Ph.D., OTR):

1. Obronnos$§¢ dotykowa: dysfunkcja integracji sensorycznej polegajaca na tym,
ze delikatne bodzce dotykowe powoduja nadmierne reakcje emocjonalne, rozprosze-
nie uwagi lub inne problemy behawioralne.

Zachowania:

— dziecko nie lubi mie¢ mytej twarzy czy obcinanych paznokci lub mytych wtosow,

— dziecko nie lubi niektorych ubran: golfow, nowych dzinsow, paskow, czapek itp.;
domaga si¢ wycinania metek z wigkszo$ci ubran,

— dziecko nie lubi by¢ przytulane ani calowane 1 odsuwa sig, ale czuje si¢ dobrze,
kiedy to ono inicjuje dotyk,

— dziecko nie je niektorych pokarmow i nie lubi mycia zgbow,

— dziecko nie chce chodzi¢ boso, szczegolnie po piasku, trawie itp.,

— dziecko nie moze znie$¢ piasku w butach ani dziur czy szwoéw w skarpetach,

— dziecko trzyma otdéwek czy kredki samymi opuszkami palcow; zabawek réwniez
dotyka samymi opuszkami,

— zachowania spoteczne dziecka sa niewlasciwe, kiedy stoi w szeregu z innymi
dzie¢mi,

— dziecko odsuwa si¢ od dotyku, szczegdlnie niespodziewanego, zza plecow,

— dziecko uderza kolegg, ktory je delikatnie dotknie,

— dziecko unika brania udzialu w niektorych aktywnosciach lub odmawia ich ukon-
czenia,

— dziecko musi wszystkiego dotkna¢,

— dziecko unika brudnych materialow (np.: odciskania §ladow palcoéw w farbie)
w skrajnych przypadkach rowniez zabaw w wodzie czy piasku.

2. Réznicowanie dotykowe: umiejetnos¢ uczenia si¢ o rozmiarze, ksztatcie i fak-
turze obiektow przez dotyk, bez korzystania ze wzroku.

Zachowania:
— dziecko ma kiepska §wiadomo$¢ swojego ciata 1 wydaje si¢ nie wiedzie¢, jak jego

ciato jest umiejscowione w przestrzeni,
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— dziecko je w nieporzadny sposob, jedzenie wypada mu z ust.

Niepewno$§¢ grawitacyjna: anormalny niepokdj 1 stres spowodowane przez

nieadekwatna modulacj¢ lub ttumienie doznan pojawiajacych sig, kiedy receptory

grawitacji systemu przedsionkowego sa stymulowane poprzez zmiang pozycji gtowy

lub ruch stop poza pewna powierzchnig.

Zachowania:

— dziecko boi si¢ uktadania w nietypowych pozycjach, szczeg6lnie jesli jego stopy
nie dotykaja podtoza,

— dziecko boi si¢ chodzi¢ po nierdéwnych powierzchniach, takich jak skatki, drabinki
na placu zabaw, krawezniki, bloto, zwir itp.,

— dziecko woli spa¢ na podtodze niz na t6zku,

— dziecko nie lubi wisie¢ do géry nogami,

— dziecko boi sig i8¢ po schodach bez barierki lub po metalowej siatce,

— dziecko ma lgk wysokosci,

— 1dac, dziecko zawsze jedna r¢ka trzyma sig $ciany,

— dziecko nie lubi by¢ poruszane przez innych,

— dziecko boi si¢ skaka¢, zawsze chce, zeby przynajmniej jedna stopa byta na ziemi,

— dziecko boi si¢ ruchu fal.

Niepewno$¢ posturalna: reakcja Igkowa na zmiang pozycji ciata, spowodo-

wana niewystarczajacym wsparciem posturalnym, niezbgdnym, aby latwo zmieniaé

pozycjg ciata; reakcja lgkowa nie jest az tak silna jak w przypadku niepewnosci grawi-

tacyjne;j.

Zachowania:

— dziecko nie lubi chodzi¢ ani siedzie¢ na nierdwnych powierzchniach,

— dziecko boi si¢ lub nie lubi hustawek.

Niskie napigcie migsniowe: zmniejszona umiej¢tnos¢ trzymania migsni

w zgigtej lub wyprostowanej pozycji przeciwko sile grawitacji; przeguby, stawy moga

by¢ bardzo ruchome; dotykane mig$nie nie wydaja si¢ by¢ twarde.

Zachowania:

— dziecko wydaje si¢ by¢ niezgrabne, ,,migkkie”,

— uscisk dtoni dziecka jest zbyt delikatny,

— dziecko podtrzymuje gtowe siedzac przy biurku czy stole,

— dziecko ma zawsze otwarte usta,

— dziecko czesto sig Slini,

— dziecko kiepsko zuje,
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dziecko wydaje si¢ stabe, gdy korzysta z calego ciata, ale jest silne, gdy kazdy
migsien jest sprawdzany oddzielnie,

dziecko opiera si¢ na przedmiotach lub innych ludziach,

dziecko woli leze¢ niz sig¢ bawi¢; nie wytrzymuje dlugo na czworaka, w klgku czy
kucajac,

dziecko spada z krzesta siedzac,

chwyt dioni dziecka moze by¢ staby, pisanie zbyt lekkie,

dziecko szybko i tatwo si¢ meczy.

6. Planowanie motoryczne: zdolnos¢ mézgu do wymyslenia, zorganizowania

1 przeprowadzenia sekwencji nieznanych wczesniej dziatan; nazywane rowniez praksja.

Zachowania:

dziecko brzydko pisze, nie trzyma si¢ linijek, a jego pismo wydaje si¢ falowac,
trzas¢ sie,

dziecko jest niezgrabne i1 czgsto ma urazy, wpada na przedmioty, tamie je,

dziecko ma trudnosci z ubieraniem sig, szczegdlnie z zapigciami (guziki, zamki
btyskawiczne, rzepy); czgsto wyglada niechlujnie,

dziecko wolno zaczyna zadania i potrzebuje dodatkowego czasu, aby je zrozu-
miec¢,

dziecko jest impulsywne, dziata w pospiechu; moze nie zdawacé sobie sprawy

z kwestii bezpieczenstwa.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego

dla ucznia z autyzmem

Jak konstruowa¢ Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, §rodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Nauczyciel jest obowiazany dostosowa¢ wymagania edukacyjne (niezb¢dne do uzy-

skania poszczegdlnych s$rodrocznych i1 rocznych (semestralnych) ocen klasyfikacyjnych

z obowiazkowych i dodatkowych zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z realizowanego przez

siebie programu nauczania) do indywidualnych potrzeb psychofizycznych 1 edukacyjnych

ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia 1 odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci

W uczeniu sig, uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom.
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Dla ucznidéw z autyzmem nauczyciele i1 specjalisci opracowuja IPET. Nie ma zadnych
gotowych programdéw nauczania stworzonych specjalnie dla dzieci z autyzmem.

Najbardziej pomocnym w planowaniu pracy edukacyjno-terapeutycznej dla uczniow
z autyzmem wydaje si¢ by¢ model TEA CCH (Treatment and Education of Autistic Com-
munication Hadicapped Children) — program dlugofalowy, oparty na technikach behawio-
ralnych oraz nawiazujacy do tradycji Piageta, rozwinigty przez Zespot Erica Schoplera. Po-
lega na opracowaniu indywidualnych profili edukacyjnych dla dzieci. Program ktadzie
gléwny nacisk na poprawg umiejgtnosci komunikacyjnych dziecka oraz na osiagnigcie
przez nie maksymalnej samodzielno$ci. Oceny poziomu dziecka dokonuje si¢ za pomoca
Profilu Psychoedukacyjnego (PEP), ktory okresla zakres posiadanych umiejetnosci. Wynik
kwestionariusza stanowi podstawe do opracowania programu nauczania dla danego dziecka.
Obejmuje on ¢wiczenia rozwijajace nasladownictwo, percepcjg, motoryke duza i mata, ko-
ordynacj¢ wzrokowo-ruchowa, dzialanie poznawcze, mowg czynna, samodzielnos$¢ i uspo-
tecznienie.

Istnieje jeszcze szereg innych programOw przeznaczonych dla dzieci z autyzmem, ale
maja one charakter bardziej terapeutyczny niz edukacyjny, jednak moga by¢ réwniez przy-
datne zwlaszcza na wczesnych etapach edukacyjnych.

ABA (Applied Behavior Analysis) — intensywny program behawioralnej
modyfikacji zachowania, wywodzacy si¢ z tradycji Skinnera oraz prac Ingmara Lovaasa.
Najwazniejszym dla terapii wnioskiem behawioryzmu jest zaloZenie, Zze kazde zachowanie
wynika z wptywu Srodowiska, a wigc poprzez jego modyfikacj¢ mozemy wplyna¢ na zmiang
zachowania. Na tej podstawie ABA dzieli wszystkie pozadane umiejetnos$ci na mate zadania.
Kluczem do sukcesu jest zachgta — rodzic lub terapeuta udziela wzmocnienia (nagrody) za
prawidlowe zachowanie, ignorujac nieodpowiednie (wygaszanie). Drobne zadania uktadane
sa w oparciu o stala obserwacj¢ dziecka. W efekcie wykonywania kolejnych ,.kroczkow” pa-
cjent stopniowo uczy si¢ zabawy, samoobstugi 1 jezyka. Na poczatku wzmocnienia sa fizycz-
ne 1 natychmiastowe, potem nastgpuje nauka odraczania wzmocnien, a w koncu zmiana fi-
zycznego wzmocnienia na spoleczne.

EarlyBird — brytyjski program o szerokim zasiggu, nastawiony na nauk¢ komuni-
kacji 1 adaptacji spotecznej w warunkach w jakich dziecko zyje. Obecnie zyskat duza popu-
larnos¢ w USA, Wielkiej Brytanii 1 Nowej Zelandii. Opiera si¢ na grupowym treningu dla
rodzicow, ktorego waznym elementem sa nagrania video. Dzigki temu moga obserwowac
swoja pracg z dzieckiem i uczy¢ si¢ co robig dobrze, a co zle. Glownym celem jest stworzenie
dobrej praktyki w opiekowaniu si¢ dzieckiem w wieku przedszkolnym, co uniemozliwi wy-

tworzenie si¢ niepozadanych zachowan. Program koncentruje si¢ na tym, zeby rodzice zro-

193



zumieli, czym jest autyzm w konkretnym przypadku ich dziecka. Efektami sa obniZzony stres 1
pozytywne postrzeganie dziecka.

Miller Method — program oparty na wielostronnej stymulacji psychoruchowej
(Arnolda Millera i Eileen Eller-Miller). Metoda zaadresowana jest do ciala dziecka autystycz-
nego. Pacjent jest pozbawiony poczucia ciata w relacji ze §wiatem, wigc naplywajace bodzce
popychaja je do rozproszonych lub stereotypowych zachowan. Aby przywroci¢ typowy pro-
gres rozwojowy, wykorzystuje si¢ dwie strategie: uzycie elementow niepozadanych zachowan
do wytworzenia wlasciwych i ciagle powtarzanie czynnosci zwiazanych z ludZzmi i przedmio-
tami waznych dla rozwoju. Jest to terapia grupowa. Cel: dziecko musi nauczy¢ si¢ funkcjo-
nowac 1 wypehia¢ polecenia w réznych warunkach.

Floor Time — program wszechstronnej stymulacji rozwoju dziecka, z nacis-
kiem na rozwdj emocjonalno-spoleczny (Stanley Greenspan). Celem jest sprawienie, by
dziecko stato sig elastyczne, zyskato umiejgtno$¢ koncentracji i dwustronnej komunikacji ze
swiatem. Wazna strategi¢ FLOOR TIME stanowi ,,przywddztwo” dziecka. Terapeuta lub
rodzic jest asystentem, natomiast pacjent — rezyserem swoich poczynan. Terapia ma for-
mg¢ dramy.

W IPET dla ucznia z autyzmem powinny znalez¢ si¢ informacje w zakresie niezbed-

nych adaptacji tresci, metod, form 1 Srodkow.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja IPET (Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego)
W pracy z uczniem z autyzmem

Jak realizowa¢ IPET uwzgledniajac zasady pracy z uczniem z autyzmem?

Zasady pracy

Ogolne zasady pracy, czyli klucze do sukcesu:

poswigé czas na nawiazanie pozytywnej relacji i zbudowanie zaufania;
bazuj na wzajemnym szacunku dla uczu¢, opinii, potrzeb 1 pragnien;
rozwijaj wiar¢ w mozliwosci 1 kompetencje;

nie oczekuj ograniczen zanim do nich dotrzesz;

indywidualizuj;

YV V. V V V V

badz kreatywny.
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Zasady pracy w kontekscie dysfunkcji komunikacyjnych:

>

sprobuj zdoby¢ uwage dziecka zanim zaczniesz mowié, np.: zawolaj je po imieniu, je-
$li trzeba fizycznie nakieruj je w swoja strong;

dostosuj ztozono$¢ swojego jezyka do poziomu dziecka, zardwno pod wzgledem
struktury jezyka (jak mowisz?) oraz przekazywanych tresci (co moéwisz?);

mowiac, pokazuj co masz na mysli, korzystaj z jezyka gestoéw 1 demonstracji, aby po-
moéc w wykonaniu wymaganych czynnosci;

pokaz dziecku, ze jeste$ che¢tnym stuchaczem, staraj si¢ zrozumie¢ jego proby komu-
nikacyjne, np.: dziecko moze szarpna¢ Ci¢ w kierunku, z ktorego co$ chce; moze sta-
nac¢ obok czego$ co chciatyby otrzymac¢; moze utkwi¢ wzrok w przedmiocie swoich
pragnien; kiedy czego$ chce moze powtdrzyC¢ twoje pytanie: np.: Pytanie — ,,Czy
chcesz ciastko?”, Odpowiedz — ,,Czy chcesz ciastko?”’; pamigtaj, ze osoby z autyzmem
usituja porozumie€ sig, najlepiej jak potrafia;

unikaj metafor 1 przeno$ni lub pomoéz dziecku je zrozumiec;

unikaj nadmiernego mowienia;

mow o rzeczach waznych i istotnych dla dziecka, np.: co aktualnie robi, na czym sku-
pia swoja uwagg, co zamierza zrobi¢, jak ma to zrobic;

przekazuj osobie z autyzmem informacje o tym, co 1 jak ma zrobi¢; zbyt wiele czasu
tracimy na mowienie o tym, czego nie nalezy robi¢, czego nie wolno, a to bywa bar-
dzo zniechgcajace; jasne wskazanie co mozna zrobi¢ w konkretnej sytuacji, moze by¢
bardziej pomocne;

unikajac schematéw komunikacyjnych powtarzaj i parafrazuj to, co powiedziato dziec-
ko;

szepnij dziecku do ucha, co ma powiedzie¢ do innej osoby;

jesli to mozliwe odno$ swoje wypowiedzi do konkretnych przedmiotdéw, zjawisk w oto-
czeniu dziecka, wskazujac na nie, dotykajac, pokazujac przyktady;

jesli to mozliwe odnie$ echolalie dziecka do tego, co jest ,tu i teraz” jednocze$nie
probujac nakierowac jego uwage na co$, na czym Ci zalezy, np.: dziecko powtarza
echolalicznie ,,nie ma szafy” — rozejrzyj si¢ wnikliwie po otoczeniu i stwierdz zgodnie
z prawda: ,.tak, masz racjg, tu nie ma szafy, ale za to jest cieckawa ksiazka, zabawka...
itp.” lub ,,co Ty moéwisz? W tym pokoju jest szafa, ja widz¢ tu szafg, a w niej jest
Twoja ulubiona zabawka, kredki ...itp.”;

uzywaj w sposob wlasciwy zaimkow osobowych, unikaj méwienia o sobie lub o dziec-
ku w trzeciej osobie liczby pojedynczej np.: ,,pani ci poda...”, ,,pan ci pomoze...”, ,,Bar-

tek je obiad...”, ,,Bartek si¢ bawi...” itp.; te zwroty warto zamieni¢ na ,, podam ci...”lub
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nawet “ja ci podam”, ,,pomogg ci...” czy “ja ci pomogg”, ,.ty jesz obiad...”, ,.ty si¢ ba-
wisz...”’; na tym etapie czasami warto nawet naduzywac zaimkow ,,ja” 1,,ty”;

naucz wlasciwych wypowiedzi inicjujacych rozmowg;

naucz sposobow proszenia o wyjasnienie lub pomoc w momencie dezorientacji;
pamigtaj o innych (poza mowa) kanatach komunikacyjnych, a jest ich az siedem: od-
dech, sygnaty ptynace z ciata, wyraz oczu, mimika, postawa — uktad ciata, gestykula-

cja, odgtosy nieartykutowane (M. Kwiatkowska, 1997).

Zasady pracy w kontekscie nieprawidtowosci funkcjonowania spotecznego:

>

naucz dziecko obserwowac¢ zachowanie innych dzieci, aby mialo wzoér, co nalezy ro-
bi¢;

zachgcaj do zabaw polegajacych na wspotpracy, wspoldziataniu,

modeluj wlasciwe zachowania w réznych sytuacjach spotecznych;

zorganizuj aktywnosci dziecku w tzw. wolnym czasie, np.: w czasie przerwy pomig-
dzy lekcjami, podpowiedz co moze robi¢ w trakcie przerw;

zachgcaj do zawierania przyjazni, thumacz kim jest przyjaciel, jakie sa cechy dobrego
przyjaciela;

prezentuj przyktady wyrazania emocji;

pomoéz w wyrazaniu emocji, np.: stosujac umowny ,,licznik” jako ich wizualna ilustracjg;
stosuj pytania naprowadzajace lub zache¢¢ dziecko do pisania pamigtnika, aby utatwié
mu mowienie o sobie;

naucz, jak zwraca¢ uwage na niebezpieczenstwa, jak je przewidywac i jak ich unikac;
pamigtaj, ze reakcje osoby z autyzmem moga by¢ nieodpowiednie do niebezpiecznej

sytuacji.

Zasady pracy w kontekscie braku elastycznos$ci w zachowaniu 1 mys$leniu, wystgpowania sen-

soryzmow 1 trudnych zachowan:

>
>

redukuj poziom stresu u dziecka;

naucz dziecko koncepcji czasu i1 tworz razem z nim rozktady zaj¢é, aby latwiej mu by-
to przewidzie¢ co go jeszcze czeka;

zawsze uprzedzaj osobg z autyzmem, kiedy ma nastapi¢ jaka$ zmiana, np.: jesli bawi-
cie si¢ wspdlnie 1 zabawa dobiega konca, powiedz: ,,jeszcze jeden raz” lub ,,za dwie
minuty skonczymy”;

pracuj na pozytywach, nagradzaj pozadane zachowania a ignoruj niepozadane;

pracuj nad elastycznos$cia dziecka, unikajac wiasnych schematycznych dziatan;
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» sprobuj zrozumie¢ zachowanie osoby z autyzmem, zachowanie jest czgsto komunika-
tem np.: dziecko moze rzuca¢ gra lub zabawka, jezeli ta jest zbyt tatwa lub trudna dla
niego; moze odepchnaé co$ czego nie chce, gdy nie umie powiedzie¢ w tej chwili
,»hie”’; moze okaza¢ agresje, jezeli potrzebuje przerwy; moze by¢ opryskliwe, jesli jest
zmgczone lub glodne, a ty nalegasz, by co$ zrobilo; moze by¢ przestraszone lub zde-

nerwowane, jesli znajduje si¢ w zatloczonym, hatasliwym miejscu.

Zasady pracy w kontekscie funkcjonowania sensorycznego:
» naucz sig, ktore bodzce sensoryczne dziecko uspokajaja i organizuja, a ktore sa dla
niego dezintegrujace (wedtug wskazowek terapeuty integracji sensorycznej);
» unikaj bodzcoéw dezintegrujacych, np.: intensywnego $wiatta, minimalizuj hatas w oto-
czeniu (wedlug wskazdéwek terapeuty integracji sensorycznej);
» stosuj bodzce, ktére sa dla danego dziecka organizujace, np.: mocny masaz, maty
przedmiot na biurku dziecka, ktérym moze ono manipulowac, guma do zucia lub lizak

w buzi (wedtug wskazdéwek terapeuty integracji sensorycznej).

Zasady pracy w kontek$cie rozwijania funkcji poznawczych:

» odkryj i wykorzystaj mocne strony dziecka, ktére moga by¢ pomocne w rozwoju po-
znawczym, np.: dobra pamig¢, zainteresowanie konkretnym tematem, fatwos$¢ skupia-
nia uwagi na szczegotach itp.;

» dowiedz si¢ co dla osoby z autyzmem jest nagroda, szukaj jej zewngtrznych i we-

wngtrznych motywacji do zabawy, nauki i pracy.

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem z autyzmem

Jak organizowac 1 realizowac zajecia edukacyjne 1 dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkola, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkole ponadgimnazjalnej?

Ocenianie ucznia z autyzmem

Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw re-
guluje rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianow i egzaminow w szkotach publicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pozn. zm.)

ktore naklada na nauczycieli obowigzek uwzglg¢dniania podczas oceniania
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ucznia z autyzmem wplywu zaburzen rozwojowych na jego naukeg
1 zachowanie.

Sytuacje¢ sprawdzania wiadomosci ucznia z autyzmem trzeba dostosowac¢ do jego
mozliwo$ci intelektualnych i1 komunikacyjnych oraz specyfiki funkcjonowania. Warto
uwzgledni¢ fakt, ze osoby z autyzmem maja powazne trudnos$ci z formutowaniem dhuzszych
wypowiedzi ustnych. Podczas wypowiedzi stownych moga potrzebowac wsparcia w postaci
dodatkowych pytan, ktére umozliwiaja im sprawniejsza aktualizacj¢ posiadanej wiedzy. Nie-
ktorym z nich tatwiej przekazywac wiedzg w formie pisemnej. Dobrym sposobem sprawdza-
nia wiedzy ucznidw z powaznymi zaburzeniami w rozwoju mowy sg testy, gdyz daja mozli-
wos¢ wyboru sposrod podanych odpowiedzi lub formulowania odpowiedzi na konkretne
pytania. Trzeba tez pamigtac, ze dziecko z autyzmem potrzebuje wigcej czasu niz jego rowie-
$nicy na analiz¢ i zrozumienie pytania lub polecenia, a takze na wlasciwa reakcje¢ (sformuto-

wanie odpowiedzi, wykonanie czynno$ci).

Cele edukacyjno-terapeutyczne lub edukacyjne w pracy z uczniem
Cele edukacyjno-terapeutyczne:

» ksztaltowanie umiejetnosci samoobstlugowych oraz samodzielnosci w zyciu codzien-
nym;

» ksztaltowanie kontaktow spotecznych i nauka zachowan spotecznie akceptowanych;

» pomoc dziecku w uwalnianiu si¢ od zachowan niepozadanych (sensoryzmow, zacho-
wan agresywnych);

» nauka umiej¢tnosci przebywania w grupie oraz opanowania umiej¢tnosci wspoélnej za-

bawy i pracy;

ksztattowanie rozumienia mowy oraz dostgpnych sposobow komunikacji alternatywnej;

wyksztatcenie motywacji do komunikowania sig;

nauka komunikowania si¢ z otoczeniem;

ksztaltowanie umiejgtnosci nasladownictwa ruchowego oraz werbalnego;

wzbudzanie zainteresowania otoczeniem,;

YV V. V V V V

poprawa umiejetnosci spostrzegania, odbioru 1 przetwarzania informacji naptywaja-
cych z otoczenia;

ksztaltowanie orientacji w schemacie ciata oraz przestrzeni;

usprawnianie motoryczne;

ksztattowanie umiej¢tnosci aktywnego spedzania wolnego czasu,

rozwoj funkcji poznawczych;

YV V. V V V

zmniejszanie 1 redukowanie zachowan utrudniajacych naukg;
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» generalizowanie i utrzymywanie efektow uczenia sig;
» odkrycie i rozwijanie indywidualnych mozliwosci i uzdolnien;

» wypracowanie gotowosci do nauki szkolnej.
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8. MODEL PRACY Z UCZNIEM NIEDOSTOSOWANYM
SPOLECZNIE LUB ZAGROZONYM
NIEDOSTOSOWANIEM SPOLECZNYM

mgr Joanna Moleda,
mgr Katarzyna Mirostaw

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia niedostosowanego spolecznie
lub zagrozonego niedostosowaniem spolecznym

Jakie informacje i1 zalecenia moga by¢ zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia spe-

cjalnego ucznia?

Uczen niedostosowany spolecznie lub zagrozony niedostosowaniem spotecznym uzy-
skuje orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego na mocy decyzji Ze-
spotu orzekajacego, dziatajacego w publicznej poradni psychologiczno-pegagogicznej. W orze-
czeniu Zespot przedstawia diagnozg, zalecenia 1 uzasadnienie. W orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego zalecane sa warunki realizacji potrzeb edukacyjnych, formy stymulacji,
terapii, usprawniania, rozwijania potencjalnych mozliwosci i mocnych stron dziecka, a takze naj-
korzystniejsze dla dziecka formy ksztatcenia specjalnego, np. w mtodziezowym osrodku wycho-
wawczym lub mtodziezowym osrodku socjoterapii.

W diagnozie zawarte sa informacje o mozliwos$ciach 1 potencjale rozwojowym dziec-
ka. W przypadku dziecka niedostosowanego spotecznie okreslony jest:

» poziom rozwoju intelektualnego,
przyczyny niedostosowania spotecznego,
poziom rozwoju poszczegdlnych funkcji poznawczych,
cechy spotecznego funkcjonowania ucznia,

zaburzenia emocjonalne,

YV V V V V

poziom opdznienia szkolnego.

Ponadto orzeczenie zawiera zalecenia 1 wnioski dotyczace pracy z uczniem, np.:
dostosowanie wymagan do mozliwosci ucznia,

zajgcia terapii pedagogicznej,

socjoterapia,

psychoterapia,

YV V V V V

profilaktyka uzaleznien,
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» resocjalizacja,

» utrwalanie norm i zasad wspoétzycia spotecznego.

Charakterystyka ucznia niedostosowanego spolecznie lub zagrozonego
niedostosowaniem spolecznym

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia niedostosowanego spo-

tecznie lub zagrozonego niedostosowaniem spotecznym?

Problem niedostosowania spotecznego od wielu lat jest przedmiotem szczegolnego za-
interesowania licznych przedstawicieli nauk spotecznych, jak 1 praktykoéw zajmujacych sig
procesem socjalizacji wychowania. Autorzy zajmujacy si¢ problematyka niedostosowania
spolecznego (nieprzystosowaniem, demoralizacja, wykolejeniem spolecznym®*) proponuja
wiele jego definicji.

Termin ,,niedostosowanie spoleczne” stosowany jest w stosunku do osob, ktérych
funkcjonowanie spoteczne jest zaburzone. Niedostosowanie spoteczne odnosi si¢ do zaburzen
sfery emocjonalno-wolicjonalnej, behawioralnej i osobowosci. Przejawia si¢ w postaci trud-
nosci w dostosowaniu si¢ do uznanych norm spotecznych, zadan zyciowych, zaburzonej row-
nowadze poznawczo-uczuciowej, wadliwie zintegrowanych postawach spolecznych, nieprze-
strzeganiu zasad moralnych, negatywnych lub nieadekwatnych reakcjach na zakazy i nakazy
zawarte w przypisanych im rolach spotecznych i ztym samopoczuciu (M. Grzegorzewska,
1964, H. Spionek, 1965, M. Przetacznik, M. Susutowska, 1968, J. Konopnicki, 1971, O. Lip-
kowski, 1971, C. Czapow, 1978, J. Doroszewska, 1981, L. Pytka, 1986).

skoksk

W zaleznosci od nasilenia objawow 1 dodatkowych czynnikow §rodowiskowych, wy-
rézniono niedostosowanie spoteczne i zagrozenie niedostosowaniem spotecznym. Za objawy,
ktére nalezy bra¢ pod uwagg, przyj¢to:

» nagminne wagary,
ucieczki z domu 1 widczggostwo,
sporadyczne lub systematyczne picie alkoholu,
odurzanie sig (jego proby i faktyczne odurzanie sig),

niszczenie mienia,

YV V. V V V

stosowanie przemocy,

W literaturze przedmiotu stosuje si¢ réznorodne pojecia w tym zakresie. Terminy ,,niedostosowanie
spoteczne” i ,,nieprzystosowanie spoteczne” czgsto traktuje si¢ jako synonimy, ale pojawiaja si¢ tez stanowiska
roéznicujace zakresy znaczeniowe tych pojec. W niniejszym opracowaniu pojgcia te traktowane sa zamiennie.
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bojki,
przywlaszczenie cudzego mienia,
kradzieze,

udzial w grupach negatywnych,

YV V V VYV V

usitowanie i dokonanie samobojstwa.

Jako osoby niedostosowane spotecznie traktuje si¢ dzieci 1 mtodziez, u ktorych na sku-
tek zaburzen wewngetrznych lub niekorzystnych warunkow srodowiskowych wystepuja utrwa-
lone zaburzenia w zachowaniu. Zagrozeni niedostosowaniem spolecznym sa dzieci i mtodziez
wychowujaca si¢ w warunkach niekorzystnych dla rozwoju psychospotecznego, na ktory ne-
gatywny wptyw wywieraja takie srodowiska jak: rodzina czy grupa rowiesnicza (za: L. Pytka,

2000, s. 90).

kg

Niedostosowanie spoteczne ujmuje si¢ jako proces, czyli ciag nastepujacych po sobie
zmian, ktore podlegaja dynamice. Cecha specyficzna dla kazdego procesu jest etapowos¢, tzn.
przechodzenie z jednej fazy do drugiej. C. Czapow (1978) zaproponowat opis zjawiska w for-

mie trzech stadidow przestepczego wykolejenia sig:

Stadium pierwsze cechuje wystapienie poczucia odtracenia, frustracji, potrzeby
emocjonalnej zalezno$ci, reakcje negatywne. Jednostka moze reagowaé agresja, buntem, na-
rastajaca wrogoscia wobec rodzicow 1 spoteczenstwa. W fazie tej dziecko reaguje niepropor-
cjonalnie silnie na podniety. W zachowaniu mtodego cztowieka dostrzega si¢ brak cierpliwo-
Sci 1 wytrwalosci oraz brak koncentracji uwagi. Czg¢sto nie konczy rozpoczgtych przez siebie
prac lub wykonuje je niedoktadnie.

Stadium drugie — w fazie tej utrwalaja si¢ antyspoteczne zachowania, obserwuje
si¢ bunt wobec wszelkich autorytetow. Podstawowe potrzeby emocjonalne 1 spoteczne zaspo-
kajane sa poza domem rodzinnym. Zauwazy¢ tez mozna u ucznia pierwsze symptomy niedo-
stosowania: picie alkoholu, zazywanie narkotykdéw, wagary, ucieczki z domu, kradzieze.

Stadium trzecie objawia si¢ nawigzywaniem kontaktow z grupami przestepczy-
mi, chuliganskimi. U jednostki wystgpuje irracjonalna chg¢ niszczenia przedmiotow oraz —
jesli jest to mozliwe — zadawanie bolu innej osobie.

C. Czapow wyrdznit tez trzy zasadnicze typy wykolejenia spotecznego ze wzgledu na
trzy rézne czynniki etiologiczne:

1. Zwichnigta socjalizacja — odtracenie emocjonalne, zaniedbanie spoteczne

1 pedagogiczne.
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2. Demoralizacja —ma miejsce wtedy, gdy dziecko prawidtowo zsocjalizowane do-
staje si¢ pod wptywy innej obyczajowosci 1 kultury niz ta, w jakiej byto wychowywa-
ne. Powstaje to na zasadzie zrewidowania wartosci tradycyjnych na rzecz nowych, do
ktérych jednostka nie potrafi si¢ w pelni dostosowac.

3. Socjalizacja podkulturowa — wystgpuje, gdy socjalizacja dziecka przebiega
prawidtowo z punktu widzenia poprawnos$ci funkcjonowania mechanizméw psycho-
logicznych. Popada ono jednak w konflikt z normami ogdlnospotecznymi z powodu
identyfikacji z wlasna podstawowa grupa respektujaca normy podkulturowe, chuligan-

skie, zlodziejskie, czy w ogole przestepcze.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do ucznia niedostosowanego
spolecznie lub zagrozonego niedostosowaniem spolecznym

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie, jakich trudnosci z nabywaniem wiadomo-
$ci 1 umiejgtnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowaé nauczyciel z uczniem niedo-

stosowanym spotecznie lub zagrozonym niedostosowaniem spolecznym?

Podstawa programowa

Mtodziez niedostosowana spolecznie i zagrozona niedostosowaniem spotecznym re-
alizuje podstawg programowa ksztalcenia ogodlnego okreslona dla poszczegdlnych typow
szkot.

Nauczyciel jest obowiazany dostosowa¢ wymagania edukacyjne (niezb¢dne do uzy-
skania poszczegolnych $rodrocznych i rocznych (semestralnych) ocen klasyfikacyjnych
z obowiazkowych 1 dodatkowych zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z realizowanego przez
siebie programu nauczania) do indywidualnych potrzeb psychofizycznych 1 edukacyjnych
ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia 1 odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci

W uczeniu sig, uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom.

Ocenianie

Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidw re-
guluje rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianow i egzaminow w szkotach publicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pozn. zm.)
ktore nakltada na nauczycieli obowiazek uwzgledniania podczas oceniania ucznia
niedostosowanego spotecznie i zagrozonego niedostosowaniem spotecz-

nym wptywu zaburzen rozwojowych na jego nauke i zachowanie.
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Standardy wymagan oraz procedury organizowania i przeprowadzania sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, maturalnego, potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe, stosowane
wobec mtodziezy niedostosowanej spotecznie i1 zagrozonej niedostosowaniem spotecznym
przewiduja mozliwo$¢ dostosowania warunkow, np. poprzez udziat pedagoga resocjalizacji —
Komunikat Dyrektora CKE.

Ocena ucznia niedostosowanego spotecznie i1 zagrozonego niedostosowaniem spo-
tecznym powinna by¢ obiektywna 1 sprawiedliwa, wowczas mobilizuje ona do efektywne;j
pracy intelektualnej i praktycznej. W ocenie nalezy bra¢ pod uwage przede wszystkim
czastkowe efekty pracy ucznia. Jest to istotne zwlaszcza w przypadku ucznidw sprawiaja-
cych ktopoty wychowawcze, ktorzy w catosciowym procesie dydaktyczno-wychowawczym
potrzebuja wsparcia, zyczliwej pomocy 1 specjalistycznej opieki ze strony nauczycieli

1 wychowawcow.

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniem niedostosowanym
spolecznie lub zagrozonym niedostosowaniem spolecznym

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
cq jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

Skala Nieprzystosowania Spotecznego (autorstwa L. Pytki) przeznaczona jest do okre-
slania wadliwego funkcjonowania spotecznego dzieci i mtodziezy w wieku 13—18 lat. SNS
jest skala szacunkowa, porzadkujaca informacje o danej jednostce. Stuzy do wstepnego po-
miaru nieprzystosowania spotecznego. Pozwala na okre$lenie intensywnosci i czgstotliwosci
wystgpowania zachowan lub cech jednostki, ktére uznawane sa przez spoteczenstwo za nieko-
rzystne, szkodliwe 1 negatywne. O nieprzystosowaniu jednostki w danym obszarze jej spotecz-
nego funkcjonowania wnioskuje si¢ na podstawie przejawianych przez nig form i rodzajow
zachowania postrzeganych przez otoczenie spoteczne, a zwlaszcza przez osoby ,,socjalizujaco
znaczace”, czyli rodzicow, kolegdw, nauczycieli i wychowawcow.

Skala Nieprzystosowania Spotecznego sktada sig z szeSciu czgsci (podskal):

1) ,,Nieprzystosowanie rodzinne” — mierzy nieprzystosowanie jednostki do wymogow
zycia rodzinnego, tzn. jej reakcje na wymagania i oczekiwania ze strony rodzicow

1 Srodowiska rodzinnego;

2) ,Nieprzystosowanie réwiesnicze (kolezenskie)” — mierzy nieprzystosowanie dziecka

do standardow szkolnej grupy rowiesniczej;
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3)

4)

S)

6)

»Nieprzystosowanie szkolne” — mierzy nieprzystosowanie dziecka do wymogow
szkolnych;

»Zachowania antyspoteczne” — mierzy nasilenie i czgsto$¢ wystgpowania antyspotecz-
nych zachowan dziecka zaobserwowanych przez wychowawcow lub rodzicow;
,2Kumulacja niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych” — mierzy stopien nagroma-
dzenia niekorzystnych czynnikoéw biopsychicznych wystepujacych u dziecka (takich
jak: zaburzenia dynamiki procesdw nerwowych, zaburzenia funkcji percepcyjnych
1 wykonawczych itp.);

,2Kumulacja niekorzystnych czynnikow socjokulturowych” — mierzy stopien nagro-
madzonych, niekorzystnych czynnikoéw socjokulturowych, w tym czynnikéw ,,nazna-

czajacych” jednostke, jako dewiantywna.

W celu skutecznego przeprowadzania procesu diagnostycznego nalezy dokona¢ anali-

zy poszczegolnych symptomoéw niedostosowania spotecznego. Schemat postgpowania dia-

gnostycznego wedtug K. Ostrowskiej (1986):

Wagary

Liczne absencje na zajgciach szkolnych moga powodowa¢ kumulowanie si¢ zalegtosci

W opanowywaniu programu nauczania, a w konsekwencji drugoroczno$¢ ucznia.

