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Beata Cytowska

Wczesna interwencja i wspomaganie rozwoju

dzieci w wieku przedszkolnym

Wiek od 3 do 6 lat w zyciu dziecka stanowi niezwykle frapujacy badawczo okres
zycia cztowieka. Jest to czas, w ktérym zmiany ilo§ciowe 1 jako§ciowe w rozwoju w niemalze
wszystkich sferach zycia, staja si¢ najbardziej widoczne, a przez to tatwe do obserwacji.
Dziecko zmienia si¢ ,,w oczach”, jak mowia rodzice, staje si¢ coraz madrzejsze, dojrzewa.
Gdyby przyjrze¢ si¢ pobieznie obszarom, w ktorych postgpy w rozwoju sa najbardziej oczy-
wiste, to mozna sprobowac ujac je w nastgpujacy sposob:

1. Sfera motoryki i lokomocji — coraz wigksza zwinnos$¢ i1 koordynacja ruchow w prze-
mieszczaniu si¢. Najlepiej mozna to zjawisko zaobserwowac na placu zabaw, gdzie spotykaja
si¢ zarowno 3-latki, jak i 6-latki. Strelau (2002) nazywa ten czas zlotym okresem w rozwoju
ruchowym dziecka, ktorego apogeum przypada na 5 rok zycia.

2. Manualno$¢ i sprawno$¢ motoryki matej — wzrasta precyzja ruchéw reki, coraz lepsze i
bardziej zrownowazone staje si¢ napig¢cie migsniowe w konczynach (mozna zaobserwowac
wplyw tych zmian w samoobstudze, rysowaniu, malowaniu, od 3- 6 r.z. nast¢puje przetom
w tej aktywnosci) 1 w zakresie glowy, przede wszystkim w obrebie narzadow artykulacyj-
nych, co ma odbicie w sposobie jedzenia i coraz lepszej wymowie, cho¢ bywa ona utrudniona
przez powolna wymiang uzgbienia mlecznego. Najbardziej przeszkadza brak zgbow przed-
nich, ktére wypadaja zwykle migdzy 5 - 6 r.z.

3. Mowa i komunikacja — migdzy 3-latkiem a 6-latkiem jakoSciowa i ilosciowa zmiana
w werbalizacji jest szczegdlnie widoczna. Rodzice zauwazaja postgp niemal codziennie, uwa-
7aja ten czas za najciekawsze do$wiadczenie rodzicielskie. Ta sfera jest jako pierwsza do-
strzegana, szczegodlnie na tle grupy przedszkolnej, przez nauczycieli, logopedow, psycholo-
géw, gdy wystepuja utrudnienia w jej rozwoju.

4. Rozwoj kontaktow spotecznych — dziecko trzyletnie jest juz dojrzate do wejscia
w grupg rowiesnicza i wyjscia z domu na coraz dtuzszy okres. Wzrasta jako$¢ jego kontaktow
spotecznych, staje si¢ towarzyskie, powoli rozumie reguly zycia spotecznego.

5. Samodzielno$¢ 1 samoobstuga — dzigki rozwojowi sprawnosci fizycznej dziecko staje

si¢ coraz bardziej autonomiczne w podstawowych czynnosciach zycia codziennego: mycie,



ubieranie, jedzenie itp., ponadto jest bardzo silnie zmotywowane do samodzielnego ¢wiczenia
opanowywanych czynnosci (okres tzw. ,,Zosi — Samosi”).

6. Rozwoj psychiczny — nieco mniej spektakularny, jednakze 6-latek powinien osiagnaé
dojrzato$¢ podstawowych funkcji psychicznych, aby poradzi¢ sobie w szkole. Sposrod naj-
istotniejszych funkcji intelektualnych na plan pierwszy wysuwa si¢ uwaga, z uwagi na to, ze
zmiany sa wyrazniej widoczne i latwiejsze do zaobserwowania w sytuacji zadaniowej. Dtugo
dominuje uwaga krétkotrwata, mimowolna, jednak szesciolatek powinien stopniowo podej-
mowac¢ koncentracj¢ uwagi kierowanej na dane zjawisko lub przedmiot w coraz dtuzszym
czasie. Myslenie dojrzewa: od sensomotorycznego uzaleznionego od czynnos$ci dziecka, do
przedoperacyjnego (prelogicznego), w ktérym brakuje jeszcze rozumienia przeksztatcen, sta-
tosci przedmiotu, liczby, masy itp. i wreszcie wchodzac w wiek szkolny dziecko powinno
zacza¢ rozumowac przyczynowo — skutkowo, co otwiera okres operacji konkretnych (ok. 7
r.z.). Stad wspomniany brak spektakularno$ci w zmianie, poniewaz myslenie przedszkolaka
wciaz jest kierowane percepcja (dobrze rozwinigta), a mniej operacjami myslowymi, jednak
ten czas w rozwoju musi zaistnie¢, aby w koncu dziecko do$wiadczylo bardziej uporzadko-
wanego, dorostego systematyzowania otaczajacej rzeczywistosci.

Pamig¢ - bardzo silnie zalezna od uwagi i myslenia - ma przede wszystkim charakter me-
chaniczny. Jednak cho¢ brak u dziecka planowego zapamigtywania na dtuzej (magazynowa-
nia) w celu pozniejszego odtworzenia nabytej wiedzy, to jednak jest ono w stanie mimowol-
nie, jakby przy okazji, na przyklad: zabaw ruchowych czy innych interesujacych sytuacji,
zapamigta¢ wiele 1 zadziwi¢ otoczenie, gldwnie dzigki dobrej percepcji.

Dla nauczycieli wazne jest zrozumienie specyfiki uczenia si¢ dziecka przedszkolnego,
ktoéra polega przede wszystkim na odbiorze polisensorycznym. Przy tym obserwuje si¢ szcze-
g6lny rozwoj percepcji bodzcéw wzrokowych i stuchowych, cho¢ generalnie wzrasta wrazli-
wos¢ wszystkich receptorow.

7. Rozwo0j emocjonalny — dominuje ekspresja uczu¢ oraz brak panowania nad emocjami.
Dziecko przedszkolne charakteryzuje duza impulsywno$¢ i pobudliwo$¢, poniewaz uktad
nerwowy jest jeszcze niedojrzaly, wigc bywa reaktywny, labilny i fatwo ulega przeciazeniu.
Tu zmiany tez na pierwszy rzut oka nie sa wyraziste. Jednakze w przebiegu trzech lat dziecko
zmienia si¢ 1 staje si¢ coraz bardziej przewidywalne w reakcjach emocjonalnych, uczy si¢ je
okazywa¢ we wlasciwej formie i w zaleznos$ci od osoby, sytuacji, zdarzenia, staje si¢ gotowe
do wspolpracy — sa to jednak subtelne zmiany jako$ciowe.

8. Rozwo6j moralny — bazuje na egocentryzmie, typowym dla myslenia, a co za tym idzie

- wartosciowanie emocji, ocena postgpowania innych ma kierunek od centrum, czyli osoby



dziecka (np. ,,lubi¢ kolezanke, bo mnie poczgstowata cukierkiem”, , kocham mamg, bo jest
dla mnie dobra”). Swiat widziany jest w kategoriach czarny-biaty, dobro-zto. Duzo jednak
dzieje si¢ w rozwoju empatii, ktora - jak twierdzi Martin Hoffman (2006) - stanowi korzenie
moralno$ci, poniewaz tym, co mobilizuje nas do pomagania innym ludziom, jest ,,empatyzo-
wanie” z potencjalnymi ofiarami — osobami cierpiacymi, narazonymi na niebezpieczenstwo.
A zatem zdolno$¢ empatii sklania nas do przestrzegania pewnych zasad moralnych. Dzigki
doswiadczaniu ro6l spotecznych, coraz bogatszej interakcji oraz uczestniczeniu w wielu co-
dziennych sytuacjach dziecko przedszkolne zaczyna radzi¢ sobie z rozpoznawaniem emocji
drugiego cztowieka, nawet tych sprzecznych, a takze prébuje poszukiwaé réznych mozliwo-
$ci rozwiazania jego problemdw. Jest to potezna zmiana w stosunku do dwulatka, ktory
wspotodczuwa z drugim poprzez nasladowanie jego emocji, a dobierane formy niesienia po-
mocy sa nieadekwatne.

Warto nadmieni¢, ze w tym 3-4 - letnim czasie dziecko przechodzi przeobrazenia w pro-
cesie ksztaltowania osobowosci i tozsamosci. E. Erikson (2000) opisujac fazy rozwoju tozsa-
mosci czlowieka (8 faz) uznal, ze wczesne dziecinstwo (faza 2, trwajaca od 2 do 5 lat) charak-
teryzuje si¢ osiagnigciem samokontroli i poczucia wlasnej odrgbnosci. Stwierdza, ze, jest to
szczegollnie wazna faza, gdyz w niej wyraza si¢ pierwsza emancypacja, czyli wyzwolenie si¢
od kurateli matki, ale tez nietolerancja dziecka na restrykcje przejawiajaca si¢ uporem. Dziec-
ko domaga si¢ prawa do samodzielnosci w dziataniu z wykorzystaniem nabytych umiejgtno-
$ci. Faza ta charakteryzuje si¢ takze pgdem do demonstrowania wlasnej woli i dociekliwos$cia.
Znamienne dla tego okresu sa uczucia wstydu i watpienia. Wstyd wiaze si¢ z poczuciem wy-
stawienia na widok innych, w sytuacji pragnienia ukrycia. Pojawia si¢ trudne lecz pozadane
rozwojowo napigcie migedzy potrzeba autonomii a poczuciem watpienia i wstydu w sytuacji,
gdy dziecko wyegzekwuje poprzez updr wtasna wolg. Opiekun stoi przed trudnym zadaniem
utrzymywania rownowagi pomig¢dzy bardzo wazna rozwojowo potrzeba autonomii, demon-
strowaniem wtasnego ,,ja”’, wprowadzajacym spory chaos i anarchi¢ z jednej strony, a roz-
tropno$cia, uporzadkowaniem i okresleniem ram dziatania stanowiacych o poczuciu bezpie-
czenstwa i rownowagi z otoczeniem.