1)

2)

3)

4)

S)

Nalezy zatem ustalié:

analize sytuacji problemowej (czgstotliwos¢ wystepowania, intensywno$¢ oraz czas
trwania, z wychowawczego punktu widzenia wazne jest ustalenie m.in. z kim dziecko
uczgszceza na wagary, kto usprawiedliwia jego nieobecnos$ci);

objasnienie symptomu systematycznych wagaréw (co uczen zyskuje opuszczajac zajgcia,
w jakim stopniu zachowanie to jest oczekiwane 1 podtrzymywane przez innych kolegdéw);
analiz¢ motywow zachowania (czy 1 w jakim stopniu wagarujacy uczen osiagnal ja-
kiekolwiek pozytywne wzmocnienia w wyniku wagarowania — w azne jest ustalenie
nasilenia i czgstotliwosci pozytywnych i negatywnych wzmocnien);

analize aspektu rozwojowego omawianego zjawiska (w jakim stopniu wagarowanie
jest wynikiem nie radzenia sobie z wymaganiami szkolnymi z powodu deficytow bio-
logicznych, a w jakim stopniu jest skutkiem warunkéw socjokulturowych, braku po-
mocy w nauce ze strony rodzicéw, braku zainteresowania nauka dziecka w domu);
ustalenie poziomu samokontroli (czy uczen dostrzega wadliwos$¢ swojego zachowania,
a jesli tak, to w jakim stopniu, czy odczuwa z tego powodu poczucie winy, czy pro-
bowatl dokona¢ zmiany zachowania, czy zwracat si¢ z tym problemem do innych oséb,

np. rodzicéw, opiekundéw, nauczycieli, oraz czy otrzymat pomoc);
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6) analiz¢ wptywu innych osob, czyli ustalenie w jakim stopniu spoleczne relacje z in-
nymi ludZzmi z otoczenia ucznia moga stymulowac analizowane zachowanie;

7) analiz¢ srodowiska spoteczno-kulturowego i1 fizycznego ucznia, czyli ustalenie w ja-
kim stopniu zewngtrzne, fizyczne Srodowisko ucznia moze sprzyjac systematycznym

wagarom.

Watgsanie sig
Symptom moze dotyczy¢ braku umiejgtnosci zorganizowania sobie czasu wolnego, co

skutkuje wielogodzinnym pobytem poza domem rodzinnym bez konkretnego celu.

1. Analiza sytuacji problemowej: czy istnieje problem walgsania si¢ przez wiele godzin po
ulicach, galeriach handlowych i innych terenach w miejscu zamieszkania. Jesli zostanie to
potwierdzone, nalezy ustali¢ czestotliwo$¢ wystgpowania zachowania, np. ile godzin
dziennie uczen spedza poza domem, bez kontroli rodzicow lub opiekunow, jak rowniez
istotne jest ustalenie z kim przebywa (np. czy jest to jedna osoba czy tez cate grono, a tak-
Ze czy jest to ciagle ta sama osoba czy uczen spedza czas z nowo poznanymi osobami).

2. Objasnienie sytuacji problemowej powinno prowadzi¢ do ustalenia, czy uczen posiada
okreslony porzadek dnia, czy kto§ ma wptyw na jego ustalenie, czy posiada obowiazki
w domu, z ktdrych jest rozliczany przez rodzicéw lub opiekundw, czy uczen ma nieko-
rzystne warunki w domu rodzinnym, ktore zachgcaja lub zmuszaja go do przebywania
poza domem (np. mate mieszkanie, wielodzietno$¢ rodziny, zta atmosfera wychowaw-
cza, patologie w rodzinie czy nieumiejetnos¢ porozumiewania si¢ z domownikami).

3. Ustalenie motywow walgsania si¢ — czg§ciowo odpowiedZ uzyskamy z analizy punk-
tu 1 12, jednak nalezy skupi¢ si¢ rowniez na znalezieniu odpowiedzi w jakim stopniu
1 jakie potrzeby sa zaspokajane w wyniku tego zachowania (potrzeby poznawcze, afi-
liacji, bezpieczenstwa).

4. Analiza aspektu rozwojowego zjawiska ma na celu przede wszystkim okreslenie etio-
logii zjawiska, a zatem jego poczatkow.

5. [Istotna rzecza jest ustalenie poziomu samokontroli, takze ustalenie m.in. czy uczen
przejawia poczucie winy z powodu zachowania.

6. Analiza wplywu innych osob na ten rodzaj zachowania powinna wskazaé¢ czy rodzice,
rodzenstwo lub inne osoby wiedza o sposobie spedzania wolnego czasu oraz czy pro-
buja temu zaradzic.

7. Kluczowe znaczenie moze mie¢ ustalenie, czy tego rodzaju zachowanie jest akcepto-

wane 1 powszechne w §rodowisku zycia ucznia.

206



Przebywanie w towarzystwie zdemoralizowanych kolegow

Pierwsze pytania powinny pozwoli¢ na ustalenie nastgpujacych faktow: czy najblizsi ko-

ledzy byli karani przez sad, czy koledzy pija alkohol lub uzywaja srodkéw psychoaktywnych.

Analiza sytuacji problemowej — nalezy pozna¢ rozmiary analizowanego symptomu

oraz uchwyci¢ jego istotg. Czy uczen dobrowolnie i $wiadomie przebywa w towarzystwie,

czy jego uczestnictwo jest nastgpstwem warunkow zewngtrznych, gdyz mieszka w dzielnicy

charakteryzujacej si¢ wysokim stopniem zdemoralizowania jej mieszkancow? Czy powiaza-

nia maja charakter formalny czy tez oparte sa na silnych wigzach emocjonalnych? Wazna

czynno$cia jest ustalenie charakteru grupy nieformalnej (zabawowy, zadaniowy), a takze

okreslenie pozycji ucznia w strukturze grupy.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Objasnianie sytuacji problemowej — nalezy zbada¢ czynniki §rodowiskowe 1 interper-
sonalne, ktore mogty przyczyni¢ si¢ do powstania problemu (zta atmosfera rodzinna,
brak opieki 1 zainteresowania ze strony rodzicow, odrzucenie dziecka przez rodzicow,
odrzucenie dziecka przez grupg, do ktorej uczen formalnie nalezy — np. klasa szkolna).
Istotna kwestia jest ustalenie poziomu akceptacji ucznia przez rdzne srodowiska.
Analiza motywow — nalezy ponad wszystko ustali¢ rodzaj pozytywnych wzmocnien,
jakie jednostka uzyskuje przynalezac do danej grupy i realizujac jej zadania. Wzmoc-
nienia te moga pochodzi¢ od cztonkéw grupy z ktora uczen si¢ zwiazat lub powstawac
w wyniku unikania negatywnych wzmocnief stosowanych przez cztonkéw grupy, do
ktorej formalnie nalezy, a ktéra jednak go odrzucita.

Analiza aspektu rozwojowego — pozwoli na wykrycie poczatkdw analizowanego pro-
blemu, a takze oznak pewnych wahan, zwigzanych z wylamywaniem si¢ spod narzu-
conych norm grupowych. Moment ten mozna wskaza¢ np. w sytuacji wyjazdu na wa-
kacje lub choroby, kiedy to uczen zmienia srodowisko i ostabiaja si¢ wplywy grupy
nieformalne;.

Ustalenie poziomu samokontroli — nalezy ustali¢ sposob zwiazania si¢ z grupa — czy
uczen sam dazyt do integracji z grupa czy zostat w nia wchionigty?

Analiza wplywu innych os6b — nalezy wskaza¢ na typ wigzi taczacy ucznia z grupa
nieformalng. Czy istniejq jakie$ osoby znaczace, jaki jest rodzaj wigzi emocjonalnych
1 formalnych migdzy uczniem a tymi osobami?

Analiza $rodowiska spoteczno-kulturowego 1 fizycznego ucznia — znajomos¢ 1 po-
strzeganie norm spotecznych w najblizszym otoczeniu (rodzice, rodzenstwo, koledzy).
Ustalenie czy rodzice lub rodzenstwo sa zaangazowani w dziatalno$¢ przestgpcza, czy

zyja zgodnie z uznawanymi i zinternalizowanymi normami moralnymi.
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

1)

Ucieczki z domu

Analiza sytuacji problemowej — kazda ucieczka z domu, bez wzglgdu ile trwa, stanowi
wazny element w diagnozowaniu nieprzystosowania spotecznego. Pierwszym krokiem
jest zdobycie podstawowych informacji dotyczacych analizowanego symptomu, tzn.
czgstotliwo$¢ oraz dlugo$¢ wystgpowania. Wazne jest rowniez ustalenie: czy uczen
sam podjat decyzje o ucieczce czy na skutek namowy przez inne osoby, czy ucieczka
byla planowana, czy ucieczke poprzedzaly jakie§ wazne wydarzenia w zyciu ucznia
1jego rodziny?

Objasnianie sytuacji problemowej — okre$lenie roli rodzicow, rodzenstwa i najbliz-
szych osob w etiologii zachowania.

Analiza motywow — nalezy dowiedzie¢ sig, co uczen chciat zyskac uciekajac z domu.
Przyjrze¢ si¢ wnikliwie rodzinie i bliskim ucznia. Ucieczka moze by¢ spowodowana
brakiem zainteresowania ze strony rodzicow, wolaniem o pomoc.

Analiza aspektu rozwojowego — dotyczy uchwycenia pozytywnych czynnikow
wzmacniajacych zachowanie, np. doznanie autentycznego niepokoju o losy przez oso-
by, ktére poprzednio wykazywaty chtéd uczuciowy, zyskanie miana ,,bohatera”
w oczach kolegow lub uzyskanie pewnych ustgpstw w domu po powrocie z ucieczki.
Ustalenie poziomu samokontroli — nalezy dowiedzie¢ sig, w jakim stopniu uczen sam
kontrolowat swoje zachowanie, jak dtugo podejmowat decyzj¢ o ucieczce, czy miat
zabezpieczone miejsce pobytu, czy wiedziat na jak dlugo chce opusci¢ dom. Ponadto
uczen powinien potrafi¢ wskaza¢ negatywne lub/i pozytywne skutki swojego zacho-
wania dla siebie 1 innych.

Analiza wplywu innych os6b — na wstgpie nalezy okresli¢ czy zachowanie ma charak-
ter trwaty czy okresowy. Jakie sa mozliwos$ci ze strony osdb z otoczenia ucznia od-
dziatywania na zmiang zachowania.

Analiza srodowiska spoteczno-kulturowego 1 fizycznego ucznia — nalezy ustali¢ czy uczen
ma ewentualne wsparcie ze strony rodziny 1 kolegéw w sytuacji ucieczki, czy osoby te ak-
ceptuja jego zachowanie 1 czy moze liczy¢ na ich pomoc. Dowiedzie¢ sig, czy ucieczka

z domu ma charakter instrumentalny, za pomoca ktoérego uczen chce osiagna¢ inne cele.

Picie alkoholu

Analiza sytuacji problemowe] — w toku rozmowy nalezy ustali¢: kiedy uczen miat
pierwszy kontakt z alkoholem, kto go namowit, w jakich okoliczno$ciach, jak czgsto
spozywa alkohol, jaki rodzaj alkoholu, czy z powodu picia ma trudnosci w szkole,

skad bierze pieniadze, ile przecigtnie wydaje w ciagu miesiaca na alkohol.
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2)

3)

4)

S)

6)

7)

1))

2)

Objasnianie sytuacji problemowej — ustalenie czy problem naduzywania alkoholu wy-
stgpuje w rodzinie ucznia, kiedy uczen pije — jakie sa okolicznosci 1 nastroj ucznia (czy
pije podczas imprez z kolegami, czy woéwczas, gdy doznaje niepowodzenia w nauce).
Analiza motywow — powinna rozpocza¢ si¢ od ustalenia przyczyn si¢gania po alkohol:
czy po wypiciu alkoholu nastgpuje spadek napigcia emocjonalnego, czy nastgpuje po-
prawa humoru, czy spozycie alkoholu pomaga w przezwyci¢zeniu nadmiernej nie-
Smiato$ci?

Analiza aspektu rozwojowego — powinna zawiera¢ informacje o pierwszym kontakcie
z alkoholem (z kim pit, w jakiej ilosci, rodzaj alkoholu itp.), a takze przeanalizowanie czy
wystapily jakie$ szczegdlne okoliczno$ci podczas kolejnych kontaktéw z alkoholem.
Ustalenie poziomu samokontroli — czy uczen potrafi kontrolowa¢ ilo§¢ wypijanego al-
koholu, czy w $rodowisku ucznia istnieja warunki lub osoby postrzegane przez niego
jako te, ktore moga stanowi¢ pozytywna stymulacj¢ innych zachowan, ktore z kolei
prowadza do picia alkoholu?

Analiza wptywu innych osob — ponad wszystko nalezy ustali¢ z kim uczen pije alko-
hol, jakie wigzi emocjonalne tacza go z tymi osobami, a takze w jakim stopniu uktad
stosunkow rodzinnych wplywa na stymulacjg¢ picia alkoholu, a w jakim moze by¢ po-
mocny w modyfikacji zachowania w kierunku wyeliminowania alkoholu lub chociaz
jego ograniczenia.

Analiza $rodowiska spoteczno-kulturowego i fizycznego ucznia — diagnoza powinna
by¢ wielostronna i powinna pomédc w ustaleniu skad uczen ma pieniadze na alkohol,
gdzie 1 z kim spozywa alkohol, kto kupuje alkohol (zaktadajac, ze uczen nie jest pet-
noletni). Kluczowe znaczenie ma rOwniez czy uczen w miejscu zamieszkania ma moz-
liwosci spedzania czasu w sposob aprobowany spolecznie, np. korzystanie z boisk,

kin, teatrow, kot zainteresowan itp.

Wandalizm jest zachowaniem polegajacym na bezinteresownym niszczeniu mienia.
Analiza sytuacji problemowej — moze odbywac si¢ poprzez bezposrednia obserwacjg
oraz podczas rozmowy z innymi osobami (nauczycielami, rodzicami, kolegami, sasia-
dami). Nalezy ustali¢ czgstotliwo$¢ 1 nasilenie negatywnych zachowan, a takze pozna-
nie etiologii ich wystapienia. Wazna rzecza jest ustalenie obiektu atakow — czy doty-
cza one wybranej klasy przedmiotow, czy zna wtascicieli przedmiotow.

Objasnianie sytuacji problemowej — ustalenie wystgpowania tego typu zachowan
w najblizszym otoczeniu, szczegodlnie wsrdd osob znaczacych. Nalezy ustali¢, czy

w miejscach narazonych na niszczycielska dziatalno$¢ ucznia jest kto$, kto odpowiada
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3)

4)

S)

6)

7)

1)

2)

3)

4)

za te przedmioty. Wazne, aby ustali¢ w jakim stopniu inne osoby zachgcaja do tego
typu dziatan lub dostarczaja wzorcow takiego nasladowania.

Analiza motywOw — nalezy odpowiedzie¢ na pytanie w jakim stopniu analizowane za-
chowanie dostarcza uczniowi zaspokojenia istotnych dla niego potrzeb. Nalezy do-
wiedzie¢ sig, jakie elementy maja wptyw na proces modyfikacji zachowania.

Analiza aspektu rozwojowego — powinna rozpocza¢ si¢ od ustalenia, czy uczen posia-
da jakies rzeczy, ktore maja dla niego szczegdlna wartos¢. Wazne jest ustalenie sto-
sunku ucznia do rzeczy, ktdre sa jego i cudze. Czy uczen otrzymywal kary za znisz-
czenie cudzych rzeczy? Od kiedy zdarza si¢ mu niszczy¢ sprzgty?

Ustalenie poziomu samokontroli — nalezy ustali¢ czy po zniszczeniu sprzg¢tu uczen od-
czuwal poczucie winy, czy mial chg¢ naprawienia wyrzadzonej szkody.

Analiza wptywu innych oséb — istotne jest okreslenie wptywu innych osob, gdyz mo-
g3 one dostarczy¢ odpowiednich modeli takiego zachowania, jednocze$nie nalezy do-
wiedzie¢ si¢ czy w otoczeniu ucznia sa osoby, ktore moga ostabi¢ zachowania ukie-
runkowane na niszczenie.

Analiza srodowiska spoteczno-kulturowego i fizycznego ucznia — w tym miejscu nale-
zy ustali¢ czy otoczenie fizyczne ucznia stymuluje do takich zachowan (np. czy
w najblizszym otoczeniu zauwaza si¢ batagan, nieuporzadkowanie terenu, na ktorym

przebywa mtodziez).

Kradzieze

Weczesne kradzieze prognozuja wskazniki przysztej przestgpczosci.

Analiza sytuacji problemowej — tak, jak w przypadku poprzednich symptomow, nalezy
stwierdzi¢ czy zachowanie ma charakter trwalej postawy oraz jaka jest intensywnos$¢
zachowania. W rozmowie z uczniem nalezy ustali¢: jak czgsto maja miejsce kradzieze,
w jakich okolicznosciach, co bylo przedmiotem kradziezy, do kogo nalezaty zabrane
przedmioty, jaka byta wartos¢ przedmiotdéw, czy kradziez widziaty inne osoby.
Objasnianie sytuacji problemowej — trzeba zbada¢ wptyw innych os6b na zachowanie
ucznia. Nalezy ustali¢ stopien zinternalizowania norm w §rodowisku rodzinnym i ko-
lezenskim.

Analiza motywow — dotyczy sily 1 liczby potrzeb, ktére w wyniku kradziezy zostaty
zaspokojone. Nalezy réwniez ustali¢ czy wystapito poczucie winy w zwiazku z popet-
niona kradzieza.

Analiza aspektu rozwojowego — najwazniejsze jest ustalenie, od kiedy uczen kradnie

oraz w jaki sposob nastgpowata ewolucja tych zachowan.
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5) Ustalenie poziomu samokontroli — w rozmowie nalezy stwierdzi¢: jaki zasdb pojec
1 sadow etycznych posiada badany, czy potrafi nazywac i odréznia¢ zachowania zgod-
ne 1 niezgodne z norma uczciwosci, czy potrafi oceni¢ swoje zachowanie itp.

6) Analiza wptywu innych os6b — analiza diagnostyczna powinna pozwoli¢ odpowie-
dzie¢ na nastgpujace pytania: czy w otoczeniu dziecka sa jednostki popetniajace kra-
dzieze, czy wie, ze kradziez jest karana, czy byt w sytuacji, w ktorej inne osoby na-
mawiaty go na dokonanie kradziezy?

7) Analiza $rodowiska spoteczno-kulturowego i fizycznego ucznia — nalezy przede
wszystkim okresli¢ stopien niezaspokojenia potrzeb ucznia. Kradzieze moga by¢ row-
niez m.in.zwigzane z tym, ze dziecko nie otrzymuje kieszonkowego. Nalezy rowniez

odnies¢ sig do norm grupowych, ktore funkcjonuja w danym srodowisku.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia niedostosowanego spolecznie lub zagrozonego
niedostosowaniem spolecznym

Jak konstruowa¢ indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET)?

Jakie metody, formy, srodki powinien uwzgledni¢ Zespot przy konstruowaniu IPET?

Celem zabiegow pedagogicznych o charakterze resocjalizacyjnym jest doprowadzenie
do stanu poprawnego przystosowania spotecznego jednostki, a nastepnie- uksztattowanie ta-
kich cech jej zachowania i osobowosci, ktore beda jej gwarantowaé optymalne uspotecznienie
1 tworcze funkcjonowanie w spoteczenstwie, ktorego normy i wartosci bedzie respektowac

(L. Pytka, 2000).

Tre$ci nauczania

W pracy z uczniem niedostosowanym spotecznie i zagrozonym niedostosowaniem
spolecznym nalezy potozy¢ nacisk na rozbudzanie zainteresowan mtodziezy nauka, na ksztat-
towanie pozytywnej motywacji do nauki. Warunkiem realizacji tych postulatow jest stworze-
nie uczniom udzialu w odpowiednio atrakcyjnych zajeciach. Dominowa¢ w nich powinny np.
pokazy multimedialne, wycieczki, warsztaty itp. Wazne jest stworzenie tym uczniom mozli-

wosci odnoszenia sukcesOw na terenie szkoly.
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1)

2)

3)

4)

S)

Aktywizujace metody i formy pracy

IPET powinien stanowi¢ kompleksowy zbior oddzialywan wychowawczych, korek-
cyjnych 1 terapeutycznych. Powinien opiera¢ si¢ na zasadzie demokratyzacji pracy
wychowawczej, tzn. uczniowie powinni ponosi¢ wspolodpowiedzialno$¢ za rekon-
strukcje swojej osobowosci prowadzacej do przestrzegania norm i zasad wspolzycia
spotecznego.

Aktywizacji zainteresowan ucznidow sprzyja indywidualizowanie naucza-
nia. Wedlug zasady indywidualizacji w nauczaniu mlodziezy niedostosowanej spo-
tecznie (O. Lipkowski, 1980) nalezy zmierza¢ przede wszystkim do rozwoju i wzmoc-
nienia tych elementdw osobowos$ci dziecka, ktore maja zasadniczy wplyw na jego
motywacje. Podstawa indywidualizujacej pracy w nauczaniu jest bardzo dobra znajo-
mo$¢ ucznia. Respektowanie zasady indywidualizacji czgsto zwigksza staba wiarg
ucznia w jego mozliwos$ci osiagania sukcesow szkolnych i dzigki temu wzmacnia jego
motywacje do nauki oraz che¢ wspolpracy z nauczycielem.

Istotne tez jest w pracy z mtodzieza niedostosowana stopniowanie trudnos$ci
— odpowiednie dostarczanie uczniowi zadan szkolnych (pod wzgledem ilosci, jak
1 stopnia trudno$ci oraz wlasciwe uzywanie wzmocnien pozytywnych). Wedtug
O. Lipkowskiego (1980) konieczno$¢ respektowania wymienionej zasady wynika
przede wszystkim z faktu, ze mtodziez niedostosowana najczgsciej wykazuje infantyl-
ny stosunek do stawianych jej zadan, zwlaszcza wymagajacej dlugofalowej 1 systema-
tycznej pracy. Zadania zbyt trudne lub zwiazane z dtuga aktywno$cia uczniéw, zwigk-
szaja ich negatywne postawy wobec nauki.

W pracy z uczniem niedostosowanym wazna jest réwniez funkcja oceny
szkolnej (S. Gorski, 1985). Powinna ona stanowi¢ bodziec zachgcajacy uczniow do
dziatah. Zadaniem nauczyciela jest inspirowanie aktywnosci intelektualnej uczniow
oraz stwarzanie, poprzez system nagrod, warunkdéw do jej uzewngtrzniania i uzyski-
wania w ten sposob przez uczniow odpowiednich gratyfikacji.

Wazna w procesie nauczania osob niedostosowanych spolecznie jest zasada po-
mocy w nauce. Jest ona nastawiona na przywrocenie uczniowi wiary w mozliwo-
$ci uzyskania pomyslnych wynikow w nauce i nadrobienia zaleglo$ci szkolnych.
Istotne jest by uczen przezwycigzyl nieufnos¢ 1 niech¢¢ do nauczyciela, a takze do ro-
wiesnikow. Nalezy pomoc uczniowi przede wszystkim w:

a) przezwycigzaniu obawy przed kompromitacja, zta ocena;

b) przezwycigzaniu niechgci i nienawisci do szkoty;

c) poprawie interakcji z nauczycielami oraz kolegami w srodowisku szkolnym;
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6)

7)

8)

9)

d) korygowaniu i wyréwnywaniu zaniedban dydaktycznych oraz wychowawczych;
wzmacnianiu motywacji do nauki szkolnej;

e) przyjeciu aktywnej, pozytywnej postawy wobec zadan zyciowych.
W nauczaniu uczniéw niedostosowanych nalezy tez wzia¢ pod uwage zasadg do-
minacji wychowania. Zaklada ona podporzadkowanie wszelkich oddzialywan
dydaktycznych celom wychowawczym. W trakcie nauczania uczniéw niedostosowa-
nych nalezy rozwina¢ w nich wlasciwe postawy spoleczne, sady moralne stanowiace
wewngetrzng silg prowadzaca zachowanie ucznia we wlasciwym kierunku. Zasada ta
podporzadkowuje tresci ksztalcenia wszechstronnemu rozwojowi ucznia w celu
wzbogacenia jego osobowo$ci oraz wytworzenia u niego gotowos$ci przyjmowania
tych tresci, zainteresowania si¢ nimi.
Kolejna zasada w nauczaniu uczniow niedostosowanych spotecznie dotyczaca aktywi-
zacji uczniow zaktada, Ze uczen przyzwyczajony jest do zycia petnego ruchu, wrazen,
emocji, w zwiazku z tym nauczyciel wychodzacy naprzeciw potrzebom podopieczne-
g0, stosuje na zajgciach metody i formy aktywizujace. Naleza do nich m.in.:
a) gietda pomystow,
b) burza mézgdw,
c) gry dydaktyczne (symulacyjne, inscenizacje),
d) dramy,
e) metody sytuacyjne,
f) metody laboratoryjne,
g) metody problemowe (K. Kruszewski, 1991, W. Okon, 2003).

W ten sposéb mtodziez niedostosowana zostaje wspottworcami procesu dydak-
tyczno-wychowawczego 1 tym samym zaspokaja swoja naturalng ciekawosc.
Praca z uczniem niedostosowanym powinna przebiega¢ w mys§l zasady systema-
tycznos$ci, tj. koniecznosci planowego, konsekwentnego 1 systematycznego reali-
zowania zatozen edukacyjnych 1 wychowawczych.
W pracy z uczniem niedostosowanym spotecznie nalezy rowniez uwzglednia¢ zasa-
d¢ tresci ksztalcacych. Zwraca ona uwagg na eksponowanie w czasie procesu
dydaktycznego tych tresci nauczania, ktore w sposdb szczegélny ksztattuja u ucznia
pozytywne cechy osobowosci:
a) wrazliwos¢,
b) wspdtczucie,
c) prawdomoOwnosc,
d) uczciwose,
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e) pracowitosc,
f) sumiennos¢,
g) kulture osobista (A. Szecéwka, 2007).

Tre$ci preferowane w nauczaniu ucznidw niedostosowanych spotecznie po-
winny by¢ zblizone do codziennych probleméw zyciowych ucznia, sktania¢ go do za-
stanawiania si¢ nad wlasnym postgpowaniem. Zasada ta wychodzi naprzeciw celom
resocjalizacyjnym, zmierzajacym do tego, aby uczen niedostosowany zrozumiat istote
warto$ciowania moralnego oraz aby sady moralne uczynit wewngtrznym nakazem

swojego postepowania (K. Pospiszyl, 1973).

10) Kolejna zasada dotyczy nauczania zespolowego. Nauka w zespotach

uczniowskich ma charakter uspoteczniajacy i stwarza dogodne warunki do generowa-
nia sytuacji interakcyjnych, ktore mobilizuja uczniéw niedostosowanych do pozytecz-
nej 1 celowej pracy. Przez organizowanie zespoldw zaspokaja si¢ naturalng potrzebg
Zrzeszania si¢ uczniow, taczenia grupy przy roOwnoczesnym nadawaniu pozytywnego
1 legalnego kierunku dziatania. Zespoty umozliwiaja nauczycielom organizowanie
procesu dydaktycznego z uwzglednieniem zainteresowan ucznidéw, poziomu uzdol-

nien, a takze zaniedban dydaktycznych oraz cech osobowosci.

Wskazania do pracy z uczniami niedostosowanymi lub zagro-

zonymi niedostosowaniem spotecznym

)

2)

3)

4)

5)
6)

7)

Pomoc uczniom majacym niepowodzenia szkolne w przygotowaniu ich do petnego
uczestnictwa w zyciu grupy dzieci. Takie osoby, na skutek trwatych, nieodwracalnych
niepowodzen, traca mozliwo$¢ opanowania podstawowych wiadomos$ci 1 umiejetno-
sci, ktore potrzebne sa do aktywnego udziatu w zyciu spotecznym.

Ukierunkowanie aktywnosci ucznia poprzez stworzenie warunkéw do rozwoju zainte-
resowan, wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci, samooceny, odpowiedzialnosci za
wlasne dzialania.

Pomoc w nawiazywaniu pozytywnych kontaktow spotecznych z réwiesnikami.
Modyfikowanie wzordw zachowan, wskazywanie innych, alternatywnych i adekwat-
nych do wymagan konkretnych sytuacji wychowawczych.

Promocja zdrowego stylu zycia (profilaktyka uzaleznien).

Wiaczenie uczniéw niedostosowanych do zaje¢ z zakresu strategii radzenia sobie ze
stresem, treningdw zast¢gpowania agresji, treningdw umiej¢tnosci spotecznych.
Wprowadzenie zaj¢é alternatywnych do zachowan ryzykowanych mtodziezy — odpo-

wiadajacych zainteresowaniom uczniow.
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Metody pracy z uczniem niedostosowanym spolecznie
Metody pracy z uczniem niedostosowanym spolecznie mozna podzieli¢ ze wzgledu na
srodki, jakimi dysponuje wychowawca w realizacji zadan. Sa to cztery rodzaje srodkow:
1) walory osobiste wtasne lub innych oséb,
2) sytuacje spoteczne,
3) grupy formalne i nieformalne,

4) elementy kultury.

Walory osobiste to miedzy innymi umiej¢tnosci w ré6znych dziedzinach, zdolno-
Sci, talenty, cechy osobowosci. Sytuacje spoleczne oznaczaja uklady migdzy jednostka
a innymi ludZmi, grupami. Grupy formalne 1 nieformalne sa to grupy, w ktorych
jednostka uczestniczy lub chciataby uczestniczy¢. Posiadaja one swoje cele, normy i okreslo-
ng strukturg. Ze wzgledu na zaproponowane kryterium podziatu, metody dziela si¢ na bezpo-
srednie 1 posrednie. Do pierwszej kategorii zalicza si¢: oddziatywania za pomoca
osobistych walorow, druga za$ kategoria obejmuje oddziatywania za pomoca

pozostatych trzech typow Srodkdéw (S. Gorski, 1985).

Pierwsza grupa metod wpltywu osobistego moze postugiwac si¢ na-
uczyciel, ktorego taczy z uczniem stosunek wychowawczy o charakterze wewnetrznym, tzn.
kiedy uczniowi zalezy na opinii wychowawcy, na jego aprobacie, ponadto wychowawca jest
dla niego osoba znaczaca wewngtrznie (jest autorytetem). W grupie metod wptywu osobiste-
go wychowawcy na wychowanka znajduja si¢ metody: przyktadu wlasnego, doradzania wy-

chowawczego, przekonywania.

Druga grupa metod oddzialywania sytuacyjnego dotyczy wpltywu
sytuacji na wychowanka. Wychowawca wykorzystujac uczacy wptyw sytuacji moze tak ma-
nipulowa¢ sytuacjami lub/i ich poszczeg6lnymi elementami, aby przyczynity si¢ one do wy-
konywania okreslonych zadan resocjalizacji. Manipulowanie sytuacjami polega gtownie na:

1) wprowadzaniu zmian do istniejacych sytuacji tak, aby ich wptyw na wychowanka byt
zgodny z zyczeniami wychowawcy;

2) utrzymywaniu tych elementow sytuacji, ktore wywieraja okreslony wptyw na pod-
opiecznego;

3) wprowadzaniu 1 utrzymywaniu takich zmian sytuacji, ktore eliminuja niepozadany
wplyw na wychowanka;

4) organizowaniu odpowiednich, nowych sytuacji, w zalezno$ci od potrzeb, wyznaczo-

nych przez zadania resocjalizacji.
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Oddziatywania poprzez wpltyw sytuacyjny stuza zar6wno likwidowaniu przyczyn nie-
dostosowania, jak tez wywotaniu odpowiednich zmian w osobowos$ci wychowanka oraz
utrwalaniu rezultatow resocjalizacji. Do metod opartych na wplywie sytuacji
zalicza si¢ metody:

1) organizowania do$wiadczen uczacych wychowanka,
2) nagradzania 1 karania wychowawczego,
3) uswiadamiania skutkow zachowan,

4) treningu.

Podstawa kolejnego, trzeciego zbioru metod resocjalizacji jest powszechny
wplyw r6znych grup spolecznych na zachowanie 1 osobowos¢ jed-
nostki niedostosowanej. Wykorzystujac fakt zaleznosci jednostki od grupy, mozna
uczyni¢ z niej wazny srodek resocjalizacji. Zalezno$¢ jednostki od grupy moze mie¢ charakter
zewnetrzny lub wewngtrzny. Ta pierwsza jest wlasciwa grupom przynaleznosci formalnej,
takiej jak np. uczestnictwo ucznidow w klasie szkolnej. Druga za$ jest charakterystyczna dla
grup odniesienia jednostki, np. reprezentacyjna druzyna sportowa dla chlopca pragnacego
zosta¢ pitkarzem. Grupa wywiera na swoich cztonkow tym wigkszy wplyw, im bardziej sta-
nowi dla nich grup¢ odniesienia, a nie tylko grup¢ przynaleznosci. Grupa tym bardziej moze
by¢ srodkiem resocjalizacyjnym, im bardziej wiaze wychowankow zalezno$cia wewngtrzna
(C. Czapow, S. Jedlewski, 1971).

Do tej grupy metod naleza:

1) metoda samorzadu,
2) metoda ksztattowania i1 przeksztatcania celu, norm i struktury grupy,

3) metoda podnoszenia jej spoistosci i prestizu.

Ostatnia grupe metod stanowi resocjalizujaca rola kultury. Kultura rozumiana
jest jako catos¢, na ktora sktadaja sie¢ wzory zachowan 1 wytwory przyswojone przez ludzi w toku
ich rozwoju spotecznego. Wzory tych zachowan obejmuja m.in. podstawowe trzy zakresy zycio-
wej aktywnosci jednostki: nauke, prace i rekreacje. Do wytwordw natomiast zalicza si¢ m.in. ta-
kie zbiorowosci 1 instytucje spoleczne, ktore wywieraja wplyw na zachowanie si¢ cztowieka.

Do tej grupy naleza:

1) nauczanie resocjalizujace,
2) aktywizowanie pracownicze,

3) organizowanie rekreacji.
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Psychoterapia

Procedura psychoterapeutyczna wymaga przede wszystkim zrozumienia problemow
dziecka, jego sytuacji emocjonalnej, biografii. Nalezy uwzgledni¢ rowniez jego najblizsze srodo-
wisko. Uczestnikiem spotkan terapeutycznych moze by¢ dziecko do 16. roku zycia, ktorego za-
chowania znacznie odbiegaja od spotecznych oczekiwan (ucieczki, kradzieze, ktamstwa), za kto-
rymi jednak kryja si¢ lgki, strach, poczucie winy lub krzywdy. Istota terapii jest odkrycie przez
dziecko, z pomoca terapeuty, mechanizmu, wedlug ktérego powstat irozwija si¢ wewnetrzny
konflikt. Podczas terapii dziecko moze opowiada¢ o swoich trudnosciach. W tym celu wykorzy-
stuje si¢ miedzy innymi zabawg, rysunek, kukietki, lalki. Dziecko uzewngtrznia swoje przezycia
1 konflikty bezposrednio lub symbolicznie. W trakcie terapii tworzy si¢ przestrzen do wyjasniania
dziecku, co si¢ w nim 1 z nim dzieje oraz wskazania (w atmosferze zaufania 1 bezpieczenstwa) na
inne, nowe sposoby wyrazana swoich przezy¢ (K. Sawicka, 2007). W psychoterapii mtodziezy
niedostosowanej istotna jest rOwniez terapia grupowa. Jest to tzw. terapia analityczna lub integra-
tywna. Grupa terapeutyczna daje dziecku mozliwo$¢ wyladowania napig¢ emocjonalnych oraz
zaspokojenia dazen 1 potrzeb. Zdobywanie przez dziecko doswiadczenia w grupie umozliwia do-
browolne podporzadkowanie si¢ prawom i normom grupowym. Psychoterapia grupowa o orien-
tacji analitycznej utatwia dziecku korzystanie i do§wiadczanie nowej sytuacji spotecznej, w ktorej

nastepuje ,,socjalizacja agresji” lub ,,socjalizacja jego zycia wewngtrznego”.

Socjoterapia

Celem zajg¢ socjoterapeutycznych jest eliminowanie przyczyn i przejawow zaburzen za-
chowania, ktore sa spotecznie nieakceptowane 1 utrudniaja mtodemu cziowiekowi realizacje po-
zytywnych zadan zyciowych. Zrodtem zmiany korekcyjnej sa bezposrednie interakcje migdzy
terapeuta a indywidualnymi cztonkami grupy oraz migdzy terapeuta a grupa. Spotkania grupowe
odbywaja si¢ w atmosferze bezpieczenstwa, wzajemnego zaufania, poczucia wigzi 1 giebokich
relacji miedzy uczestnikami a terapeutami. Podmiotem 1 przedmiotem zmiany korekcyjnej 1 roz-
wojowej jest mtody cztowiek, to on sam dokonuje zmiany w sobie, z pomoca grupy 1 terapeutow.
Aktywno$¢ poznawcza 1 emocjonalna uczestnikow jest zrodtem doswiadczen korygujacych
1 uczacych. Przejawia si¢ ona przede wszystkim w ujawnianiu i dzieleniu si¢ z innymi swoimi
myslami, przezyciami, dazeniami, odczuciami, pragnieniami pojawiajacymi si¢ ,.tu 1 teraz”.

Postegpowanie socjoterapeutyczne polega na organizowaniu podczas spotkan grupo-
wych takich sytuacji spotecznych, ktore:

1) dostarczaja uczestnikom do$wiadczen korekcyjnych, przeciwstawnych do tresci do-
$wiadczen urazowych, oraz doswiadczen kompensujacych do$wiadczenia deprywa-
cyjne, hamujace rozwoj spoteczny i emocjonalny,
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2)
3)

beda sprzyja¢ odreagowaniu napig¢ emocjonalnych,
postuza aktywnemu uczeniu si¢ nowych umiejgtnosci psychospotecznych (K. Sawic-

ka, 2007).