W trzeciej fazie — fazie inicjatyw, ktéra przypada na 4-6 r.z., a zwana bywa ,,wiekiem za-
bawy”, nastgpuje uksztaltowanie orientacji na celowos$¢ 1 inicjatywno$¢ dziatania. Pod wpty-
wem tych dazen u dziecka pojawiaja si¢ nowe umiejetnosci, a takze odpowiedzialno$¢ za
podjeta aktywnos¢. Poprzez gry i zabawy nastgpuje uczenie si¢ 1ol i ich symulacja poza do-
mem i rodzina. Dziecko inicjuje dziatanie oparte na rywalizacji, ktore stwarza pole do prze-

zywania radosci 1 przyjemnosci z osiagania sukcesu, ale tez do doswiadczenia porazki, po-



czucia winy 1 niepokoju. Najwazniejszym budulcem dla rozwoju tozsamosci jest osobisty
przyktad dorostych, gdyz dzieci w tym wieku ucza si¢ poprzez obserwacje¢ i nasladownictwo,
dlatego wazne jest ukazywanie wlasciwych wzorcéw postgpowania.

W wieku przedszkolnym nastgpuje rowniez istotny etap procesu uspoleczniania wiazacy
si¢ z przekraczaniem Srodowiska socjalizacji pierwotnej (rodziny) 1 wkraczaniem do innych
srodowisk, gdzie rozw0j przebiega wedlug zinstytucjonalizowanego wzorca (np. typowy trzy-
latek, 6-latek wykazujacy gotowo$¢ szkolna itp.) I wiasnie instytucje wyspecjalizowane w
respektowaniu owych norm rozwojowych u dziecka (m.in. przedszkola, poradnie psycholo-
giczno — pedagogiczne, poradnie zdrowia dziecka prowadzace bilans dwu-, trzy-, szesciolat-
ka) wytaniaja z grupy tych, ktérzy sa poza norma, aby ich ,,dopracowac”, ,,usprawnic”, ,,wy-
stymulowac”, a jesli to nie pomoze — poddaé korekcie i modyfikacji. Bowiem idealny przed-
szkolak to dziecko rozwijajace si¢ zgodnie z normami.

Dociekajac ontologicznych przestanek wczesnej interwencji i wspomagania rozwoju
dzieci, w teorii 1 praktyce zaznaczaja si¢ nastepujace perspektywy:

a) spoteczno — kulturowa: dziecko, a potem dorosty, uznawani sg za uczestnikow zycia
spoteczno — kulturowego, od ktérych wymaga si¢ pewnych zachowan, umiejgtnosci, kompe-
tencji spotecznych. W zwiazku z tym, gléwny cel wczesnej interwencji i wspomagania roz-
woju upatrywany jest w wyposazeniu jednostki w wymagane kulturowo 1 spotecznie zacho-
wania. Stad wprowadza si¢ programy polegajace na regulacji 1 modyfikacji zachowan, ucze-
niu si¢ przez nasladownictwo;

b) biologiczno — medyczna: dziecko traktowane jest jako uszkodzony organizm, ze wska-
zaniem na zakldcenia najistotniejszego uktad, czyli centralnego uktadu nerwowego. Z drugiej
za$ strony niedojrzaty mozg, dzigki swej plastycznosci 1 wrazliwo$ci, mozna u malego dziec-
ka podda¢ oddziatywaniom korekcyjnym, kompensacyjnym oraz usprawnianiu;

¢) naturalistyczno — indywidualistyczna: dziecko ukazywane jest jako jednostkowa kon-
strukcja, wyposazona w pewne zasoby, ktore rozwijaja si¢ zgodnie z porzadkiem dojrzewa-
nia (naturalnie), natomiast rola dorostego jest odpowiednie przygotowanie otoczenia do tego
procesu. Tak zorganizowane $rodowisko spoteczno — przyrodnicze ma stanowi¢ przestrzen
dla wyzwalania potencjatu tkwiacego w jednostce i budowania jej indywidualizmu. Terapia to
przymus, wrecz przemoc wobec czystej natury dziecka;

d) emancypacyjna: coraz czgsciej pedagogika zwraca uwage na wychowanie cztowieka
swiadomego siebie i swoich mozliwosci, niepoddajacego si¢ przymusowi otoczenia dazacego

do wttoczenia jednostki w ramy rozwojowe. Podkres$la si¢ inno$¢ jako nowa jakos$¢;



e) humanistyczno — holistyczna: dziecko i jego rodzina stanowi warto$¢, wiec ingerencja
pomocowa nie moze naruszac ich podmiotowosci. Wczesna interwencja i wspomaganie roz-
woju powinny si¢ opiera¢ na pozytywnej interakcji wspierajacych z potrzebujacymi pomocy i
wsparcia, podazaniu za dzieckiem z uwzglednieniem jego potrzeb oraz wymagan jego rodzi-
ny. Calosciowe ujecie dziecka, w roznych kontekstach opiekunczo — wychowawczych i edu-
kacyjnych, okresla si¢ jako najbardziej korzystne i znaczace.

Wyjscie od rozumienia istoty 1 przedmiotu wczesnej interwencji i wspomagania rozwoju
wskazuje perspektywe podejmowanych dziatan oraz pozwala odpowiedzie¢ na pytanie o cel
naszych dazen, czyli: jakie ma by¢ dziecko, kim ma by¢ cztowiek? Czy oddziatujemy na to co
uszkodzone 1 wtedy ¢wiczymy zaburzone funkcje majac na uwadze biologiczno — organiczne
uwarunkowania trudno$ci, czy tez modyfikujemy zachowanie dziecka chcac dopasowac je do
wymagan Srodowiska. Planowanym dziataniom moga przy$wieca¢ jeszcze inne cele: reorga-
nizowanie otoczenie, tak aby mogly rozwinaé si¢ zasoby tkwiace w jednostce, towarzyszenie
dziecku i jego rodzinie poprzez organizowanie wsparcia otoczenia w roznych sytuacjach, bez
zbednego naruszania integralnosci jednostki ze srodowiskiem, a moze wyczuleni na potrzeby
dziecka, bedziemy zaspokajac je przygladajac si¢, w jakim kierunku podazy rozwoj jednostki.

W krajach zachodnich programy profilaktyczno - prewencyjne pojawity si¢ juz nawet w
latach 70 — tych np. w Niemczech. W Polsce obserwuje si¢ ich rozkwit dopiero w pierwszej
dekadzie XXI wieku. Wczesdniejsze rozwiazania (odnotowane juz w latach 80-tych) miatly
charakter subdyscyplinarny - podejmowane byly wariantowo wobec okreslonej kategorii
dzieci (np. z silnym uszkodzeniem wzroku czy stuchu), a dotarcie do odpowiednich placoéwek
specjalistycznych wymagato od rodzicow pokonywania barier formalnych, finansowych oraz
przestrzenno — czasowych (Cytowska 2006, s. 16). Doda¢ nalezy, ze pierwsze rozwiazania
organizacyjne opieki, wsparcia i pomocy dziecku (i jego rodzinie) w sytuacji zagrozenia pra-
widlowego rozwoju podejmowane byly przez organizacje pozarzadowe.

Dopiero w roku 2005 ujrzaty swiatto dzienne dwa istotne akty prawne, $§wiadczace o
powaznym traktowaniu profilaktyki nieprawidlowosci w rozwoju dzieci przez rdézne dyscy-
pliny zycia spolecznego.

Pierwszy z nich bedacy efektem niemalze dwuletnich przygotowan, to rzadowy program
pilotazowy (realizowany w latach 2005-2007) okreslony mianem: ,,Wczesna, wielospecjali-
styczna, kompleksowa, skoordynowana i ciqgla pomoc dziecku zagroionemu niepelno-
sprawnosciq lub niepelnosprawnemu oraz jego rodzinie". Zatozenia programu powstaly w
wyniku wspotpracy migdzyresortowej (Ministerstwa Zdrowia, Ministerstwa Edukacji Naro-

dowej 1 Sportu oraz Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej) wraz z organizacjami pozarza-



dowymi pod auspicjami Rzecznika Praw Obywatelskich. Jak twierdza tworcy: ,,po raz pierw-
szy zrealizowano kompleksowe rozwazenie problemu w ujg¢ciu migdzyresortowym, w oparciu
o wiedzg profesjonalistow oraz postulaty i doswiadczenia organizacji pozarzadowych repre-
zentujacych beneficjentow programu”. Rzadko zdarza sig, aby decydenci zapraszali do reali-
zacji okreslonego przedsigwzigcia teoretykow 1 praktykow — specjalistow z roznych dziedzin i
moze wlasnie dlatego wspdlna praca oraz potaczenie doswiadczenia zaowocowaty ciekawym
projektem. Zostal w nim u$ci$lony charakter proponowanych oddziatywan: ,,przez wczesng,
wielospecjalistyczng, kompleksowq i skoordynowanq pomoc rozumiemy roéwnoczesne, uzu-
pehiajace si¢ wzajemnie oddziatywania medyczno — rehabilitacyjno — terapeutyczne (wcze-
sna interwencja) oraz rewalidacyjno — wychowawcze (wczesne wspomaganie rozwoju) objgte
jednym programem, wspolnie opracowanym, realizowanym i objgtym ewaluacja przez odpo-
wiednio przygotowanych specjalistow niezbgdnych dla danego dziecka” (www.men.gov.pl;
Cytowska 2006, s. 16-18).

Nowatorstwem, jezeli chodzi o taki typ dokumentu, jest podniesienie wagi koniecznosci
niesienia wsparcia rodzinie wychowujacej dziecko nieprawidtowo rozwijajace si¢ — wsparcia
psychicznego, informacyjnego, materialnego (sprzet, pomoce rehabilitacyjne), srodowisko-
wego, doradztwa prawnego, rodzinnego, zyciowego, budowania kompetencji rodzicielskich.
Pomimo pelnej swiadomosci nie udawato si¢ dotad zintegrowa¢ oddziatywan wobec dziecka i
jego rodziny (rodzicow) w jednym miejscu, w ramach realizacji jednego programu traktuja-
cego obie formy wsparcia (dziecku i jego opiekunom) jako réwnie wazne.

Twoércy programu zwrocili uwage na takie cechy proponowanych form oddzialywan
wobec dziecka 1 jego rodzicoéw jak: szybkos¢ rozpoczecie pomocy (od momentu zauwazenia
problemu), ciagto$¢ (od 0-7 r.z., do momentu rozpoczg¢cia nauki szkolnej), skoordynowanie i
kompleksowo$¢ (uwzglednienie wszystkich potrzeb 1 ich realizacja przez specjalistow two-
rzacych zespol), wielodyscyplinarnosé (zespo6t tworza specjalisci z zakresu medycyny, psy-
chologii, rehabilitacji, logopedii, pedagogiki specjalnej, terapii zajeciowe;j).

Praca zespotowa stanowi sedno wczesnej interdyscyplinarnej interwencji 1 wspomagania
rozwoju. Realizowana jest w zakresie wielospecjalistycznej diagnozy, kompleksowego postg-
powania, obserwacji postgpdw w rozwoju, organizowania pomocy rodzinie (stowarzyszenia,
fundacje, grupy wsparcia).

Sposrod problemow, ktore predysponuja dzieci do partycypowania w pilotazowym pro-
gramie oraz jego kontynuacji po 2007 r., na szczegdlna uwagg zastuguja nastgpujace czynniki
etiologiczne:

- urazy okotoporodowe uszkadzajace osrodkowy uktad nerwowy,



- wysokie ryzyko ciazowo - porodowe,

- wady genetyczne, mutacje chromosomowe, aberracje chromosomowe,

- weczesniactwo z typowa dla przedwczesnie urodzonych niedojrzatoscia osrodko-
wego uktadu nerwowego,

- wrodzone wady rozwojowe uktadu nerwowego (np. przepukliny oponowo —
rdzeniowe, malogtowie, wrodzone wodoglowie),

- infekcje w obrebie centralnego uktadu nerwowego,

- opdznione dojrzewanie odruchowe,

- zaburzenia metaboliczne obciazajace uktad nerwowy,

- padaczke,

- mikrozaburzenia czynno$ci mozgu o cigzkim przebiegu (por. www.men.gov.pl;
Cytowska tamze).

Wydawaé si¢ moze, ze wczesna interwencja i wspomaganie rozwoju skierowane jest
gtownie do dzieci, ktoére doswiadczaja dziatania bardzo powaznych faktorow. Rzeczywiscie
tak jest, poniewaz te jednostki stanowia populacj¢ ryzyka wystapienia niepelnosprawnosci.
Wiadomo jednak, ze skutki wspomnianych probleméw moga ujawni¢ si¢ w réznych momen-
tach zycia dziecka albo w ogdle nie wystapié, jak w przypadku epizodow niedokrwienno —
niedotlenieniowych w fazie perinatalnej, po ktérych moze ujawni¢ si¢ mdézgowe porazenie
dziecigce, padaczka, nieadekwatne napigcie migsniowe, albo w przysztosci problemy szkolne
lub tez nie dojdzie do zadnych utrudnien rozwojowych. Taka sie¢ r6znych, mozliwych konse-
kwencji (lub ich braku) wynika ze swoistosci uktadu immunologicznego i wrazliwosci na
odbior negatywnych bodzcow. Ponadto istotne uwarunkowania radzenia sobie ze stresem po
urazie okotoporodowym zaleza od indywidualnego wzorca procesu adaptacyjnego oraz $ro-
dowiska.

Drugi ze wspomnianych wcze$niej dokumentéw dotyczy organizowania wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci. Przedstawiony zostal w formie Rozporzadzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej i Sportu wydanego 4 kwietnia 2005r." Okre§lono w nim warunki organizo-
wania tego typu pomocy.

Podobnie jak w pierwszym dokumencie, odbiorcami podejmowanych dziatan moga by¢
dzieci bedace w wieku obejmujacym okres do momentu rozpoczecia realizacji obowiazku
szkolnego, u ktérych zostata wykryta niepelnosprawnosé, a takze ich rodzina. Miejscem reali-

zacji wczesnego wspomagania rozwoju uczyniono placowki wykazujace si¢ odpowiednim

' Dz.U.2005, nr 68, poz.587



zapleczem materialnym oraz dysponujace zespotem specjalistow przygotowanych do pracy z
malymi dzie¢mi o zaburzonym rozwoju psychoruchowym. Sktad zespotu okreslony w doku-
mencie, wskazuje na przewage wspomagania pedagogiczno — psychologicznego wsrdd pro-
ponowanych form oddziatywan.

Zadania zespolu wiaza si¢ z przygotowaniem i organizacja indywidualnego programu
pomocy dziecku i jego rodzinie. Jedno z owych zadan zasadza si¢ na nawiazaniu wspolpracy
z zakladem opieki zdrowotnej lub osrodkiem pomocy spotecznej w celu poszerzenia mozli-
wosci rehabilitacji, terapii czy wsparcia - stosownie do potrzeb dziecka i jego rodziny. Takie
podejscie, po pierwsze, nie sprzyja kompleksowosci i interdyscyplinarnosci oddziatywan wo-
bec dzieci wymagajacych specjalnego traktowania w ramach dziatan pomocowych. Rozpro-
szenie specjalistOw naraza male dziecko i jego rodzicéw na trud przemieszczania i dostoso-
wywania si¢ do wymogoéw danej placéwki. W takiej sytuacji zagrozona moze by¢ takze ja-
ko$¢ wspotpracy zespotu specjalistow.

Po drugie, zwraca uwage ilo$¢ czasu wsparcia przeznaczonego dla danego dziecka.
Ustawodawca przewidzial zaledwie 4 do 8 godzin w miesiacu, dodajac - w zaleznosci od po-
trzeb dziecka - a przeciez juz podane wartosci czasowe terapii ograniczaja owe potrzeby do
minimum (por. Cytowska, tamze) .

Obecnie, w 2010 1., zakonczony 3 lata temu pilotazowy program rzadowy nie zostat ujety
w zaden akt prawny, probowano go ewaluowac oceniajac korzystnie dziatalno$¢ placowek
asygnowanych do jego realizacji (rekomendacje uzyskaty 63 placowki, a pilotaz realizowato
55 — swymi dziataniami programowymi objety 9 159 dzieci). Niestety nie poszty za tym dal-
sze rozwiazania, by¢ moze dlatego, ze czas byt niekorzystny dla tego typu inicjatyw — nasta-
pita przyspieszona zmiana rzadu. Placowki, ktore zainwestowaty we wdrozenie programu (w
wyposazenie, przystosowanie miejsca oraz przygotowanie kadry), probowaly znalez¢ $rodki
na jego kontynuacj¢. Okazalo si¢ jednak, ze finansowanie placéwek zostalo scedowane na
Ministerstwo Zdrowia i Ministerstwo Pracy 1 Polityki Spotecznej, PFRON i NFZ, na mocy
porozumienia migdzyresortowego, oraz na wladze samorzadowe — wydziaty o$wiaty. Resort
Oswiaty obciazony zostal realizacja Rozporzadzenia w sprawie wczesnego wspomagania
rozwoju, ten akt prawny obowiazuje do dzisiaj i w oparciu o jego regulacje sprawnie dziata
ponad 15000 placowek, ktorych wczesne wspomaganie rozwoju zwykle jest dodatkowym, a
nie docelowym, dzialaniem (przedszkola, szkoty, poradnie psychologiczno — pedagogiczne).

Trzecia forma organizacyjna o wymiarze systemowym, dla dzieci wykazujacych utrud-
nienia w rozwoju, stanowia przedszkola i oddziaty integracyjne. Uwarunkowania prawne od

potowy lat 90-tych sprzyjaja organizowaniu takich placoéwek. Wymagania wobec jednostek



zaktadajacych oddziaty integracyjne zostaly okreslone w Zarzadzeniu nr 29 MEN z 4 paz-
dziernika 1993 r. w sprawie organizowania opieki nad uczniami niepelnosprawnymi, ich
ksztatcenia w ogolnodostepnych i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkolach i pla-
cowkach oraz organizacji ksztatcenia specjalnego, a potem znowelizowane i sprecyzowane
przez Rozporzadzenie MEN z dnia 10 grudnia 1999 r. W wymienionych aktach prawnych
zwraca si¢ uwage na wymogi stawiane placowkom tworzacym oddziaty integracyjne. Sa to
m.in.: zmniejszona do 20 liczba dzieci, w tym 3-5 ze skierowaniem do ksztalcenia specjalne-
go z poradni psychologiczno — pedagogicznej; dodatkowy nauczyciel ze specjalnym kwalifi-
kacjami; opracowanie programu autorskiego dzialalnosci placowki lub oddzialu pedagogicz-
nym; odpowiednie przygotowanie i wyposazenie placowki. Wiasnie dzigki specjalnie tworzo-
nym warunkom dla dzieci, u ktérych zauwaza si¢ zaburzenia czy utrudnienia w rozwoju oraz
z pomoca wyspecjalizowanej kadry, placowki integracyjne mozna uznaé za wspierajace roz-
woj 1 dojrzewanie takich dzieci i ich rodzicéw w srodowisku réwiesniczym. Proces spotecznej
integracji dzieci niepelnosprawnych i pozostatych w oddziale integracyjnym wymaga dwukie-
runkowych oddziatywan wychowawczych — jak stusznie zauwaza A. Maciarz (1996, s.167).
Po pierwsze — dzialan rozwijajacych oraz wzmacniajacych pozytywny stosunek i zachowanie
si¢ wychowankow sprawnych wobec dziecka niepelnosprawnego. A ponadto, oddzialywan
wzmacniajacych poczucie wlasnej wartosci u jednostki niepetnosprawnej, jej motywacje,
umiej¢tnosci nawigzywania kontaktéw i wigzi z rowiesnikami oraz pozytywny stosunek emo-
cjonalny do nich.