Uczestnictwo w zajgciach socjoterapeutycznych zjednej strony mo-

ze spowodowac wzrost motywacji do zmiany, a z drugiej za$ przyczyni€ si¢ do zmniejszenia,

a nawet ustapienia zaburzen w zachowaniu 1 umozliwi¢ dalszy pozytywny rozwdj jednostki.

1)
2)
3)
4)
S)
6)
7)
8)

Mtody czlowiek nabywa takie umiejgtnosci jak:
empatia,

asertywnosc,

podejmowanie waznych decyzji,
rozwiazywanie konfliktow,

komunikacja emocji,

umiej¢tnos¢ stuchania,

zdolnos¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach,

umiejetnos¢ poszukiwania wsparcia 1 pomocy.

Zajgcia socjoterapeutyczne maja charakter ustrukturalizowanych

spotkan grupowych, na ktére sktadaja si¢ odpowiednio dobrane gry, za-

bawy 1 ¢wiczenia. Kazde spotkanie ma swoj cel szczegdétowy, podporzadkowany celowi

ogolnemu, oraz propozycje aktywnos$ci sprzyjajace osiagnigciu zatozonych celow. Zardwno

caty cykl spotkan, jak i kazde spotkanie tworza pewna dynamiczna cato$¢, na ktora sktadaja

si¢ okreslone etapy pracy z grupa (K. Sawicka, 1998):

1)

2)

pierwszy etap to czas tworzenia si¢ grupy. Glownie ma on na celu poznanie si¢
uczestnikoOw, wspolne okreslenie celow, ustalenie norm 1 zasad grupowych, regul, bu-
dowanie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania. Wazne jest, biorac pod uwage mlodziez
zagrozona niedostosowaniem lub niedostosowana spolecznie, stworzenie i wprowa-
dzenie zasad, ktore beda obowiazywaé w trakcie spotkan. Istotne jest, by byly one za-
akceptowane przez wszystkich cztonkow grupy;

etap drugi (zwany wlasciwym) polega gltdéwnie na realizacji zaplanowanych celow te-
rapeutycznych, edukacyjnych i rozwojowych. Program socjoterapeutyczny moze do-
tyczy¢ np. problemoéw uzaleznien, budowania poczucia wlasnej wartosci, radzenia so-
bie z agresja. Wykorzystywane sa w zaleznosci od wieku, poziomu emocjonalnego
1 preferencji uczestnikow takie formy jak: ,burze mozgu”, dyskusje, drama, formy
plastyczne, a takze zabawy. Czgsto wprowadzane sa rowniez odpowiednie ¢wiczenia

wyciszajace lub pobudzajace;
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3) ostatni etap (nazywany procesem ,,zamykania”) jest przygotowaniem do zakonczenia.

Konczacy cykl zaje¢ powinien przynies¢ uczestnikom wzmocnienie pozytywnych
uczu¢, podsumowanie nabytych umiejgtnosci ze wskazaniem na mozliwosci ich wyko-
rzystania w codziennym zyciu poza grupa socjoterapeutyczna, udzielenie sobie pozy-

tywnych, cieplych informacji zwrotnych (K. Sawicka, 1998).

Treningi umiejg¢tnosci spolecznych i psychologicznych

Treningi umiejgtnosci spolecznych adresowane sa zwykle do dzieci i mlodziezy,

u ktorych negatywne zachowania, takie jak unikanie, atak, opor, sa czgsciej obserwowane niz

u ich rowiesnikow. Trening umiejgtnosci, jako procedura okreslona strukturalnym uczeniem

sig, jest metoda dyrektywna, wykorzystujaca wiedzg z zakresu spolecznego uczenia si¢ oraz

niektore techniki modyfikowania zachowan.

Metoda Teatru Resocjalizacyjnego oraz
Metoda Resocjalizacji przez Sport

Metody te utatwiaja aktywizowanie i1 rozwoj strukturalnych czynnikow proceséw

tworczych 0sob niedostosowanych spotecznie, pozwalajac na odkrycie i1 rozwinigcie ich po-

tencjalow. Pozwala to na uzyskanie przez nie nowej, akceptowanej spotecznie tozsamosci.

Metody w swoim wymiarze praktycznym korzystaja z procedur metodycznych

tworczej resocjalizacji, tj. z okreslonych sposobow postgpowania.

1))
2)
3)
4)
S)
6)
7)
8)

kach:
1)

Procedury te, to techniki kreatywnosci:
emocjonalnej,

motywacyjnej,

percepcyjne;j,

pamigciowe;,

myslenia,

wyobrazeniowej,

interpersonalnej,

kooperatywnej (M. Konopczynski, 2008).

Koncepcja Teatru Resocjalizacyjnego oparta jest na czterech podstawowych przestan-

sigga do zrddel psychologii 1 pedagogiki tworczej zakladajacych, ze w jednostce nie-
dostosowanej spotecznie drzemia pierwiastki tworcze, potencjaty. Ich uaktywnienie
1 wydobycie z jednej strony uatrakcyjnia ja spolecznie, z drugiej za§ pomaga rozwinad

permanentnie wystgpujace sytuacje problemowe w innowacyjny sposob;
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2) podstawa oddziatywan sa teoretyczne zalozenia tworczej resocjalizacji wraz z catym
j€j aparatem pojgciowo-metodycznym;

3) Teatr Resocjalizacyjny oparty jest na metodycznie zmodyfikowanej koncepcji teatru,
zaktadajacej wzajemny wplyw na siebie ,,$wiata aktorow” i ,,$wiata widzow”. Wszyst-
kie osoby pozostaja we wzajemnych $cistych relacjach;

4) efektem dziatalnosci teatralnej maja by¢ wykreowane osobowe kompetencje indywi-

dualne 1 spoteczne jednostek niedostosowanych spotecznie.

Metoda Resocjalizacji przez Sport umozliwia jednostkom niedostosowa-
nym spotecznie pelnienie odmiennych od dotychczasowych rol spotecznych. Role te posiada-
ja wszelkie cechy aktywnej i1 kulturowo akceptowanej formy wyrazania samego siebie przez

prezentowanie spotecznie swoich atutow i kompetencji (M. Konopczynski, 2008).

Drama

Jest metoda pedagogiczna, majaca szerokie zastosowanie w edukacji 1 w wychowaniu.
Moze by¢ ona stosowana bez wzgledu na poziom intelektualny uczestnikow. Jest metoda
wspomagajaca proces resocjalizacji. Podstawowym zadaniem resocjalizacyj-
nym oddziatywan dramowych jest stymulowanie 1 wspomaganie
kreatywno$ci oraz zachowan spontanicznych osdéb niedostosowa-
nych spotecznie. Glownie ma to na celu wytworzenie psychologicznych podstaw wyra-
zania siebie w sposob odmienny od zazwyczaj przyj¢tego 1 realizowanego. Metoda ta dotyka
sfery emocji, mys$lenia wyobrazni jednostki, pozwala na modyfikacje oraz kreatywne rozwi-
janie tych sfer (M. Konopczynski, 2008). Drame¢ charakteryzuje duzy wptyw na spoteczny
rozw0j mtodziezy, jej aktywnos$¢ interpersonalng oraz poziom jej aktywnosci. Dzigki uczest-
nictwu w zajeciach o charakterze dramowym, jednostka niedostosowana potrafi rozpoznawac
1 nazywac swoje problemy, a takze konfrontowac je z problemami innych os6b. Drama wska-

zuje rowniez na mozliwo$ci rozwiazania tych probleméw.

Psychodrama i Socjodrama

Sa to techniki treningowe, ktore wielowymiarowo oddziatuja na struktury osobowe
mlodziezy niedostosowanej spotecznie. Psychodrama jest specyficzna gra aktorska, ktora pole-
ga na odtwarzaniu pewnych zdarzen, zwlaszcza tych szczeg6lnie oddziatujacych na psychike
innych ludzi. Zalicza si¢ do niej wszystkie zabiegi badawcze, terapeutyczne, wychowawcze,
postugujace si¢ improwizowana dramatyzacja (M. Konopczynski, 2008). Akcja dramatyczna
zmusza do przestrzegania dyscypliny. Grajacy ma zrozumie¢ nie jakim byl, czy jakim begdzie,

ale przede wszystkim jakim jest, w zwiazku z tym co przezyl i czego pragnie. Dzigki
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uczestnictwu w psychodramie jednostka postrzega niedostrzegane
wczesniej aspekty wtasnego zachowania, odczuwania 1 reagowania
na innych ludzi oraz ré6zne sytuacje spolteczne.

Socjodrama jest improwizowana dramatyzacja. W socjodramie nie moze zachodzi¢
podziat na widza 1 aktora. Zwiazek widowni z aktorem musi by¢ bardzo $cisty. Zasadniczym
przedmiotem w socjodramie jest grupa. Trescig socjodramy jest zwiazek miedzy grupami
a ich ideologiami. Oddzialywania te sa stosowane jako $rodek usuwajacy zaburzenia w struktu-
rze organizacji i dynamice grupy. Jest Srodkiem przywracania zaburzonych stosunkow interper-
sonalnych, wynikajacych z negatywnych, antagonistycznych ustosunkowan wobec innych lu-
dzi. Zasadnicza intencja socjodramy jest korygowanie 1 wzbogacanie

wartosciowych (z pedagogicznego punktu widzenia) funkcji grupy.

Srodki dydaktyczne

Rodzaje specjalistycznego wsparcia

(kto pomaga, jezeli zachodzi konieczno§¢)

Rodzina to pierwotne srodowisko zycia kazdego cztowieka. Rodzic, jako przewodnik
po wszystkim, co nowe, staje si¢ dla mtodego czlowieka pierwszym autorytetem. Dlatego
wazne jest, by byla prowadzona stata pedagogizacja rodzicow
ucznidéw niedostosowanych lub zagrozonych niedostosowaniem. Ma
ona na celu przede wszystkim pomoc w rozwiazaniu problemoéw rodziny 1 poprawe jej funk-
cjonowania. Waznym zadaniem pedagogizacji jest ksztalttowanie kultury pedagogicznej osob
zaangazowanych w proces wychowywania ucznia. Oczekiwany efekt pedagogizacji to
uksztattowanie w rodzicach postaw pozadanych w procesie resocjalizacji.

Ponadto zalecane jest organizowanie warsztatow umiejgtnosci wychowawczych dla
rodzicow, obejmujacy wsparcie, opieka terapeutyczna i psychoedukacyjna. Warsztaty te po-
winny by¢ organizowane ze wzgledu na konieczno$¢ zmian w obszarze postaw rodziciel-
skich, metod wychowawczych zwiazanych ze specyficznym rozwojem dziecka i relacji ro-
dzinnych. Celem warsztatow jest rozwijanie umieje¢tnosci budowania prawidtowych relacji
interpersonalnych. Uczestnicy w trakcie zaje¢ w sposob praktyczny moga nauczy¢ sig, jak
dotrze¢ do dziecka i jak radzi¢ sobie z jego trudnymi zachowaniami. Wazne jest poznanie
bogatego §wiata uczu¢ zarowno dzieci, jak 1 wlasnego. Zajecia te moga umozliwi¢ wypraco-
wanie nowych sposobdw postepowania z dzieckiem, takze w oparciu o doswiadczenia innych
rodzicow. Uczestnicy maja szans¢ blizszego zapoznania si¢, co utatwia wzajemne kontakty,
rozmowy o problemach i1 sukcesach dotyczacych dzieci, wzajemne wspieranie si¢ w trudno-

Sciach.
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Szkota powinna takze stworzy¢ rodzicom uczniéow niedostosowa-
nych, a takze zagrozonych niedostosowaniem mozliwo$§¢ uczestnictwa
w terapii rodzinnej. Terapia powinna by¢ oparta m.in. na zatozeniu, ze wigkszo$¢
problemow ucznidw jest przejawem zaburzen interpersonalnych w rodzinie. Dlatego tak waz-
ne jest uczestnictwo w terapiach. Powinny odbywac si¢ one cyklicznie. Prowadzone przez
odpowiedniego specjalist¢ moga one sprzyja¢ nawiazaniu nowych wigzi lub odbudowaniu
starych. Celem terapii jest wywolywanie zmian w rodzinie. Sesje powinny odbywac si¢ gru-
powo, jak rowniez indywidualnie z kazdym cztonkiem rodziny. Tematyka spotkan terapeu-
tycznych z zatozenia nie jest jednolita. Kazde spotkanie powinno sktania¢ uczestnikéw do
przemyslen, jak réwniez zacheca¢ do kolejnego spotkania, a co najwazniejsze przynosi¢ po-

zadane efekty.

Przewidywane osiagnigcia
Wyeliminowanie badZ obnizenie poziomu sktonnosci do zachowan nieakceptowanych

spotecznie, a takze nie dopuszczenie do usunigcia ucznia ze szkoty ogolnodostepne;.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem niedostosowanym
spolecznie lub zagrozonym niedostosowaniem spolecznym

Jak organizowac 1 realizowac zajecia edukacyjne 1 dziatania wspierajace ucznia na etapie

szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoty ponadgimnazjalnej?

Stwarzanie kreatywnych warunkdéw uczenia sig¢
Zapoznanie uczniow z metodami postgpowania. Stosowanie metod wspomagajacych

kreatywno$¢ uczniow. Zachgcenie uczniéw do ukazania potencjatu intelektualnego.

Ksztattowanie motywacji do pracy
Nauczyciel powinien wptywaé na zachowanie ucznia przez zmiang jego opinii, ocen

emocjonalnych 1 ustosunkowan — wowczas ksztaltuje jego motywy do pracy.

Zwigkszanie mozliwo$ci poznawania otoczenia

Wilaczanie uczniow w dziatania na rzecz spotecznosci szkolnej 1 lokalne;.
Poprawa umiejgtnosci podejmowania decyzji przez ucznia,
prowadzacych do wypracowywania przez niego wlasnego

systemu wartosci
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Ksztaltowanie refleksyjnosci ucznidw, myslenia problemowego i perspektywicznego.
Pomoc uczniom w konstruowaniu racjonalnych planéw zyciowych adekwatnych do mozliwo-
sci 1 warunkow osobistych uczniow. Pokazywanie uczniom sposobow samorealizacji poprzez
umozliwienie ustrukturyzowania i uhierarchizowania systemu warto$ci, a takze pomoc w war-

toSciowaniu obiektow.

Rozwiazywania zadan szkolnych przez ucznia
ze Swiadomos$cia etapdw postgpowania

Zaznajomienie ucznidow z etapami postgpowania i egzekwowanie wykonania zadan.

Swiadomo$¢ ksztattowania wtasnego systemu wartosci

poprzez podejmowanie decyzji

Umiejetne 1 $wiadome podejmowanie decyzji. Umiejgtnos¢ realizacji okreslonych za-
dan. Uswiadomienie uczniom ich systemu wartosci i skonfrontowanie ich z przyjetym w spo-
teczenstwie systemem warto$ci. Wdrazanie uczniow do zachowan moralnych. Ukazywanie
sposobow budowania osobistych hierarchii wartosci prowadzacych do stabilnej tozsamosci
osobowej, do dojrzalej osobowosci interpersonalnej 1 pozadanych postaw aksjologicznych.
W pracy z mlodzieza niedostosowana duzy nacisk nalezy tez klas¢ na afirmacj¢ porzadku,

poznawanie 1 rozumienie idei oraz norm i wzoréw kulturowych.

Stopniowanie trudnos$ci

Dostosowanie trudnosci zadan do poziomu intelektualnego ucznia.

Utrwalanie osiagnig¢

Utrwalenie efektow uzyskanych w toku edukac;ji.
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9. MODEL PRACY Z UCZNIEM Z CHOROBA PRZEWLEKELA

mgr Agnieszka Gqstol

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Charakterystyka ucznia z chorobg przewlekla

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia z choroba przewlekia?

Choroba przewlekta to zaburzenie trwale, spowodowane przez nieodwracalne zmiany

patologiczne, wymagajace specjalistycznego postgpowania rehabilitacyjnego 1 dtugotrwatego

leczenia, nadzoru, obserwacji oraz opieki. Choroba przewlekta moze utrzymywac si¢ latami

oraz zmienia¢ swoje nasilenie w miar¢ uptywu czasu.

kg

Do najczgsciej wystepujacych u dzieci chordb przewlektych, zgodnie z wynikami ba-

dan Instytutu Matki i Dziecka w Warszawie, zaliczy¢ mozna:

>

>
>
>

choroby uktadu nerwowego (w tym padaczka);

choroby reumatyczne;

choroby wydzielnictwa wewngtrznego (w tym cukrzyca);
1inne, w tym m.in.:

— choroby uktadu krazenia (skazy krwotoczne, choroby hemofiliczne, wady serca),

choroby uktadu oddechowego (w tym astma, mukowiscydoza, gruzlica, rozstrze-

nie oskrzeli 1 alergie),

— choroby jamy nosowo-gardtowej 1 uszu (zapalenia uszu i zatok),

— choroby uktadu moczowego (np. nerczyca),

— choroby zwiazane z nieprawidlowa przemiang materii 1 niewlasciwym sposobem
odzywiania (w tym otytos¢),

—  choroby uktadu kostno-stawowego,

— wady genetyczne oraz nowotwory.

koksk

Kazda choroba przewlekta prowadzi do specyficznych zmian w budowie anatomicznej

1 funkcjonowaniu narzadu lub uktadu wewngtrznego, ktorego dotyka, rownoczesnie wplywa-

jac niekorzystnie na ogdlny rozwdj fizyczny dziecka, powodujac zaburzenia wzrostu, wagi,

prowadzac do znieksztalcen oraz deformacji ciata, a takze zmian w strukturze innych narza-
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dow wewngtrznych. Ponadto dzieci te, podobnie jak dzieci z niepelnosprawnoscia, maja wiele
problemow psychoemocjonalnych i przystosowawczych, ktore moga dotyczy¢: rozwoju umy-
stowego, fizycznego, ksztaltowania si¢ osobowosci, pozytywnych oraz negatywnych zmian
w zachowaniu czy interakcji spotecznych.
skksk

Padaczka jest choroba mogaca pojawi¢ si¢ w kazdym wieku, w wigkszos$ci rozpo-
czynajaca si¢ przed dwudziestym rokiem zycia. To choroba osrodkowego uktadu nerwowego,
ktdra zwigzana jest z napadowa utrata lub znacznym ograniczeniem $wiadomosci. Napad jest
zjawiskiem krétkotrwalym, ktéremu towarzysza nudnos$ci, drgawki i drgtwienie migéni. Jest
to wyraz przejSciowych zaburzen czynnosci mézgu wskutek nadmiernych 1 gwattownych
wytadowan bioelektrycznych w komodrkach nerwowych. Moga mie¢ one forme¢ czg¢sciowa
(jezeli do wytadowan dochodzi w ograniczonej liczbie neuronéw w jednej z potkul mozgu)
1 wowczas wyrdzniamy napad prosty (bez zaburzen §wiadomosci) 1 ztoZzony (z wspotwystepu-
jacymi zaburzeniami §wiadomosci) oraz moga mie¢ forme¢ uogolniona, czyli rozpoczynajaca
si¢ jednocze$nie w obu potkulach mézgowych.

Wyrdznia si¢ podtypy o bardzo zréznicowanych objawach, ktore zaprezentowane zo-
stang ponizej:

» napady czgSciowe proste z objawami ruchowymi moga mie¢ $cisle
zlokalizowany charakter lub rozprzestrzenia¢ si¢ po polach korowych wywotujac se-
kwencj¢ objawow (marsz padaczkowy). Moga wystgpowaé napady zwrotne (zwrot
glowy w bok — przeciwny do poétkuli objgtej napadem). Moze mu towarzyszy¢: za-
trzymanie mowy lub wokalizacja (powtarzanie dzwigkow, stéw, sylab). Po napadzie
moze wystepowac czasowe porazenie trwajace od kilku minut do wielu godzin;

» mnapady czgSciowe proste z objawami wegetatywnymi moga mani-
festowaé si¢ u dziecka w postaci: wymiotéw, zaczerwienienia twarzy, pocenia sig,
rozszerzenia zrenic, ggsiej skorki, oddawania moczu, blednigcia twarzy (blednigcie,
wymioty 1 petna $wiadomo$¢ wiaza si¢ z Zespotem Panayiotopoulosa, ktory wystepuje
u 13% dzieci w wieku 3-6 lat). Czgsto bywa traktowany przez lekarzy jako zaburzenia
hormonalne, kardiologiczne lub Zotadkowo-jelitowe. Napad ten moze objawiaé sig
w postaci czkawki;

» napady czg$Sciowe proste z objawami somatosensorycznymi
rozpoczynaja si¢ w czuciowych polach korowych 1 sa zwykle opisywane jako uczucie
klucia, drgtwienia czy mrowienia. Moga wystgpowac zaburzenia czucia gigbokiego
czy percepcji przestrzennej. Moga roéwniez wystgpowaé w formie marszu. Specjalnym

rodzajem sa napady wzrokowe (zakres objawow od btyskow §wietlnych do zlozonych
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halucynacji, takich jak widzenie os6b, scen). Podobnie w przypadku napadéw stucho-
wych (dzieci moga stysze¢ glosy, muzyke). Wspottowarzyszy¢ moze temu np. odczu-
wanie nieprzyjemnych zapachow. Objawy smakowe moga mie¢ charakter przyjemny
lub nie, a czgsto sa opisywane jako ,,metaliczne”. Pojawi¢ si¢ moga rdwniez zawroty
glowy, uczucie opadania, unoszenia si¢, zaburzenia rOwnowagi;
napady czgSciowe proste z objawami psychicznymi wystgpuja naj-
czesciej z zaburzeniami swiadomosci. Wystepuja zaburzenia funkcji poznawczych
(uczucie nierealno$ci otaczajacego §wiata, depersonalizacja), a takze objawy afektyw-
ne (sensacje o przyjemnym lub nieprzyjemnym charakterze, strach, stany depresyjne
z kilkunastominutowym napedem mogacym prowadzi¢ do naglej ucieczki dziecka).
Czgsto wspotwystepuja tu objawy wegetatywne np. wzrost ci§nienia, rozszerzenie
Zrenic, zaczerwienienie twarzy. Moze wystepowac¢ napadowy $miech (galeoepilepsja)
oraz iluzje (deformacja postrzeganych obiektow, napadowe jednooczne podwodjne wi-
dzenie, zaburzenia wielkosci takie jak makropsje 1 mikropsje oraz zaburzenia odlegto-
$ci). Podobnie z wrazeniami stuchowymi (makroakuzje, mikroakuzje). Niekiedy wy-
stgpuje depersonalizacja z wrazeniem ,,0puszczenia swojego ciata”. U niektorych
dzieci wystgpuja wrazenia zmiany rozmiaru i ci¢zaru konczyn;
napadom czg¢Sciowym zlozonym towarzysza automatyzmy w postaci kon-
tynuacji czynnosci, ktore dziecko wykonywato przed napadem lub nowej czynnosci
pojawiajacej si¢ wraz z napadowymi zaburzeniami §wiadomosci. Znane s3 automatyz-
my: jedzenia (zucie, $linienie si¢), mimiki (zwykle strach), gestoéw (podskubywanie
ubrania, glaskanie, drapanie sig), wedrowania, werbalne, genitalne (gléwnie u chiop-
coOw). Niekiedy wystgpuje sennos¢ lub $piaczka, zdarza si¢ wykonywanie ruchow
spontanicznych i wrazliwos$¢ na niektore bodzce, gtownie bolowe. Napadom tym bar-
dzo czgsto towarzyszy ,,aura”;
napady uogoélnione nieswiadomos$ci maja nagly poczatek i powoduja
przerwanie wykonywania dotychczasowej czynnosci, ,,zagapianie si¢”, niekiedy skie-
rowanie gatek ocznych ku gorze. Jesli taki napad nastapi w trakcie mowienia dziecko
przerywa je lub zwalnia. Napad trwa od kilku sekund do po6t minuty i konczy sig tak
nagle jak sig¢ zaczat. Napady nieSwiadomosci moga by¢:
— tylko z zaburzeniami $wiadomosci;
— z niewielka komponenta kloniczna (kloniczne ruchy gatek ocznych, kacika ust lub
innych grup migsni);
— z komponenta atoniczna (obnizenie napigcia mig$niowego prowadzace do opad-
nigcia gtowy, ramion, zgigcia tutowia);
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— z komponenta toniczna (toniczny skurcz mig$ni prowadzacy do zwigkszenia ich
napigcia, moze obejmowac zginacze lub prostowniki, moze by¢ symetryczny);
— z automatyzmami (gldwnie oralne 1 gestow);
napady uogodlnione toniczno-kloniczne (grand mal) sprawiaja, ze dziec-
ko w czasie napadu traci przytomno$¢ bez jakichkolwiek objawdw wstepnych. Napad
rozpoczyna si¢ faza toniczna. Jesli obejmuje migsnie oddechowe, rozpoczyna si¢ skur-
czem krtani lub odglosem przypominajacym ptacz lub jek, a dziecko nagle upada na
ziemig. W tej fazie moze doj$¢ do bezdechu i sinicy, do przygryzienia jgzyka i oddania
moczu. Nastgpna faza — kloniczna — powoduje powstanie drgawek (o réznym czasie
trwania). Utrzymuje si¢ zsinienie skory, z ust moze wydobywa¢ sig¢ $lina. Na koncu
fazy powraca normalny oddech, a mig$nie wiotczeja. Dziecko przez pewien czas jest
nieprzytomne, a po odzyskaniu przytomnos$ci zapada w glgboki sen ponapadowy. Po
$nie wystepuja czgsto bole glowy;
napady uogolnione miokloniczne powoduja wystgpowanie gwaltownych
1 krotkich skurczy, ktore moga by¢ uogolnione lub ograniczone do migséni twarzy 1 tutowia
lub do jednej 1 wigcej konczyn, a nawet pojedynczych migséni czy ich grup. To napady po-
wtarzajace si¢ czgsto, majace charakter izolowany. Czgsto wystepuja tuz przed zasnigciem
lub tuz po obudzeniu si¢. Moga si¢ nasila¢ przy probie wykonania ruchow dowolnych;
napady uogdlnione kloniczne to napady, w trakcie ktérych wystgpuja
drgawki, ale bez fazy tonicznej. Faza ponapadowa jest wowczas krotka. Niekiedy jed-
nak moga wystgpowac napady kloniczno-toniczno-kloniczne;
napady uogolnione toniczne objawiaja si¢ wystepowaniem nagtego skurczu
migsni, ktoremu towarzyszy zazwyczaj zwrot galek ocznych 1 gtlowy. Niekiedy rotacja
obejmuje cale cialo (dwu i trzykrotny obrét ciala wokot whasnej osi). Zmienia si¢ czg-
sto kolor twarzy;
napady uogdlnione atoniczne polegaja na naglym obnizeniu napigcia migsnio-
wego (np. opadnigciu gtowy ze zwiotczeniem migsni zuchwy) niekiedy prowadzace

do upadku, przez to tez wiaza si¢ z duzym prawdopodobienstwem urazow.

Choroby reumatyczne maja charakter przewlekty i dotykaja dzieci w réznym wie-

ku. Wsrdd najczesciej wystepujacych chorob wymieni¢ nalezy: mtodziencze przewlekte zapa-

lenie stawow, mtodzienczy toczen rumieniowaty uktadowy, mlodziencze zapalenie skorno-

migsniowe oraz sklerodermia.

Mtodziencze przewlekte zapalenie stawoOw jest najczgstsza zapalna

uktadowa choroba tkanki facznej w wieku rozwojowym. Jej przebieg ma charakter przewle-
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kly z nawracajacymi okresami zastojow i poprawy. Wsrdd jej powiklan wymieni¢ nalezy:
uszkodzenie narzadu ruchu (w szczego6lnosci stawdw biodrowych 1 skroniowo-zuchwowych),
wzroku (za¢ma, $lepota), powracajace zakazenia oraz powiklania farmakologiczne (na skutek
leczenia sterydowego). To choroba, ktorej towarzyszy (oprocz ostabienia mig§niowego) duzy

bdl, co znacznie wptywa na funkcjonowanie dziecka w warunkach szkolnych.

Mtodzienczy toczen rumieniowaty uktadowy to choroba z poczatkiem
ostrym, zajmujaca wiele narzadoéw. Jako pierwszy objaw widoczne sa zmiany skorne, ale to
zaburzenie dotyka rowniez uktadu krazenia (powodujac zapalenie migénia sercowego),
osrodkowego uktadu nerwowego (bole glowy, drgawki, objawy moézgowe uposledzajace

funkcje poznawcze) oraz uktadu oddechowego.

Mtodziencze zapalenie skorno-migsniowe to przewlekta, idiopatyczna
choroba mig$ni 1 skory, wystepujaca w wieku rozwojowym. Polega ona na zaniku mig$ni oraz
tworzeniu si¢ przykurczow przy jednoczesnym rozwoju wapnicy. Zmiany skorne dotycza
reakcji alergicznych, wysypek 1 owrzodzen. Zmiany migéniowe polegaja natomiast na osta-
bieniu, tkliwos$ci, przykurczach, zanikach 1 mgczliwos$ci migsni. Ponadto choroba ta ma ten-
dencje do rozprzestrzeniania si¢ na inne uklady wewngtrzne cztowieka, co facznie w konse-

kwencji doprowadza do znacznych ograniczen ruchowych.

Sklerodermia to choroba tkanki tacznej przybierajaca posta¢ od ograniczonych
stwardnien skory do postaci uogdlnionych, polaczonych jedynie z zajgciem skory, ukladow
wewngtrznych 1 narzadu ruchu, co jest najbardziej dokuczliwe. Dzieci z tym zaburzeniem
powinny unika¢ przezigbien, duzego stresu, wysitku fizycznego oraz chemicznych i mecha-

nicznych uszkodzen skory.

Cukrzyca jest choroba utrudniajaca wchianianie glukozy z krwi do tkanki. Cho-
ciaz istnieje kilka jej rodzajow, to kazdy z nich wymaga statego i1 systematycznego leczenia.
Pierwsze zachorowanie moze wystapi¢ w kazdym wieku 1 wiaze si¢ z dlugim okresem ba-
dan, pobytu w szpitalu, wprowadzeniem diety oraz trwatych zmian w stylu zycia. Zadaniem
dziecka jest nauczenie si¢ rozpoznawania symptomow i zapobiegania im. Wymagaja one
kilkakrotnego w ciagu dnia badania poziomu cukru we krwi oraz domigsniowego wstrzyki-
wania insuliny.

Choroba ta sprawia, ze w warunkach szkolnych moze doj$¢ do sytuacji, w ktorej
dziecko Zle si¢ poczuje. Sta¢ si¢ tak moze na skutek np. hipoglikemii, czyli niedocu-

krzenia.

229



Dziecko wowczas:

ostabnie,

zblednie,

bedzie si¢ pocié,

moga drze¢ mu rece 1 nogi,

moze mie¢ zawroty glowy, bdle, czu¢ gtod,

moze mie¢ zaburzenia widzenia, trudnosci w wykonaniu precyzyjnych czynnosci,

moze dos§wiadczy¢ zaburzen pamigci, zmian nastroju,

vV V V V V V V V

moze nawet utraci¢ przytomnosc.

Nauczyciel moze udzieli¢ dziecku pomocy podajac mu do picia stodki ptyn, a gdy po
10 minutach objawy nie ustapia wezwac pielggniarke lub lekarza.
Innym powodem ztego samopoczucia dziecka chorego na cukrzycg moze by¢ hi-
perglikemia, czyli zbyt wysoki poziom glukozy we krwi, ktore objawia sig:
» Wzmozonym pragnieniem,
» czgstym oddawaniem moczu,
» sennoscia,
» boélami glowy i brzucha.

skoksk

Stan zdrowia dziecka przewlekle chorego wptywa na organizacj¢ jego wychowania
1 nauczania. Nalezy pamigta¢, ze choroba przewlekta stanowi dla dziecka zrodio frustracji
1 deprywacji potrzeb na skutek czgstych hospitalizacji, w czasie ktorych dziecko pozbawione
jest kontaktu z rodzing i nie moze uczestniczy¢ w pelni w jej zyciu, wywiazywac si¢ z obo-
wiazkow czy bawi¢ si¢. Dlugotrwajaca deprywacja moze przyczyni¢ si¢ do powstania zabu-
rzeh w sprawno$ci umystowej, jak rowniez doprowadzi¢ do powaznych zaburzen psychicz-
nych, w tym depresji, czy wystgpowania halucynacji lub urojen.

W przebiegu wielu chordb u dziecka pojawia si¢ okresowe obnizenie sprawnosci inte-
lektualnej, pogorszenie samopoczucia, rozdraznienie, apatia polaczona ze spadkiem aktywno-
sci. W tym czasie dziecko nie jest w stanie korzystnie funkcjonowa¢ w szkole, uczestniczy¢
w zabawach czy tez podota¢ obowiazkom domowym.

Podobnie ujemne konsekwencje choroby przewlektej wiaza si¢ ze stosowaniem far-
makoterapii oraz licznymi zabiegami chirurgicznymi i bolesna rehabilitacja. To sprawia, ze
choroba stanowi dla wielu dzieci 1 mtodziezy zrodlo legku spowodowanego utrata poczucia

bezpieczenstwa, brakiem akceptacji otoczenia czy odtraceniem przez innych.

230



Jesli chorobie przewlektej towarzysza zaburzenia rozwoju intelektualnego czy regula-
¢ji emocji, nalezy mie¢ na uwadze wiazace si¢ z tym trudnosci.

Warto réwniez zda¢ sobie sprawg z faktu, ze ograniczenie sprawnosci moze przy-
nie$¢ dziecku 1 jego otoczeniu skutki zardwno krotko-, jak i dtugofalowe, posrednie i bez-
posrednie.

Dzieci z choroba przewlekta, tak jak inne dzieci z dysfunkcjami, do§wiadczaja bolu
1 cierpienia nie tylko spowodowanego sama choroba i jej leczeniem, ale roGwniez czgstym od-
traceniem przez Srodowisko, to najblizsze — rowiesnicze badz to dalsze — spoleczne. Dzieci te
doswiadczaja swojej innosci, maja poczucie odmiennosci w stosunku do innych, bardzo czgsto
z uwagi na rzadki z nimi kontakt. Ani zdrowi rowiesnicy nie maja okazji do przyzwyczajenia
si¢ do dziecka przewlekle chorego, ani ono do nich. Dzieje si¢ tak réwniez dlatego, ze ograni-
czenia w planie dnia (wynikajace ze sposobu leczenia i rehabilitacji) skutecznie uniemozliwiaja
mu doskonalenie umiejgtnosci spotecznych poprzez nawiazywanie nowych znajomosci 1 kon-
taktow.

Wystapienie niepelnosprawnosci (z punktu widzenia skutkow posrednich) w per-
spektywie krotkofalowej, to nic innego jak zaktocenie realizacji zadan rozwojowych typo-
wych dla danego wieku, a wigc po prostu zakldcenie procesu rozwoju. To wiaze sig z ryzy-
kiem wypadniecia dziecka ze swojej grupy wiekowej, jako grupy odniesienia dla wszelkich
poréwnan spotecznych. Tutaj zaczyna pojawiac si¢ ogromne ryzyko spostrzegania siebie
jako osoby tylko chorej, co powoduje obnizenie samooceny, rozwinigcie si¢ poczucia bez-
radnosci, niekiedy hipochondrii, a takze Igku przed podejmowaniem aktywnos$ci oraz nie-
powodzeniem.

W perspektywie dtugofalowej, wraz z pogarszaniem si¢ funkcjonowania w obszarze
choroby, rozpoczyna si¢ pogarszanie funkcjonowania w sferach z nig niezwiazanych, a co za
tym idzie postgpujaca izolacja od réwiesnikdw, ktorej motywem moze by¢ Igk przed brakiem
akceptacji 1 odrzuceniem. Wsrdd skutkow posrednich mamy juz do czynienia z zaburzeniami
w procesie ksztalttowania wlasnej tozsamos$ci, powstanie syndromu wyuczonej bezradnosci,
uksztattowania si¢ postawy roszczeniowej oraz lgku przed usamodzielnieniem.

Jezeli wigc dziecko oraz cata jego rodzina jako system nie uzyskaja w pierwszym
okresie radzenia sobie z choroba wlasciwego i adekwatnego do potrzeb wsparcia, prawdopo-
dobienstwo wystapienia skutkow dtugofalowych zwigkszy si¢, prowadzac z czasem do ich

utrwalenia skutecznie ograniczajac mozliwosci pdzniejszej pomocy.
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Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w odniesieniu do ucznia z choroba przewlekla

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie, jakich trudnosci z nabywaniem wiadomo-
$ci 1 umiejgtnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowaé nauczyciel z uczniem z cho-

roba przewlekla?

Dziecko z choroba przewlekta moze realizowa¢ obowiazek szkolny lub obowiazek
nauki w szkotach ogdlnodostepnych, w szkotach specjalnych organizowanych w szpitalach,
sanatoriach, uzdrowiskach lub w formie indywidualnego nauczania (w przypadku, gdy jego
stan zdrowia uniemozliwia lub znacznie utrudnia uczgszczanie do szkoty).

Warto pamigtaé, ze dzieci z choroba przewlekla nieco pdzniej moga osiagnaé dojrza-
tos¢ szkolna, dlatego tez przyjeto si¢ uwazac, ze cze$¢ tresci Podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego moze by¢ uznana za zrealizowana w sytuacji, kiedy dziecko z choroba
przewlekla spelnia wymagania z pomoca nauczyciela. Jezeli wigc dziecko z choroba przewle-
kla, na skutek np. ograniczen psychoruchowych, nie jest w stanie zrealizowa¢ samodzielnie
okreslonych wymagan, mozemy uznac¢ je za zrealizowane poprzez oceng w kategoriach: ,,ro-

2

zumie”, ,,zna”, ,,wie”. Szkola 1 poszczegolni nauczyciele podejmuja dzialania majace na celu
zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb 1 moz-
liwosci. Uczniom z odchyleniami lub zaburzeniami rozwojowymi nauczanie dostosowuje si¢

ponadto do ich mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia sig.

Podstawa programowa

Uczniowie z chorobami przewleklymi realizuja Podstawe programowq ksztatcenia
ogolnego. Nalezy tutaj zwroci¢ szczegodlng uwage na nastgpujace problemy u dzieci z choroba
przewlekta, ktore w okresie szkoly podstawowej, gimnazjum 1 szkoty ponadgimnazjalnej mo-
ga zaostrzy¢ si¢ lub wyksztalci¢ si¢ na skutek specyficznych doswiadczen, m.in.: staba kon-
centracj¢ uwagi, dysharmoni¢ rozwoju, nadpobudliwo$¢, megczliwosé, biernos¢, zachowania
agresywne 1 buntownicze, niska lub zbyt wysoka (i przez to nieadekwatna) samooceng, trud-
nosci w relacjach spotecznych, zaburzenia komunikacyjne, obnizenie nastroju czy wystepo-
wanie lgkoéw o wlasne zdrowie 1 przysztosc.

Dzieci, u ktorych nie rozwingla si¢ mowa, moga mie¢ duze problemy w opanowaniu
umiejgtnosci czytania i pisania. W szczegdlnosci dotyczy to dzieci z mézgowym porazeniem
dziecigcym, z wspolwystepujacymi deficytami w zakresie rozwoju intelektualnego lub w ob-

szarze percepcji zmystowej. Wowczas zadaniem nauczyciela bgdzie znalezienie metody
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umozliwiajacej petna komunikacje z uczniem (np. metody globalne). Jest to istotne szczegdl-
nie u dzieci z problemami ruchowymi w obrgbie aparatu artykulacyjnego, fonacyjnego oraz

oddechowego.

Program nauczania

Nauczyciel jest obowiazany, na podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej, dostosowaé wymagania edukacyj-
ne (niezbgdne do uzyskania poszczegdlnych srodrocznych i rocznych (semestralnych) ocen
klasyfikacyjnych z obowiazkowych i dodatkowych zaj¢¢ edukacyjnych, wynikajacych z re-
alizowanego przez siebie programu nauczania) do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
1 edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia i1 odchylenia rozwojowe, uniemoz-

liwiajace sprostanie tym wymaganiom.

Dla uczniéw z choroba przewlekta jest opracowywany Plan Dziatan Wspierajacych.

W procesie edukacji ucznia z choroba przewlekta nalezy uwzgledni¢ koniecz-
no$¢ realizacji r6znych form pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Czgsto uczniowie z chorobami przewlektymi nie wymagaja specjalnych dostosowan
w zakresie metod 1 Srodkoéw ksztalcenia, chyba Ze chorobie przewleklej towarzysza dodatko-
we dysfunkcje, na przyktad w obrgbie rozwoju intelektualnego lub narzadéw zmystow. Jedy-
nie w zakresie form ksztalcenia istotne jest podkreslenie roli pracy grupowej jako srodka wia-
czajacego dziecko z trudno$ciami rozwojowymi do naturalnego i petnego funkcjonowania
grupy. Taki rodzaj pracy moze przynie$¢ dziecku przewlekle choremu wigcej satysfakcji, a to
w szczegoOlnosci z uwagi na zawarty w niej element wspotzycia spotecznego 1 komunikacji

migdzyosobowe;j.

Ocenianie

Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidéw re-
guluje rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianow i egzaminow w szkotach publicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pozn. zm.)
ktore naklada na nauczycieli obowiazek uwzglgdniania podczas oceniania
ucznia wptywu zaburzen rozwojowychna jego nauke¢ i zachowanie.

Ocena ucznia powinna petni¢ funkcje: motywacyjna, wspierajaca oraz informacyjna.
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Ocena w wymiarze motywacyjnym powinna by¢:

pozytywna, czyli podkreslajaca umiejgtnosci dziecka oraz wszelki wlozony w praceg
wysitek;

jawna i jasna, czyli w postaci komentarza ustnego lub pisemnego potaczonego z pet-
nym wyjasnieniem kryteriéw oceny;

rozstrzygana zawsze na korzys¢ ucznia w sytuacji niejednoznacznej kryterialnie;
uwzgledniajaca potrzeby ucznia, czyli odpowiadajaca jego aspiracjom, stuzaca reali-
zacji zasady podmiotowosci ucznia. Aby ten warunek mogh by¢ spetniony, warto za-
pytac uczniow: Jak im sie wydaje, ze wypadnq?, Jak dobrze sq przygotowani z tematy-
ki obejmujqcej sprawdzian? itp., a nastgpnie, po wykonanym sprawdzianie, porownac

wynik z weze$niejszymi zalozeniami ze strony ucznia 1 nauczyciela.

Ocena w wymiarze wspierajacym powinna by¢:

uwzgledniajaca postepy, a nie wytacznie efekty;

indywidualna, czyli ukierunkowana na kazdego ucznia osobno;

bioraca pod uwage wyjatkowe 1 specyficzne cechy kazdego ucznia wiacznie z jego za-
interesowaniami, ograniczeniami oraz wlasciwym jemu tempem pracy;

odwotujaca si¢ do podstawy programowej, a nie stosowanego przez nauczyciela pro-

gramu nauczania.

Ocena w wymiarze informacyjnym powinna:

dostarcza¢ uczniowi informacji na temat czynionych przez niego postgpoéw w nauce;
wskazywa¢ rodzicom ucznia jego osiagnig¢cia na poszczegdlnych etapach procesu
edukacji;

stanowi¢ dla innych nauczycieli punkt odniesienia co do rzeczywistych mozliwosci

ucznia w danym zakresie programowym.

Ocenie ucznia z choroba przewlekta (w zalezno$ci od mozliwosci ucznia) podlegaja:
sprawdziany pisemne (lub ustne w zaleznosci od mozliwos$ci ruchowych ucznia) opra-
cowywane przez nauczyciela wspomagajacego;

odpowiedzi ustne obejmujace omowiony dotychczasowo materiat;

prace wykonywane w domu;

praca w przydzielonych grupach na zajgciach;

aktywnos$¢ indywidualng podczas zajec;

przygotowanie wiasne do zaje¢;
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» umiejetnos¢ logicznego myslenia wyrazajaca si¢ w korzystaniu ze spiralnego uktadu

tresci edukacyjnych.

O warunkach przeprowadzanej oceny poinformowani powinni zosta¢ zardwno ucznio-
wie przewlekle chorzy, jak i ich rodzice (prawni opiekunowie) na poczatku roku szkolnego.

Prace pisemne z j¢zyka polskiego oceniane sa gtéwnie pod katem poprawnosci styli-
stycznej 1 gramatycznej, podczas gdy btedy ortograficzne, pomimo zaznaczenia, nie musza
mie¢ istotnego wpltywu na pracg. Prace z przedmiotdw innych niz jezyk polski oceniane sa
pod katem zawartych w nich tres$ci, a btedy ortograficzne i gramatyczne nie musza miec¢
w tym przypadku wptywu na oceng. Jednakze ocena pracy pisemnej powinna zawiera¢ krot-
kie uzasadnienie oceny oraz wskazdéwki do poprawy. Czas pisania sprawdzianow dla dziecka
z choroba przewlekta wydtuzany jest odpowiednio do jego potrzeb psychofizycznych.

Uczen ma prawo odpowiada¢ ustnie, jesli wolne tempo pisania uniemozliwia mu
pltynne zrealizowanie zadan podczas sprawdzianu. Uczen moze wowczas odpowiedzie¢ na
zakonczenie lekcji lub ustali¢ z nauczycielem inny mozliwy termin odpowiedzi.

Zgodnie z komunikatem Dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z dnia 31 marca
2010 r. w sprawie sposobu dostosowania warunkow 1 formy przeprowadzania sprawdzianu eg-
zaminu gimnazjalnego do potrzeb uczniéw (stuchaczy) ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi od roku szkolnego 2010/2011 uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie nauczania
indywidualnego, uczniowie chorzy na podstawie zaswiadczenia o stanie zdrowia wydanego
przez lekarza moga przystapi¢ do sprawdzianu i egzamindw zewngtrznych w warunkach dosto-
sowanych do ich mozliwosci psychofizycznych oraz potrzeb edukacyjnych. Dostosowanie form
1 warunkow przeprowadzenia egzamindéw 1 sprawdzianu lezy w gestii dyrektora szkoty.

W przypadku uczniéw z przewlektymi chorobami somatycznymi
(na podstawie za§wiadczenia o stanie zdrowia wydanego przez lekarza lub orzeczenia o po-
trzebie indywidualnego nauczania) dopuszczalne sa nastgpujace sposoby dostosowania wa-
runkoéw 1 form przeprowadzania sprawdzianu w szdstej klasie szkoty podstawowej 1 egzaminu
w trzeciej klasie gimnazjum:

» dostosowanie warunkoéw organizacyjnych zgodnie z zaleceniami lekarza;
» korzystanie z zaleconego przez lekarza sprzg¢tu medycznego i lekow;
» przedluzanie czasu sprawdzianu nie wigcej niz o 30 minut, czgsci humanistycznej

1 matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego nie wigcej niz o 60 minut (kaz-

da czg$¢), czgsci egzaminu z jezyka obcego nowozytnego nie wigcej niz o 45 minut;

» przystapienie do sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego w oddzielnej sali (mozliwe

tylko wtedy, gdy uczen korzysta z przedtuzenia czasu).
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W przypadku uczniéw czasowo chorych (na podstawie zaswiadczenia o sta-
nie zdrowia wydanego przez lekarza) dopuszczalne sa nastgpujace sposoby dostosowania
warunkow 1 form przeprowadzania sprawdzianu w szostej klasie szkoty podstawowej 1 egza-
minu w trzeciej klasie gimnazjum:

» dostosowanie warunkoéw organizacyjnych zgodnie z zaleceniami lekarza;

» korzystanie z zaleconego przez lekarza sprzg¢tu medycznego i lekow.

W przypadku, gdy uczen korzysta z pomocy nauczyciela, ktory zapisuje odpowiedzi
ucznia, przebieg sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego musi by¢ utrwalony na no$niku za-
pisu elektronicznego. W przypadku, gdy do przystapienia do sprawdzianu lub egzaminu gimna-
zjalnego w oddzielnej sali uprawniony jest wigcej niz jeden uczen w danej szkole, a uprawnie-
nie to nie jest zwigzane z korzystaniem z pomocy nauczyciela, mozliwe jest przeprowadzenie
sprawdzianu lub egzaminu dla wszystkich tych uczniow w jednej sali, z wyjatkiem sytuacji,
w ktorej dostosowanie dotyczy zdajacych czes¢ trzecia egzaminu z roznych jezykow obcych.

Mozliwe sposoby dostosowania warunkéw 1 formy przeprowadzenia egzaminu matural-
nego, zgodnie z komunikatem dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z dnia 30 kwietnia
2010 roku w sprawie sposobow dostosowania warunkow i formy przeprowadzania egzaminu
maturalnego od roku 2011 do potrzeb absolwentéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w kwestiach ogdlnych zachowuja brzmienie jak powyzej, z ta jednak zmiana, ze uczen, ktory
zamierza skorzysta¢ z prawa zdawania egzaminu w warunkach i formie dostosowanych do
dysfunkcji, sktada wniosek o odpowiednie dostosowanie dyrektorowi szkoty — przewodnicza-
cemu Zespotu egzaminacyjnego w danej szkole. Do wniosku dotacza dokumentacje, ktora
uzasadnia dostosowanie (np. opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, orzeczenie o po-
trzebie indywidualnego nauczania, za§wiadczenie lekarskie o stanie zdrowia).

Dopuszczalne sposoby dostosowania warunkéw przeprowadzenia egzaminu matural-
nego dla oséb z chorobami przewlektymi (na podstawie orzeczenia o potrzebie
indywidualnego nauczania lub za§wiadczenia o stanie zdrowia wydanego przez lekarza):

1. W czg$ci ustne;j:

» przedluzenie czasu o przerwy o tacznym czasie nie przekraczajacym 15 minut;

» stosowanie warunkow zdawania egzaminu do specyfiki choroby;

» korzystanie ze sprzetu medycznego i z lekow koniecznych ze wzgledu na chorobg.

2. W czgsci pisemne;:

» przedluzenie czasu przeprowadzania egzaminu w wymiarze uzgodnionym z okre-

gowa komisja egzaminacyjna;

» dostosowanie warunkow zdawania egzaminu do specyfiki choroby;

236



» korzystanie ze sprzgtu medycznego i z lekéw koniecznych ze wzgledu na chorobe;
» korzystanie z pomocy nauczyciela przy odczytywaniu polecen i tekstow lub przy
zapisywaniu odpowiedzi zdajacego (mozliwe wylacznie w przypadku chordb
uniemozliwiajacych absolwentowi samodzielne czytanie lub pisanie, np. rdzenio-

wego zaniku migéni lub stwardnienia rozsianego).

Dopuszczalne sposoby dostosowania warunkoéw przeprowadzenia egzaminu maturalnego dla
0s6b chorych czasowo (na podstawie zaswiadczenia o stanie zdrowia wydanego
przez lekarza) sa nastgpujace:
3. W czgsci ustnej 1 pisemnej:
» dostosowanie warunkéw zdawania egzaminu do specyfiki choroby;

» korzystanie ze sprzgtu medycznego i z lekow koniecznych ze wzgledu na chorobe.

Jezeli zdajacy korzysta z pomocy nauczyciela w pisaniu lub czytaniu, przebieg egza-
minu musi by¢ rejestrowany za pomoca urzadzenia zapisujacego dzwigk, a zapis audio sta-
nowi integralna cz¢$¢ arkusza egzaminacyjnego. Jezeli zdajacy korzysta z przedtuzenia czasu
egzaminu w czgsci pisemnej z informatyki albo egzaminu w czgséci pisemnej z jgzyka obcego
nowozytnego na poziomie rozszerzonym lub poziomie szkoty dwujgzycznej, czas rozpoczecia
czesci drugiej egzaminu przesuwa si¢ odpowiednio. Egzamin o przedtuzonym czasie prze-
prowadzania, o czasie przedtuzonym o dodatkowe przerwy albo organizowany z wykorzysta-
niem urzadzen technicznych lub z udzialem nauczyciela powinien odbywac¢ si¢ w oddzielnym
pomieszczeniu. Jezeli w danej szkole kilku zdajacych korzysta z przedluzenia czasu przepro-
wadzania egzaminu, a nie korzysta z przewidzianych dla dysfunkcji urzadzen technicznych
lub nauczyciela, mozliwe jest przeprowadzenie egzaminu dla tych zdajacych w jednym po-
mieszczeniu.

Ponadto, za zgoda dyrektora okregowej komisji egzaminacyjnej, w szczegdlnych
przypadkach egzamin moze by¢ przeprowadzony w innym miejscu niz szkota (np. w domu,
szpitalu). Zgodg na przeprowadzenie egzaminu w innym miejscu niz szkota dyrektor wiasci-
wej okregowej komisji egzaminacyjne] moze wyrazi¢ na odpowiednio udokumentowany
wniosek dyrektora szkoty — przewodniczacego szkolnego Zespotu egzaminacyjnego.

Sposoby dostosowania warunkow 1 formy przeprowadzenia egzaminu potwierdzaja-
cego kwalifikacje zawodowe, na podstawie komunikatu dyrektora Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej z dnia 30 czerwca 2010 roku w sprawie sposobow dostosowania warunkow 1 for-
my przeprowadzania egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe od roku szkolnego

2010/2011 do potrzeb absolwentow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w kwestiach

237



ogblnych, zachowuja brzmienie jak powyzej, z ta jednak zmiana, ze za dostosowanie warun-
kow 1 form przeprowadzania egzaminu odpowiada w przypadku etapu pisemnego — przewod-
niczacy szkolnego Zespotu nadzorujacego, natomiast w przypadku etapu praktycznego — kie-
rownik osrodka egzaminacyjnego.
Mozliwe sposoby dostosowania warunkow przeprowadzenia egzaminu zawodowego

dlaosob chorych w czgsdci ustnej 1 praktyczne;j:

» korzystanie ze sprzetu medycznego i z lekow koniecznych ze wzgledu na chorobg;

» przedluzenie czasu przeprowadzania egzaminu o przerwy niezbgdne dla zastosowania

lekow.

Jezeli zdajacy korzysta z pomocy nauczyciela w czytaniu lub pisaniu, przebieg eg-
zaminu musi by¢ rejestrowany za pomoca urzadzenia zapisujacego dzwigk. Zapis audio
stanowi integralng cz¢$¢ dokumentacji egzaminacyjnej przekazywanej do okrggowej komi-
sji egzaminacyjnej. Nauczycielem wspomagajacym moze by¢ czlonek Zespotu nadzoruja-
cego (w przypadku etapu pisemnego egzaminu) oraz cztonek Zespotu egzaminacyjnego lub
cztonek Zespotlu nadzorujacego etap praktyczny (w przypadku etapu praktycznego) wyzna-
czony odpowiednio przez przewodniczacego Zespotu egzaminacyjnego lub kierownika Ze-

spotu egzaminacyjnego.

Dostosowanie otoczenia, rodzaj pomocy

Nalezy mie¢ na uwadze, ze wigkszo$¢ dzieci z choroba przewlekta moze funkcjono-
wac ,,normalnie” w szkole ogdélnodostgpnej, nie korzystajac z zadnych dostosowan. Trzeba
jednak pamigta¢, ze tak nie dzieje si¢ we wszystkich przypadkach, a nauczyciel, wsparty
przez specjalistow, powinien umiec¢ oceni¢ kiedy ulatwienia staja si¢ konieczne.

Biorac pod uwagg sytuacje, w ktorej dziecko z choroba przewlekla przez pewien czas
uczylo si¢ w szkole przyszpitalnej, a obecnie wraca do szkoty, przed nauczycielem staje za-
danie zapewnienia mu plynnego przejscia z jednego Srodowiska do drugiego. Zanim wigc
nauczyciel szkoty ogélnodostepnej dokona oceny po powrocie dziecka ze szpitala, powinien
przeznaczy¢ pewien czas na obserwacj¢ ucznia, a takze stworzy¢ warunki do przyswojenia
wiadomosci, na przyktad organizujac mu pomoc kolezefiska. Podobnie rzecz ma si¢ w przy-
padku uznawania przez nauczycieli ze szkoty ogdlnodostgpnej ocen wystawianych przez na-
uczycieli szkot zorganizowanych w zaktadach opieki zdrowotnej, ktore powinny by¢ trakto-

wane na rowni z ocenami ze szkol macierzystych.
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Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami z choroba
przewlekla i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-
cq jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

Do oceny umiejgtno$ci czytania 1 pisania oraz rozumienia pojg¢é ma-
tematycznych nauczyciel moze zastosowa¢ standardowe narzgdzia wykorzystywane
w szkotach (patrz: materiaty szkoleniowe z pierwszej czgsci szkolenia).

Warto podkresli¢, ze narzgdzia diagnostyczne do badania funkcjonowania dziecka
w grupie oraz poziomu jego rozwoju w zakresie danej funkcji na tle klasy nauczyciel moze
sporzadzi¢ samodzielnie, na wlasny uzytek, np. w postaci arkusza obserwacji.

Konstruujac arkusz obserwacji nauczyciel powinien zwroci¢ uwage na funkcjonowa-
nie dziecka z choroba przewlekla w zakresie:

» funkcjonowania poznawczego i komunikacji,
samoobstugi,
radzenia sobie z emocjami,
rozwigzywania konfliktow 1 innych sytuacji trudnych,

wystepujacych nadwrazliwo$ci zmystowych,

YV V V V V

zachowan stereotypowych.

Konstruujac arkusz w zakresie funkcjonowania poznawczego nauczyciel
powinien zamie$ci¢ w nim pozycje sprawdzajace:

» umiejgtnosci czytania (np. ,czyta ptynnie”, ,,czyta gltoskujac”, ,,rozumie zna-
czenia stow”, ,,rozpraszaja go kolorowe ilustracje” itp.);

» umiejgtnosci pisania (np. ,trudno mu utrzymaé si¢ w liniaturze”, , literuje wy-
razy w trakcie pisania”. ,komentuje glo§no wykonywane czynno$ci”, ,,rozumie tekst,
ktory pisze” itp.);

» umiejgtnosci liczenia (np. ,rozumie pojgcie liczby”, ,,wykonuje dziatania do-
dawania 1 odejmowania na konkretach, zbiorach zast¢pczych 1 w pamigcei”, ,,liczy pie-
niadze”, ,,okresla czas na zegarze analogowym” itp.);

» funkcjonowanie pamigci dtugo- i krotkotrwatej (np. ,,potrafi wyre-
cytowac wiersz/zaspiewac piosenke, ktorego/ej uczyt si¢ w zesztym miesiacu”, ,,potra-
fi powtorzy¢ stlowa nauczyciela”) oraz autobiograficznej (np. ,,umie opowie-

dzie¢, jak spedzit zeszte wakacje”);
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» koncentracja uwagi (np. ,latwo si¢ rozprasza”, ,,potrafi dtugo bawi¢ si¢ jedna
zabawka” itp.);

» mys$lenie przyczynowo-skutkowe (np. ,umie odpowiedzie¢ na pytanie,
w jaki sposob naprawi¢ dziurawe spodnie”, ,,potrafi utozy¢ historyjkg obrazkowa
sktadajaca si¢ z trzech/pigciu czgsci™);

» umiejgtnos¢ podejmowania decyzji (np.,,szybko dokonuje wyboru, w co
si¢ bedzie bawil, gdy zaproponuje si¢ mu kilka mozliwosci”, ,,potrafi przeprowadzié¢
rachunek zyskow i strat” itp.);

» porozumiewania si¢ z otoczeniem (np.,,umie poprosi¢ o wlaczenie si¢ do

zabawy”, ,,potrafi wspdlnie z rowiesnikami ustali¢ zasady gry” itp.).

W obszarze rozwoju samoobstugi nauczyciel powinien zwr6ci¢ uwagg m.in. na
to, czy uczen: ,,samodzielnie je/ubiera si¢/korzysta z toalety”, ,,umie zrobi¢ zakupy”, ,,potrafi
sam posprzata¢ zabawki”, ,,wychodzi na spacer w pojedynkg” itp.

Naradzenie sobie z emocjami sktada¢ si¢ beda zapytania o:

» rozpoznawanie emocji (np. ,,wie, co ludzie moga czu¢ w danej sytuacji”);

» indywidualny charakter emocji uzalezniony od osoby i sytuacji (np. ,,rozumie, ze w da-
nej sytuacji dwie osoby moga czu¢ zupekie rozne emocje”);

» werbalne i niewerbalne wyrazanie emocji (np. ,,wie, kiedy inna osoba jest szczesliwa”,

,potrafi zaprezentowa¢ mimicznie smutek” itd.);

» wyrazanie emocji w sposob akceptowany spotecznie (np. ,,wie, jak si¢ zachowaé, kie-

dy co$ go zdenerwuje” itd.).

W obszarzerozwiazywania konfliktow 1 innych sytuacji trudnych
nauczyciel powinien umie¢ oceni€, czy uczen zna i stosuje rdzne sposoby rozwiazywania
konfliktow, a takze czy rozumie, ze niektore z nich moga by¢ nieakceptowanie spolecznie.
Nauczyciel powinien moc sprawdzi¢, jaka wiedzg posiada dziecko na temat konfliktow 1 na
ile z niej korzysta.

Jednym z zadan nauczyciela jest rowniez sprawdzenie, czy u dziecka z dana choroba
przewlekta nie wystgpuja nadwrazliwosci w obszarze wybranych zmysltow
(np. ,,gltosne dzwigki wywotuja u niego reakcje Igkowa”, ,,unika hatasu”, ,,lubi glosne dzwig-
ki”, ,,lubi szept” itd.).

Mozliwe zachowania stereotypowe, ktdre nauczyciel moze umiesci¢ w swo-
im arkuszu obserwacji, to: ,,fascynacja wybranymi przedmiotami”, ,,uporczywe powracanie

do jednego tematu rozmowy”, ,,wymachiwanie rgkami”, ,,kotysanie” itd.

240



Rozw¢j tozsamosci skupia si¢ gldwnie na ksztaltowaniu siebie 1 swojej osobowosci przez
pryzmat swojej choroby. Widzenie siebie jedynie jako chorego, wymagajacego wsparcia i pomo-
cy (np. ,,uczen nie podejmuje si¢ wykonania zadania 1 czeka az kto$ go wyreczy” itd.). To wazne,
by nauczyciel zamiescit takie pytania, gdyz wszelkie przejawy wyuczonej bezradnosci 1 wycofa-
nia spotecznego sa koniecznym elementem modyfikowanym w procesie terapeutycznym.

Pytania te nauczyciel powinien zmodyfikowa¢ pod wzgledem merytorycznym i w od-
niesieniu do poziomu ogo6lnosci, w zaleznos$ci od etapu edukacyjnego, na ktorym znajduje si¢
dziecko.

Aby oceni¢ rozwdj 1 mozliwosci fizyczne ucznia nauczyciel postuguje si¢ opinia eks-
perta, ktérym jest prowadzacy dziecko rehabilitant. Bazuje on na diagnozie sporzadzone;j
przezlekarza o specjalizacji neurologicznej (lub innej, w zaleznosci od specy-
fiki choroby). W kwestii oceny sfery emocjonalno-motywacyjnej, intelektualnej i spoleczne;j
diagnoz¢ powinien przeprowadzi¢ psycholog w szkole lub poradni. Diagnoz¢ zaburzen
mowy 1 jezyka przeprowadza logopeda. Nauczyciel lub psycholog moga natomiast prze-
prowadzi¢ diagnozg srodowiskowa, bazujaca na wywiadzie (w postaci ankiety lub kwestiona-
riusza wywiadu) obejmujacym rodzing, grupg rowiesnicza oraz wczesniejsze placowki, do
ktdrej uczgszczato dziecko.

Na podstawie informacji pochodzacych z diagnozy nauczyciel moze uzyska¢ wiedz¢ na
temat cech korzystnych oraz niekorzystnych dla rozwoju dziecka w zakresie warunkow, prze-
biegu i wynikOw uczenia si¢. Natomiast na podstawie zalecenia lekarza i rehabilitanta bgdzie

w stanie dostosowac otoczenie oraz metody pracy i wspierania dziecka z choroba przewlekla.

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia z choroba przewlekla

Jakie sa warunki utrudniajace 1 utatwiajace rozwoj ucznia z choroba przewleklta?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy i wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z choroba przewlekta?

Analizujac wyniki rozpoznania, nauczyciel powinien kierowa¢ si¢ przede wszystkim
przydatnoscia cech ucznia w jego edukacji. Wsrod czynnikow korzystnych dla rozwoju
dziecka z chorobg przewlekla wymieni¢ mozna m.in.:

» duzy zasob wiedzy ogdlnej o otaczajacym $wiecie i zachodzacych w nim zjawiskach;
» posiadanie przez dziecko wielu zainteresowan i hobby;

» duza liczba posiadanych doswiadczen wiasnych;

241



Y VYV

Y V V V

Y VY

YV V. V V V

wysoki poziom umiejgtnosci w zakresie czytania i pisania, w tym poslugiwania si¢
ksiazka;

wysoki poziom dojrzatosci spotecznej;

odwazne i eksploracyjne podejscie do otoczenia oraz duza cheé¢ do eksperymentowania;
fatwe 1 czgste nawiazywanie kontaktow interpersonalnych, duza sie¢ wsparcia wraz
z duza ilo$cia znajomych oraz przyjaciét dziecka;

wystepowanie wielu zachowan swiadczacych o dazeniu dziecka do samodzielnosci;
wysoka motywacje wewngtrzna do nauki i terapii;

wlasciwa regulacje emocji;

umiejetnos¢ wykorzystywania szerokiej gamy zachowan konstruktywnych w konflik-
cie;

optymistyczne (a przy tym racjonalne) podejscie do codziennosci;

umiejetnos¢ dostrzegania przez dziecko swoich wiasnych pozytywnych cech i moc-
nych stron;

wspoOltprace ze strony rodziny;

dobre warunki §rodowiskowe rodziny;

sie¢ wsparcia w rodzinie 1 poza nia;

szerokie srodowisko rowiesnicze w miejscu zamieszkania dziecka;

sposob zachowania opiekundw opierajacy si¢ na dawaniu mozliwo$ci bycia samo-

dzielnym i dawania przestrzeni na rozwdj wlasnej osobowosci 1 tozsamosci dziecka.

Te cechy bgda mogly by¢ wykorzystane przy realizacji procesu edukacji dziecka

z choroba przewlekta, jako punkt oparcia oraz sita napgdowa funkcjonowania ucznia.

Wsrod cech niekorzystnych dla rozwoju dziecka z choroba przewlekla wymienié

mozna m.in.:

>

Y V V V

Y

niewielki zaséb wiedzy ogolnej o otaczajacym $wiecie 1 zachodzacych w nim zjawi-
skach;

malq ilo§¢ dos§wiadczen wilasnych;

ubostwo zainteresowan;

niskie umiejgtnosci w zakresie czytania, pisania i liczenia;

znacznie obnizong dojrzato$¢ spoleczna (rozumiana, z jednej strony jako zdolno$¢ mo-
ralnej oceny prostych zachowan ludzkich, z drugiej jako zdolno$¢ nawiazywania 1 pod-
trzymywania satysfakcjonujacych relacji spotecznych);

zaburzong integracj¢ procesOw wzrokowo-ruchowych;

wzmozona meczliwos¢ centralnego uktadu nerwowego;
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nadwrazliwo$¢ 1 labilno$¢ emocjonalna, podwyzszony poziom lgku uogoélnionego i spo-
tecznego (w szczegdlnosci wobec nowych osob 1 sytuacji);

wystgpowanie trudnosci w kontaktach interpersonalnych (w tym wymuszony kontakt
stowny);

brak zachowan podkreslajacych potrzebg samodzielnosci;

postaweg roszczeniowa wobec otoczenia i niecierpliwosc;

syndrom wyuczonej bezradnosci;

niska motywacje¢ do nauki i terapii lub brak motywacji wewngtrznej;

stale obnizony nastroj;

nieumiejetno$¢ wihasciwej regulacji emocji (polaczona z wystgpowaniem zachowan
agresywnych 1 autoagresywnych);

spostrzeganie siebie przez pryzmat swojej choroby i ograniczen;

brak wspolpracy ze strony rodziny;

trudne warunki srodowiskowe rodziny;

brak sieci wsparcia w rodzinie;

niemozno$¢ stworzenia Srodowiska rowiesniczego dla dziecka z choroba przewlekla
na skutek charakterystyki miejsca zamieszkania;

sposOb zachowania opiekunéw dziecka opierajacy si¢ na btednym kole zyczliwosci.

Te cechy moga skutecznie utrudnia¢ uczniowi uczenie si¢ i korzystanie z nowo naby-

tych doswiadczen 1 umiejgtnosci.

Dziecko z choroba przewlekta wymaga wigkszego wsparcia od nauczyciela

w zakresie:

>

dostosowania otoczenia w taki sposob, aby moglo si¢ samodzielnie porusza¢ (jesli ma
ograniczong sprawnos$¢ ruchowa);

prezentacji tresci w taki sposob, by staty si¢ w pelni dostgpne mozliwosciom ucznia;
dostosowania celoéw edukacyjno-terapeutycznych tak, by odpowiadaly indywidualnym
potrzebom dziecka;

stosowania aktywizujacych metod 1 form pracy wilacznie ze zrdéznicowaniem metod
pracy terapeutycznej;

wigkszego niz standardowe uzycia w edukacji srodkow informatycznych (jesli dziecko
ma ograniczona sprawnos¢ ruchowa);

organizacji czasu pracy ucznia w szkole i w domu (konieczno$¢ przerw) z doktadnym
rozeznaniem ile czasu zajmuje mu wykonanie poszczegolnych czynnosci edukacyjnych;

rozwijania zainteresowan dziecka i zdobywania przez niego doswiadczen;

243



>
>

rozpoznawania symptomow stabszego samopoczucia (nauczyciel powinien poznaé

sposOb niesienia pomocy);

» zachecania dziecka do podejmowania czg¢stych interakcji spotecznych i zawierania
przyjazni;

» rozbudzania chgci eksperymentowania w otoczeniu zewngtrznym;

» konieczno$ci zapewnienia pomocy przy nadrabianiu zaleglos$ci zwiazanych z absencja
szkolna;

» dawania okazji do wykazywania si¢ samodzielnoscia;

» zwigkszaniu (a niekiedy zmianie) motywacji do nauki i terapii;

» uczenia umiejetnosci wlasciwej regulacji emocjonalne;;

» Wwzmacniania samooceny;

» dostgpu do specjalistow z roznych dziedzin medycznych, w tym psychiatrow i psycho-
terapeutow (dla dzieci z zaburzeniami psychicznymi);

» zapewnienia dziecku dostgpu do szerokiej sieci wsparcia spotecznego w szkole, $ro-
dowisku domowym 1 rowiesniczym;

» zapewnienia integracji z Zespolem klasowym, ktorej brak przyczynia si¢ czgsto do
samotnos$ci dziecka oraz nasilenia symptoméw choroby wskutek obnizonego nastroju;

» zapewnienia pomocy przy wchodzeniu w grupg rowiesnicza, gdyz dzieci z choroba
przewlekla bywaja czgsto spychane na margines klasy. Nalezy mie¢ na uwadze, ze im
wigkszy stopien zaawansowania choroby i nasilenie jej symptomow, tym gorsza inte-
gracja ze zdrowymi rowiesnikami;

» dostarczenia informacji o specyfice choroby i jej skutkach dla funkcjonowania psy-
chicznego 1 fizycznego dziecka.

POZIOM PROGRAMOWY

Dla uczniow z choroba przewlekla nie opracowuje si¢ IPET.

Opracowuje si¢ natomiast Plan Dzialan Wspierajacych uwzgledniajacy rozpoznanie

mozliwosci 1 potrzeb tych uczniow dokonane przez nauczycieli w $cistej wspotpracy z rodzi-

cami uczniow.

POZIOM PRAKTYCZNY

Zasady pracy z uczniem z choroba przewlekla:
zasada podmiotowosci 1 indywidualizacji;

zasada oszczgdzania zbytecznego wysitku 1 aktywizacji terapeutycznej;

244



zasada wyzwalania ekspresji 1 wzmagania procesu samorealizacji;
zasada reintegracji funkcjonalnej 1 rewaloryzacji spotecznej;

zasada plastycznosci 1 kompleksowosci dziatania;

YV V VYV V

zasada waloryzacji srodowiska rodzinnego.

W przypadku dziecka z choroba przewlekta zasada podmiotowos$ci i indy-
widualizacji oznacza takie dopasowanie strategii, aby odpowiadaty one indywidualnym
potrzebom dziecka w danym momencie rozwoju 1 edukacji. Nauczyciel powinien doktadnie
przeanalizowa¢, czy realizowane przez niego dzialania rozwijajq 1 wtasciwie modyfikuja wia-
sciwosci psychofizyczne, dyspozycje oraz umiejetnosci danego dziecka oraz czy jego dziata-
nia nawigzuja do aktualnego poziomu wiedzy, sprawnosci 1 umiejetnosci uczniow z choroba
przewlekta. To nic innego, jak tworzenie ,,zadan na miar¢”, czyli takich, ktore z jednej strony
sa na tyle fatwe, by dziecko moglo je wykona¢ przy posiadanym stanie wiedzy, ale rowniez
na tyle trudne, aby 0w stan wiedzy rozszerzy¢ o doswiadczenia wyciagnigte z rozwiazania
tegoz zadania. Indywidualizacja to rdwniez rozw6j 1 wzmocnienie najbardziej pozytywnych
1 wartosciowych cech osobowos$ci ucznia poprzez stale podkreslanie jego osiagnieé. To,
w jakim stopniu nauczycielowi uda si¢ zrealizowac t¢ zasadg, uzaleznione jest nie tyle od same;j
szkoty, tresci programowych i metod nauczania, ile od indywidualnych potrzeb ucznia oraz

otrzymywanego przez niego (lub nie!) wsparcia w domu rodzinnym i otoczeniu spotecznym.

Zasada oszczgdzania zbytecznego wysitku 1 aktywizacji tera-
peutycznej polega na takim oddziatywaniu nauczyciela na zachowanie dziecka, aby z jed-
nej strony nie zostato ono przeciazone przez liczbg zadan do wykonania w procesie edukacyj-
nym, a z drugiej na tyle czgste 1 silne oddziatywania, by wzmagaty ogo6lna energie dziecka do
walki z choroba 1 jej skutkami. By moc sprostac tej zasadzie nauczyciel, konstruujac proces
edukacyjny, powinien zawsze bra¢ pod uwagg aktualny stan samopoczucia ucznia, poziom jego

réwnowagi psychicznej oraz umie¢ rozpoznaé¢ objawy zmeczenia i zniechgcenia u dziecka.

Zasada wyzwalania ekspresji 1 wzmagania procesu samoreali-
zac]1 polega na uzewngtrznieniu procesoOw psychicznych zachodzacych w uczniu po to, by
umozliwi¢ mu odreagowanie napi¢¢ i poradzenie sobie z trudno$ciami. Samorealizacja to
proces doskonalenia osobowosci, stad §wietnie sprawdza sig techniki terapeutyczne, takie jak:
ekspresja przez muzyke, sztuki plastyczne, gry i zabawy, dramg czy biblio- 1 bajkoterapig.
Dzigki przezyciom wyniesionym z teatrzykow kukietkowych czy dziet literatury pigknej
dziecko uzyskuje stopniowo wglad we wlasna osobowos¢, a to umozliwia mu samodoskona-

lenie i budowanie nowych celow we wlasnym rozwoju psychicznym. Sprzyja réwniez two-
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rzeniu si¢ odpowiednich postaw ideowych 1 kulturowych, a wigc wzbogaca w nowe normy,

motywy 1 zasady postgpowania.