W ponad 5-letniej praktyce wczesnej interwencji i wspomagania rozwoju dzieci w wieku
przedszkolnym zauwaza si¢ pewne zmiany i tendencje:

- zglasza sig coraz mniej dzieci z mdézgowym porazeniem dziecigcym — moze si¢ to wia-
za¢ z coraz powszechniej stosowanym zabiegiem rozwiazania ciazy zabiegiem cesarskiego
cigcia w sytuacji zagrozen okotoporodowych, tak dla dziecka, jak i matki;

- wzrasta liczba dzieci z problemami integracji sensorycznej (SI) — by¢ moze dlatego, ze
we Wroctawiu otwiera si¢ coraz wigcej sal do diagnozy 1 terapii zaburzen integracji senso-
rycznej, stad przypadki przypominajace swym obrazem na przyktad zespol nadpobudliwos$ci
ruchowej z deficytem uwagi (ADHD) sa rzetelniej i staranniej obserwowane i prawdopodob-
nie stanowi to o zmniejszeniu si¢ fali nagminnie stawianych, pochopnych diagnoz ADHD;

- dzieci z autyzmem, lepiej funkcjonujace 1 z zespotem Aspergera sa diagnozowane duzo
szybciej, najczesciej ok. 3 r.z., kiedy zaczynaja uczgszczaé do grupy przedszkolnej;

- dzieci z zespotem Downa stanowia spora grupeg, coraz wigcej zglasza si¢ rodzicow z

niemowletami;



- pojawiaja sig przypadki zespotoéw genetycznych o rzadko spotykanych nazwach;

- coraz wigcej dzieci z zaburzeniami mowy spowodowanymi zbyt ubogimi doswiadcze-
niami komunikacji w rodzinie - ,,dzieci komputerowe, internetowe”, natomiast nie tak wiele
dzieci z ryzyka dysleksji;

- sporo dzieci przezywajacych problemy emocjonalne w sytuacji zadaniowej, kiedy po-
dejmowane rozwiazanie nie przynosi efektu, nastgpuje wtedy szybka frustracja, zto$¢, agresja
(wobec przedmiotéw, osdb), porzucanie zadania, ktérego nie mozna wykona¢ poprzez ,.klik-
nigcie” myszki komputera, nie poszukiwanie sposobu poradzenia sobie metoda préb i btedow.

Odnotowaé¢ mozna rowniez to, ze rodzice sa coraz bardziej wyedukowani, ale czgsto jest
to edukacja samodzielna m.in. przez Internet, otrzymana wiedza jest wowczas suchym faktem
bez sprowadzenia jej do refleksji nad przypadkiem wlasnego dziecka. Stad specjali§ci musza
by¢ bardzo wyczuleni i, z jednej strony, radzi¢ sobie z pytaniami wymagajacymi wiedzy z
danego zakresu, a z drugiej — umiej¢tnie pokierowac rodzicielskimi oczekiwaniami wobec
diagnozy 1 terapii ich dziecka. Inne spostrzezenie, warte podkreslenia, to wigksza aktywnos¢
spoteczna rodzicow dzieci z zespotem Downa. Zaktadaja stowarzyszenia i fundacje, zbieraja
fundusze na pomoc potrzebujacym, tworza grupe nacisku wobec wiladz lokalnych w celu
przeforsowania dogodnych rozwiazan (np. we Wroclawiu powstal program umozliwiajacy
uczeszczanie do przedszkoli masowych dzieciom z zespolem Downa).

I jeszcze jeden fakt, wart zwrdcenia uwagi. Rodzice chetniej korzystaja z pomocy tera-
peutdéw rodzin, co najwyrazniej odpowiada ogoélnospotecznym tendencjom do czestszego ko-
rzystania ze wsparcia psychologicznego i psychiatrycznego w Polsce.

Zauwaza sig rowniez, ze kadra przedszkoli jest coraz lepiej przygotowana, nauczyciele z
fatwos$cia wychwytuja dzieci z ré6znymi problemami z grupy przedszkolne;j.

Programy wczesnej interwencji i wspomagania rozwoju dziecka przed pdjsciem do szko-
ty zostaty uznane za zasadne niemal we wszystkich krajach rozwinigtych. Sa one réznie orga-
nizowane, co uzaleznione jest — jak pokazuje polski przyktad — od kondycji finansowej i
ludzkiego zaplecza wspierajacego (przygotowanie kadry takze w duzej mierze zalezy od za-
sobno$ci finansowej projektéw). Spoteczenstwo kierujac si¢ dobrem najmtodszych swoich
cztonkdéw popiera zaangazowanie agend rzadowych i1 pozarzadowych w chwalebne dziatanie,

jednak jego rezultaty zaleza od przestanek i celu wyznaczajacego kierunek ludzkich dazen.
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mgr Jolanta Walewska

Wyktadowca WWSZiP w Walbrzychu

Instytut Badan Kompetencji w Walbrzychu

O potrzebie diagnozowania poziomu osiqgnie¢ uczniow

na zakonczenie pierwszego cyklu ksztalcenia.

Instytut Badan Kompetencji juz od 11 lat diagnozuje poziom osiagnig¢ uczniow konczacych

pierwszy etap edukacji

w zakresie:

1. komunikacji jezykowej,

2. yymowania $wiata w kategoriach matematyczno-przyrodniczych.

Koncepcja badania powstala w oparciu o Podstawe programowa ksztatcenia ogolnego?2 ,

obowiazujace programy nauczania i sprowadza si¢ do sprawdzania, czy uczen: czyta, pisze,

ujmuje $wiat w kategoriach matematycznych oraz rozpoznaje elementy otaczajacej przyrody.

Tabela nr 1. Koncepcja badania

kompetencje

komunikacja  uczen

jezykowa czyta
uczen
pisze

ujmowanie $wiata w
kategoriach matema-
tycznych

rozpoznawanie  ele-
mentow  otaczajacej
przyrody

umiejetnosci

wskazuje bohateréw, chronologi¢ i istote przeczytanego tekstu
rozpoznaje wyrazy pod wzgledem znaczenia i pisowni

modyfikuje tekst, zachowujac odpowiednia liczbe, rodzaj lub czas

laczy stowa i zdania w tekst spojny i sensowny

dodaje, odejmuje, mnozy i dzieli liczby sposobem pisemnym i w pamigci
zapisuje liczby za pomoca cyfr i stowami

wykonuje obliczenia przy robieniu zakupow

wykonuje obliczenia przy mierzeniu dtugosci odcinkoéw

czyta informacje z kalendarza

czyta informacje zawarte w godzinowych rozktadach i taczy je ze wskaza-
niami zegara

dobiera i szacuje jednostki miar: czasu, dtugosci, pojemnosci

okresla potozenie w przestrzeni

klasyfikuje i porzadkuje wedtug obranej cechy

rozpoznaje figury geometryczne i ich cechy

rozpoznaje elementy otaczajacej przyrody

rozroznia informacje zawarte na planach i mapach

% Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot



Wymagania stawiane uczniom nauczania zintegrowanego przez nauczycieli w We-
wnatrzszkolnym Systemie Oceniania sa optymalne, co oznacza, Ze nauczyciele planujac pracg
w zakresie przedmiotowych tresci ksztalcenia, w najwyzszym mozliwym stopniu ksztalca,
rozwijaja, sprawdzaja i oceniaja wiedz¢ oraz umiejetnosci uczniow zgodnie z klasyfikacja
celow poznania.3

Badanie ,,Trzeciote$cikiem”, czyli testem przygotowanym dla uczniéw klas trzecich szkot
podstawowych na zakonczenie pierwszego cyklu ksztatcenia pozwala na rozpoznanie stabych
1 mocnych stron wiedzy i umiejgtnosci kazdego ucznia w odniesieniu do uczniéw piszacej
populacji, uswiadomienie rodzicom, jaki jest poziom kompetencji ich dzieci, jakie trudnos$ci
W czytaniu 1 pisaniu wystepuja w tzw. grupie ryzyka dysleksji oraz jak pracowac¢ z dzie¢mi
przejawiajacymi roznego rodzaju trudnosci.

Uczniowie podczas badania powinni mie¢ $wiadomos$¢, ze test kompetencji nie jest egzami-
nem, lecz ma im pomoc zorientowaé si¢ w tym, co wiedza, a co trzeba jeszcze utrwali¢, wyja-
$ni¢, powtorzy¢. Badanie poziomu osiagnie¢ uczniow ma zaréwno wielu zwolennikow, jak i
przeciwnikow ze wzgledu na stres towarzyszacy badaniom.

Nalezy podkresli¢, ze badanie kompetencji stanowi zawsze zamknigta calos¢ w formie zeszy-
tu.4 Dwa lata temu IBK zaproponowat nowa formule przeprowadzania tego testu: w zeszycie
znajduja si¢ zadania, ktore uczniowie rozwiazuja samodzielnie, czytajac wszystkie teksty,
polecenia i proponowane odpowiedzi. Nauczyciel przeprowadzajacy test powinien wczesniej
zapozna¢ si¢ z instrukcja przeprowadzenia badan, poniewaz indywidualnie podejmuje on de-
cyzj¢ o czasie, w jakim uczniowie beda go wykonywali. Po przeanalizowaniu wszystkich
zadan 1 oszacowaniu czasu, stosownie do mozliwosci zespotu klasowego, moze on zadecy-
dowac o roztozeniu w czasie pisania testu nawet na kilka dni.