Zasada reintegracji funkcjonalnej 1 rewaloryzacji spotecznej
traktuje o naprawieniu szkdd, jakie choroba wyrzadza we wspotzyciu spotecznemu i komuni-
kacji dziecka z otoczeniem. Choroba zaburza takze prawidtowe dziatanie uktadu nerwowego
dziecka, poprzez naruszenie rownowagi procesOw pobudzania i hamowania, jak réwniez re-
aktywnosci 1 plastycznosci funkcji nerwowych. Z tego punktu widzenia proces reintegracji
funkcjonalnej wydaje si¢ by¢ istotnym czynnikiem terapii klinicznej. By zasada ta mogla by¢
zrealizowana w pelni nauczyciel powinien:

» umie¢ roztadowa¢ u dziecka napigcie psychoruchowe (np. poprzez ¢wiczenia rozluz-
niajace);
» dostosowa¢ tempo pracy uczniow do aktualnej dynamiki procesow nerwowych

z uwzglednieniem mechanizmow powstawania zmegczenia 1 jego faz;

» wprowadza¢ ¢wiczenia wzmacniajace koordynacj¢ psychoruchowa;

» prezentowac zjawiska wieloaspektowo tak, by uruchomi¢ jak najwigcej analizatorow
zmystowych;

» kompensowac braki ucznia w zakresie emocjonalno-poznawczym i kinestetyczno-

-ruchowym;

» zapobiegaé wystgpowaniu dhugich okreséw hamowania nerwowego;

» unika¢ gwalttownych zmian w czynnosciach stereotypowych;

» zwraca¢ uwagg na petlnione przez ucznia role spoteczne i zapobiega¢ tym samym wy-
stapieniu konfliktu rél;

» zapobiega¢ dekompensacji wszystkich wyéwiczonych juz umiejetnosci.

Stosujac t¢ zasadg staramy si¢ przywroci¢ u ucznia rownowagg 1 harmoni¢ czynno-
sciowa, a tym samym mobilizujemy go do aktywnej walki z negatywnymi skutkami choroby.

Ponadto rewaloryzujemy jego wartos¢ w roli spoteczno-zawodowe;.

Zasada plastycznos$ci 1 kompleksowos$ci dziatania, wynika z prze-
konania, ze rewalidacja jest procesem wielostronnym. Jest to wigc ciagle dostosowywanie sig
do zmieniajacej si¢ wydolnosci psychofizycznej dziecka, prowadzace do czgstej zmiany me-
tod 1 form oddziatywania oraz modyfikacji tresci. Zasada ta wymaga rowniez od catego Ze-
spotu terapeutycznego zgodnego wspoldziatania i respektowania wtasnych kompetencji dla

zdrowia i rozwoju dziecka jako dobra nadrzednego.
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Zasada waloryzacji §rodowiska rodzinnego opiera si¢ na koniecznos$ci
takiego wspomozenia rodzin z dzieckiem chorym, aby ich czlonkowie czuli si¢ zrozumiani,
zaopiekowani 1 wazni. To tez zaopatrzenie rodzin w dodatkowy system pomocy i wsparcia
osobowego oraz informacyjnego.

Aby proces leczenia dziecka z choroba przewlekla przebiegat pomyslnie, w zespole
powinni wspoéldziata¢ nie tylko nauczyciel 1 wychowaweca, ale rowniez lekarz, pielggniarka,
rehabilitant 1 psycholog. System ksztalcenia 1 wychowania dziecka z choroba przewlekla po-
winien w swoim ksztatcie uwzglednia¢, oprocz stanu zdrowia dziecka réwniez jego indywi-
dualne potrzeby edukacyjne. Nauczyciel powinien bra¢ pod uwagg:

» rodzaj choroby dziecka,
stosowane metody leczenia,
stopien samodzielnego funkcjonowania,

wiek dziecka 1 oczekiwania rozwojowe z nim zwigzane,

Y V V V

0sobowos¢ 1 temperament.

Prowadzac zajgcia edukacyjne nauczyciel realizuje rézne cele (terapeutyczne, rewali-
dacyjne, dydaktyczne, wychowawcze oraz profilaktyczne), ktorych hierarchia zalezna jest od
stanu zdrowia, poziomu uszkodzeh 1 wyniszczenia przez chorobg, potrzeb kompensacyjnych
oraz wskazan medycznych.

Niezwykle istotnym aspektem pracy z uczniem z choroba przewlekla jest umozli-
wienie mu pelnego 1 wlasciwego radzenia sobie z emocjami, zwigzanymi z choroba oraz
pomoc w przezwycigzaniu ,,hustawki nastroju”, ktéra czg¢sto jest skutkiem stosowanej far-
makoterapii. W przypadku dziecka z choroba przewlekla w fazie terminalnej konieczne jest
zaoferowanie wsparcia psychologicznego (lub lepiej) psychoterapeutycznego, by dziecko
mogto sobie poradzi¢ ze wzrastajacym lgkiem lub nasilajaca si¢ ztoscia. Niejednokrot-
nie konieczne moze okaza¢ si¢ réwniez dostarczenie wsparcia psychologicznego ro-
dzicom/opiekunom ucznia. Dzieje si¢ to nie tylko w sytuacji lepszego radzenia sobie z cho-
roba dziecka, ale rowniez, by skuteczniej umieli podtrzymywac¢ w dziecka chegci do ucze-

nia sieg.

Realizacja zaj¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem z chorobg przewlekla

Jak organizowac 1 realizowac zajecia edukacyjne 1 dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoly podstawowej, gimnazjalnym i szkole ponadgimnazjalne;?
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Wychowanie przedszkolne

W obszarze Ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych dzieci: porozumiewania sie z do-
rostymi i dziec¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie i sytuacjach zadaniowych nauczyciel
powinien aranzowac¢ sytuacje w taki sposob, aby dziecko miato mozliwo$¢ z jednej strony
uswiadomienia sobie swoich ewentualnych ograniczen, z drugiej jednak uczylo si¢ zwracania
0 pomoc w sytuacji wystapienia trudnosci wszelkiego rodzaju.

Poniewaz dzieci z choroba przewlekla moga mie¢ bardzo mato indywidualnych 1 bez-
posrednio przez siebie zdobytych do§wiadczen, by moc w pelni prawidlowo 1 we wlasciwym
czasie rozwina¢ odpowiednie czynnosci intelektualne wymagaja czgsto dodatkowej stymula-
cji w postaci odpowiednio dostosowanych sytuacji doswiadczalnych. Bardzo wazne jest wigc
zgromadzenie przez nauczyciela informacji na temat posiadanych przez dziecko informacji
o $§wiecie zewngtrznym i otoczeniu spotecznym, by moc oceni¢ co dziecko potrafi okreslic,
rozpozna¢ i w jakim stopniu radzi sobie z trudnosciami, szczegodlnie tymi wynikajacymi
Z jego choroby.

W obszarach:

» wychowanie przez sztuke — muzyka i Spiew, plasy i taniec;

» wychowanie przez sztuke — rozne formy plastyczne;

» wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy konstrukcyjne; budzenie za-
interesowan technicznych,

» wychowanie do poszanowania roslin i zwierzqt;

» ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania.

Dzieci z choroba przewlekla, poza indywidualnymi przypadkami, wydaja si¢ nie mie¢ specy-
ficznych trudnos$ci 1 nie wymagaja tym samym wprowadzenia odpowiednich dostosowan.
Warto mie¢ jednak na uwadze, ze zadaniem nauczyciela jest petne dostosowanie prezentowa-
nych tresci do mozliwosci psychofizycznych dziecka.

W zakresie Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacjq matema-
tycznq dzieci z roznego typu ograniczeniami zdrowotnymi moga mie¢ wigksze niz inne dzieci
trudnosci w zakresie podejmowania aktywnosci intelektualnej, ze szczegdlnym naciskiem na
zdobywanie umiejgtnosci matematycznych, w tym rozumienia pojg¢, symboli oraz dziatan na
konkretach, zbiorach zast¢pczych 1 w pamigci.

W obszarze Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne zadaniem nauczyciela
bedzie u§wiadomienie dzieciom, ze osoby majace rdzne mozliwosci, ograniczenia czy nie-

sprawnosci maja takie same prawa jak osoby petnosprawne.
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Na I etapie edukacyjnym, tj. w klasach I-III w obszarze Edukacja spoteczna realizacja
zadan powinna zosta¢ ukierunkowana na rozwijanie (nabywanie i rozszerzanie) umiejgtnosci
nawigzywania interakcji spotecznych wraz ze stosowaniem wilasciwych regut komunikowania
si¢. Nauczyciel powinien wigc korzysta¢ ze stownikdéw, wprowadza¢ ¢wiczenia stownikowo-
frazeologiczne, ¢wiczy¢ rozumienie przez dziecko nowych, konkretnych i abstrakcyjnych,
pojec okreslajacych relacje spoteczne oraz procesy emocjonalno-motywacyjne cztowieka.

W obszarach: Edukacja polonistyczna, przyrodnicza, matematyczna, muzyczna, pla-
styczna, medialna i techniczna dzieci z choroba przewlekla zazwyczaj nie przejawia wigk-
szych trudnosci 1 nie wymagaja tym samym wprowadzenia odpowiednich dostosowan.

W obszarze Wychowanie fizyczne dzieci z choroba przewlekla moga nie mie¢ moz-
liwosci realizacji wigkszo$ci proponowanych ¢wiczen z uwagi na ograniczenia psychofi-
zyczne spowodowane choroba. Zadaniem nauczyciela bgdzie wigc dostosowanie prezento-
wanych ¢wiczen tak, aby dzieci przewlekle chore nie byly wykluczone z aktywnosci grupowe;j
w tym obszarze.

W obszarze Jezyk obcy nowozytny realizacja wszystkich tresci programowych powin-
na by¢ ukierunkowana na praktyczne postugiwanie si¢ jezykiem. Dzieci przewlekle chore
wydaja si¢ nie mie¢ wigkszych trudnos$ci w opanowaniu j¢zyka, aczkolwiek jesli wystgpowa-
ty wezesniej utrudnienia w nauce j¢zyka ojczystego mozna spodziewac sig¢ trudnosci rowniez
W przyswajaniu jezyka obcego.

W obszarze Zajecia komputerowe dzieci przewlekle chore wydaja si¢ nie mie¢ specy-
ficznych trudnos$ci 1 nie wymagaja tym samym wprowadzenia odpowiednich dostosowan.
Moga potrzebowac, jesli choroba powoduje dysfunkcje ruchu.

Na kolejnych etapach edukacyjnych, tj. w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej, ko-
nieczne wydaja si¢ nastgpujace modyfikacje w obrgbie przedmiotdw nauczania.

W zakresie Jezyk polski, w konteks$cie odbioru wypowiedzi oraz wykorzystywania
zawartych w nich informacji, jesli uczniowie z choroba przewlekla nie posiadaja dodatko-
wych dysfunkcji, wigksze dostosowania nie sa konieczne. W konteks$cie analizy 1 interpretacji
tekstow kultury cz¢$§¢ wymagan moze okazac si¢ trudnymi dla ucznia przewlekle chorego, ze
wzgledu na ubogo$¢ wlasnych doswiadczen. Trzeba mie¢ na uwadze, ze wystgpujace
w kinach 1 teatrach glo$ne dzwigki i efekty Swietlne moga spowodowaé po-
wstanie napadu padaczkowego.

W obszarze Historia i spoleczenstwo, Historia oraz Wiedza o spoleczenstwie uczen
z choroba przewlekla nie powinien mie¢ wigkszych trudnos$ci w dostrzeganiu i rozumieniu
przyczynowosci zdarzen, chyba Ze choroba pojawita si¢ nagle i ma przebieg ostry, a tym sa-
my moze wplyna¢ na spowolnienie i1 ograniczenie funkcji poznawczych dziecka.
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W obszarze Jezyka obcy nowozytny, tak jak w przypadku szkoty podstawowej, wazne
jest ukierunkowanie aktywnosci dziecka na uczestnictwo w jak najwigkszej liczbie aktow
komunikacyjnych w obcym je¢zyku tak, aby umozliwi¢ mu zrozumienie 1 jak najpetniejsze
poznanie praktycznej strony j¢zyka. Dla dzieci z choroba przewlekta, jesli nie towarzysza jej
dodatkowe dysfunkcje w obszarach zmystow, dostosowania programu nie sa konieczne.

W obszarze Matematyka, fizyka i chemia, geografia, przyroda, biologia, informatyka,
muzyka, plastyka, zajecia techniczne dzieci przewlekle chore nie maja wigkszych trudnosci
1 nie wymagaja tym samym wprowadzenia odpowiednich dostosowan.

W obszarze Wychowanie fizyczne czg$¢ dzieci z choroba przewlekla moze nie moc za-
angazowac si¢ w pelni lub wcale. Zadaniem nauczyciela jest wigc takie dostosowanie prowa-
dzonych ¢wiczen, aby uczen mogl w jak najpelniejszym stopniu uczestniczy¢ w zajeciach

grupowych.
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10. MODEL PRACY Z UCZNIEM SZCZEGOLNIE UZDOLNIONYM

dr Matgorzata Jabtonowska

dr Joanna tukasiewicz-Wieleba

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznia szczegdlnie uzdolnionego

Jakie informacje 1 zalecenia moga by¢ zawarte w opinii na temat ucznia szczeg6lnie uzdol-

nionego?

Podstawowe akty prawne dotyczace uczniow szczegdlnie uzdolnionych w zakresie

diagnozy, nauczania i promocji (wg stanu na dzien 31.08.2010):

1.

Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (DzU z 2004 r., Nr 256,
poz. 2572, z p6ézn. zm.):

» art. 1 pkt. 6, wskazujacy formy opieki nad tymi uczniami poprzez umozliwienie

im ksztalcenia wedtug indywidualnych programéw nauczania, a takze ukonczenia
szkoty kazdego typu w skréconym czasie;

art. 5 ust. 3b i ¢, przewidujacy mozliwos$¢ zakladania i prowadzenia przez ministra
wiasciwego do spraw oswiaty i wychowania publicznych szkoét 1 placowek o cha-
rakterze eksperymentalnym;

art. 22 ust. 2 pkt. 6 ustawy, zawierajacy delegacj¢ dla ministra wlasciwego do spraw
o$wiaty 1 wychowania do okreslenia, w drodze rozporzadzenia, warunkdéw prowa-
dzenia dziatalno$ci innowacyjnej 1 eksperymentalnej przez szkoty 1 placowki systemu
oswiaty;

art. 22 ust. 2 pkt. 8 ustawy, zawierajacy delegacj¢ dla ministra wlasciwego do spraw
o$wiaty 1 wychowania do okres$lenia, w drodze rozporzadzenia, organizacji oraz spo-
sobu przeprowadzania konkursow, turniejow 1 olimpiad stuzacych odkrywaniu
1 rozwijaniu uzdolnien uczniéw, pobudzaniu tworczego myslenia, wspomaganiu zdol-
nosci stosowania zdobytej wiedzy w praktycznym dziataniu,

art. 66 ustanawiajacy mozliwos$¢ realizowania przez uczniow indywidualnego

programu lub toku nauki;

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 19 grudnia 2001 r.

w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolef na indywidualny program lub tok
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nauki oraz organizacji indywidualnego programu lub toku nauki (DzU z 2002 r., Nr 3,
poz. 28).

3. Rozporzadzenie Ministra Kultury 1 Dziedzictwa Narodowego z dnia 25 marca 2010 r.
w sprawie warunkow i trybu udzielania zezwolefi na indywidualny program lub tok
nauki oraz organizacji indywidualnego programu i toku nauki w szkotach artystycz-
nych nierealizujacych ksztalcenia ogdlnego (DzU z 2010 r., Nr 61, poz. 381).

4. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 29 stycznia 2002 r.
W sprawie organizacji oraz sposobu przeprowadzania konkurséw, turniejow i olimpiad
(DzU z 2002 r., Nr 13, poz. 125, z pdzn.zm.).

5. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie
warunkow 1 sposobu oceniania, klasyfikowania 1 promowania ucznidow 1 stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianow 1 egzamindbw w szkotach publicznych
(DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562, z pdzn.zm.).

6. Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 14 czerwca 2005 r. w sprawie stypendiow
Prezesa Rady Ministrow, ministra wlasciwego do spraw o§wiaty 1 wychowania oraz
ministra wlasciwego do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego (DzU
2005 r., Nr 106, poz. 890).

7. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 30 lipca 2002 r.
w sprawie warunkOw tworzenia, organizacji oraz dziatania klas 1 szkot sportowych

oraz szkol mistrzostwa sportowego (DzU z 2002 r., Nr 126, poz. 1078).

Polski system ksztalcenia nie naklada obowiazku realizacji procedur selekcyjnych,
prowadzacych do wylonienia ucznidow szczegdlnie uzdolnionych. Sa kraje europejskie
(0 czym donosi raport EURIDICE)*, w ktorych badanie wszystkich dzieci pod katem uzdol-
nien jest obowiazkowe oraz takie, ktore zdecydowanie unikaja jakiegokolwiek podkreslania
roznic indywidualnych. Przyjeta polityka edukacyjna skutkuje rowniez wprowadzaniem spe-
cjalnych rozwiazan prawnych oraz praktycznych. W Polsce rozpoznawanie zdolnosci zazwy-
czaj odbywa si¢ w sposob nieformalny w domu lub szkole. Jednak nauczyciele i1 rodzice, wi-
dzac pewne predyspozycje dziecka i specjalne potrzeby edukacyjne, moga podejmowac
dziatania majace na celu przeprowadzenie pelnej diagnozy. Rozwiazania tego nie stosuje si¢
powszechnie. Petna diagnoza w poradni psychologiczno-pedagogicznej jest konieczna wow-

czas, gdy istnieje potrzeba sformalizowania dostosowania dzialan szkolty do potrzeb

** Raport EURIDICE z 2008r. Wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych: specjalne rozwiazania stosowane
w szkotach w Europie, http://www.eurydice.org.pl/files/zdolny.pdf, data przejrzenia 31.08.2010.
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1 mozliwosci ucznia w zakresie wykraczajacym poza uprawnienia nauczyciela realizujacego
konkretne zajg¢cia.

Uczen o wysokim poziomie zdolnosci ogdlnych lub kierunkowych w polskich zapi-
sach prawnych uzyskujacy okreslenie: zdolny, uzdolniony, szczegdlnie uzdolniony lub
o wybitnych uzdolnieniach jednokierunkowych, moze ubiegaé si¢ samodzielnie (gdy jest
pelnoletni) lub za posrednictwem rodzicow albo opiekundéw prawnych o wydanie zgody na
realizacj¢ indywidualnego programu lub toku nauczania. Do uzyskania zgody w w/w spra-
wie wydawanej przez dyrektora szkoly konieczne jest uzyskanie dwdch pozytywnych opinii
(rady pedagogicznej i poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycz-
nej). Opini¢ w zakresie uzdolnien wydaje wychowawca klasy lub nauczyciel przedmio-
tu, w ktorym uczen uzyskuje szczegdlnie wysokie wyniki. Opinia ta powinna zawiera¢ in-
formacje o: predyspozycjach, mozliwosciach i oczekiwaniach ucznia, a takze jego dotych-
czasowych osiagnigciach. Biorac pod uwage dotychczasowe osiagniecia ucznia, wniosek
nauczyciela prowadzacego oraz opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, rada peda-
gogiczna wydaje opini¢ w sprawie zgody na realizacj¢ przez ucznia indywidualnego toku
lub programu nauczania.

W opinii znajduje si¢ migdzy innymi diagnoza w zakresie mozliwosci rozwojowych
1 potencjalu ucznia. Ponadto opinia zawiera zalecenia w zakresie rozwijania potencjalnych
mozliwosci 1 mocnych stron ucznia, form stymulacji i innych form pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. W przypadku dziecka szczegolnie uzdolnionego okreslony jest poziom rozwo-
ju intelektualnego, poziom rozwoju poszczegolnych funkcji poznawczych, cechy funkcjono-
wania ucznia. Dobor narz¢dzi do badan i aspektéw podlegajacych analizie pozostaje w decy-
zji psychologow prowadzacych badania. Aby mozliwie skutecznie scharakteryzowaé ucznia
szczegblnie uzdolnionego warto, oprocz badania zdolnosci ogoélnych (inteligencji), poddaé
analizie aspekty zwigzane z predyspozycjami i postawa twdrcza, motywacja, pamigcia, uwa-
g3, inteligencja emocjonalng, samooceng, funkcjonowaniem spotecznym, stylem uczenia si¢

oraz wybranymi uzdolnieniami.

Charakterystyka ucznia szczegdlnie uzdolnionego

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia szczegolnie uzdolnionego?

Zdolnosci to indywidualna wtasciwos$¢ osobowosci cztowieka, ktorej nie mozna sprowa-

dzi¢ do wyksztalconych nawykow, ale dzigki niej mozna ksztaltowaé réznego rodzaju nawyki,
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sprawnosci 1 umiequos',ci26. Inaczej zdolnosci mozna zdefiniowa¢ jako roznice indywidualne,
ktore sprawiaja, ze przy jednakowej motywacji 1 uprzednim przygotowaniu poszczegolni ludzie
osiagaja w poroOwnywalnych warunkach zewngtrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu si¢
i dziataniu?’.

Zdolnosci moga by¢ rozumiane jako sprawniejsze wykonywanie okreslonych czynno-
sci w stosunku do innych (ability), wrodzone predyspozycje do wykonywania okreslonych
dzialan (capacity) lub jako uwarunkowane wewngtrznie 1 najczescie] wrodzone mozliwosci
sprawnego dziatania — w sensie okre§lonych predyspozycji i postawy (aptitude)*®.

Najprostszy podziat wyrdznia: zdolnosci ogodlne, ktorych wyznacznikiem jest
przede wszystkim inteligencja 1 myslenie, a takze spostrzeganie, zapamigtywanie (wyuczal-
nos¢), wyobraznia, sprawno$¢ ruchowa (zrecznos¢), wrazliwo$¢ emocjonalna oraz zdolno -
$§ci specjalne, zwigzane z okreslona dziedzing (lub dziedzinami). Przyktadowy podziat
zdolnosci specjalnych jest nastgpujacy: organizacyjne, poznawcze, produkcyjne, artystyczne,
wychowawcze, opiekuncze, ustugowe, porzadkowe, sportowe, przy czym w ich obrgbie row-
niez wystepuje duze zréznicowanie™ lub wedlug innego podziatu: muzyczne, plastyczne,
techniczne, jgzykowe i literackie, matematyczne, przyrodnicze i tworcze.

Roéznice w zdolno$ciach ujawniaja si¢ migdzy innymi w czasie przeznaczonym na
wykonanie okre§lonych czynnosci, w jakoSci uzyskanych wynikoéw oraz ilosci popetnionych
w czasie pracy bigdow.

Uczen jest uznawany za zdolnego jesli posiada wysokie zdolno$ci ogdlne, uzdolnienia
kierunkowe, predyspozycje tworcze oraz charakteryzuje si¢ wysokim zaangazowaniem zada-
niowym®.

Zdaniem T. Lewowickiego®' za ucznia zdolnego mozna uznaé takiego, ktory posiada

co najmniej jedna z czterech wymienionych cech:

1) wysoki poziom zdolno$ci ogoélnych, inteligencji (I. I. = 120 1 wigcej),

2) wysoki poziom zdolnosci specjalnych — uzdolnien,

%% B. Hornowski, Rozwdj inteligencji i zdolnosci specjalnych. Warszawa 1986.

7T, Tomaszewski, (red.), Psychologia. Warszawa 1977.

% D. Czelakowska, Inteligencja i zdolnosci tworcze dzieci w poczatkowym okresie edukacji. Oficyna
Wydawnicza , Impuls”, Krakéw 2007.

¥ 'W. Szewczuk, Psychologia. WSiP, Warszawa 1990.

39 J.S. Renzulli, The three — ring conception of giftednees: a developmental model for creative produci-
tivity. W: R.J. Stenberg J.E. Davidson (red.), Conception of giftedness. London, New York: Cambridge Univer-
city Press s. 53-93.

31T, Lewowicki, Ksztalcenie uczniow zdolnych. WSiP, Warszawa 1986.
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3) wysokie osiagnigcia lub mozliwosci takich osiagnie¢ w nauce badz innych dziedzi-
nach dzialalno$ci wartosciowej spolecznie,

4) osiagnigcia oryginalne 1 tworcze lub mozliwosci takich osiagnigc.

Osoby o ,,wybitnych uzdolnieniach” sa okreslane jako ,,wybitnie uzdolnione” lub ,,utalentowa-
ne” Cecha charakterystyczna tych osob jest wczesne, spontaniczne pojawienie si¢ zdolnosci na
wysokim poziomie 1 wyrazna ich kierunkowos$¢, wyrazajaca si¢ mistrzostwem w konkretnej
dziedzinie aktywnos$ci. W odniesieniu do najwyzszego poziomu zdolno$ci, pojawiajacego si¢
bardzo rzadko, zarowno we wczesnym dziecinstwie, jak i w pozniejszym okresie rozwoju jed-
nostki, stosuje si¢ termin ,,geniusz”*>. Przyjmujac zaproponowana klasyfikacje napotykamy
jednak na trudno$ci w postawieniu granicy migdzy poszczegdlnymi poziomami uzdolnien.
Warto podkresli¢, ze wysokie oceny szkolne nie moga by¢ (chociaz niestety czgsto
obecnie sa) traktowane jako jedyny wyznacznik uzdolnien. Zdarzaja si¢ uczniowie, dla kto-
rych ocena szkolna nie jest czynnikiem motywujacym ani waznym, a ich uzdolnienia znajduja
swoja realizacje¢ w niezauwazanych przez szkotg dziedzinach.
skskok
Uczniéw zdolnych charakteryzuj e
» w sferze poznawczej — cickawo$¢ i aktywno$¢ poznawcza, doktadnos$¢, dociekliwosc,
umiejetnos¢ obserwacji, otwartos¢ na nowos¢, umiejetno$¢ zadawania pytan, wielos¢ za-
interesowan, obszerna wiedza z r6znych dziedzin, ukierunkowane uzdolnienia 1 pasje; do-
skonala pamig¢, umiejgtno$¢ kojarzenia, rozumowania 1 wyciagania wnioskow, samo-
dzielnos¢ w zdobywaniu wiedzy, zdolno$¢ do skupienia uwagi; zywa wyobraznia,
wytwarzanie oryginalnych pomystéw, dokonywanie nietypowych skojarzen, potrzeba
ekspresji w roznych formach; bogate stownictwo, niezalezno$¢ wlasnych sadow;
» w sferze spoteczno-emocjonalnej — otwarto$¢ i wrazliwos¢ na potrzeby innych, odpo-
wiedzialno$¢, poczucie obowiazku; odseparowanie si¢ od aktywno$ci spotecznej
1 skupienie na wtasnych zadaniach, brak potrzeby integracji z grupa, silna motywacja
wewngtrzna, introwersja 1 czgsto krytyczne nastawienie do szkolnego procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, wytrwato$¢, poczucie wlasnej wartosci 1 sktonno$¢ do domi-
nacji, bezkompromisowos$¢, przywiazanie do wtasnych idei, dazenie do rozwoju wia-

snej osobowosci, trafna samoocena; specyficzne poczucie humoru, preferowanie

32 Partyka, M. (1999) Zdolni, utalentowani, twérczy. Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-
Pedagogicznej MEN, Warszawa 1999, s. 11.
3 Czelakowska, dz.cyt.
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towarzystwa dorostych lub starszych kolegéw przy rownoczesnej umiejgtnosci przy-

stosowania si¢ do grupy rowiesniczej;

Mozliwe trudnosci edukacyjne®® — wysokie uzdolnienia nie sa gwarancja osiagania
wysokich wynikow w szkole (udzialem ucznidow zdolnych czgsto jest syndrom nieadekwat-
nych osiagni¢¢, czyli rozbiezno$¢ pomigdzy potencjalnymi mozliwosciami a faktycznymi
oslagnig¢ciami, ktory moze by¢ spowodowany:

» czynnikami wewngtrznymi, takimi jak — wyzszy poziom inteligencji, nieche¢ do
przyjmowania wiedzy z wykorzystaniem metod podajacych, werbalnych, brak moty-
wacji do nauki tresci uznawanych za nieciekawe, nieumiejetnos$¢ uczenia sig, absencja
w szkole, nieumiejetnos¢ samodzielnej pracy, lenistwo, niezdyscyplinowanie, choro-
wWitos¢;

» czynnikami spotecznymi, do ktoérych naleza — brak zrozumienia potrzeb poznawczo-
emocjonalnych ze strony rodziny, nauczycieli 1 rowiesnikdw, negatywny wptyw grupy
rowiesniczej, niski status spoleczny rodziny, ubdstwo, rozbicie rodziny, restrykcyjny
lub karzacy typ wychowania, zaburzona komunikacja, niewtasciwe postawy rodzicow
(nadopiekunczo$¢ lub wrogo$¢, odrzucenie lub brak zainteresowania, niekonsekwen-
cja, rozpieszczanie, sprzecznos¢ wymagan, nieadekwatno$¢ oczekiwan, niezrownowa-
zenie, obdarowanie dzieci nadmierng wiadza, powodowanie konfliktow lub napigc);

» czynnikami zwiazanymi z procesem dydaktyczno-wychowawczym, takimi jak — zla
organizacja i1 przebieg procesu ksztalcenia, brak indywidualizacji ksztalcenia, nieade-
kwatna postawa nauczyciela — brak zainteresowania uczniem lub negatywne jego trak-
towanie; stosowanie negatywnych wzmocnien (zte oceny, komentarze, o$mieszanie,
etykietowanie, np. ,,niesforne, zlosliwe, nieznos$ne” itp.), dominacja metod podaja-
cych, zbyt niskie wymagania wzglgdem ucznidw, zbyt tatwe zadania, niesprecyzowa-
ne cele nauczania lub ustalenie celow nierealnych, brak odpowiedniej diagnozy psy-
cho-spotecznej lub brak przygotowania do pracy z uczniem zdolnym, nieadekwatne
wymagania, uleganie efektowi Pigmaliona, efektowi Galatei i1 efektowi Golema — sa-
mospelniajace si¢ proroctwa zwigzane z oczekiwaniami nauczycielskimi wzgledem

uczniow.

** Czelakowska, dz. cyt.; B. Dyrda, Syndrom nieadekwatnych osiagnieé jako niepowodzenie szkolne
ucznidow zdolnych. Diagnoza i terapia. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2000.
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Przeprowadzone rozpoznanie ma pozwoli¢ na odréznienie ucznia szczeg6lnie uzdolnio-
nego od ucznia o przecigtnych zdolnosciach, charakteryzujacego si¢ wysoka skuteczno$cia
w realizacji obowiazkow szkolnych oraz od ucznia posiadajacego zaradnych rodzicéw, ktdrzy
chca niezaleznie od jego predyspozycji zapewni¢ mu jak najwigcej zajgc¢ i jak najwyzsze noty.

Wyniki rozpoznania dokonanego przez Zespot nauczycieli i specjalistow prowadza-
cych zajecia z uczniem oraz diagnozy psychologiczno-pedagogicznej (jesli taka zostata wy-

konana) zapisywane sa w Karcie Indywidualnych Potrzeb Ucznia prowadzonej w szkole.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do ucznia szczegélnie uzdolnionego

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie szczegolnie uzdolnieni, jak powinien pra-

cowac nauczyciel z uczniem szczego6lnie uzdolnionym?

Podstawa programowa jest wyznacznikiem celow 1 treSci programow ksztal-
cenia dla poszczegdlnych poziomé6w edukacyjnych, a takze w zakresie poszczegodlnych
przedmiotow. Uczen szczeg6lnie uzdolniony realizuje ogét zadan wynikajacych z podstawy
programowe;.

Uczniowi szczegolnie uzdolnionemu udzielana jest przez szkot¢ pomoc psychologiczno-
pedagogiczna w postaci Planu Dziatan Wspierajacych (PDW). Plan Dziatan Wspierajacych
przygotowuje nauczyciel przedmiotu, w zakresie ktorego Zespdt zalecil realizacje zaje¢ (np.
zaje¢ dodatkowych). Moze by¢ on tworzony zar6wno indywidualnie dla ucznia, jak 1 dla grupy
uczniéw o zblizonych uzdolnieniach, uczestniczacych wspolnie w zajgciach. W szczegdlnym
przypadku Zespdt moze wskaza¢ uczniowi i jego rodzicom, ze szczegdlnie korzystnym dla roz-
woju uzdolnien rozwiazaniem jest ubieganie si¢ o indywidualny tok lub program nauczania.
Procedure ubiegania si¢ o indywidualny tok lub program nauczania opisuja ww. rozporzadzenia.

Indywidualny program nauczania (lub Plan Dziatan Wspierajacych) jest konstruowany
przez nauczyciela lub nauczycieli prowadzacych zajgcia z uczniem szczeg6lnie uzdolnionym
a nastgpnie opiniowany przez Zespol nauczycieli. W posiedzeniu dotyczacym ucznia moze
uczestniczy¢ jego rodzic. Decyzj¢ o udzieleniu zgody na realizacj¢ indywidualnego programu
nauczania wydaje dyrektor. Jesli uczen zdolny nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom z in-
nych przedmiotdw, nauczyciele prowadzacy te zajgcia moga dostosowa¢ wymagania do moz-
liwos$ci ucznia z zachowaniem jednakze wymagan wynikajacych z podstawy programowe;.

Plan Dziatan Wspierajacych, podobnie jak Indywidualny Pro-

gram Nauczania powinien by¢ dostosowany do potrzeb, zainteresowan i mozliwosci
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uczniéw. Dobrze jest, jesli w przypadku tego ucznia plan lub program zawiera wyodrgbnione
tresci 1 cele podstawowe oraz rozszerzajace. Decydujac o wyborze podr¢cznikow nauczyciel
uwzglednia potrzeby konkretnej klasy szkolnej (jesli zajecia sa realizowane w trakcie lekcji).
Nauczyciel powinien wybiera¢ podrgezniki zawierajace tresci i ¢wiczenia, ktore moga by¢
realizowane na rdznych poziomach trudnos$ci, zawierajace zadania wymagajace zapamigtania,
rozumienia, zastosowania poznanych tresci w praktyce, atakze umozliwiajace rozwijanie
krytycznego myslenia i syntezy. Bogactwo 1 roéznorodnos$¢ ¢wiczen sprzyja mozliwosci in-
dywidualizacji zadan w czasie lekcji. Jesli uczen zdolny realizuje zadania w ramach zajgé
w klasie szkolnej znaczna czg$¢ zadan, ktore bedzie wykonywat, bedzie wspdlna dla catej
klasy. Indywidualizacja moze polega¢ na wykonywaniu zadan dodatkowych, wymagajacych
umiejgtnosci samodzielnego poszukiwania 1 doboru informacji, planowania realizacji, doboru
narzedzi i1 sposobu wykonania zadan. Prezentacje, plakaty, gazetki, ulotki, debaty, insceniza-
cje to sposobnos¢ do wdrazania uczniow zdolnych do tego rodzaju umiejgtnosci. Oczywiscie
program nauczania konkretnego ucznia obok wymagan podstawy programowej powinien
uwzgledniac jego pasje 1 dawac sposobnos¢ do ich prezentacji na szerszym forum.

W przypadku realizacji indywidualnego toku nauczania w zakresie jednego lub kilku
przedmiotow nauczyciel konstruuje program ksztatcenia uwzgledniajac potrzeby, zaintereso-
wania 1 mozliwos$ci ucznia. Moze korzysta¢ rowniez z programOw nauczania przeznaczonych
dla klas programowo wyzszych. Nalezy jednak pamigtaé, ze w tym przypadku ocenianie,
promowanie i klasyfikacja z konkretnego przedmiotu odbywa sig¢ na podstawie egzaminu kla-
syfikacyjnego odpowiadajacego wymaganiom podstawy programowej. TreSci nauczania nie
moga wigc by¢ do konca swobodnie dobierane.

Biorac pod uwage wyniki diagnozy (réwniez nieformalnej) na-
uczyciel powinien dotozy¢ wszelkich staran, aby zadba¢ o wszechstronny rozwdj ucznia. Stad
wazne jest nie tylko rozwijanie uzdolnien dziecigcych, ale takze korekta i stymulowanie tych
sfer, ktore sa stabiej rozwinigte. W przypadku uczniow zdolnych sfera emocjonalna
(w duzej mierze warunkujaca sukcesy) nie zawsze jest rozwinigta rownie dobrze jak sfera
poznawcza, dlatego nalezy dawa¢ uczniowi zdolnemu sposobno$¢ do rywalizacji, ksztattowac
odporno$¢ emocjonalng oraz §wiadomo$§¢ uwarunkowan sukcesoéw i porazek. Uczen zdolny
ze wzgledu na wysokie osobiste standardy oraz silng presj¢ otoczenia i oczekiwanie sukcesu
moze mie¢ nie doS¢ dobrze uksztaltowana samoocene. Badania A. quowskiego35 wykazuja,

1z wysoka, ale adekwatna samoocena sprzyja uzyskiwaniu wysokich rezultatoéw. Kolejna sfera

> A. Sekowski, Osiggniecia uczniéw zdolnych. Wydawnictwo KUL, Lublin 2001.
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wymagajaca stymulacji jest rozwo6j spoteczny, umiejgtnos¢ funkcjonowania i porozu-
miewania si¢ w grupie, negocjacji, ale rowniez zrozumienia dla stabszych mozliwos$ci innych
uczniow 1 ksztattowanie postawy wspotodpowiedzialnosci 1 pomocy. Nonkonformizm, cie-
kawos¢, niezalezno$¢ sadow, a takze konsekwencja w zakresie wlasnych przekonan nie sprzy-
jaja dobrym relacjom réwiesniczym. Dlatego wazna jest organizacja zadan grupowych stwa-
rzajacych sposobnos$¢ wspodlpracy, dzielenia zadan, odpowiedzialno$ci rowniez za proces
uczenia si¢ innych. Nalezy dba¢ rowniez o rozwo6j fizyczny ucznia zdolnego, zachgca-
jac go do zaje¢ ruchowych, nawet jesli nie sa bezposrednio zwiazane z dziecigcymi pasjami.
Nie bez znaczenia jest rowniez ksztaltowanie sfery osobowo$§ciowe]j, migdzy innymi
wlasciwe] motywacji do uczenia si¢, wytrwatosci w pokonywaniu trudnos$ci 1 staranno$ci
w wykonywaniu zadan. Dobrze jest, jesli uczen zdolny ma §wiadomos¢ wilasnych mozliwo-
Sci, ale rowniez ograniczen. Warto pokazywa¢ uczniom ich preferowany styl uczenia sig, po-
maga¢ we wlasciwym doborze aktywnosci, planowaniu wlasnego rozwoju.

Zasady pracy z uczniem zdolnym oparte sa przede wszystkim na przekonaniu
o koniecznosci indywidualizacji procesu nauczania.

1) Nauczyciel powinien zna¢ dobrze ucznia, jego mozliwosci 1 ograniczenia oraz nie-
ustannie weryfikowa¢ swoja wiedzg na jego temat..

2) Dziatania adresowane do ucznia zdolnego powinny dotyczy¢ wszelkich sfer jego roz-
woju 1 funkcjonowania (ograniczenie si¢ tylko do stymulowania uzdolnien moze byc¢
przyczyna niepowodzen ucznia).

3) Prowadzac zajgcia nauczyciel powinien stosowaé réznorodne metody pracy,
w przypadku ucznidéw zdolnych unika¢ metod podajacych.

4) W czasie zaj¢¢ dydaktycznych nauczyciel powinien umozliwia¢ uczniom pracg indy-
widualna, zespotowa, grupowa, nalezy unika¢ w nadmiernym wymiarze pracy zbio-
rowej.

5) Warto przypisywa¢ uczniowi zdolnemu funkcje asystenta nauczyciela, wowczas
wspomaga swoich kolegdw, zyskuje autorytet i jednocze$nie uczy si¢ strukturalizacji
1 przekazu tresci.

6) Nauczyciel i uczen zdolny oraz jego opiekunowie powinni wspolnie wypracowac pro-
gram rozwoju zdolnosci biorac wspolnie odpowiedzialno$¢ za jego realizacjg (zarOw-
no rodzice jak 1 uczen powinni wiedzie¢, jakie wysitki, ograniczenia, wymagania wia-
73 si¢ z przyjeciem okreslonej drogi rozwoju oraz jakie trudnosci moga napotkac).

7) Podczas oceniania nauczyciel powinien odréznia¢ sytuacje oceniania ksztaltujacego
od sumujacego, zachgca¢ ucznia do samooceny (w zakresie przyjgtych celow jednost-

kowych) 1 samodoskonalenia.
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8) Budowanie autorytetu nauczyciela powinno odbywac si¢ na drodze wspolnego z uczniem

dochodzenia do wiedzy, korzystania z réznych Zrodet informacji, krytycznej oceny tresci.

Ocenianie powinno odbywac si¢ w dwoch kontekstach. Zasady oceniania, klasyfi-
kacji 1 promocji reguluja odpowiednie przepisy, ktére maja swoje zastosowanie rOwniez do
ucznia zdolnego. Inny rodzaj oceny dotyczy oceniania ksztaltujacego realizowanego na bieza-
co podczas poszczegdlnych zajec. Korzystna jest ocena opisowa wskazujaca na mocne 1 stabe
strony konkretnych prac. W tym przypadku nalezy stawia¢ uczniowi zdolnemu wysokie wy-
magania i standardy, zachgca¢ do dalszej pracy i uczenia si¢ na popelnionych btedach. Szcze-
gblne znaczenie ma wiaczanie ucznia w proces oceniania konkretnej pracy, czy rezultatu
w stosunku do mozliwosci 1 wyciagania wnioskow prowadzacych do dalszego rozwoju.

Dostosowanie otoczenia w przypadku pracy z uczniami zdolnymi polega na
stworzeniu mozliwosci zdobywania roéznorodnych dos$wiadczen. Uczniowie ci s czgsto
uczestnikami réznorodnych konkursow, co wiaze si¢ z konieczno$cia pogodzenia tych zajeé
z normalnym procesem dydaktycznym. Nalezy wigc zadbac o to, aby stworzy¢ uczniowi moz-
liwo$¢ nadrobienia zaleglo$ci wynikajacych z nieobecnosci. Rozwijanie dziecigcych pasji czg-
sto wiaze si¢ z potrzeba sporych nakladéw finansowych na dodatkowe zajgcia, sprzet, pomoce,
wyjazdy itp. dlatego pozadane jest wsparcie finansowe ucznia i jego rodziny z przeznaczeniem

na te cele, migdzy innymi poprzez réznego rodzaju fundacje i fundusze stypendialne.

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami szczegolnie uzdolnionymi

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz
z pomoca jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb

edukacyjnych ucznia?

Aktualnie zdecydowana wigkszo$¢ narze¢dzi diagnostycznych jest przeznaczona do
stosowania wylacznie przez psychologow.
Stosuja oni w odniesieniu do ucznia zdolnego testy:
1) inteligencji,
2) pamigci,
3) uwagi,

4) motywacji.
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Pedagodzy we wlasnym zakresie moga prowadzi¢ wywiady i rozmowy z uczniem i jego ro-
dzing na temat aspiracji w zakresie wyksztatcenia, ambicji, oczekiwan wobec szkoty. Przed-
miotem wywiadow moga by¢ rowniez:

1) zainteresowania ucznia,

2) czas ich ujawnienia sig,

3) sposoby rozwijania 1 mozliwosci rodziny w zakresie wsparcia rozwoju dziecigcych

uzdolnien 1 pasji.

Rozpoznanie $rodowiska rodzinnego dotyczy réwniez problemoéw rodzinnych i wychowaw-
czych, ktére moga mie¢ wplyw na rozwdj uzdolnien. W przypadku rodzin dysfunkcyjnych
pomocna moze by¢ wspodlpraca z pracownikami socjalnymi, ktérzy dla potrzeb pomocy spo-
tecznej prowadza wnikliwe wywiady na temat rodziny.
Nauczyciele konstruuja sprawdziany weryfikujace:

1) umiejgtnos$¢ rozumienia cicho czytanego tekstu okreslonego typu,

2) zapamigtywania wiadomosci,

3) samodzielnego korzystania z podrecznikdéw 1 innych Zrddet informac;i,

4) rozwiazywania zadan i problemow.

Podczas zaj¢¢ dydaktycznych poprzez zadawanie pytan na biezaco sprawdzaja, czy uczniowie
rozumieja przekazywane im tresci.

Pozycja socjometryczna ucznia w klasie moze by¢ okreslana na podstawie
badan socjometrycznych — dzigki nim mozna dowiedzie¢ si¢ czy dziecko jest akceptowane,
odrzucane, izolowane, czy tez opinie sa spolaryzowane.

Postawa wobec przyrody 1 spoteczenstwa oraz wypehianie rdl spo-
tecznych ucznia w szkole i w domu sa badane na podstawie obserwacji.

Nauczyciel, prowadzac zajecia, ma mozliwo$¢ obserwacji przebiegu procesu
uczenia sig. W zakresie stuchania obserwuje, czy dziecko odbiera bodzce stuchowe,
na ile przekaz stowny jest skutecznym narzedziem nauczania, czy dziecko zapamigtuje lepiej
tresci przekazywane slownie, czy preferuje bodzce wzrokowe. Wazne jest tez to, czy
dziecko potrafi skupi¢ uwage na przekazie méwionym. Jesli chodzi
0 umiejetnos¢ obserwacji, o zdolno$ciach $wiadczy umiejetno$¢ dostrzegania podobienstw
1 roznic, korzystania z tekstu, schematow 1 grafiki. W zakresie czytania sprawdzona moze
by¢ umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem, wykorzystania tekstu pisanego, umiejgtnos¢ se-
lekcji informacji. W zakresie procesOw wykonawczych badana jest umiejgtnos§¢ logicz-

nego myslenia, wigzania faktow, mys$lenie dywergencyjne, umiejgtnos$¢ planowania.
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Przedmiotem analizy jest rowniez tempo pracy, ktore u zdolnych jest zazwyczaj
wyzsze niz u innych uczniow, przywiazanie do szczegotoéw, wyrazajace sig
na przyktad w duzej starannos$ci 1 dokladnos§ci wykonania zadania oraz
umiej¢tnos¢ doprowadzenia zadania do konca (skonczenia pracy).

Zachowania, postawy 1 poglady w kontekécie spotecznym sa badane na
podstawie obserwacji w konkretnych sytuacjach zyciowych oraz na podstawie wypowiedzi
ucznia. Uczniowie zdolni czgsto czynig przedmiotem zainteresowan sprawy ogoélnospoleczne
takie jak: sprawiedliwo$¢, uczciwo$é, tolerancja. Maja wyraznie okreslone poglady i konse-
kwentnie bronig wtasnego zdania.

Wyniki uczenia si¢ mozna poznawac na podstawie ocen szkolnych (wynikéw te-
stow), osiagnie¢ w konkursach szkolnych 1 pozaszkolnych.

Dobra sposobnos$cia do obserwacji uczniéw na zajgciach jest sformutowanie zadania —
projektu, ktore bedzie wymagato od nich samodzielno$ci, planowania, umiejgtnosci poszuki-
wania, selekcji 1 organizacji tresci, doboru sposobu i prezentacji. Woéwczas ocenie powinien
podlegac nie tylko wytwor koncowy, ale rowniez dziecigca aktywnosc.

Przykladami moga by¢ zadania otwarte:

Przygotuj plakat promujacy aktywny styl Zycia;

Zaprezentuj telefon komorkowy, ktory uznajesz za najodpowiedniejszy dla mlodziezy;
Wyobraz sobie, ze jestes stawna osoba. Przygotuj prelekcj¢ na temat swoich dokonan;

Internet — wrog czy przyjaciel? Napisz scenariusz i przeprowadZ inscenizacj¢ rozpra-
wy sadowej nad tym nowoczesnym medium;

» ... tojest prawdziwy bohater. Zaprezentuj osobe, ktora jest dla Ciebie autorytetem.

Niemal kazda lekcja jest okazja do formulowania tego rodzaju zadan. Obserwujac

ucznia podczas pracy z zadaniem nalezy zwrdci¢ uwagg na:

Aspekty motywacyjne:

podjecie zadania z zadowoleniem,

wlasna inicjatywa,

skupienie uwagi na zadaniu, umiej¢tno$¢ eliminacji czynnikow zaktdcajacych,
wytrwato$¢ pomimo przeszkod,

szukanie rozwiazan trudnych, nietypowych lub nieoczywistych,

poswigcanie pracy nad zadaniem duzej ilosci czasu,

YV V. V V V V V

wykonanie zadania przed terminem.
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Aspekty poznawcze:

poszukiwanie informacji z wielu Zrodet,

selekcja informacji pod katem przydatnosci 1 wiarygodnosci,
proby porzadkowania informacji w spojny system,
nawiazanie do innych znanych tresci,

wielo$¢ pomystow,

YV V. V V V V

rozumienie tresci 1 pojec abstrakcyjnych.

Aspekty wykonawcze:
wiasciwy dobor narzedzi,
doktadnos¢,

starannosc¢,

doskonalenie pracy,

YV V V V V

uzywanie bogatego stownictwa.

Dla tak przyjetych kryteriow mozna przyja¢ kilkustopniowa skalg, przyznajac np.
3 pkt. za wystapienie zachowania w stopniu wysokim, 2 pkt. za wystapienie zachowania
w stopniu przecietnym, 1 pkt. za wystapienie zachowania w stopniu niskim, 0 pkt.
w przypadku nie wystapienia zachowania, b.d. — w przypadku, gdy nie byto mozliwos$ci zaob-
serwowania zachowania.

Warto powtdrzy¢ obserwacje¢ podczas wykonywania roznych zadan, aby uchroni¢ si¢
przed zbytnimi uogélnieniami wynikajacymi z wptywu przypadkowych czynnikow.

Ocenie moze by¢ poddany rowniez efekt pracy analizowany pod katem:

Zawarto$ci treSciowej:
» Dbogactwo i rzetelno$¢ informacji, wskazywanie zrodet,
» dobra selekcja informacji (zawiera informacje kluczowe, moze zawiera¢ ciekawostki),

» logiczny uktad tresci.

Formy:
» wlasciwy dobor srodkow wypowiedzi,
» dobrze dobrane materiaty,

» staranno$¢ wykonania.
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Aspektow zwiazanych z twdrczoscia:
» roznorodnos¢ form przekazu,
» niestandardowe rozwiazania lub nietypowe dochodzenie do rozwiazania,

» elementy humorystyczne, abstrakcyjne, symboliczne.

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb ucznia na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia szczegolnie uzdolnionego

Jakie sa warunki utrudniajace 1 utatwiajace rozwoj ucznia szczego6lnie uzdolnionego?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy 1 wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia szczeg6lnie uzdolnionego?

Starajac si¢ ustali¢ okolicznosci utatwiajace 1 utrudniajace rozwdj ucznia, nauczyciel
powinien wzia¢ pod uwage aspekty zwiazane z:
» sfera poznawcza,
» sfera emocjonalno-motywacyjna,
» funkcjonowaniem spotecznym,
>

funkcjonowaniem rodziny i szkoty.

Moze si¢ zdarzy¢, ze to samo zachowanie czy cechy w zaleznosci od kontekstu moga
by¢ uznane raz za pomoc, innym razem za czynnik utrudniajacy, np. perfekcjonizm ucznia
sprzyja wysokiej jakosci uzyskiwanych wynikéw, moze prowadzi¢ do statego niezadowole-
nia, braku konczenia pracy.

Warto zaznaczy¢, iz kazdy uczen zdolny moze posiada¢ rozne, réwniez odmienne niz
wymienione ponizej cechy (w opracowaniu uwzgledniono najbardziej typowe i nalezy je trak-
towac jako przyktad, a nie zamknigty katalog). W przypadku kazdego z uczniéw zdolnych
Zespot przygotowujac Karte Indywidualnych Potrzeb Ucznia opisuje cechy korzystne

1 niekorzystne dla rozwoju, posiadane przez konkretnego ucznia.

» Korzystne dla rozwoju dziecka —grupa A —sa:

— mozliwosci poznawcze,

ciekawos¢,

tatwo$¢ gromadzenia i1 przetwarzania informacji (operacje pamigciowe),

tworcze podejscie do zadan,

—  aktywnosc¢,
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— réznorodnos¢ zainteresowan,
— motywacja do uczenia sig,
— tatwos$¢ wykonywania zadan.

» Niekorzystne dla rozwoju dziecka —grupa B —to:

nieadekwatna samoocena,
— trudnos$ci we wspotpracy z grupa réwiesnicza,
— nie zawsze korzystna sytuacja rodzinna — nieadekwatne oczekiwania wobec dziecka,
— nadmierne obcigzanie dziecka dodatkowymi zajgciami,
— trudnoS$ci w radzeniu sobie w sytuacjach wymagajacych rywalizacji,
— nieche¢ do uczenia sig tresci uznawanych za ,,nudne”,
— trudno$ci w zrozumieniu ograniczonych mozliwosci kolegéw o nizszych umiejgt-
nosciach,
— perfekcjonizm i state niezadowolenie z uzyskiwanych wynikow,
— uzaleznienie od motywacji zewnetrznej (np. pochwat, wysokich ocen, wysokich
not w konkursach, akceptacji grupy rowiesniczej itp.).
> Rozsadne, dostosowane do potrzeb i mozliwos$ci ucznia dziatania

rodziny i szkoty oraz pozaszkolnych instytucji kulturalno-o$wiatowych — grupa C.

Specjalna potrzeba edukacyjna (w przypadku uczniéw zdolnych) jest daleko idaca in-
dywidualizacja ksztatcenia, a co za tym idzie indywidualizacja zadan, metod, form organiza-
cyjnych, uwzgledniajaca ich mozliwosci, zainteresowania i potrzeby edukacyjne, a takze dzia-
fania na rzecz ksztalttowania odpornosci emocjonalnej i korzystnej pozycji ucznia zdolnego
w grupie rowiesniczej. Niezbgdne jest formowanie adekwatnej samooceny, swiadomosci wia-
snych mozliwos$ci 1 ograniczen, a takze umiejgtnosci dostrzegania 1 korzystania z mozliwosci

srodowiska edukacyjno-wychowawczego.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Planu Dzialan Wspierajacych (PDW)
dla ucznia lub uczniow szczegolnie uzdolnionych

Jak konstruowac plan dziatan wspierajacych (PDW)?

Jakie metody, formy, srodki powinien uwzgledni¢ Zesp6t przy konstruowaniu PDW?

265



Informacje wstgpne

Plan Dzialan Wspierajacych jest przygotowywany dla ucznia szczegoélnie uzdolnio-
nego na podstawie wskazan wynikajacych z Karty Indywidualnych Potrzeb Ucznia. PDW
moze by¢ przygotowywany indywidualnie dla kazdego ucznia lub dla grupy uczniow, jesli
posiadaja oni analogiczne predyspozycje 1 zainteresowania. PDW moze dotyczy¢ jednej
(lub kilku) dziedzin, ktére wymagaja indywidualnych oddziatywan. PDW przygotowuje
nauczyciel lub inna osoba wyznaczona przez dyrektora do realizacji zaj¢¢ z uczniem
w konkretnym zakresie.

Powinien on zawiera¢: nazwg przedmiotu nauczania, dane personalne ucznia, rok
szkolny, date wydania opinii, krotka charakterystyka ucznia i jego grupy szkolnej, liczbg go-
dzin zaj¢¢, zgode opiekunéw prawnych na realizacj¢ programu, podpis osoby przygotowuja-
cej program, podpisy cztonkdéw Zespotu zatwierdzenie przez dyrektora.

W sklad Zespotu zajmujacego si¢ uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w szkole wchodza: wychowawca tego ucznia, pedagog szkolny, (pedagog zdolnosci jesli taki
jest w konkretnej szkole), nauczyciele przedmiotow, w zakresie ktorych uczen przejawia
uzdolnienia, inni specjalisci (rowniez opiekujacy si¢ uczniem poza szkola). Warto wlaczy¢
w prace Zespolu rowniez rodzica (opiekuna) i samego ucznia (jesli jest on wystarczajaco doj-
rzaty 1 zainteresowany ksztattowaniem swojej drogi rozwoju). Umozliwienie tym osobom
wspotuczestnictwa w tworzeniu programu zaangazuje je bardziej w jego realizacje. Cele edu-
kacyjne bgdzie formutowac¢ nauczyciel lub specjalista z danej dziedziny, cele terapeutyczne —
wychowawca i pedagog oraz specjali$ci z zakresu udzielania pomocy psychologiczno — peda-
gogicznej. Uczen 1 rodzic beda uczestniczy¢ jako doradcy akceptujac badz modyfikujac pro-
pozycje dziatan. Zadaniem pedagoga szkolnego, pedagoga zdolnosci bgdzie rowniez wskaza-
nie rodzicom i uczniowi ewentualnych trudnos$ci, ktére wiaza si¢ z decyzja o realizacji PDW

tak, aby ich decyzja byla §wiadoma i przemyslana.

Zatozenia Planu Dziatan Wspierajacych

Plan Dzialan Wspierajacych zawiera cele edukacyjne ogélne i szczegdlowe (umiejgt-
nosci, w ktdre zamierzamy wyposazy¢ ucznia).

Cele ogoélne, ktore maja by¢ osiagnigte w pracy z uczniem zdolnym, wynikaja bez-
posrednio z podstawy programowej. Przykladami takich celow w edukacji przedszkolnej
1 weczesnoszkolnej sa:

» realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego indywidual-
nym tempie rozwoju i mozliwo$ciach uczenia sig;
» rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych dziecka;
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» ksztaltowanie u dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz rozwijanie ciekawoS$ci

W poznawaniu otaczajacego $wiata i w dazeniu do prawdy’°.

Szczego6lng uwage nalezy zwrdci¢ na cele wychowawcze, takie jak: umiejgtnos¢ ko-
munikowania si¢ w grupie roOwiesniczej, wspOtpracy, kompetencje spoleczne i emocjonalne,
pozwalajace na nawiazywanie wspoipracy i efektywna rywalizacjg, §wiadomo$¢ wlasnego
procesu uczenia si¢ 1 wzigcie odpowiedzialnos$ci za jego przebieg, swiadomos$¢ wyboru kon-

kretnej drogi zyciowej 1 bezposrednich skutkow tej decyz;ji.

Tre$ci nauczania

TreSci nauczania moga 1 powinny by¢ rozszerzone o zagadnienia znajdujace sig
w kregu zainteresowania ucznia. Zdarza sig, ze w przypadku ucznidw przygotowujacych si¢
do konkurséw do tresci nauczania wprowadza si¢ zagadnienia bgdace przedmiotem konkur-
sOw oraz aktualne wydarzenia i rocznice. Ponadto ukierunkowanie ucznia na poszukiwanie
ciekawostek w konkretnych dziedzinach wiedzy przynosi mu wiele zadowolenia. Warto row-
niez dobiera¢ zagadnienia tak, aby taczyly w sobie wiedzg z wielu przedmiotow, czyniac ja
bardziej ciekawa 1 spdjna. Nie nalezy rozszerzac tresci nauczania z kazdego przedmiotu, ale
tych, ktore sa w krggu uczniowskich zainteresowan. Tresci o charakterze encyklopedycznym
rozwijaja ucznia w mniejszym stopniu niz te, ktore wiaza si¢ z rozumieniem zaleznosci i zja-
wisk, a takze mozliwosciach zastosowania nowych wiadomos$ci. TreSci nauczania nalezy
wzbogaci¢ o zagadnienia z zakresu psychologii uczenia sig, treningi tworczos$ci, treningi ra-
dzenia sobie ze stresem. Pomocne jest rowniez umozliwienie uczniom uczestnictwa w festi-

walach nauki, wydarzeniach kulturalnych, zapewnienie kontaktow z ludZmi nauki 1 sztuki.

Przewidywane osiagnigcia

Nauczyciel wraz z uczniem i jego opiekunami powinni ustali¢ oczekiwania i zaplano-
wac osiagnigcia, ktore moga zosta¢ uzyskane przy wlasciwej realizacji PDW. Nalezy je for-
mutowa¢ w sposob mozliwy do realizacji 1 weryfikacji. Warto formutowac je etapowo, stop-
niujac poziom trudnosci. Nalezy rowniez zdawac sobie sprawg, ze osiagnigcie nie wszystkich
zatozonych celéw zalezy od ucznia, czy oddzialywan edukacyjnych (np. miejsce w konkursie
czy olimpiadzie moze by¢ uwarunkowane kompetencjami innych uczestnikow, samopoczu-
ciem ucznia konkretnego dnia, a nawet przypadkiem). Moze si¢ réwniez zdarzy¢ tak, ze

uczen osiagnie wigcej (lub w innych obszarach) niz wstepnie zatozono.

36 . . ;
Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna.
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Procedury osiagania celow edukacyjnych i terapeutycznych

— metody, formy, srodki dydaktyczne

W pracy z uczniem zdolnym nalezy stosowac zroéznicowane metody dydaktyczne,
unika¢ metod podajacych, wdraza¢ do samoksztalcenia. Szczegdlnie przydatna wydaje si¢
metoda projektu, gdyz ksztaltuje §wiadomos$¢ poszczegdlnych etapoéw procesu uczenia sig:
pozwala planowac¢, realizowac, prezentowac 1 ocenia¢ uzyskane efekty, daje duze pole do
tworczego rozwiazywania zadan. Jesli jest realizowana w grupie, sprzyja integracji uczniow
zdolnych ze stabszymi i podnosi ich pozycje spoleczna wérdd rowiesnikow. Praca zbiorowa
z jednolitymi dla wszystkich uczniéw zadaniami czyni lekcjg ,,nudng” i nieefektywna.

Nalezy umozliwia¢ uczniom zdolnym nie tylko uczestnictwo w zajeciach w systemie
klasowo-lekcyjnym, ale réwniez w zajeciach pozalekcyjnych 1 pozaszkolnych, warsztatach
1 treningach, turniejach 1 konkursach, a takze w zajgciach realizowanych przez wyzsze uczelnie,
jesli poruszana tematyka znajduje si¢ w kregu zainteresowania ucznia. Jest to bardzo wazne
zwlaszcza w przypadku gdy uczen wykazuje szczegdlne uzdolnienia w danej dziedzinie.

Prowadzac zajecia nalezy uczniom zdolnym zapewni¢ dostgp do wielu roznorodnych
srodkéw dydaktycznych, umozliwiajacych poznanie wielozmystowe. Najbardziej korzystne
jest umozliwienie kontaktu z naturalnymi obiektami, uczenie si¢ przez doswiadczanie. Duza
pomoca w odniesieniu do pracy ze starszymi uczniami zdolnymi jest Internet, gdzie moga oni
znalez¢ réznorodne informacje, symulacje zjawisk fizycznych 1 doswiadczen chemicznych,
a takze wymienia¢ swoje uwagi i dos§wiadczenia na forach dyskusyjnych. Nawigzanie kontak-
tu z osobami o podobnych zainteresowaniach i uzdolnieniach sprzyja budowaniu motywacji
wewngtrznej 1 ksztattuje poczucie wspolnoty z innymi ludzmi. Internet moze by¢ rowniez

srodkiem promocji uczniéw zdolnych 1 ich dokonan.

Rodzaje specjalistycznego wsparcia

— kto pomaga, jezeli zachodzi konieczno$¢

W przypadku ucznidow zdolnych moze okaza¢ si¢ koniecznym w sytuacjach streso-
gennych pomoc psychologa lub pedagoga, ktory pomoze uczniowi zracjonalizowaé stres
1 ztagodzi jego skutki. Bgdzie roéwniez pracowat z rodzicami w celu wypracowania skutecz-
nych sposobéw wychowania i1 uniknigcia blgdéw wychowawczych zwiazanych migdzy inny-
mi z nieadekwatnymi oczekiwaniami wobec dziecka.

Ponadto uczestnictwo ucznia zdolnego w konkursach wiaze si¢ z konieczno$cia wy-
jazdow, wowczas dobrze jest, jesli szkota moze zapewni¢ takiemu uczniowi opiek¢ nauczy-
ciela oraz racjonalne rozwiazanie problemow wiazacych si¢ z absencja ucznia w szkole.

Przygotowanie do konkursoOw wiaze si¢ z koniecznos$cia intensywnej pracy indywidualnej,
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stad szkota powinna zapewni¢ uczniowi mozliwo$¢ indywidualnych konsultacji, w razie po-
trzeby, rowniez u specjalistow pozaszkolnych.

Nalezy réwniez ksztattowaé w Srodowisku nauczycieli pozytywny stosunek do
uczestnictwa ucznia w konkursach. Niedopuszczalne jest karanie ucznia za nieobecno$ci
w czasie, gdy np. reprezentowat szkote¢ w konkursach. Konieczny jest szacunek dla decyzji
ucznia zdolnego w sprawie dziedzin, w ktérych chce si¢ rozwijac, niedopuszczalne jest szan-
tazowanie ucznia obnizeniem oceny, jesli nie bedzie uczestniczyl w dodatkowych zajeciach,

ktdre go nie interesuja.

Ocena osiagnig¢¢ ucznia — diagnoza edukacyjna

Ocena osiagnig¢ ucznia powinna by¢ dokonana dwuetapowo — w stosunku do podsta-
wy programowej oraz w odniesieniu do zatozonych w PDW celéw. Powinna by¢ okazja do
refleksji na temat rezultatow i sposobow ich osiagania, a takze mozliwosci dziatan zwigksza-
jacych efektywnos¢. Nalezy da¢ uczniowi mozliwos¢ samooceny 1 zachgca¢ do wypracowy-
wania wskazowek do skuteczniejszego uzyskiwania zalozonych celow (refleksji: co byto po-

mocne? Co utrudniato?).

Ewaluacja programu
Dokumentacja ewaluacji:

» Arkusz obserwacji zachowania i postepodw ucznia (rejestracja zmian i postgpow);

Y

Ocena skutecznosci podjetych dziatan pedagogicznych;

» Wnioski i propozycje dziatan na nastgpny okres.

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja PDW (Planu Dzialan Wspierajacych) w pracy z uczniem
szczegOlnie uzdolnionym

Jak realizowa¢ PDW uwzgledniajac zasady pracy z uczniem szczego6lnie uzdolnionym?

Stwarzanie kreatywnych warunkow uczenia si¢

Stwarzanie kreatywnych warunkéw uczenia si¢ w odniesieniu do ucznidw/dzieci zdol-
nych oznacza przede wszystkim organizacj¢ konkretnych jednostek dydaktycznych wokot aktu-
alnych problemoéw, zaskakujacych i kontrowersyjnych informacji, nieoczywistych zadan. Stad
konieczno$¢ wzbudzania na poczatku zajec ,,skutecznego zdziwienia”. Zastosowanie moze zna-

lez¢ teoria Piageta mowiaca o tym, Ze przechodzenie na kolejne etapy rozwojowe oznacza za-
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klécenie, podwazenie tego, co bylo do tej pory oczywiste. Pobudzanie ciekawo$ci dziecigcej

przez wprowadzenie elementdw nowosci, innosci, dziwnosci to poczatek motywacji do dziata-

nia 1 uczenia si¢. Niezaleznie od wieku uczacy si¢ stawia sobie pytanie, jak to si¢ dzieje? Jak to

mozliwe? itd. Pytania te zmuszaja do poszukiwania informacji, obserwacji wnikliwej, formu-

fowania hipotez, w koncu wtasnej odpowiedzi. Warunkami sprzyjajacymi uczeniu si¢ sa wszel-

kiego rodzaju wycieczki, obserwacje zjawisk w ich naturalnym przebiegu, a w przypadku nie-

moznosci symulacji zjawisk takie warunki, w ktorych uczen moze sam dotkna¢, sprobowac,

powtdrzy¢ dziatania tak, aby w koncu zrozumie¢ i konstruowa¢ wiedz¢ wlasna, operacyjna.

l.
2.
3.

Nauczyciel stwarza uczniowi sposobno$¢ odkrycia zasady post¢gpowania.

Uczen opisuje t¢ zasadg.

Uczen wskazuje sytuacje, w ktorych moze znalez¢ ona zastosowanie, podaje korzysci
z niej wynikajace. Stosuje t¢ zasad¢ w zaaranzowanych sytuacjach.

Uczen stosuje zasade postegpowania w praktyce, bez przymusu i nadzoru.

Ksztaltowanie motywacji do pracy

Zainteresowanie wtasna osoba jest naturalna sktonnoscia kazdego czlowieka. Warto

jednak uswiadamia¢ uczniom uzdolnionym potrzebg dobrej znajomosci siebie 1 pokazaé spo-

soby poznawania swoich mocnych 1 stabych stron:

1)

2)

3)
4)

S)

6)

Nauczyciel pyta ucznia o jego zainteresowania, o to, co lubi robi¢, co robi w wolnym
czasie, co chciatby robi¢.

Nastgpnie pyta ucznia o to w czym jest dobry 1 jakie fakty, wydarzenia, opinie ktore
o tym $wiadcza.

Probuje wydoby¢ od ucznia wiedzg na temat jego stabych cech i trudnosci.

Dalej pyta ucznia o to, jakie warunki (czas, miejsce, sposob przekazu tresci, rodzaje za-
dan, otoczenie) sprzyjaja efektywnosci jego dzialan, a takze o to, co mu przeszkadza.

Na kolejnych etapach edukacyjnych pyta ucznia o plany zyciowe, zawodowe oraz
o to, jakie dziatania uczen widzi jako konieczne do podjecia, aby bylo mozliwe osia-
gnigcie zatozonych celow.

Pyta rowniez ucznia o to, co jest dla niego wazne, probuje pomdc uczniowi tworzy¢
wlasna hierarchi¢ warto$ci u§wiadamiajac jednoczesnie, iz bedzie on zmuszony doko-

nywa¢ wielu wyborow.

Uczen, odpowiadajac na pytania nauczyciela us§wiadamia sobie, ze jego osoba jest

wazna, ze warto mie¢ §wiadomo$¢ wlasnych atutéw i ograniczen oraz korzystac z tej wiedzy

przy planowaniu wiasnego rozwoju i losOw zyciowych.
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Uczef zdolny interesuje sig¢ $wiatem zewngtrznym, podejmo-
wanie dzialan stymulujacych w tym zakresie nie jest konieczne,
chociaz biezace wydarzenia, ciekawostki moga by¢ plaszczyzna
wymiany wiedzy 1 partnerstwa z nauczycielem.

Nauczyciel (pedagog) ukazuje uczniowi réznorodne modele motywacyjne, stuzace
poznaniu wlasnego dominujacego stylu motywacji. Poprzez zrozumienie mechanizméow, kto-
rymi kieruje si¢ w czasie nauki 1 realizacji r6znych zadan, uczen Swiadomie stara si¢ znalez¢
wlasna drogg samooddzialywania i motywowania, staje si¢ niezalezny od manipulacji i opinii
innych osob.

Nauczyciel pokazuje uczniowi wptyw czynnikow zewnetrznych, takich jak np. odzywia-
nie, korzystanie ze srodkéw wspomagajacych na uzyskiwane efekty na przyktadach osob uzysku-
jacych sukcesy z dziedziny, ktora jest przedmiotem zainteresowania ucznia. Pomaga uczniowi
odkrywa¢ preferowany styl uczenia si¢ i1 dziatania, warunki sprzyjajace uzyskiwaniu wysokich
rezultatéw oraz czynniki zniechgcajace lub utrudniajace osiaganie zalozonych zamiarow.

Uczen uswiadamia sobie potrzebe tworzenia wiasnego modelu funkcjonowania w szko-
le 1 $wiecie na podstawie przyjetych wartosci i celow z uwzglednieniem wlasnych mozliwosci,
ograniczen 1 preferencji. Opracowuje wiasng strategi¢ uczenia si¢, doskonali swdj warsztat,

organizuje 1 planuje kolejne etapy osiagni¢¢, wdraza je 1 kontroluje swoja efektywnosc.

Zwi¢kszanie mozliwos$ci poznawania otoczenia

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, 1z proces poznawczy kazdego dziecka rozpoczyna si¢ od po-
znawania siebie 1 najblizszego otoczenia. Sprzyja temu sprawne postugiwanie si¢ jezykiem oraz
kontakt z réznorodnymi bodZcami, wsparty wyjasnieniem obserwowanych faktow 1 zjawisk.

Duze znaczenie dla procesu poznawczego maja emocje, ktore ukierunkowuja funkcjo-
nowanie dziecka w jego srodowisku domowo-szkolnym.

Dlatego poznawanie siebie powinno wigza¢ si¢ rOwniez z umiejgtnoscia rozumienia
1 kontrolowania wlasnych uczu¢ i dostrzegania przyczyn ich powstawania. Sprzyjaja temu
sytuacje ekspresyjne, autoobserwacja, autoanaliza.

Istotne wydaje si¢ tez poznanie mechanizmdéw komunikacji niewerbalnej, wdrazanie
si¢ do zachowan empatycznych. Zachgta dla tego powinna by¢ mozliwos¢ uczestniczenia —
zwlaszcza uczniow klas starszych — w réznych akcjach spolecznych, charytatywnych, inte-
gracyjnych, dzialania wolontariackie na rzecz fundacji i stowarzyszen. Uswiadomienie sobie,
1Z w Zyciu wazne sa rowniez cele spoteczne, nie tylko poznawcze, jest droga do ksztaltowania
inteligencji emocjonalnej, ktora w wielu przypadkach, u oso6b szczeg6lnie uzdolnionych, jest

mato rozwinieta.
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O ile rozumowanie i dzialanie zwiazane z wtasnymi uzdolnieniami sa dla uczniow
szczegblnie uzdolnionych czyms$ oczywistym i stosunkowo tatwym, o tyle w innych dziedzi-
nach funkcje te moga by¢ zaburzone. Dlatego istotne jest wdrazanie ucznidéw do stosowania
si¢ do ogolnie przyjetych norm i regut, przestrzeganie praw, stosowanie si¢ do zasad demo-

kracji w grupie klasowe;.