Nauczyciel omawia z uczniami sposob udzielania odpowiedzi tzn.: w niektorych zadaniach
uczen zaznacza krzyzykiem wybrana sposrod kilku odpowiedz (zadania zamknigte), w innych
postepuje zgodnie z instrukcja, czyli rysuje, otacza petla, taczy, wpisuje brakujace litery lub
wyrazy itp. W zadaniach otwartych (z trescia) z matematyki wykonuje obliczenia i1 zapisuje
wynik w wyznaczonym miejscu lub wykonuje obliczenia jedynie w pamigci 1 wpisuje wynik.
Po zakonczeniu badania wypetnione przez uczniéw testy szkoty przesylaja do IBK, gdzie
sprawdzane sa 1 kodowane wedtug jednolitego klucza odpowiedzi przez zewngtrznych egza-

minatoréw. Oznaczenia kodow sa powszechnie znane nauczycielom szkét wspotpracujacych

? B. Niemierko, Miedzy ocena szkolna a dydaktyka, blizej dydaktyki, WSiP, Warszawa 2001, s. 85 — 97
* Zatacznik nr 1. Zadania wymienione w tekécie z Trzeciotescika — testu kompetencji ucznia, konczacego 3 klase szkoty podstawowej
szkoly podstawowej, rozpoczynajacego, klasg czwartg. Test udostgpniony przez IBK



z Instytutem. I tak: kod K- oznacza najbardziej oczekiwana (bezbtedna) odpowiedz uczniow,
kod L — odpowiedZ poprawna merytorycznie, ale z btedami ortograficznymi lub innymi,
wskazujacymi na trudnosci w czytaniu lub pisaniu, kod M — oznacza typowe bledy piszacej
populacji, N - kazda, inng bl¢gdna odpowiedz, O — brak odpowiedzi ucznia. Instytut po norma-
lizacji wynikow przesyla informacj¢ zwrotna do szkoty 1 nauczycieli oraz indywidualne za-
$wiadczenia dla ucznidw o wynikach badania ich poziomu osiagni¢¢ w odniesieniu do pisza-
cej populacji (w znormalizowanej skali wynikow). 5

W maju 2010 roku ponad 21 000 uczniéw klas trzecich rozwiazywato 55 zadan Trzeciotesci-

ka, ktory sprawdzat, czy:

1. wyszukuja 1 analizuja informacje w tek$cie, rozumiejac jego istote,

2. rozpoznaja wyrazy pod wzglgdem znaczenia,

3. tacza wyrazy i1 zdania w tekst spdjny i1 sensowny, modyfikuja go, stosujac odpowiednie
formy wyrazow,

4. pisza poprawnie pod wzgledem ortograficznym i gramatycznym,

5. klasyfikuja i porzadkuja wedtug obranej cechy (kolejnos$¢ alfabetyczna, znaki rzymskie,
liczby parzyste i nieparzyste),

6. stosuja algorytm w zakresie czterech podstawowych zadan,

7. wykonuja obliczenia praktyczne zwiazane z robieniem zakupdw,

8. korzystaja z kalendarza, wykonujac odpowiednie obliczenia,

9. rozpoznaja i rysuja figury geometryczne, obliczajac ich obwody,

10. rozpoznaja zjawiska przyrodnicze.

A oto podstawowe parametry wczesniej standaryzowanego testu (tabela nr 2):

Tabela nr 2. Podstawowe parametry testu.

Parametr Warto$¢
Liczba zadan 55
Liczba egzaminowa- | 21 173
nych

Srednia 36. 009
Wariancja 97.991
Odchylenie standardo- | 9. 899
we

Minimum 1. 000
Maksimum 55. 000

5 B. Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 271 - 274



Mediana 37.000
Modalna 39. 000
Alfa 0.927
Srednia moc roznicuja- | 0. 564
ca

Wysoka wartos¢ alfy Cronbacha® $wiadczy o tym, ze test charakteryzowat sie bardzo wysoka
rzetelno$ciag w skali B. Niemierko, a wzajemne zaleznosci $redniej, mediany i modalnej o
tym, ze zadania nie byty dla uczniéow trudne ($rednia 36. 009 — 71%) i motywowaty ich do
podjecia wysitku ich rozwigzywania. Zadania testu — mimo ze w wigkszosci byly fatwe lub
bardzo tatwe — réznicowaly trzecioklasistow na ucznidow z najlepszymi wynikami i uczniow,
ktorzy w tescie wypadli najstabiej. Najlepiej roznicowato ucznidow piszacych test zadanie nr
27 (moc réznicujaca — 0.71), w ktorym uczniowie porzadkowali w kolejnosci rosnacej daty
ciekawych projekcji filmowych, natomiast najstabiej zadanie nr 38 (0.23), w ktorym ucznio-
wie musieli w taki sposob narysowac trojkat, aby przedmioty na rysunku znalazty si¢ we-
wnatrz tego trojkata.

Ze wzgledu na zainteresowanie badaniami IBK 1 potrzeby systematycznego monitorowania
poziomu osiagni¢¢ uczniow istotny wydaje si¢ fakt, jaki byl udzial w badaniu kompetencji
uczniéw klas trzecich w podziale na gminy: miejskie, miejsko-wiejskie 1 wiejskie (tabela nr

3).

Tabela nr 3. Uczniowie piszacy test z podziatem na gminy.

Gminy Liczba uczniow Procent (%)
Ogodlem 21173 100

Gminy miejskie 13117 62

Gminy miejsko- | 4267 20

wiejskie

Gminy wiejskie 3789 18

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia udzial uczniow ze szkot funkcjonujacych w szkotach z
gmin miejsko-wiejskich 1 wiejskich jest porownywalny 1 okoto trzykrotnie mniejszy, niz w
duzych miastach.

Tabela nr 4 przedstawia $rednie wyniki trzecioklasistow odpowiednio w ww. gminach.

Tabela nr 4. Srednie wyniki uczniéw z podziatem na gminy.

Gminy miej- Gminy miej- Gminy wiej-

Ogotem skie sko-wiejskie  skie

% B. Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 212 - 213



Liczba
uczniow
Wynik $red-
ni testu
Odchylenie
standardowe
Suma punk-
tow  mozli-
wych do
zdobycia

21173 13117 4267 3789
38,81/71%  39,41/72%  37,55/68% 38,16/ 69%

9,16 8,81 9,75 9,49

55/100% 55/100% 55/100% 55/100%

Réwniez z badan nad uwarunkowaniami poziomu ksztalcenia przeprowadzonych przez M.
Szmigiel (kontekst dydaktyczny osiagnig¢ ucznia) wynika, ze uczniowie z duzych miast osia-
gaja wyzszy poziom osiagni¢¢ szkolnych na sprawdzianach i egzaminach. Nie dziwi zatem
wynik trzecioklasistow z gmin miejskich o 4 % procent wyzszy, niz ucznidw z gmin wiejsko-
miejskich oraz o 3% wyzszy niz uczniow z gmin wiejskich. Zastanawia wyzszy wynik
uczniéw z gmin wiejskich niz miejsko-wiejskich. IBK od wielu lat prowadzac badanie kom-
petencji ucznidow w szkotach wiejskich, zauwaza tendencje¢ do obnizania sig liczby uczniéw w
klasach szkét wiejskich, przy czym zjawisko to dotyczy réwniez ucznidw nauczania zinte-
growanego. Nauczyciele szkot wiejskich moga zatem (pod warunkiem, ze nie ucza réwnocze-
$nie na jednej lekcji 7 ucznidow np. drugiej klasy i 8 trzeciej klasy) wprowadza¢ indywiduali-
zacjg¢ nauczania, co skutkuje wyzszym $rednim wynikiem. Uczniowie w zakresie badanych

kompetencji osiagngli nastepujace $rednie wyniki (tabela nr 5.)

Tabela nr 5. Srednie procentowe wyniki uczniéw w zakresie badanych kompetencji i umiejet-

nosci.
Lp | Kategorie celow | A B C Ra- | Sredni
poznania Komu- | Uymowa- | Uj- ze | wynik
nikacja | nie §wiata | mowa | m | procen
— — jezyko- | w katego- | nie za- | tow
umle!e;tnosm B JWay riach ¢ Swiata | dah | w Y
uczen. matema- W ra-
tycznych | katego mach
riach umie-
przy- jetno-
rodni- sci
czych
(%)
1. | wyszukuje i analizuje | 1, 2, 3, 8 65
informacje w tekscie, | 4, 5, 6,
rozumie istote tekstu | 7, 25
2. | rozpoznaje wyrazy | 17, 18, 4 74
pod wzglgdem zna- | 19, 20,
czenia




taczy wyrazy i zda-
nia w tekst spojny i
sensowny, modyfiku-
je tekst, stosujac
odpowiednie formy
wWyrazow

10, 14,
15, 16,

79

pisze poprawnie pod
wzgledem  ortogra-
ficznym 1 grama-
tycznym

11, 12,
13, 21,
22,23,

82

klasyfikuje i porzad-
kuje wedtug podanej
cechy (kolejnos¢
alfabetyczna, znaki
rzymskie, liczby
parzyste 1 nieparzy-
ste)

24,26,

27,41,

51

stosuje algorytm w
zakresie czterech
podstawowych dzia-
fan

28,
30,
33,
35,
39, 40,

29,
31,
34,
36,

10

76

wykonuje obliczenia
zwigzane z robie-
niem zakupow

8,9,42,

60

wykonuje obliczenia
kalendarzowe

45,
47, 48,

46,

57

rozpoznaje 1 rysuje
figury geometrycz-
ne, obliczajac ich
obwody

32,
38,
44, 49,

37,
43,

79

10

operuje  zjawiskami
przyrodniczymi:
rozréznia rosliny

zna symbole naro-
dowe

rozpoznaje zjawiska i
procesy przyrodnicze

51, 53,
54, 55,

69

Ilo§¢ zadan w ra-
mach badanych
kompetencji

24

25

55

Sredni wynik procen-
towy w ramach ba-
danych kompetencji
(%)

71

71

71

Z powyzszego zestawienia wynika, ze najstabiej wypadta umiejetnosé: uczen klasyfikuje i
porzadkuje wedlug obranej cechy — 51% (zad. 24 (34%), 26 (38%), 27 (63%), 41 (70%) ).
Wsrod tych zadan znalazto si¢ zadanie 24, ktére okazato si¢ zadaniem najtrudniejszym w te-

Scie — wykres 1



Wykres 1. Latwos¢ zadan dla wszystkich uczniow piszacych test.
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W zadaniu 24. uczniowie po analizie dwéch stron Stownika Jezyka Polskiego — musieli od-
powiedzie¢ na pytanie, na ktdrej stronie znajda wyjasnienie stowa ,,kino” (patrz Zatacznik nr
1). W zadaniu 26 (38%) - uczniowie numerowali podane wyrazy w porzadku alfabetycznym.
Najlepiej wypadta w badaniach umiejgtnos¢: uczen pisze poprawnie pod wzgledem ortogra-
ficznym i gramatycznym (82%), ktora badana byta przez sze$¢ zadan, w tym zadania wskazu-
jace, jesli nie do konca na dysleksje, to z cata pewnos$cia na dysortografie (zad. 11, 12, 13, 21,
22,23).

Na przestrzeni ostatnich lat znacznie wzrosto zainteresowanie uczniami wykazujacymi trud-
no$ci w nauce czytania i pisania, poniewaz przyjmuje si¢, ze wtasnie do konca III klasy szko-

ty podstawowej, czyli do 10 roku zycia dzieci stopniowo opanowuja i doskonalg umiejetnosci



czytania 1 pisania. Do tego momentu ich rozwoju nie mozna zatem stwierdzi¢ z ze stuprocen-
towa pewnoscia, ze sa dyslektykami. Niektore z nich moga co najwyzej stanowi¢ grupg dzieci
z tzw. ryzykiem dysleksji, jednak przy zastosowaniu odpowiedniej metody nauczania (synte-
tyczno-analitycznej) dysleksja moze si¢ nawet u nich nie rozwinag.

Zatem wysunigcie hipotezy o wystgpowaniu zaburzen dyslektycznych jako przyczyny niepo-
wodzen szkolnych mozliwe jest dopiero po przeprowadzeniu specjalistycznych badan psycho-
logicznych i pedagogicznych. Zaréwno sam sposdb przejawiania si¢ zaburzen w nauce czyta-
nia i pisania, jak i wewngtrzny mechanizm ich powstawania, sa specyficzne, indywidualne dla
dziecka i w praktyce trudno trafi¢ na identyczne przypadki. Mimo ze badania nad dysleksja
si¢gaja drugiej polowy XIX wieku, stosunkowo niedawno uzgodniono stanowisko zaktadaja-
ce wieloprzyczynowo$¢ dysleksji oraz wielo$¢ jej typow, a takze osiagnigto jednomys$lnos¢ w
odniesieniu do terminologii. Najpopularniejszym terminem stala si¢ ,,dysleksja rozwojowa”,
rozumiana jako okreslenie trudnosci nadrzedne w stosunku do okreslen: dysleksja, dysgrafia,
dysortografia.

Dysleksja to trudnos$ci zwiazane z nauka (technika) czytania oraz czytania ze zrozumieniem,
dysgrafia oznacza trudno$ci w poprawnym pod wzgledem graficznym pisaniu, natomiast po-
jeciem dysortografia okresla si¢ trudnos$ci w pisaniu poprawnym pod wzgledem ortograficz-
nym. Z badan prowadzonych w Polsce wynika, Zze u okoto 15% populacji wystepuje dysleksja
rozwojowa, w tym 10% stanowia przypadki 1zejsze, a 4% powazniejsze (Jaklewicz, Bogda-
nowicz, Mecik 1975, Bogdanowicz 1976, 1983, Jaklewicz, 1980). Badania prowadzi rowniez
w tym zakresie zewngtrzny system oceniania. Centralna Komisja Egzaminacyjna ogtosita, ze
w 2006 roku okoto 9,1% populacji szdéstoklasistow 1 10,3% populacji gimnazjalistow wyma-
gala dostosowania sprawdzianu i egzaminu pod katem dysleksji. Z Badan CKE wynika, ze
utrzymuje si¢ tendencja zwyzkowa (w wynikach krajowych sprawdzianu 2010 — 9,13%
ucznidow rozwiazywato test z orzeczona dysleksja rozwojowa), zatem na tej podstawie mozna
powiedzie¢, ze co najmniej 9-10% wszystkich dzieci w Polsce ma specyficzne trudnosci w
czytaniu 1 pisaniu i1 wymaga w procesie edukacji specjalistycznej pomocy ze strony terapeu-
tow, nauczycieli i rodzicow. Wiele wskazuje na to, ze nie wszystkie dzieci zdiagnozowano w
tym zakresie.

Wyjatkowo ciekawie prezentuja si¢ wyniki zadan, ktore wedlug autoréw testow wskazuja na
»grupe ryzyka dysleksji” wsrod ucznidw, rozwiazujacych zadania TrzecioteScika. W tescie
ww. wskazania reprezentowaty zadania: 4, 11, 12, 13, 14, 15, 16,1 17 (wykres 1).

Na podstawie wykresu 1, sporzadzono zestawienie (Tabela nr 6). Zadania wskazujace na dys-

leksj¢ (dysortografig) dla uczniow ogoétem, piszacych test. Wyzej wymienione zadania doty-



czyty uktadania chronologii zdarzen (zad. nr 4), nazywania podanych w zadaniach liczb (zad.
nr 11, 12, 13), modyfikacji tekstu przy zachowaniu odpowiedniej liczby, rodzaju lub czasu
(zad. nr 14, 15, 16), lub uzupetiania brakujacego w zdaniu wyrazu (zad. nr 17), zatem nie
byly to zadania $cisle dotyczace umiejetnosci poprawnego pisania. Jednakowoz analiza ww.
zestawienia powinna odpowiedzie¢ na pytanie, jak odpowiadaliby uczniowie, gdyby nie wzig-
to pod uwagg, ze moga popehnic¢ btedy wskazujace z pewnos$cia na trudnosci w pisaniu, a mo-
ze rowniez w czytaniu. Odpowiedz, czy jest to wskazanie na dysleksje (dysortografig), nalezy
do specjalistow na co dzien parajacych si¢ tym problemem, jednak — z dos$wiadczenia IBK
wynika, ze wystgpuje staly procent uczniéw piszacej populacji popetniajacych btedy w pi-

sowni we wszystkich dotychczasowych badaniach Trzeciote$cikiem.

Tabela nr 7, 8 1 9 powstata na podstawie wykresow nr 2, 3 i 4 (zalaczniki nr 2, 3, 4)

Tabela nr 6. Zadania wskazujace na dysleksje (dysortografi¢) u uczniow ogoédtem piszacych

test.

numer zadania 4 11 12 13 14 15 16 17
fatwos¢ ogotem 03109 ({09 |09 |07 |08 |08 |0.7

tatwos¢ dla uczniow, [ 0.1 |05 |03 [0.5 |05 |03 [02 |07
ktorzy napisali bez- | 9 7 9 3 6 8 9 5
btednie
Procent ucznidéw, kto- |47 |40 |57 |44 |20 |56 |66 |4
rzy rozwiazali zadanie
z bledami

(%)

Z zestawienia wynika, ze gdyby nie uznano btedow wskazujacych na ryzyko dysleksji
zadanie nr 4 byloby dla wszystkich uczniow piszacych Trzeciotescik, ktdrzy poprawnie je
rozwiazali, zadaniem bardzo trudnym , zadania:12, 15, 16 zadaniami trudnymi, a pozostate
sredniotrudnymi Jak wida¢ z powyzszego zestawienia udzial procentowy uczniow, ktorzy
rozwigzali zadanie z blgdami wynosi od 4% w zadaniu 17. do 66 procent w zadaniu 16.

W szesciu zadaniach na osiem ponad 40% ucznidw piszacej populacji, rozwiazywato je po-
pelhiajac bledy wskazujace na dysleksje (dysortografi¢). Podsumowujac, prawie co trzeci
uczen w klasie lub szkole popetnia biedy wskazujace na dysleksje (dysortografie).

Wyniki uczniow wyraznie réznicuja sig, jezeli uwzglednimy, ze wymienione zadania rozwia-
zywali uczniowie pochodzacy z réznych kontekstow dydaktyczno-wychowawczych (Tabela

nr7,819).



Tabela nr 7 . Zadania wskazujace na dysleksje (dysortografi¢) u uczniéw z gmin miejskich.

numer zadania 4 11 12 |13 [14 |15 |16 |17
fatwos¢ ogotem (gmi- | 0.3 [ 0.9 |09 |09 | 0.7 |08 [0.8 |0.7
ny miejskie) 7 6 7 7 2 9 9 9

tatwos¢ dla uczniow, | 0.2 [ 0.6 |04 [05 |05 |03 |03 |0.7
ktorzy napisali bez- | 0 0 2 6 7 9 0 6
btednie (gminy miej-
skie)

Procent uczniow, kto- |46 |38 |57 |42 |21 |56 |66 |4
rzy rozwiazali zadanie
z bledami (%)

Tabela nr 8. Zadania wskazujace na dysleksje (dysortografi¢) u uczniow z gmin miejsko-

wiejskich.

numer zadania 4 11 12 13 14 |15 16 |17
latwos$¢ ogétem (gminy | 0.3 |09 (09 |09 |06 0.8 | 0.8 |0.7
miejsko-wiejskie) 4 5 5 7 7 4 2 6

tatwos¢ dla uczniéw, | 0.1 [ 0.5 [03 |04 |05 |03 [02 |07
ktorzy napisali bezbted- | 7 2 5 7 3 4 6 3
nie (gminy miejsko-

wiejskie)
Procent uczniow, ktorzy | 50 |45 |62 |52 |21 59, | 68, |4
rozwigzali zadanie z 5 3

btedami (%)

Tabela nr 9. Zadania wskazujace na dysleksj¢ (dysortografig) u uczniéw z gmin wiejskich.

numer zadania 4 11 12 |13 [14 |15 |16 |17
fatwos¢ ogotem (gmi- | 0.3 [ 0.9 |09 |09 | 0.7 |0.8 [0.8 |0.7
ny wiejskie) 7 6 6 7 2 6 5 7

tatwos¢ dla uczniow, | 0.2 [ 0.5 |03 [05 |05 |03 |02 |07
ktorzy mnapisali bez- | 1 2 6 8 8 5 8 3
btednie (gminy wiej-
skie)

Procent ucznidow, kto- | 43 |46 | 63 |40 19 |59 |67 |5
rzy rozwigzali zadanie
z bledami (%)

Z zestawien wynika, ze gdyby w interpretacji wynikow nie uwzgledniono, ze uczniowie moga
popehi¢ bledy wskazujace na dysleksje (dysortografig), otrzymujac punkty za kazde z wy-
mienionych zadan — tatwos$¢ zadan ogotem dla ucznidéw piszacych test, jak rowniez z podzia-
fem na gminy — przedstawiataby si¢ zupetnie inaczej. W gminach miejskich w wymienionych
zadaniach uczniowie, ktérzy nie popehili blgdow zdobyli wigcej punktéw procentowych niz

uczniowie odpowiednio np. w gminach miejsko-wiejskich.