Poprawa umiejetnosci podejmowania decyzji przez ucznia i ksztaltowanie
wlasnego systemu wartoSci

Wychowawca i1 pedagog w stosunku do dziecka i ucznia zdolnego powinni doktada¢
staran, aby pomo6c mu dokonywaé waznych wyborow w sferze ksztaltowania systemu warto-
sci. W pierwszej kolejnosci dotyczy to pozadanych cech osobowych. Ukazujac dzieciom
1 mtodziezy wzorce osobowe wychowawcy daja im szans¢ poznania warto§ciowych osob 1 ich
drogi zyciowej. Analiza postaw, cech 1 zachowan osob, ktére miodzi ludzie przyjma jako au-
torytety, okaze si¢ pomocna w wyborze wlasnej drogi zyciowej, uswiadomi rowniez trudno-
$ci, na jakie napotyka cztowiek wybierajacy okreslony sposob postgpowania. Zdolni sa nara-
zeni na pokuse¢ dazenia do sukcesu nawet za cen¢ nieuczciwe] rywalizacji. Trzeba wigc
wskazywaé na znaczenie uczciwos$ci, pracowito$ci 1 wytrwatosci. Nalezy wyraznie pokazac
mlodemu cztowiekowi, ze sukces jest czgsto okupiony duzym wysitkiem, rezygnacja z przy-
jemnosci, a czasem z konieczno$cia podporzadkowania wykonywanej dziedzinie innych po-
trzeb 1 warto$ci. Bywa rowniez, ze nadmierne ambicje, dazenie do doskonatosci zmuszaja
mlodego cztowieka do wysitku ponad silg, w tych sytuacjach tym bardziej istotna staje si¢
umiejgtnos¢ wyboru dziedziny, a takze umiejgtno$¢ wlasciwej organizacji odpoczyn-
ku 1 zachowania zdrowych proporcji migdzy nauka 1 relaksem. Konieczne jest ksztalttowanie
w uczniach poczucia wigzi z rodzina, szkota, spotecznos$cia lokalna, a takze panstwem. Wielu
mlodych, zdolnych ludzi szuka swojego sukcesu poza granicami kraju, a jest to powazna stra-
ta dla konkretnego panstwa (otwarcie mowia o tym problemie pedagodzy z krajow Europy
wschodniej). Nalezy wigc ksztattowaé w zdolnych osobach postawe patriotyczna, identyfika-
cj¢ z konkretna spotecznoscia i swoimi korzeniami. Przyjety system wartosci bedzie skutko-
wat rowniez wyborem okre$lonej aktywnosci 1 dziedziny, w ktorej mtody czltowiek bedzie
chciat sig¢ rozwija¢. W rodzinach, w ktorych duza wage przywiazuje si¢ do wartosci material-
nych, mtody zdolny czgsto wybiera te dziedziny, ktére w przysziej pracy zawodowej beda
skutkowaty osiaganiem znacznych $rodkow finansowych — niezaleznie od uzdolnien. Aby
ksztaltowa¢ wilasciwa motywacj¢ do uczenia si¢, warto wskazywa¢ uczniom zdobywanie

wiedzy 1 wlasny rozwdj jako warto$¢ i wazny obowiazek ucznia.
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W przypadku ucznia zdolnego sposobnoscia do podejmowania decyzji, ktore pozwalaja
na wypracowanie wlasnego stylu pracy, bedacego wynikiem poczucia sensownosci dziatania, sa
problemy otwarte, dywergencyjne, ktorych w toku nauczania przed uczniem powinno si¢ sta-
wiac jak najwigcej. Wazne jest, ze obiektywnie rozwigzania danych probleméw moga by¢ zna-
ne, jednak dla ucznia podjgcie sig realizacji takiego zadania stanowi¢ powinno wyzwanie. Waz-
ne jest takze, iz w tego typu zadaniach istotne jest nie tylko samo rozwiazanie, lecz rOwniez
droga prowadzaca do celu: dobor srodkow, selekcja tresci, wybor najbardziej optymalnego
rozwiazania, staranno$¢, krytyczna ocena wykonania stuzaca samodoskonaleniu si¢. W przy-
padkach tego typu zadan nauczyciel nie powinien narzuca¢ nic, ponad ukazanie celu, do ktore-
go uczen dazy. Dzieki temu uczen przekona sig, iz wielokrotnie w trakcie pracy bgdzie musiat
podejmowac drobne decyzje, ktore zawaza na calym efekcie. Bedzie musiat wybra¢ np. migdzy
czyms, co jest tadne, lecz niefunkcjonalne, a tym, co jest brzydsze, lecz uzyteczne...

Wybory te ksztattuja poczucie sensowno$ci wlasnych dziatan i poczucie sprawstwa.
Dzigki nim uczen czuje si¢ w pelni autorem osiagnigcia i ma moznos¢ obrony w sytuacji,

w ktorej ktos zarzuci mu niedociagnigcia lub wskaze inne dostgpne opcje.

Rozwigzywanie zadan szkolnych przez ucznia ze Swiadomoscia etapow postegpowania
Dziecko/uczen zdolne/y, obserwujac rozwiazywanie zadan szkolnych przez innych
oraz dokonujac wlasnych prob, uczy si¢ identyfikowac¢ 1 nazywac¢ czynnosci prowadzace do
uzyskania pozadanego rezultatu. Ten sposOb uczenia si¢ jest lepszy niz zapoznawanie
z gotowym algorytmem w celu zapamigtania i zastosowania. Algorytmizacji dziatan sprzyja
wlaczenie ucznia w proces nauczania innych przez powierzenie im funkcji asystenta na-
uczyciela. Okazuje sig, ze dzieci potrafia uczy¢ si¢ wzajemnie bardziej skutecznie niz wow-
czas, gdy nauczajacym jest nauczyciel (pewnie wynika to z podobnego jezyka partnerow
uczenia sig, eliminacji stresu, wigkszej motywacji tego, ktory chce si¢ czego$ od kolegi do-

wiedziec).

Swiadome podejmowanie decyzji

Uczen zdolny stawiany jest wielokrotnie w sytuacji w ktorej musi podejmowac decyzje.
Wielokrotnie dostrzezenie przez jego opiekundw lub nauczycieli okreslonego potencjatu skut-
kuje zacheta lub zmuszeniem ucznia do podejmowania decyzji (lub podejmowania zadan), kto-
re wiaza si¢ z jego zdolnosciami. Przyktadami sa: cheg uczestniczy¢ w konkursie, bede chodzi¢
na koto zainteresowan, bedg sig uczy¢ tych tresci... itp. O ile w poczatkowym okresie te decyzje
naleza do opiekunéw, rodzicéw i wymagaja tylko biernego podporzadkowania si¢ ze strony
ucznia, o tyle w pozniejszych etapach edukacyjnych uczen moze w pelni §wiadomie zgodzi¢ si¢
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lub odmowi¢ realizacji stawianych przed nim zadan. Wydaje sig, ze w przypadku ucznia zdol-
nego, wazne jest ksztattowanie postawy $Swiadomej asertywnos$ci, wiazacej si¢ z przeanalizo-
waniem konsekwencji podjecia lub zaniechania dziatanh — w obydwu przypadkach powinna by¢
to decyzja ucznia poparta potwierdzeniem zrozumienia jej zrodet 1 konsekwencji.

Przykladowo: uczen szkoly muzycznej podejmuje nauke w tej szkole za namowa ro-
dzicow. Wydaje mu sig, iz jest to dla niego dobry wybor, gdyz ma doskonaty stuch muzyczny
1 chetnie muzykuje wraz z rodzicami. Uczen akceptuje rowniez wybor instrumentu. Po 2-3
latach nauki 1 dorastania okazuje sig, iz uczen nie posiada wystarczajacych warunkow fizycz-
nych, ktére umozliwityby mu w przysziosci uprawianie muzyki na poziomie wirtuoza. Po-
dejmowanie decyzji o dalszej drodze: rodzice i nauczyciele ukazuja uczniowi rdézne opcje,
zwiazane z kontynuowaniem nauki danego instrumentu, zmiany instrumentu, rezygnacji ze
szkoty itp. Uczen, majac $wiadomos$¢ dostgpnych mozliwosci, wybiera taka, ktdra jest naj-
blizsza jego ambicjom i oczekiwaniom wzgl¢dem siebie w przysztosci. Uczen ksztaltuje swoj
system wartosci, gdyz wybdr dowolnej opcji w danej sytuacji wptynie znaczaco na dalsze
zycie dziecka. Rodzice 1 nauczyciele wspieraja dziecko w podjetej decyzji 1 szanuja ja. Bez
wzgledu na oczekiwania rodzicoOw i nauczycieli, uczen potrafi asertywnie dokona¢ najstusz-

niejszego jego zdaniem wyboru.

Stopniowanie trudnosci

Zasada ta jest wazna przy nauczaniu wszystkich uczniéw, przyspieszenie nauczania
stosowane w odniesieniu do zdolnych nie moze wiaza¢ si¢ z pominigciem jakiegokolwiek
etapu rozwojowego. Nalezy doklada¢ staran, aby zadania formutowane przez nauczyciela
znajdowaly si¢ w strefie najblizszego rozwoju. Zadania zbyt tatwe — nudza, zbyt trudne —

zniechecaja.

Utrwalanie osiagnieé

Nauczyciel u§wiadamia uczniom, iz kolejne etapy ich rozwoju stanowia bazg ich
przysztych osiagnigé. O ile we wczesnym etapie (przedszkole i etap wezesnoszkolny) dzieci
posiadaja wszechstronne zainteresowania 1 ich potencjat moze by¢ rozwijany wielokierun-
kowo, o tyle z postgpem kolejnych lat pewne zainteresowania zamieniaja si¢ w pasje 1 za-
czynaja dominowa¢ nad innymi. Ogdlne umiej¢tnosci nabyte we wezesnych latach procen-
tuja pézniej w innych dziedzinach. Jednakze osiagnigcia bgdace udziatem uczniow w wieku
starszym sa wynikiem nie tylko rozwijanych zainteresowan z okre$lonego obszaru, lecz
takze szerokiej wiedzy, ré6znorodnych umiejgtnosci oraz czasu poswigconego na wybrang
dziedzing.
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Nalezy dodaé, iz osiagnigcie wysokiego poziomu (zwigzanego zwlaszcza z uzdolnie-

niami artystycznymi 1 sportowymi) wiaze si¢ czgsto z bardzo wczesnym rozpoczeciem trenin-

goéw umiejetnosci (wiek przedszkolny 1 wezesnoszkolny).

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dzialania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym 1 szkole ponadgimnazjalne;?

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem szczegolnie uzdolnionym

Zasady pracy z uczniem, przygotowanie miejsca pracy — zalecenia

ogdlne:

» poznaj ucznia, jego mozliwosci i ograniczenia, indywidualizuj jego proces edukacyj-
ny;

» nie zakladaj, iz raz postawiona diagnoza jest niezmienna;

» staraj si¢ wszechstronnie stymulowaé wszelkie sfery rozwoju ucznia, nie ograniczaj
si¢ do rozwijania zdolnosci;

» siggaj do roznorodnych metod dydaktycznych, wybieraj zwlaszcza metody aktywizu-
jace ucznia;

» wybierajac formy pracy, preferuj pracg indywidualna lub grupowa;

» postaraj si¢ zapewni¢ uczniowi dostep do bogatych $rodkoéw dydaktycznych: arty-
stycznych, technicznych i sportowych;

» buduj wiedzg ucznia poprzez wskazywanie mu drdg jej osiagnigcia, ucz, jak krytycz-
nie korzysta¢ z dostgpnych Zrodet informacji;

» angazuj ucznia do pomocy kolegom, zachecaj go do opracowywania i prowadzenia za-
je¢ wedhug wlasnych pomystow;

» planuj indywidualny program rozwoju razem z uczniem zdolnym, by rowniez on bral
odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania 1 osiagnigcia;

» zachecaj ucznia do formulowania wlasnych celow, stosowania samooceny i znajdo-
wania indywidualnych form samodoskonalenia;

» wspomagaj rozw0j motywacji wewngtrznej ucznia, rozbudzaj zainteresowania i za-

chegcaj do doskonalenia osiagnigc.
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Zalecenia dla poszczegdlnych etapow edukacyjnych:
Przedszkole

Indywidualizacja na etapie przedszkolnym wiaze si¢ z wyksztalceniem w dziecku po-
czucia odrgbnosci i niezaleznos$ci, dlatego dostrzeganie i docenianie dziecka i1 jego pomystow
sprzyja wzrostowi samooceny i rozbudza jego motywacj¢ do réznorodnych dziatan. Jednakze
etap ten jest rowniez szczegolnie istotny dla wypracowania odpowiednich relacji spotecznych.
Dzieci, ktore rozwijaja si¢ poznawczo szybciej niz inne, szybciej tez si¢ nudza, dlatego wola
bawi¢ si¢ same lub z osobami starszymi. Ten wiek jest momentem ksztaltowania w dzieciach
poczucia wigzi z rdwie$nikami, znajdowania i wypracowania wspolnych form zabawy 1 wdro-
zenia do tolerancji dla roznorodnosci.

Ponadto istotnym wydaje sig, aby na tym etapie przyzwyczai¢ dzieci do aktywnosci
kulturalnej (udzial w przedstawieniach, koncertach, pokazach w miejscach innych niz przed-
szkole), co w przysztosci zaprocentuje wigksza wszechstronnoscia i nauczy znajdowania roz-
nych miejsc samorealizacyjnych.

Przedszkole jest takze miejscem sprzyjajacym poznawaniu wartosci ksiazek i1 znajdo-
waniu innych miejsc, z ktorych mozna czerpa¢ wiedzg. Warto tez na tym etapie wdrozy¢
dzieci do staranno$ci, doktadno$ci, estetyki oraz koficzenia raz zaczgtego zadania.

Zaobserwowane u dzieci szczego6lne zainteresowania lub zamitlowanie do okreslonych
aktywnosci (sportowych, muzycznych, jezykowych itp.) powinno zaprocentowa¢ wsparciem

1 umozliwieniem ich rozwijania.

Szkola podstawowa

Od tego etapu konieczne jest wdrazanie dzieci do zrozumienia celow ksztalcenia.
Dzieci zaczynaja zadawac¢ pytania: po co si¢ tego ucz¢? Dlatego nalezy ukazywaé im rdzne
obszary, w ktorych nabywana wiedza 1 umiej¢tnosci maja zastosowanie oraz ksztaltowac
w nich wewngtrznag motywacjg¢, poprzez utwierdzanie w przekonaniu, iZ proces poznawczy
1 dziatanie sga warto$cia sama w sobie. Co wazne, konieczne jest takze wskazanie 1 stworzenie
warunkéw do zrozumienia potrzeby rozwoju wszechstronnego, by uczen nie skupiat sig tylko
na jednej, ulubionej dziedzinie, lecz posiadt umiejgtnosci 1 doswiadczenia zwiazane ze
wszystkich dostgpnymi dyscyplinami.

Dzigki sprawno$ciom zwigzanym z czytaniem 1 pisaniem mozliwe jest wykorzystanie
kart pracy, pozwalajacych na indywidualizacje¢ w doborze tresci, ¢wiczen 1 zadan oraz wy-
szczegblnienie celow, bez zaburzania integracji ucznia zdolnego z klasa. Mozliwe jest tutaj
rozszerzanie tre$ci, stawianie wyzszych wymagan w stosunku do prac i umiejgtnosci, ukazy-

wanie kryteriow oceniania.
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W kolejnych klasach szkoty podstawowej nalezy réwniez uczy¢ dzieci formutowania
wlasnych celow, by zwigkszy¢ ich samoswiadomos¢ 1 potrzebe dociekania sedna. Stuzy to
uzyskiwaniu samodzielnosci.

Nalezy zwréci¢ uwage na systemowos$¢ ksztalcenia zwiazang z porzadkowaniem
1 wdrazaniem do taczenia nabywanej wiedzy z innymi dziedzinami, do budowania i ukazywa-
nia logicznych systemow, bez rozbijania wiedzy na dziedziny. Szczegolna role w tym odgry-
wa nauczenie taczenia teorii 1 praktyki 1 ukazywanie istniejacych zwiazkow.

To rowniez odpowiedni moment na poznanie réznych technik szybkiego uczenia, po-
zwalajacych zrozumie¢ proces poznawania i zapamigtywania oraz zwigkszajacych motywacj¢
do uczenia si¢ 1 pokonywania okreslonych barier poznawczych.

Wazne w tym etapie jest takze tworzenie sytuacji sprzyjajacych rozwojowi umiejgtno-
Sci interpersonalnych, spotecznych, integracji z grupa rowiesnicza, dostrzegania potrzeb spo-
tecznych, empatii, uczenie otwartos$ci na innos$¢, lecz takze wzmacnianie poczucia wiasnej
wartos$ci, zachegcenie do dostrzegania efektywnosci wlasnego dziatania, dostrzeganie i branie
udzialu w zyciu kulturalno-spotecznym. Pomocne moga w tym by¢ zajgcia organizowane
przez rozne instytucje kulturalne (domy kultury, galerie, kina, teatry, muzea itp.).

Przed przejsciem dla klasy IV wskazane jest wsparcie predyspozycji tworczych
1 postaw sprzyjajacych tworczosci w celu uniknigeia ,kryzysu klasy IV” zwigzanego ze sta-
tym spadkiem poziomu mys$lenia tworczego, bedacego wynikiem przystosowania si¢ do wa-

runkoéw 1 wymagan szkolnych.

Gimnazjum

Etap gimnazjalny to moment zwiazany z ksztattowaniem §wiatopogladu, budowaniem
niezaleznosci, konfrontowaniem autorytetow i buntem skierowanym na wszystko, co nie
spetnia oczekiwan ucznia.

Dla ucznidéw zdolnych jest to czas, w ktorym szczeg6lnie nalezy zadba¢ o pozytywne
relacje spoteczne, wspierajace, a nie wykluczajace ze wzgledu na zdolnosci.

Konieczne jest zapewnienie Srodkow technicznych zwiazanych z uzdolnieniami spe-
cjalnymi, docenienie 1 wskazanie sensownos$ci dalszego wszechstronnego rozwoju. Warto
pokazywaé uczniom rozne techniki, pozwalajace im na optymalizacje ich dziatan tak, by

znajdowali w nauce przyjemnosc.

Szkola ponadgimnazjalna
Na tym etapie konieczne jest zapewnienie specjalistycznego prowadzenia zajec¢ przez
ekspertow danej dziedziny i umozliwienie udziatu w projektach naukowych i zajgciach aka-

demickich.
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Zasady oceniania

Nalezy przypomnie¢, iz uczehn zdolny podlega tym samym przepisom, co inni ucznio-
wie, dlatego klasyfikacja, promocja 1 ocenianie oraz udzial w egzaminach jest spojny
1 jednakowy dla catej klasy.

Jednak wsrdd ocen dokonywanych na biezaco, w trakcie lekcji, powinno dominowaé
ocenianie opisowe, umozliwiajace zrozumienie 1 korekt¢ popelnionych w trakcie pracy
1 w wyniku koncowym biedow lub niedociagni¢¢. Wazne, by przed uczniem zdolnym stawia-
ne byly wyzwania na miarg jego mozliwosci, by przygotowanie i realizacja wymaganych za-
dan pozwalaly mu na rozwoj i przekraczanie wlasnych granic. Ograniczanie wymagan do
minimum programowego zaniza potencjalne mozliwosci ucznia zdolnego. Generalnie nalezy
ocenia¢ nie tylko osiagnigcia, lecz takze metody 1 organizacje pracy, zaangazowanie, wkiad
wlasny, oryginalno$¢ rozwiazan, staranno$¢, dopracowanie szczegotow, wspotprace w grupie.
Warto, by uczen byt aktywnym uczestnikiem ksztalttowania standardow oceny, by rozumiat
ich sens 1 potrafit w przysztosci dokonac krytycznej samooceny.

Konieczne jest zaniechanie w stosunku do ucznia zdolnego manipulacji ocenami (na-
grodami 1 karami), gdyz takie dzialanie zmniejsza motywacj¢ wewngtrzna 1 uniemozliwia
znalezienie wlasnej drogi samodoskonalenia.

Oceny maja stluzy¢ nauce, doskonaleniu, sprawdzeniu stopnia osiagnigcia celu. Stad
konieczne, by w miar¢ mozliwosci byty to oceny jak najbardziej obiektywne — oceny nizsze
maja roOwniez swoja warto§¢ — zarowno informacyjna, jak i ksztattujaca osobowos¢. Uczen
zdolny powinien mie¢ mozliwo$¢ przezycia niepowodzen i porazek, ktore stanowia czg$¢
zycia kazdego cztowieka. Jednoczesnie w trakcie dyskusji lub rozwigzywania problemow
otwartych, dywergencyjnych, konieczne jest niestosowanie negatywnego oceniania wypowie-
dzi ucznidow; wprowadzanie takich metod i technik, w ktérych obowiazuje odroczona ocena.
W takim przypadku wszelkie uwagi nalezy wypowiada¢ na koncu, nie powinno si¢ komento-
wacé pomystow dziwnych lub pozornie bezsensownych; takie dziatanie wzmacnia poczucie
bezpieczenstwa dzieci 1 zachgca do swobody wypowiedzi.

Powyzsze uwagi dotycza wszystkich etapéw ksztalcenia.

Cele edukacyjno-terapeutyczne lub edukacyjne
pracy z uczniem zdolnym
Do najwazniejszych celow edukacyjnych w pracy z uczniem zdolnym naleza:
» wszechstronny rozwdj ucznia,
» r10zw0j wyobrazni tworczej i mys$lenia dywergencyjnego,
» ksztaltowanie pamigci i wdrazanie do stosowania efektywnych technik uczenia sig,
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wdrazanie do procesu samoksztatceniowego,

nauka stawiania, realizowania 1 oceniania wlasnych celow edukacyjnych,

wdrazanie do systematycznos$ci 1 samodzielnosci,

nauka obiektywnej samooceny osiagnig¢, zwigkszenie samoswiadomosci i procesOw

motywacyjno-poznawczych,

rozwdj spoleczno-emocjonalny, w tym w szczegolnosci integracja z grupa réwiesnicza,

nauczenie radzenia sobie z ocena innych 1 z niepowodzeniami,

ksztaltowanie umiejgtnosci jgzykowych, niezbednych do dalszego rozwoju uzdolnien.

Procedury (metody, formy, $rodki), jakie moze stosowaé nauczyciel w zakresie uspraw-

niania komunikacji z uczniem oraz uczniéw mig¢dzy soba (normalizacji kontaktow).

Metody

Gléwnymi metodami, ktore warto stosowaé w pracy z uczniem szczegolnie zdolnym, sa:

» metody aktywizujace, zachecajace do dostrzegania i rozwiazywania probleméw i po-

dejmowania wiasnych dziatan samoksztatcacych. Naleza do nich:

metody poszukujace, szczegdlnie metod¢ problemowa i jej odmiany; stawianie
przed uczniami problemow otwartych i zamknigtych, probleméw wedtug nazew-
nictwa W. Okonia typu ,,odkry¢” i ,,wynalez¢”, problemow intelektualnych 1 spo-
teczno-moralnych oraz probleméw teoretycznych i praktycznych;

metody heurystyczne, np.: burza mézgdéw czy synektyka; sa to metody rozwija-
jace myslenie dywergencyjne, uwzgledniajace wielo§¢ mozliwych poprawnych
rozwigzan, dostrzegania odlegtych zwiazkéw migdzy zjawiskami 1 faktami, do-
konywanie skojarzen, dostrzeganie rozwigzan nietypowych, oryginalnych, po-
zornie niezwigzanych z postawionym problemem; metoda sze$ciu kapeluszy
E. de Bono;

metody rozwijajace myslenie konwergencyjne, uczace myslenia algorytmicznego,
dyscypliny i1 doktadnosci i systematycznosci,

techniki szybkiego uczenia, np. szybkiego czytania, mnemotechniki, sprzyjajace
wzrostowi samoswiadomosci procesow rzadzacych uczeniem sig¢ i zapamigtywa-

niem;

» metody rozwijajace umiejgtnosci komunikacyjno-spoteczne:

metody praktyczne, np. metoda projektow, metody zadaniowe, metody integracyj-
ne i uczace wspotpracy, gry dydaktyczne, uczace wczuwania si¢ w rolg i sytuacje

innych osob, uczace empatii i zrozumienia;
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— dyskusje uczace doboru trafnych argumentéw oraz szacunku dla innych oséb (np.
dyskusja punktowana, debata oksfordzka);

— trening tworczosci integrujacy w sobie wiele r6znorodnych metod heurystycznych
1 wdrazajacych do aktywnego postugiwania si¢ stowem, poslugiwania si¢ metafo-
ra, abstrahowaniem, skojarzeniami, intuicja 1 in. oraz pracy w grupie, szacunku dla
pomystoéw innych, prezentacji i obrony wiasnych pomystow 1 in.

metody umozliwiajace ekspresj¢ ucznia w wybranych przez siebie dziedzinach oraz

gwarantujace poznanie i zrozumienie osOb wybitnych i ich dokonan; metody te ksztal-

tuja system warto$ci, poczucie estetyki oraz umozliwiaja znalezienie inspiracji 1 mi-

strzow:

— metody waloryzacyjne, eksponujace zarowno ekspresyjne, umozliwiajace wyraza-
nie wlasnych odczu¢ lub wrazen (np. inscenizacje, symulacje, drama, metody wy-
korzystujace $rodki plastyczne lub muzyczne, itp.) jak i impresyjne, pozwalajace
na przezycie 1 zaglgbienie si¢ w dziatania 1 dokonania innych (udziat w przedsta-
wieniach, wystawach, spotkaniach z pisarzami, muzykami itp.);

metody ewaluacyjne, ktore pozwalaja na dokonywanie samooceny podejmowanych

1 zrealizowanych zadan, konstruktywna oceng dziatan innych oséb oraz przyjmowanie

oceny od innych os6b, w szczegdlnosci rowiesnikow.

Formy organizacyjne podczas konkretnych zajg¢

Zalecane s formy:

indywidualna, pozwalajaca na realizacj¢ indywidualnie dobranych zadan, dopasowa-

nych do poziomu 1 oczekiwan poznawczych ucznia (ulatwieniem moze byc¢ tu stoso-

wanie odpowiednio opracowanych kart pracy);

grupowa, w ktdrej uczen tworzy wigzi spoteczne, uczy si¢ negocjacji;

dobér grupy:

— grupy jednorodne — by uczniowie mogli wymieniac¢ si¢ zainteresowaniami, wiedza
1 doswiadczeniami z uczniami o podobnych mozliwosciach,

— grupy o zréznicowanym poziomie — by uczniowie uczyli si¢ pomagac i wspieraé
innych, wypowiada¢ sig, pokonywac¢ niesmialo$¢, przekazywaé¢ w sposob zrozu-
mialy posiadang wiedzg; zalecane jest takze stosowanie losowego doboru grupy,
aby poprzez realizowanie wspolnych celéw mozliwa byta integracja osob

o zroznicowanym potencjale intelektualnym 1 spolecznym.
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Formy organizacyjne w systemie ksztalcenia
Oprocz pracy w systemie klasowo-lekcyjnym warto zapewni¢ uczniowi mozliwos¢
uczestnictwa w:

» zajgciach pozalekcyjnych w szkole — kota zainteresowan, warsztaty przedmiotowe,
w klubach naukowych;

» zajeciach pozaszkolnych, np. zajecia w domach kultury, na wyzszych uczelniach,
warsztaty organizowane przez pasjonatow jakiej$ dziedziny;

» w konkursach, turniejach i olimpiadach, projektach tematycznych oraz obozach waka-

cyjnych (umozliwienie uczniom zdolnym konfrontacji wtasnej wiedzy).

Srodki

Zalecane sa zardwno $rodki naturalne, jak 1 techniczne. Im bogatsze zaplecze srodkow
umozliwiajace oddzialywanie na rézne zmysty, tym wigksza szansa zapobiezenia znudzeniu
1 znuzeniu ucznia szkolnym procesem dydaktycznym. Wydaje sig, iz korzystnym jest zaanga-
zowanie ucznia zdolnego w ,,zdobycie” 1 prezentacj¢ na forum klasy, a takze dbatos¢ o takie
srodki, ktore sprzyja¢ beda jego zainteresowaniom 1 uzdolnieniom. Do przyktadowych srod-
kow technicznych naleza: ksiazki, gazety, czasopisma, filmy, obrazy, zdjgcia, prezentacje, gry

1 symulacje itp. Przyktadowe $rodki naturalne: okazy, zwierzeta, rosliny, pomniki przyrody itp.

Pomoce techniczne i Srodki dydaktyczne, z jakich moga korzysta¢
nauczyciele i uczniowie szczegolnie uzdolnieni

Z jakich pomocy technicznych 1 $rodkéw dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele

1 uczniowie szczegodlnie uzdolnieni?

W wielu przypadkach atrakcyjnym $rodkiem dydaktycznym jest komputer, jednak na-
lezy przy jego stosowaniu mie¢ swiadomos$¢, ze jego rola jest wzbogacanie procesu dydak-
tycznego, a nie realizowanie przy jego pomocy wszystkich zatozonych celow. Dla mtodszych
dzieci korzystniejsze jest stosowanie takich §rodkow dydaktycznych, ktére dzieci moga do-
tkna¢, ustysze¢, zobaczy¢ — stad symulacje komputerowe sa na tym etapie nieodpowiednie,
gdyz znieksztatca proces poznawczy.

Dla ucznidéw starszych klas, w przypadkach, gdy nie jest mozliwe zapewnienie dostg-
pu do obserwowania okreslonych zjawisk, wprowadzenie komputera wraz z odpowiednim
oprogramowaniem wydaje si¢ by¢ dzialaniem niezbednym. Wskazane wydaje si¢ wykorzy-
stanie ptyt muzycznych, filmow edukacyjnych, audycji radiowych oraz dostep do tablicy mul-

timedialnej 1 prezentacji ozywiajacych proces ksztalcenia.
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W ramach pomocy technicznych w klasach starszych szkoly podstawowej 1 wyzej
wskazane sa wszelkie srodki masowego przekazu, w tym Internet — uczace krytycznego dobo-
ru dostepnych informacji, rozpoznawania mechanizméw manipulacji i analizy tresci teksto-
wo-wizualnych. Internet moze by¢ roéwniez narzedziem poszukiwania informacji dotyczacych

rozwoju zainteresowan i promocji osiagni¢¢ zdolnych.

Etap przedszkolny

Wydaje sig, iz wprowadzanie do edukacji komputera na tym etapie edukacyjnym jest
zbgdne; proponuje si¢ za to korzystanie z odtwarzaczy CD, DVD (ptyty muzyczne, filmy
edukacyjne, bajki) ulatwiajace 1 rozbudzajace zainteresowanie muzyka, ruchem, j¢zykiem

ojczystym 1 jezykami obcymi.

Szkota podstawowa
» roznorodne oprogramowanie komputerowe: programy edukacyjne, encyklopedie, ze-
staw programow uzytkowych;

» urzadzenia medialne: tablice multimedialne, odtwarzacze CD, DVD, radio.

Gimnazjum

Roéznorodne oprogramowanie komputerowe, w tym:
programy edukacyjne,

encyklopedie,

zestaw programow uzytkowych,

szczegblnie programy graficzne,

YV V V VYV V

tablety graficzne.

Szkota ponadgimnazjalna

Roéznorodne oprogramowanie komputerowe, w szczeg6lnos$ci jezyki programowania.

Znaczenie i sens rozwigzan proponowanych w modelu pracy
Z uczniem szczegolnie uzdolnionym

Na koniec koniecznym jest stwierdzenie, Zze towarzyszenie uczniowi szczegOlnie
uzdolnionemu w jego rozwoju nie jest czyms$ nowym. Zainteresowani rodzice i nauczyciele
widzac zainteresowania dzieci zawsze starali si¢ wyj$¢ naprzeciw ich indywidualnym potrze-
bom. Niezaleznie od tego, czy w sposob oficjalny (np. tworzenie klubéw naukowych, szkol-

nych kot zainteresowan, olimpiad, fundacji, wystapienia o ITN lub IPN itp.) czy catkowicie
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nieformalny — przez serdeczna obecnos$¢ i opiekg wspomagali rozwoj pasji  kompetenc;i,
a takze rozwo6j osobowy mlodego zdolnego. Nauczyciele niemal zawsze tworzyli programy
zaj¢¢ dodatkowych, rozktady materiatu porzadkujace podejmowane przez nich dziatania. By-
wato jednak, ze przeptyw informacji migdzy nauczycielem prowadzacym ucznia zdolnego,
gronem pedagogicznym, dyrekcja i organami prowadzacymi szkoly byl niewystarczajacy.
Wprowadzane rozwiazania prawne skutkujace w odniesieniu do ucznidw szczegdlnie
uzdolnionych tworzeniem Karty Indywidualnych Potrzeb Ucznia oraz Planu Dzialan Wspiera-
jacych maja zaowocowac lepszym przeplywem informacji o potrzebach uczniow i szkoty,
a takze bardziej skuteczna pomoca tym, ktérzy zajmuja si¢ rozwijaniem dziecigcych uzdolnien.
Propozycje te nie zastgpuja mozliwosci ubiegania si¢ o indywidualny program, czy tok naucza-
nia i nie ograniczaja dostepu do petnej diagnozy psychologicznej tych ucznidow, dla ktorych
wczesniejsze rozwiazania byly korzystne, nie zwalniaja takze nauczycieli z obowiazku indywi-
dualizacji nauczania w czasie lekcji. Sa jednak swego rodzaju nowa oferta dla nauczycieli, kto-
rzy chca (wedtug uproszczonej procedury — bez udzialu poradni) rozwija¢ indywidualne po-

trzeby swoich szczegdlnie uzdolnionych ucznidéw i1 pozyskiwaé srodki na dodatkowe zajecia.
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11. MODEL PRACY Z UCZNIEM Z ADHD

dr Danuta Al-Khamisy,
mgr Urszula Gosk

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia z ADHD

Jakie informacje 1 zalecenia zawarte sa w opinii ucznia z ADHD?

Uczen z ADHD w polskim systemie o$§wiatowym otrzymuje opini¢ z poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej’’. Opinia zawiera informacje na temat typowych objawéw zespotu
nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi (ADHD). Objawy te
moga dotyczy¢ trzech grup:

» zaburzen uwagi

» nadmiernej impulsywnosci

» nadruchliwosci (A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Brynska,
2007).

W opinii sa rowniez zawarte informacje na temat poziomu rozwoju intelektualnego™
(okreslony badaniem psychologicznym), informacje na temat znajomosci przez ucznia zasad
1 regul wymaganych w spoteczenstwie. W opinii powinny by¢ zawarte rowniez informacje na
temat mocnych stron dziecka oraz jego zainteresowan, a takze informacje dotyczace ewentu-
alnych trudnosci szkolnych w czytaniu, pisaniu, liczeniu.

Opinia wydana dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zawiera™ roéwniez

informacje dotyczace odpowiedniej formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej stosownie

7' W sprawie: dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu nauczania do indywidu-
alnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktoérego stwierdzono zaburzenia i odchylenia rozwo-
jowe; w sprawie: dostosowania wymagan edukacyjnych i egzaminacyjnych do indywidualnych potrzeb psycho-
fizycznych ucznia oraz zapewnienia mu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole.

¥ Oczywiscie nie mozna wykluczyé wystepowania ADHD u dziecka z opdznieniem rozwoju umysto-
wego w stopniu lekkim, jednak mozna postawié takie rozpoznanie tylko wtedy, gdy objawy nieuwagi i nadpo-
budliwosci sa u badanego dziecka wigksze niz u dzieci w takim samym wieku rozwojowym” (T. Kotakowski,
T. Wolanczyk, A. Pisula, A. Skotnicka, M.Brynska, 2007, 5.80).

¥ Zgodnie z Rozporzqdzeniem MENIS z dnia 11 grudnia 2002 r. w sprawie szczegdlowych zasad dzia-
tania publicznych poradni psychologiczno— pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych
(DzU z 2003 r., Nr 5, poz. 46).
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do potrzeb oraz szczegoétowe uzasadnienie wskazanej formy pomocy. Powinny by¢ wyraznie

wskazane formy pomocy dziecku oraz wskazowki do pracy dla nauczycieli i rodzicow.

Charakterystyka ucznia z ADHD

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia z ADHD?

W literaturze mozna spotka¢ nastepujace definicje zespolu nadpobudliwosci psycho-
ruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi:

,,Zespot nadpobudliwosci psychoruchowej z zaburzeniami koncentracji uwagi (Atten-
tion Deficyt/Hiperactivity Disorder — AD/HD) jest rozpoznaniem medycznym, stosowanym
wobec dzieci i dorostych, majacych powazne trudnosci poznawcze i zaburzenia zachowania
w waznych aspektach swojego zycia (np. w stosunkach rodzinnych i osobistych, w szkole lub
w pracy). Te trudno$ci mozna przypisa¢ zarowno problemom kontroli impulséw, nadpobu-
dliwosci, jak 1 zaburzeniom uwagi” (P. Cooper, K. Ideus, 2001, s. 25).

»~ADHD jest to zaburzenie charakteryzujace si¢ nieadekwatnymi do wieku rozwojo-
wego deficytami uwagi, impulsywno$cia i nadpobudliwo$cia ruchowa, ktére nie ustepuja
przez ponad sze$¢ miesigey, a ich nasilenie powoduje znaczne trudnosci w funkcjonowaniu
w najwazniejszych obszarach zycia” (J.J. Treuting, S.P. Hinshaw, 2001; w: T. Han¢, 2009, s. 9).

Kryteria diagnostyczne zespotu nadpobudliwo$ci psychoruchowej podzielone sa na

grupy objawdw: zaburzenia koncentracji uwagi, nadruchliwo$¢ 1 impulsywnos¢.

Zaburzenia
uwagi

l

Impulsywhosé Nadriichliwosé

Rysunek 1. Trzy grupy symptoméw ADHD
Zrédto: T. Hang, 2009, s. 10.
Zaburzenie uwagi rozumiane jest jako stabsza zdolno$¢ do koncentrowania si¢
na wykonywanym zadaniu. Obejmuje ono zar6wno skierowanie uwagi, jak 1 jej utrzymanie.