W zadaniu nr 4 o cztery punkty procentowe wigcej, w pozostaltych zadaniach odpowiednio o
7,5, 10,0, 3.5, 2.3, 0 punktow procentowych.

Nalezatoby zada¢ pytanie, jakie kategorie blgdéw popetniali uczniowie bez wzgledu na kon-
tekst dydaktyczny-wychowawczy (zatacznik nr 1 test).

Byty to:

* bledy typu ,,wzrokowego”, czyli mylenie liter duzych i matych, opuszczanie znakow diakry-
tycznych (a, ¢),

* trudnosci z zapisem liter podobnych — odwracanie liter i cyfr (lustrzane odbicie),

* bledy typu ,,stuchowego”, btedy w zmigkczeniach, dodawanie i opuszczanie liter (zwlasz-
cza koncowek wyrazoéw), mylenie odpowiednikéw stuchowo podobnych (czy — ci),

* zaburzenia stuchu fonematycznego, w tym analizy 1 syntezy sluchowej: opuszczanie liter i
sylab, blgdne réznicowanie a- on — om, ¢ — en — em, mylenie rz — sz,

Wiele z tych bledow moze zapewne wynika¢ z niesystematycznej pracy w nauczaniu po-
prawnej pisowni oraz braku ¢wiczen w zakresie ortografii i interpunkcji.

Podstawa stwierdzenia dysleksji rozwojowej powinna by¢ z cala pewnos$cia specjalistyczna
diagnoza w Poradni psychologiczno-pedagogicznej, ktora wskaze, jakie funkcje rozwijaja si¢
nieprawidlowo, jakie sa mozliwosci i ograniczenia dziecka. Statystycznie co dziesiate dziecko
w Polsce 1 na $wiecie ma dysleksje rozwojowa. Nalezatoby zada¢ pytanie, ile sposrod dzieci
nie zostalo przebadanych w tym zakresie? Jedno jest pewne, ze Instytut Badan Kompetenc;ji
po przeprowadzonych badaniach na zakonczenie pierwszego cyklu ksztatcenia winien oprocz
informacji ogdlnej, ilu ucznidéw w szkole, w klasie na tle piszacej populacji znajduje si¢ w
grupie tzw. ryzyka dysleksji ze wzgledu na popelniane btedy 1 nieczytelne zapisy, podawac
rowniez informacje szczegotowe dotyczace indywidualnych uczniow w klasie. Nauczyciele
majac informacjg¢ dotyczaca bledéw popetnianych przez uczniow w klasie (btedy wynikajace
ze zrozumienia istoty przeczytanego tekstu, btedy ortograficzne, interpunkcyjne i inne, wska-
zujace na trudnosci w czytaniu 1 pisaniu), mogliby odpowiednio wczesnie zainteresowac ro-
dzicow wynikami diagnozy. Bowiem wczesna diagnoza oraz intensywna praca z dzieckiem
moze doprowadzi¢ do tego, ze dysleksja w ogdle si¢ nie rozwinie. Umozliwitoby to rowniez
rodzicom dziecka, u ktérego stwierdzono specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu, prace z
dzieckiem w domu zgodnie z zaleceniami nauczyciela lub pedagoga-terapeuty. Jednak moz-
liwe to jest jedynie pod warunkiem, Ze nauczyciel nauczania zintegrowanego, ktory dostrzeze
takie trudnosci wskaze na nie odpowiednio wczesnie. Wydaje sig, ze takiej informacji moga

mu réowniez dostarczy¢ wyniki Trzeciotescika, o ile uwzglgdniona zostanie w nich indywidu-



alna informacja o dysfunkcjach, skierowana do nauczyciela i uczniéw majacych trudnosci w
czytaniu i pisaniu.

Informacja, ktérej dostarczaja diagnozy zewngtrzne o przyswajaniu tresci nauczania, o trud-
no$ciach, rodzajach i zrodtach bledéw, o programach naprawczych stata si¢ istotnym i nie-
zbednym elementem szkolnej rzeczywistosci, speiniajac wazne zadania na kazdym etapie
ksztatcenia: pozwala na modelowanie procesu dydaktycznego w czasie jego trwania, umozli-
wia systematyczne §ledzenie poziomu osiagnig¢ ucznidw, inspiruje dyrektoréw i nauczycieli
do komunikowania wynikéw uczniom i ich rodzicom z uwzglgdnieniem kontekstu dydak-
tycznego, stwarza nowe mozliwosci do dziatan dydaktycznych i pedagogicznych w relacjach

szkolnych nauczyciel - uczen, nauczyciel — rodzic oraz szkota — srodowisko.
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Zataczniki nr 1. Wybrane zadania Trzeciote$cika

Napisz w jakiej kolejnosci wrécg do domu wymienione
w tekscie osoby?
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Wyktadowca WWSZiP w Walbrzychu
Instytut Badan Kompetencji w Watbrzychu

Wyniki Badan Kompetencji uczniow klas 1 SP w swietle nowej podstawy

programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego.

Rok szkolny 2009/2010 byt pierwszym rokiem realizacji nowej ,,Podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach
ksztatcenia™ . Do szkot wprowadzana jest ona sukcesywnie —w pierwszym roku wdrazania
obowiazywata w klasie 1 szkoty podstawowej oraz I gimnazjum. Zmiany dotyczyty rowniez
dzieci uczgszczajacych do klasy zerowej; jednak ta forma edukacji przestanie funkcjonowaé
w 2012 r., gdy obowiazywaé zacznie nauka od szdstego roku zycia. W kolejnych latach
szkolnych, do 2015/2016, nowa ,,Podstawa programowa...” bedzie wprowadzana na wszyst-
kie poziomy ksztatcenia w szkole podstawowej, gimnazjalnej oraz ponadgimnazjalne;.

2

Réznice w tresci nauczania pomiedzy nowa ,,Podstawa programowa...” a ta, ktora
obowiazywata do ubiegtego roku, polegaja — rzecz jasna, w duzym uproszczeniu i uogélnie-
niu — na ,,ufatwieniu wymagan” (wiek dziecka, brak edukacji w klasie zerowej) oraz wigk-
szym nastawieniu na umiej¢tnosci praktyczne (standardy europejskie).

Na ocen¢ zmian wprowadzonych w tym dokumencie przyjdzie poczekac jeszcze
przynajmniej pie¢ lat; moze jednak warto przyjrze¢ si¢ pierwszym wynikom badan diagno-
stycznych, przeprowadzonych przez Instytut Badan Kompetencji w Walbrzychu na populacji
liczacej 14 446 ucznioéw klas 1 szkét podstawowych. Uczniowie ci reprezentowali 684 szkoty
w catej Polsce. Piszacy test pochodzili z gmin: miejskich — 7 690 os6b, miejsko-wiejskich —
3 741 oraz wiejskich — 3 042; kazda z tych grup jest reprezentatywna, co pozwala na wycia-
ganie uprawnionych wnioskow.

Test kompetencji, ktory rozwiazywali uczniowie klas 1 SP, sktadat si¢ z 50 zadan,
z czego 23 stanowily zadania zamknigte (wyboru wielokrotnego oraz na dobieranie), nato-
miast 22 to byly zadania otwarte (krotkiej odpowiedzi i z luka). Zadania w tescie zostaty
skonstruowane na podstawie przeprowadzonej standaryzacji, zgodnie z zasadami pomiaru

dydaktycznego.

" Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach ksztalcenia
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Badaty one umiej¢tnosci i kompetencje opisane w ponizszej tabeli.

Tabela nr 1. Koncepcja badan kompetencji w klasie 1 SP

Wszystkie zastosowane w tescie zadania byly zgodne z opisanymi w nowe;j ,,Podstawie pro-

gramowej ksztalcenia ogdlnego” tresciami nauczania klasy 1 SP.

Tabela nr 2. Umiejgtnosci opisane w ,,Podstawie programowej...” badane zadaniami testu

kompetencji
umiejetnosé czytania i pisania numer zadania razem
w tescie
rozumie sens kodowania i dekodowa- | 1 1
nia informacji; odczytuje uproszczone
rysunki,
zna wszystkie litery alfabetu, czyta i 2,3,4,5 4

rozumie proste, krotkie teksty
pisze proste, krotkie zdania; przepisu- | 8,9, 10, 11,12, | 12

je, pisze z pamigci 18, 19, 20, 34,
35, 36, 37, 38
postuguje si¢ ze zrozumieniem okre- 6,7,13,14,15, |8

$leniami: wyraz, gtoska, litera, sylaba | 16, 17

25
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W zakresie edukacji spoleczne;j

zgodne wspotdziatanie z rowiesnikami
i dorostymi

numer zadania
w tescie

razem

Wie, jakiej jest narodowosci, ze
mieszka w Polsce, a Polska znajduje
si¢ w Europie; [...]

46

W zakresie edukacji przyrodniczej

rozumienie i poszanowanie §wiata
roslin i zwierzat

numer zadania
w tescie

razem

rozpoznaje rosliny i zwierzgta zyjace
w takich $rodowiskach przyrodni-
czych, jak park, las, pole uprawne, sad
i ogrod

41,42, 47

wymienia warunki konieczne do roz-
woju ro§lin i zwierzat w gospodarstwie
domowym, w szkolnych uprawach i
hodowlach, itp.