U dziecka moga wystepowac¢ wtedy nastepujace zachowania:
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Y Y V VYV V

YV V. V V V

bardzo szybkie rozpraszanie si¢ (problem z utrzymaniem uwagi na jednym wybranym
bodzcu);

trudnos$¢ z wyborem najwazniejszego bodzca;

trudnosci z utrzymaniem ciaglej uwagi podczas wykonywania jednego zadania;
zapominanie polecef;

trudnosci z zastosowaniem si¢ do nastepujacych po sobie instrukcji (lecz nie z powodu
niezrozumienia instrukcji);

trudnosci z zapamigtaniem o zebraniu wszystkich rzeczy niezbednych do wykonania
danej czynnosci;

gubienie 1 zapominanie rzeczy;

trudnosci ze zorganizowaniem sobie pracy, nauki, zabawy;

szybkie przerywanie rozpoczgtej pracy;

trudno$ci z zakonczeniem rozpoczetych prac;

przechodzenie do wykonania kolejnej czynnos$ci nie konczac poprzednie;.

Nadmierna impulsywnos$¢ to brak zdolnosci do zahamowania reakcji. Rezul-

tatem sa nastgpujace zachowania:

>

YV V V V V V

dziatanie pod wplywem impulsu (tzn. bez zastanowienia);

wyrywanie si¢ z odpowiedzia, zanim pytanie zostanie zadane w calosci;
trudnosci z zaczekaniem na swoja kolej, np. podczas gry zespotowej;
przerywanie innym, np. wtracanie si¢ do rozmowy;

nadmierna gadatliwos¢;

brak umiejetnosci planowania dziatan;

czgsta zmiana zajec.

Nadruchliwo$§¢ to nadmierna, niczym nie uzasadniona aktywno$¢ ruchowa

w poroOwnaniu z innymi dzie¢mi w danej grupie wiekowej. Przejawy nadruchliwosci to:

>
>

czgsta potrzeba ruchu;

nadaktywnos$¢ ruchowa podczas siedzenia: wiercenie sig, krgcenie, machanie rekami,
nogami (,,niepokdj w obrgbie miejsca siedzenia”);

czgste wstawanie z miejsca, chodzenie po klasie, bieganie, wspinanie si¢ na rézne
przedmioty;

manipulowanie réznymi przedmiotami, np. dlugopisem, gumka, skrawkiem papieru;
nadmierna gadatliwo$¢ (nadruchliwos$¢ ,,w obregbie migsni jgzyka™);

nadmierna hatasliwos$¢ podczas zabawy, trudnosci ze spokojnym bawieniem sig;
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» zaczepianie, potracanie innych (T. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, A. Skotnic-
ka, M. Brynska, 2007).

W celu postawienia diagnozy ADHD symptomy powinny ujawni¢ si¢ przed 7. rokiem
zycia (,,Objawy sa stata cecha wystepujaca od lat” T. Wolanczyk 1 wspot, 2007, s. 75.). Ob-
jawy powinny utrzymywac si¢ co najmniej szes¢ miesiecy oraz w znacznym stopniu utrud-
nia¢ funkcjonowanie dziecka w dwoch lub wigcej sytuacjach, np. w szkole, w domu, podczas
zabawy z innymi dzie¢mi. Objawow nie mozna ttumaczy¢ innymi zaburzeniami rozwojowy-
mi (zaburzenie nie spetnia kryteriow catosciowych zaburzen rozwojowych(...), ICD-10) lub
psychicznymi (zaburzenie nie spetnia kryteriow (...) epizodu maniakalnego, epizodu depre-
syjnego, ani zaburzen lekowych, ICD-10).

Wystepowanie ADHD zwiazane jest z opdznionym dojrzewaniem uktadu nerwowego,
dlatego by zdiagnozowa¢ ADHD zachowania dziecka musza by¢ nieadekwatne do jego wieku
rozwojowego (uwzgledniono w definicji J.J. Treuting, S.P. Hinshaw, 2001). We wczesnych
fazach dziecinstwa tempo rozwoju poznawczego 1 emocjonalnego moze by¢ zréznicowane,
dlatego tez nie nalezy diagnozowa¢ ADHD w wieku przedszkolnym. W wieku szkolnym
(powyzej 7. roku zycia) dzieci zwykle sa mniej zroznicowane pod wzglgdem rozwoju, dlatego
mozna dokona¢ oceny zachowan dziecka pod katem ADHD (T. Han¢, 2009).

Klasyfikacje ICD-10* oraz DSM-IV*' stanowia podstawe do rozpoznania choroby lub
zaburzenia. W ICD-10 zespdt ten nosi nazwg zespotu hiperkinetycznego, natomiast
w DSM-IV zespotu nadpobudliwo$ci psychoruchowej z zaburzeniami koncen-
tracji uwagi.

W DSM-IV mozna dodatkowo okresli¢ podtypy zaburzenia, takie jak:

» podtyp z przewaga deficytow uwagi (dziecku trudno sig¢ skupi¢, natomiast po-
trafi pozosta¢ w bezruchu w okreslonej sytuacji);

> podtyp z przewaga nadruchliwosci i impulsywno$ci* (dziecko biega nie-
zmordowanie ciaggle zmieniajac miejsce, najprzyjemniejsza rozrywka jest wszystko to,
co kojarzy sig z ruchem i szybkos$cia; odpowiednio motywowane jest w stanie wyko-
na¢ zadanie do konca);

» podtyp mieszany (wystepuja jednoczes$nie nasilone objawy nadruchliwosci, niska

kontrola impulsywnosci oraz zaburzenia koncentracji uwagi).

“Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych.
* Klasyfikacja Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego.
*2 Nadpobudliwo$é¢ ruchowa i impulsywno$é czesto trudno jest od siebie rozgraniczyé.
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PODTYP MIESZANY

! I |

Impulsywnosé Nadruchliwosé Deficyt uwagi

| | |

PODTYP
Z PRZEWAGA
DEFICYTOW UWAGI

PODTYP Z PRZEWAGA NADRUCHLIWOSCI
I IMPULSYWNOSCI

Rysunek 2. Grupy symptomoéw ADHD a typy zaburzen
Opracowanie na podstawie T. Han¢, (2009, s. 14).

ADHD diagnozuje lekarz psychiatra lub psycholog po konsultacji z psychiatra. Pod-
czas procesu diagnozy wazne sa informacje uzyskane od rodzicow oraz innych oso6b zajmuja-
cych si¢ wychowywaniem dziecka. Diagnoza powinna odbywac si¢ we wspOlpracy ze specja-

listami, na przyktad z lekarzem internista, nauczycielem™®, pedagogiem szkolnym.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego w odniesieniu do ucznia z ADHD

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z ADHD, jakich trudno$ci w nabywaniu
wiadomosci 1 umiejgtnosci moga doswiadczac, jak powinien pracowa¢ nauczyciel z ucz-

niem z ADHD?

Podstawa programowa

Uczen z ADHD opanowuje wiadomosci i umiej¢tnosci wynikajace z Podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogolnego.

Nalezy dostosowa¢ warunki ksztatcenia do mozliwosci psychofizycznych i tempa pra-
cy ucznia. Nauczyciel jest obowiazany, na podstawie opinii publicznej poradni psychologicz-
no-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej, dostosowa¢ wymagania eduka-
cyjne (niezbe¢dne do uzyskania poszczegodlnych srodrocznych i1 rocznych (semestralnych) ocen
klasyfikacyjnych z obowiazkowych i dodatkowych zaje¢ edukacyjnych, wynikajacych z re-

alizowanego przez siebie programu nauczania) do indywidualnych potrzeb psychofizycznych

# Autorzy publikacji dotyczacych ADHD zwracaja uwage na istotna role nauczyciela jako pierwsze-
go wnikliwego obserwatora dziecka (K. Herda, 2007).
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1 edukacyjnych ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specy-
ficzne trudno$ci w uczeniu sie, uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom™.

Ponizej prezentujemy wskazowki, ktore nalezy uwzgledni¢ podczas realizacji tresci
programowych w przypadku ucznia z ADHD.

Nauczyciel powinien stwarza¢ warunki do wielokrotnego powtarzania i utrwalania
materiatu.

Uczen z nadpobudliwoscia ze wzgledu na zaburzenia uwagi ma ktopoty ze zrozumie-
niem prostych polecen, dlatego nalezy udziela¢ mu nieskomplikowanych komunikatéw, np.
Zrob przykiad 2a ze strony 25. Zanim wydane zostanie polecenie nalezy upewni¢ sig, czy
uczen nas stucha. Gdy uczen ma problemy ze skupieniem uwagi, mozna wspolnie opracowac
sposOb/znak przywotujacy go do pracy. Nalezy monitorowac postepy pracy ucznia 1 w razie
koniecznosci przywotywac jego uwagg.

Kazda nowa aktywno$¢ powinna by¢ jasno i1 wyraznie zaakcentowana, np. Uwaga, za-
czynamy czyta¢. W celu zwrocenia uwagi na wazne informacje mozna zastosowac tzw. zdania
sygnaty, np. Powinniscie to wiedzie¢. Warto zapamietac. Zapamietajcie to. To jest szczegolnie
wazne. Sq trzy rzeczy, ktore powinniscie wiedzie¢. (S.S. Strychart, Ch.T. Mangrum II, 2009,
s. 93).

Nalezy w miar¢ mozliwosci pyta¢ ucznia o wykonanie poszczegdlnych czynnosci, np. Co
masz zrobi¢ w domu?. By¢ moze zaowocuje to w przysztosci tym, ze to sam uczen, zanim
wykona jaka$ czynno$¢, zada sobie sam pytanie: Co mam wykonac?

Wskazane jest stosowanie technik pozyskiwania i zapamigtywania istotnych pojgé
1 informacji uzyskanych od nauczyciela oraz z materiatow tekstowych. W tym celu uczniowie
musza pozna¢ odpowiednie strategie czytania np. PZPN — Przejrzyj, Zapytaj, Przeczytaj, Na-
pisz. Nauczyciel moze zastosowa¢ rymowanke ulatwiajaca zapamigtanie tej strategii: Przej-
rzyj, Zapytaj, Przeczytaj, Napisz To jest wlasciwy notatek zapis (S.S. Strychart, Ch.T. Man-
grum I1, 2009, s. 43-44).

Mozna pokaza¢ uczniom roézne sposoby robienia notatek np. w postaci mapy mysli
wg Buzana, odpowiednie zaplanowanie notatek na kartce (podziat kartki na kolumny grupu-
jace zapisywane tresci np. zanotowane tresci, pytania, nowe pojgcia, niezrozumiate pojgcia).
W starszych klasach dobrym sposobem na przyspieszenie robienia notatek jest skracanie

stow. Warto poda¢ uczniom pewne przyklady skrotowego zapisu wyrazow np. angielski —

* Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfi-
kowania i promowania ucznidéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach pu-
blicznych (DzU z 2007 r., Nr 83, poz. 562 z pézn. zm.).
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ang. slownictwo — stow. Innym sposobem jest stosowanie symboli zamiast stoéw czy calych
wyrazen (np. rOwna si¢ = ; jest wigksza od >).

Wazne, aby uczniowie nauczyli si¢ interpretowa¢ pomoce graficzne: czyta¢ mapy,
wykresy, diagramy, potrafili zanotowaé najwazniejsze informacje. Dzieci z ADHD czgsto
ucza si¢ dobrze w aktywnych sytuacjach dydaktycznych, takich jak przygotowanie insceniza-
cji 1 odgrywanie rol, wykorzystujac srodki ekspresji — na przyktad ruch, dotyk, gest.

Gdy pisanie jest trudnym zadaniem dla dzieci z ADHD, mozna zastosowac alterna-
tywne $rodki prezentowania wiedzy, np. spisane przez kogos$ pod dyktando na tasmie oraz na
komputerze.

Nalezy przewidywa¢ wydarzenia 1 rozkladac je na prostsze zadania. Zbyt trudne zada-
nia utrwalaja schemat ,,do niczego si¢ nie nadaje”. Mozna podpowiada¢ dziecku rozwiazania

alternatywne.

Uwarunkowania wynikajace z diagnozy ucznia
Zasady pracy

1. Zasada regularnosci — sa to dzialania w ustalonym rytmie, w ktorych unika si¢ gwal-
townych 1 radykalnych zmian. Funkcjonowanie ucznia z ADHD w szkole utatwia wy-
raznie zaznaczona, regularna struktura zaje¢. To gwarantuje dziecku przewidywalno$¢
sytuacji oraz zapewnia poczucie bezpieczenstwa 1 stalosci. Znajomos¢ planu lekcji
pomaga mu w organizacji swoich zaj¢¢ oraz dostosowaniu zachowania do wymogow
nauczyciela. Nalezy pamigtaé, iz dziecko z ADHD nie lubi by¢ zaskakiwane. Podczas
lekcji mozna zaplanowac krotkie przerwy na ruch w okreslonym celu.

2. Zasada powtorzen (repetycji) — nieustajace powtorzenia wymagajace duzej cierpliwo-
$ci 1 wytrwatosci od nauczycieli. Wielokrotne powtarzanie jasnych, prostych polecen
1 upewnianie sig, czy dziecko dobrze je zrozumiato.

3. Zasada jasno sprecyzowanych regul i norm.

4. Zasada konsekwencji dziatania. Spokojne 1 konsekwentne egzekwowanie ustalonych
regut. Konsekwencja w postgpowaniu nauczyciela. Wdrazanie dziecka do finalizowa-
nia kazdego podjgtego zadania.

5. Zasada indywidualizacji. Dostosowania warunkow ksztatcenia do mozliwosci psycho-
fizycznych 1 tempa pracy ucznia. Dawanie dziecku z ADHD zadan na miarg jego
mozliwosci (np. dzielenie zadan na mniejsze czgsci).

6. Stosowanie wzmocnien pozytywnych. Wskazane sa czgste nagrody, gtownie spolecz-
ne, jak pochwata, usmiech, przytulenie lub drobne nagrody materialne — chocby za

przejaw pozadanego zachowania.
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7. Stworzenie odpowiedniej struktury zewngtrzne;j:

a) odpowiednio przygotowane miejsce pracy dziecka (miejsce jasne 1 pozbawione
wielu bodzcow);

b) ograniczanie w klasie bodZzcow rozpraszajacych uwage (np. dekoracja sali, gazetki
scienne).

8. Wlasciwa komunikacja (stuchanie ucznia, komunikaty dotyczace zachowania dziecka
w danej chwili, formutowanie wypowiedzi do ucznia z wykorzystaniem np. komuni-
katow ,,ja”).

9. Stwarzanie sytuacji zapewniajacych sukces.

10. Zasada aktywizowania poprzez organizowanie dodatkowych aktywnos$ci pozwalaja-
cych na roztadowanie emocji.
11. Zasada naprzemienno$ci wysitku i relaksu.
12. Zasada dostosowania struktury zajec:
— wskazane jest naprzemienne planowanie zaj¢¢ spokojnych oraz wymagajacych ak-
tywnosci ruchowej;
— na koncu lekcji nalezy sprawdzi¢, czy uczen zanotowat prace domowa oraz co i na
kiedy ma przygotowa¢. Nalezy dba¢ o to, by praca domowa byta zadawana
w trakcie lekcji (a nie po dzwonku).

13. Zasada wspolpracy z rodzicami ucznia.

Ocenianie
Zasady oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow reguluje
ww. rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzia-
now i egzaminow w szkolach publicznych. majace swoje zastosowanie rowniez
do oceniania ucznia z ADHD. Jest to szczegdlnie istotne podczas oceniania za-
chowania ucznia z ADHD. Kazdy nauczyciel ma bowiem obowiazek przy ustalaniu oceny
klasyfikacyjnej zachowania ucznia, u ktorego stwierdzono zaburzenia lub odchylenia rozwo-
jowe,uwzgledni¢ wptyw tych zaburzen lub odchylen na jego zacho-
wanie.

Nie nalezy obniza¢ ocen przedmiotowych oraz ocen zachowania z powodow objawow

ADHD (zasada nie karania za objawy™).

* Doktadna znajomos¢ objawéw ADHD pozwoli odréznié zachowania bedace przejawami ADHD np.
od ztosliwosci.
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Podczas oceniania ucznia z ADHD korzystna jest dodatkowa
ocena opisowa pokazujaca mocne 1 stabe strony pracy wykonanej

przez ucznia.

Pisanie sprawdzianow

Uczen moze mie¢ podzielone zadania na etapy oraz wydtuzony czas pisania sprawdzianu.

Nalezy rozwazy¢ rozlozenie materialu sprawdzianu na mniejsze czgsci oraz mozli-
wos¢ odpowiedzi ustnej zamiast testow, ktore dla wigkszos$ci dzieci z ADHD stanowia bardzo
trudny wariant.

Jezeli istnieje taka konieczno$¢, mozna da¢ dziecku wigcej czasu na wykonanie zadania.

Dostosowanie otoczenia, rodzaj pomocy

Nalezy zadba¢ o uporzadkowanie srodowiska zewngtrznego, to znaczy: na fawce powinny
znajdowac sig tylko niezbedne przedmioty/przybory, by nie rozprasza¢ dziecka, przybory powin-
ny znajdowaé si¢ w pudetku tak, by w trakcie zaje¢ nie robi¢ niepotrzebnego zamieszania.
W zasiggu reki moze znajdowac si¢ kolorowy flamaster, by zaznacza¢ wazne informacje.

Uczen powinien siedzie¢ z dala od miejsca, ktére powoduje rozproszenie uwagi, tzn.
drzwi, okna, akwarium a jednocze$nie blisko nauczyciela, by mogl on kontrolowaé prace
ucznia.

W przypadku ucznia, ktory potrzebuje wigcej przestrzeni, mozna umiesci¢ go w tylnej
czgsci klasy, lecz nalezy wowczas co kilka minut obej$¢ cala klasg, by upewni¢ sig, iz uczen
zrozumial zadanie 1 pracuje nad nim.

Uczniowi nalezy zapewni¢ state miejsce w tawce przez caly rok szkolny, co zapewnia
poczucie bezpieczenstwa i przewidywalnosci. Wskazane byloby miejsce obok ucznia spokoj-
nego a jednoczes$nie takie, by nauczyciel mial go w polu widzenia.

Nalezy uzywac niettukacych pojemnikow, gdyz uczniowi z ADHD czgsto zdarzaja sig
drobne ,,wypadki”.

Umieszcza¢ aktualnie obowigzujace zasady w formie graficznej 1 pisemnej na widocz-
nym dla ucznia miejscu w klasie, co zredukuje potrzebg ciagltego powtarzania regut. Ponume-
rowanie ich utatwi odwotanie si¢ do konkretnej zasady w danej sytuacji, a jednocze$nie odna-

lezienie jej na tablicy przez ucznia.

Przykladowe strategie radzenia sobie z nadmierng impulsywnoscia
1. Przypominaj w odpowiednim momencie zasad¢ pamigtajac o tym, by: byly to komu-
nikaty jasne i krétkie (mato stow), powtdrzone tyle razy ile dziecko tego potrzebuje,

z towarzyszeniem dziecku az do momentu zastosowania przez niego zasady.
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2. Przewiduyj sytuacje, szczegdlnie niebezpieczne ze wzgledu na impulsywnos¢ dziecka
(np. przechodzenie przez ulicg).

3. Badz konsekwentny.

4. Wspolnie opracowuj sygnaty, np. Nie przerywaj. Chcg co$ powiedzie€. Nie teraz. I in-

ne.

Przyktadowe strategie radzenia sobie z nadruchliwoscia

1. Pozwalaj na celowy ruch (np. przyniesienie kredy, wytarcie tablicy, siedzenie na pilce
dajacej mozliwo$¢ podskakiwania bez przeszkadzania innym).

2. Przeplataj aktywnosci.

3. Pozwdl dziecku na niewielki niepokoj ruchowy w obrebie miejsca siedzenia, by mogto

skupi¢ sig na celowej czynno$ci.

Przyktadowe strategie radzenia sobie z zaburzeniami uwagi
1. Ograniczaj ilo$¢ bodzcoéw docierajacych do dziecka podczas wykonywania zadan.
Pomagaj w wybieraniu najwazniejszych bodzcow (np. zaznaczanie kolorem)™.

Dziel zadania na realne do wykonania czgsci.

Sl

Dostosuj czas wykonania zadan do mozliwosci psychofizycznych ucznia.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia z ADHD

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia sig 1 osiagnigcia szkol-

ne ucznia z ADHD?

Warunki uczenia si¢ — czynniki warunkujqce proces uczenia si¢
trwalo$¢ pamigci (wysoka/niska umiejgtnos$¢ zapamigtywania wiadomosci),
czynniki zewngtrzne utatwiajace 1 rozpraszajace koncentracjg¢ uwagi,
spostrzegawczos¢,

motywacja (indywidualne zaangazowanie, nastawienie poznawcze),
zastosowanie si¢ do instrukcji,

okreslenie stylu uczenia sig (typy: ,,wzrokowiec”, ,,stuchowiec”, , kinestetyk™),

YV V.V V V V V

tempo pracy,

46 , . .
Badz ,,podpowiadaczem”, lecz nie ,,pomagaczem”.
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V V. V V V V V V V V VYV V

YV V.V V V V V V VY

zainteresowanie przedmiotem,

zainteresowania,

uzdolnienia,

umiejetnos¢ planowania dziatan,

organizacja czasu uczenia si¢ (funkcjonowanie ucznia),

rozumienie czytanego tekstu,

rozumienie tego, co nauczyciel moéwi podczas lekcji/brak nawykdéw samodzielnej pracy,

umiejetnos¢ rozwigzywania problemow,
zachowanie podczas lekcji,
przestrzeganie norm 1 zasad,

relacje z rowiesnikami 1 dorostymi,

pozycja dziecka w grupie.

Przebieg uczenia sig

umiejetnos¢ stuchania,

koncentracja uwagi,

trwalo$¢ pamigci,

poziom opanowania podstawowych technik szkolnych,
mysSlenie,

komunikowanie wiedzy,

wykonywanie zadan praktycznych,

tempo pracy,

poziom opanowania tre$ci programowych.

Wyniki uczenia si¢ i zachowania

osiagnigcia emocjonalno-motywacyjne (zainteresowania, aspiracje, postawy 1 warto-

$ci): zainteresowanie przedmiotem, adekwatno$¢ reakcji do sily bodzca, reakcja na

oceng pracy, umiejgtnos¢ konczenia zadan;

osiagnigcia poznawcze (poziom podstawowych procesow psychicznych, wiedza 1 umie-

jetnosci szkolne);

pozadane zachowania spoteczne (zachowanie podczas lekcji, przestrzeganie norm i za-

sad, relacje z roéwiesnikami 1 dorostymi).
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Uwarunkowania srodowiskowe:

aktualna sytuacja rodzinna (struktura rodziny, znaczace dla dziecka osoby w rodzinie,
metody wychowania w rodzinie/konsekwencje, nagrody, kary; sposoby rozwiazywa-
nia trudnych sytuacji przez rodzicoOw, otwarto$¢ rodzicoOw na wspOlpracg 1 wymiang
doswiadczen dotyczacych pracy z dzieckiem, zachowan dziecka najbardziej utrudnia-

jacych funkcjonowanie w rodzinie, relacje z rodzenstwem, relacje z rodzicami).

Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami z ADHD

Z jakich narzgdzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz
z pomoca jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb

edukacyjnych ucznia?

Obserwacja dziecka

Arkusz obserwacji moze by¢ sporzadzony przez nauczyciela i powinien zawiera¢ na-

stgpujace obszary oceny zachowania ucznia:

Zaburzenia koncentracji uwagi

>

>
>
>
>
>

YV V VYV V

Y VY

rozpraszanie sig (czy jest problem z utrzymaniem uwagi?);

skupienie uwagi na jednym zrédle bodzca;

utrzymanie ciagtej uwagi podczas wykonywania jednego zadania;

czesto wydaje sig, ze nie stucha tego, co si¢ do niego mowi;

zapominanie polecen;

trudnosci z zastosowaniem si¢ do instrukcji (lecz nie z powodu niezrozumienia in-
strukcji);

trudnosci ze zorganizowaniem wlasnej pracy, nauki, zabawy;

nie konczenie rozpoczgtych prac (przerywanie pracy np. w potowie);

przechodzenie do wykonania kolejnej czynnos$ci nie skonczywszy poprzednie;j;

czgste zapominanie o zabraniu wszystkich rzeczy niezbgdnych do wykonania danej
czynnosci;

gubienie rzeczy;

szybkie nudzenie sig.
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Impulsywnosé

» dziatanie pod wplywem impulsu (czyli bez zastanowienia);
» wyrywanie si¢ do odpowiedzi zanim pytanie zostanie zadane w catosci;
» trudnosci z zaczekaniem na swoja kolej;
» czeste wtracanie si¢ do rozmowy lub zabawy;
» nadmierna gadatliwos¢;
» czegste zmiany zajec;
» brak umiejgtnosci planowania dziatan.
Nadruchliwos¢
» czgsta, nadmierna potrzeba ruchu;
» czeste wstawanie z miejsca, chodzenie po klasie, bieganie, czgste wspinanie si¢ na
rézne przedmioty;
» podczas siedzenia na lekcji wiercenie sig, krecenie, machanie rgkami, nogami (,,nie-
pokodj w obrebie miejsca siedzenia”);
» nadmierna gadatliwos¢ (nadruchliwosé ,,w obrgbie migsni jezyka”);
» nadmierna hatasliwo$¢ podczas zabawy, trudnosci ze spokojnym bawieniem sig;
» zaczepianie, potracanie.
Inne
» ulubione przedmioty/zajgcia dziecka;
» funkcjonowanie w trakcie ulubionych zaje¢¢ edukacyjnych;
» mocne strony dziecka;
» problemowe zachowania dziecka w trakcie lekc;ji;
» problemowe zachowania dziecka na przerwach;
» problemowe zachowania dziecka w §wietlicy;
» pory dnia, gdy dziecko funkcjonuje najlepiej i najgorzej;
» relacje z rowiesnikami;
» liczba kolegow, przyjaciot;
» relacje z dorostymi na terenie szkoty;
» zna reguly ale ma klopoty z ich zastosowaniem.
Wywiad rodzinny

Analiza wytworow dzieciecych — zeszytow, rysunkow
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Rozmowa z dzieckiem

Przykladowe pytania:

Co najbardziej lubisz robi¢ w szkole?

Czego najbardziej nie lubisz?

Jakie przedmioty lubisz najbardziej a jakie najmniej 1 dlaczego?

Czy masz ulubionych kolegéw w klasie?

YV V. V V V

Do kogo mozesz zwroci¢ si¢ w klasie o pomoc jezeli tego potrzebujesz?

Podzial wynikow rozpoznania indywidualnych potrzeb na sprzyjajace
i niesprzyjajace rozwojowi ucznia z ADHD

Jakie sa warunki utrudniajace 1 utatwiajace rozwo6j ucznia z ADHD?

Jakie warunki zewngtrzne oraz jaki rodzaj pomocy i wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z ADHD?

Nauczyciel powinien rozpozna¢ indywidualne potrzeby ucznia w kategoriach cech sprzyjaja-

cych 1 niesprzyjajacych jego rozwojowi:

» grupycech korzystnych dlarozwoju (grupa A):

— rozwoj intelektualny na poziomie powyzej przecigtnej,

zainteresowania, w tym rowniez szczegoOlne zainteresowania danym przedmiotem,
— wysoka motywacja,
— dobra spostrzegawczos¢,
— sprawno$¢ motoryki malej 1 duzej,
— uzdolnienia,
— zasOb wiedzy o otaczajacym $wiecie,
—  latwo$¢ nawiazywania kontaktow z innymi,
— mobilizacyjna funkcja wzmocnien pozytywnych (nagrod, pochwat),
— mobilizacyjna funkcja wzorca osobowego,
— inne wynikajace z opinii 1 obserwacji wtasnej nauczyciela;
» grupycech niekorzystnych dlarozwoju (grupa B):
— zaburzenie koncentracji uwagi (szybkie rozpraszanie si¢, duza wrazliwo$¢ na ze-
wngtrzne bodZce rozpraszajace, trudnos$¢ ze skupieniem uwagi, trudnos$ci z zapa-

migtaniem kolejnych czynnosci dnia codziennego);
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— nadruchliwo$¢ (czesta potrzeba ruchu, nadaktywnos$¢ ruchowa — ,,niepokdj w obre-
bie miejsca siedzenia”, nadruchliwo$¢ ,,w obrgbie migsni jezyka” — gadatliwosc);

— 1mpulsywnos$¢ (czgste wyrywanie si¢ z odpowiedzia zanim ustyszy cate pytanie,
nie potrafi zaczeka¢ na swoja kolej);

— trudnos$ci w kontaktach interpersonalnych.

Nauczyciel, ktory stara si¢ ustali¢ okolicznosci utrudniajace 1 utatwiajace rozwdj, powinien

zwroci¢ uwage na nastepujace czynniki:

>

>
>
>

sytuacja rodzinna (struktura rodziny, styl wychowania);

grupa rowies$nicza (pozycja w grupie, osoby znaczace dla dziecka w grupie);
samoocena ucznia;

wiedza nauczyciela (tu: wiedza deklaratywna nauczyciela a rzeczywista na temat
danego zaburzenia: przyczyny zaburzenia, objawoéw, metody pracy z uczniem z da-
nym rodzajem zaburzenia);

wlasne dziatania edukacyjne nauczyciela (postawa nauczyciela wobec ucznia
z zaburzeniem, koncentracja na objawach ADHD, a nie na konsekwencjach; znajo-

mos$¢ mocnych stron, zainteresowan i motywacji ucznia).

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Planu Dzialan Wspierajacych (PDW)
dla ucznia/uczniow z ADHD

Jak konstruowa¢ plan dzialan wspierajacych (PDW)?

Jakie metody, formy, srodki powinien uwzgledni¢ zespot przy konstruowaniu PDW?

Plan Dziatan Wspierajacych powinien dotyczy¢ takich obszarow, jak:

sfera ruchowa (tu: wyrazny niepokoj ruchowy w zakresie duzej i matej motoryki, czg-
sta potrzeba ruchu, nadruchliwo$¢ ,,w obregbie mig$ni jezyka”, gadatliwos$¢, inne);
sfera poznawcza (tu: skupienie uwagi, wzmozona wrazliwo$¢ na zewngtrzne bodzce
rozpraszajace, pochopnos¢ myslenia, trudnosci w planowaniu wtasnej aktywnosci, za-
pominanie o réznych codziennych sprawach, znajomo$¢ zasad bez umiejgtnosci ade-
kwatnego zastosowania ich w konkretnej sytuacji, inne);

sfera emocjonalna (tu: szybkie, silne reakcje emocjonalne, wzmozona ekspresja uczuc,
zwigkszona wrazliwo$¢ emocjonalna na bodzce otoczenia, radzenie sobie w sytu-

acjach trudnych, inne);
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» relacje spoteczne (nawiazywanie kontaktow z rowiesnikami i dorostymi, pozycja
ucznia w grupie rowiesniczej, wyrozumiato$¢ wobec innych, inne);

» motywacja (wewngtrzna, zewngetrzna);

» samoocena (umiejgtno$¢ rozpoznania swoich mocnych i stabych stron oraz rozpozna-
nie wlasnych mozliwos$ci);

» zainteresowania (wlasne, przedmiotem);

» uzdolnienia;

» inne wynikajace z opinii i obserwacji wtasnych nauczyciela.

»Dziecko z ADHD wymaga pomocy w tych sferach zycia, ktore sa
zaburzone przez ktopoty z koncentracja, nadruchliwo$cia oraz nadmier-
na impulsywnoscia” (A. Kotakowski, T. Wolanczyk, A. Pisula, M. Skotnicka, A. Bryn-
ska, 2007, s. 132).

POZIOM PRAKTYCZNY

Realizacja PDW (Planu Dzialan Wspierajacych) w pracy z uczniem z ADHD

Jak realizowa¢ PDW uwzgledniajac wazne zasady pracy z uczniem z ADHD?

Realizacja planu dziatan wspierajacych w pracy z uczniem z ADHD wymaga od na-
uczyciela u§wiadomienia sobie, ze temu uczniowi nalezy zapewni¢ zaspokojenie nastgpujacych
potrzeb: kontrolowanego i zaplanowanego ruchu, ograniczonej ilo$ci bodzcoéw, potrzeby stato-
$ci 1 niezmiennosci, potrzeby jasnych regul, zasad, komunikatéw 1 polecen, potrzeby powto-
rzen, przewidywalno$ci, konsekwencji, potrzeby odpowiedniej organizacji stanowiska pracy,

potrzeby czgstych dodatnich wzmocnien. Z tych potrzeb wynikaja zasady pracy z uczniem.

Zasady pracy z uczniem (w tym ewentualne przygotowanie
miejsca pracy)

akceptacja dziecka,

zasada indywidualizacji,

zapewnienie uczniowi poczucia bezpieczenstwa,

YV V V VY

dawanie dziecku z ADHD zadan na miar¢ jego mozliwos$ci (dzielenie zadan na mniej-
sze czesci),

» stwarzanie sytuacji zapewniajacych sukces,
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» jasno sprecyzowane zasady i reguly,

A\

wiasciwa komunikacja (stuchanie ucznia, komunikaty dotyczace zachowania dziecka
w danej chwili, formutowanie wypowiedzi do ucznia z wykorzystaniem np. komuni-
katu ,,ja”),

formutowanie jasnych, krotkich, jednoznacznych polecen,

przypominanie o samokontroli 1 sprawdzaniu,

zasada podazania za zainteresowaniami dziecka,

zasada natychmiastowego nagradzania,

zasada stosowania wzmocnien pozytywnych,

YV V. V V V V

zasada regularnosci — na zajgciach prowadzonych w ustalonym rytmie nalezy unikac

gwattownych zmian,

Y

zasada powtdrzen (repetycji),

Y

stworzenie odpowiedniej struktury zewngtrznej: odpowiednio przygotowane miejsce

pracy dziecka, ograniczanie w klasie bodzcow rozpraszajacych uwage,

» zasada aktywizowania poprzez organizowanie dodatkowych aktywno$ci pozwalaja-
cych na roztadowanie emocji,

» zasada naprzemiennosci wysitku i relaksu,

» zasada konsekwencji dzialania,

» zasada wspoélpracy z rodzicami ucznia.

Zasady oceniania
» zasada nie karania za objawy,
» ocenianie za osiagnigcia oraz wlozony wysilek w rozwiazanie zadan,

» natychmiastowe nagradzanie.

Realizacja zaje¢¢ edukacyjnych w pracy z uczniem z ADHD

Jak organizowac¢ 1 realizowa¢ zajecia edukacyjne i dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoty ponadgimnazjalne;j?

Cele edukacyjno-terapeutyczne lub edukacyjne w pracy z uczniem
Cele edukacyjne — realizacja celow wynikajacych z podstawy programowe;.
Cele terapeutyczne:

» zapewnienie poczucia bezpieczenstwa, przewidywalnosci i statosci;

» zapewnienie akceptacji przez grupg rowiesnicza;

300



vV V. V V V V V V

umiejetnos¢ rozpoznawania i nazywania uczu¢ wlasnych i innych;

rozbudzanie zainteresowan dziecka i angazowanie go w bardzo konkretne dziatania;
rozwijanie mocnych stron;

zwigkszenie motywacji do nauki;

organizowanie sytuacji zapewniajacych dziecku sukces;

rozwijanie kompetencji w zakresie umiejgtnosci psychospotecznych;

nabycie umiejetnosci radzenie sobie w trudnych sytuacjach;

nabycie umiejgtnosci opanowywania odruchow ztosci, agresji 1 zachowan impulsywnych.

Procedury (metody, formy, §rodki) ktdére moze stosowac nauczyciel

w zakresie usprawniania komunikacji z uczniem oraz uczniow mig¢dzy soba

etap przedszkolny:

>

>

zajgcia kierujace aktywnoscia ruchowa dziecka i poprawiajace jego zdolnos¢ skupie-
nia uwagi 1 koncentracji — metody: rytmika, muzykoterapia, bajkoterapia, relaksacja,
arteterapia, pedagogika zabawy, gry i zabawy interakcyjne Vopla, metoda ruchu roz-
wijajacego W. Sherborne, zajgcia integracji sensorycznej V.F. Maas;

zajecia o charakterze psychoedukacyjnym;

szkola podstawowa:

» zajgcia o charakterze psychoedukacyjnym;

» zajecia kierujace aktywnoscia ruchowa dziecka i poprawiajace jego zdolnos$¢ skupie-
nia uwagi 1 koncentracji — metody: muzykoterapia, bajkoterapia, drama, relaksacja, ar-
teterapia, pedagogika zabawy, gry i zabawy interakcyjne Vopla, metoda ruchu rozwi-
jajacego W. Sherborne, zajgcia integracji sensorycznej V.F. Maas;

» zajgcia o charakterze socjoterapeutycznym;

gimnazjum:

» zajecia o charakterze psychoedukacyjnym (np. sposoby efektywnego uczenia sig, ra-
dzenie sobie ze stresem, autoprezentacja);

» zajecia kierujace aktywnoscia ruchowa dziecka i poprawiajace jego zdolnos$¢ skupie-
nia uwagi 1 koncentracji, metody: muzykoterapia, biblioterapia, drama, relaksacja, ar-
teterapia, gry 1 zabawy interakcyjne Vopla, zajgcia integracji sensorycznej V.F. Maas;

» zajgcia o charakterze socjoterapeutycznym;

szkola ponadgimnazjalna:

>

zajgcia o charakterze psychoedukacyjnym (np. sposoby efektywnego uczenia sig, ra-

dzenie sobie ze stresem, autoprezentacja) i psychoteraputycznym;
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» zajecia kierujace aktywnoscia ruchowa dziecka i poprawiajace jego zdolnos$¢ skupie-
nia uwagi 1 koncentracji, metody: muzykoterapia, biblioterapia, drama, relaksacja, ar-
teterapia, gry i zabawy interakcyjne Vopla, zajgcia integracji sensorycznej V.F. Maas;

» zajecia o charakterze socjoterapeutycznym.
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