48, 49, 50

wie, jaki pozytek przynosza zwierzgta
w $srodowisku: niszczenie szkodnikow
przez ptaki, zapylanie kwiatow przez
owady, spulchnianie gleby przez
dzdzownice

44, 45

rozumienie warunkow atmosferycz-
nych

numer zadania
w tescie

razem

nazywa zjawiska atmosferyczne cha-
rakterystyczne dla poszczegodlnych por
roku, podejmuje rozsadne decyzje i nie
naraza si¢ na niebezpieczenstwo wyni-
kajace z pogody

43

W zakresie edukacji matematycznej

czynnosci umystowe wazne dla ucze-

nia si¢ matematyki

numer zadania

w tescie

razem

uktada obiekty w serie rosnace i male-
jace, numeruje je; wybiera obiekt w
takiej serii, okresla nastgpne i po-

przednie

39, 40

wprowadza kierunki od siebie i innych
0s0b; okresla potozenie obiektow

wzgledem obranego obiektu |...]
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dostrzega symetrig (np. w rysunku 33 1
motyla); zauwaza, ze jedna figura jest
powigkszeniem lub pomniejszeniem
drugiej; kontynuuje regularny wzor

(np. szlaczek)

4
liczenie i sprawnos¢ rachunkowa numer zadania | razem
w tescie
wyznacza sumy (dodaje) i réznice 21,25 2

(odejmuje) manipulujac obiektami lub
rachujac na zbiorach zastgpczych, np.
na palcach; sprawnie dodaje i odejmu-
je w zakresie do 10, poprawnie zapisu-
je te dziatania

radzi sobie w sytuacjach zyciowych, 22,23,24 3
ktorych pomyslne zakonczenie wyma-
ga dodawania lub odejmowania

pomiar numer zadania | razem
w tescie
czasu: nazywa dni w tygodniu i mie- 26,27,28,29, | 6
siace w roku; orientuje si¢, do czego 30, 31
stuzy kalendarz i potrafi z niego korzy-
sta¢; rozpoznaje czas na zegarze w
takim wymiarze, ktory pozwala mu
orientowac si¢ w ramach czasowych
szkolnych zaje¢ i domowych obowiaz-
kéw

Ponizej zaprezentowano parametry standaryzowanego testu, ktory zostat wykorzysta-

ny w badaniach kompetencji przeprowadzonych w maju 2010 roku.

Tabela nr 3. Parametry standaryzacji testu

parametr warto$¢
liczba zadan 50
liczba piszacych 14 446
srednia 35.083
wariancja 76.481
odchylenie standardowe 8.745
minimum 0.000
maksimum 50.000
mediana 37.000
Alfa Cronbacha 0.900
SEM 2.769
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Wartos¢ Alfy Cronbacha (0.900) §wiadczy o tym, ze test charakteryzowat si¢ bardzo wysoka
rzetelnoscia (skala opracowana przez prof. Bolestawa Niemierke), co pozwala na ,,dopusz-
czalne decyzje na podstawie wynikéw pomiaru, dotyczace roéznic osiagni¢¢ jednego ucznia
mig¢dzy wybranymi zakresami tresci ksztatcenia (dziatami, przedmiotami)” .

Wyniki badan kompetencji catej populacji, liczacej ponad 14 tysigcy, wydaja si¢ by¢ zadawa-
lajace. Test okazat si¢ dla ucznidow tatwy. Napisali go na poziomie 75%, przy czym tatwosé
kompetencji wahala si¢ od 68% (umiejgtnosci przyrodnicze), przez 73% (matematyczne), do

81% (polonistyczne).

Tabela nr 4. Latwo$¢ kompetencji

kompetencja fatwos¢
komunikacja jgzykowa 81%
ujmowanie $wiata w kategoriach matema- | 73%
tycznych

ujmowanie $wiata w kategoriach przy- 68%
rodniczych

Natomiast tatwos$¢ umiejetnosci, badanych tym testem, wahata si¢ od 68% (operowanie zja-
wiskami przyrodniczymi) do 85% (wyszukiwanie informacji w tekscie, rozumienie istoty

tekstu oraz laczenie liter, sylab, wyrazow w tekst spojny i sensowny).

Tabela nr 5. Latwo$¢ umiejetnosci

umiejgtnosé fatwosé
wyszukuje informacje w tekscie, rozumie 85%
istote tekstu

rozroznia litery, gloski, sylaby 83%
aczy litery, sylaby, wyrazy w tekst spojny | 85%
i sensowny

rozroznia wyrazy pod wzgledem znaczenia | 69%
1 pisowni

modyfikuje tekst, stosujac odpowiednie 81%
formy wyrazow

dodaje i odejmuje 69%
operuje czasem 78%
okresla relacje w przestrzeni i ja organizuje | 69%
klasyfikuje i porzadkuje wedlug obranej 70%
cechy

operuje zjawiskami przyrodniczymi 68%
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Zgodnie z opisana przez profesora Bolestawa Niemierke klasyfikacja tatwosci zadan i testow,
wszystkie umiejgtnosci i kompetencje sprawdzane testem mieszcza si¢ w przedziale umiar-

kowanie trudnych, tatwych i bardzo fatwych.

Tabela nr 6. Interpretacja wskaznikow tatwosci zadan

wskaznik tatwosci interpretacja zadania
0,00-0,19 bardzo trudne

0,20 - 0,49 trudne

0,50 - 0,69 umiarkowanie trudne
0,70 -0,89 latwe

0,90 - 1,00 bardzo latwe

Analizujac tatwos¢ 50 zadan wchodzacych w sktad testu kompetencji, rozktad tatwo-

Sci zadan, zgodnie z interpretacja Niemierki, przedstawia ponizsza tabela.

Tabela nr 7. Latwos$¢ zadan testu kompetencji

wskaznik tatwo- | interpretacja numer zadania w | razem zadan
$ci zadania tescie
0,00-0,19 bardzo trudne 0
0,20 -0,49 trudne 34, 42
0,50 -0,69 umiarkowanie 5,20,21,22,23, | 13
trudne 28, 33, 35, 43,
47,48, 49, 50
0,70 -0,89 fatwe 3,6,8,9,10,12, | 25
13, 14, 15, 16,
17,18, 19, 24,
25, 26, 27, 29,
30, 31, 32,37,
38, 39, 44,
0,90 - 1,00 bardzo tatwe 1,2,4,7,11, 36, | 8
45, 46

Najwigksza liczba zadan to zadania fatwe, co jest zgodne z tatwoscia calego testu —

75%.

Wykres nr 1 — fatwo$¢ zadan dla wszystkich uczniow piszacych test
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Interesujaca wydaje si¢ analiza fatwosci zadan w grupach szkot znajdujacych si¢ na terenie
gmin miejskich, miejsko-wiejskich oraz wiejskich.
Wykres nr 2 — tatwo$¢ zadan dla wszystkich uczniow piszacych test w gminach miejskich

(stupek oznacza tatwos¢ w gminie, kropka — tatwos¢ w populacji)
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Wykres nr 3 — tatwo$¢ zadan dla wszystkich ucznidow piszacych test w gminach miejsko-

wiejskich(stupek oznacza tatwo$¢ w gminie, kropka — tatwos$¢ w populacji)
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Wykres nr 4 — tatwo$¢ zadan dla wszystkich uczniow piszacych test w gminach wiejskich

(stupek oznacza tatwos¢ w gminie, kropka — fatwo$¢ w populacji)
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Uczniowie szkot znajdujacych sig na terenach gmin miejskich wyznaczyli ogélny poziom
wyniku testu (zapewne jest to zwiazane z ich najwigksza liczba). Dla tej grupy dzieci tatwos¢
testu wyniosta 75% — tyle, ile dla calej piszacej populacji. ROwniez fatwos¢ poszczegdlnych
zadan tej grupy nie odbiega znaczaco od tatwosci testu dla populacji.

Nieco inaczej wyglada sytuacja szkot z terendéw gmin miejsko-wiejskich oraz wiejskich. Wy-
niki ucznidow z gmin wiejskich sa wyzsze od populacji — 77%; za§ ucznidw z gmin miejsko-
wiejskich nizsze od populacji — 74%. Réznica tatwosci w jednej 1 drugiej grupie nie jest zna-
czaco inna niz w populacji. Jednak, gdy przeanalizowac¢ tatwosci poszczego6lnych zadan, roz-

nice te wydaja si¢ juz bardziej istotne.

Wykres nr 5 — porownanie tatwo$ci wybranych zadan dla uczniéw z gmin wiejskich (stupek 1

podana warto$¢ procentowa) oraz catej piszacej populacji (kropka: @ )
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Uczniowie z gmin wiejskich dwanascie zadan napisali lepiej niz cata poddana testowi popula-
cja. Zadania te sa dla nich tatwiejsze od 2% do 8%. Najwigcej zadan, ktore dla dzieci z tere-
néw wiejskich byly tatwiejsze, to zadania sprawdzajace umiejetnosci z zakresu edukacji przy-

rodniczej (pig¢ zadan) — zadanie 42 latwiejsze o 3% niz w populacji, zadanie 47 — latwiejsze o
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4%, zadanie 48 o 5%, zadanie 49 o 6% oraz zadanie 50 o 3%. Z zakresu edukacji matema-
tycznej cztery zadania okazaly si¢ dla tych uczniow tatwiejsze — zadanie 21 o 2%, zadanie 22
0 3%, zadanie 28 0 5% oraz zadanie 32 o 4%. W$rdd zadan badajacych umiejgtnosci z zakre-
su edukacji polonistycznej trzy okazaly sig fatwiejsze dla uczniow szkot wiejskich — zadanie 3

0 4%, zadanie 15 0 2% oraz 34 az o 8%.

Tabela nr 8. Zadania rdzniace si¢ fatwoscia w gminach wiejskich i w populacji

edukacja numer zadania | liczba zadan
polonistyczna | 3, 15, 34 3
matematyczna | 21,22,28,32 | 4
przyrodnicza 42,47,48,49, |5
50

Warto si¢ zastanowi¢ dlaczego tatwosci tych zadan sa wyzsze. By¢ moze wynika to ze
zmniejszajacej si¢ liczby dzieci w oddziatach szkolnych gmin wiejskich, a by¢ moze zdania z
zakresu edukacji przyrodniczej (jest ich najwigksza liczba) sa blizsze praktyce zycia codzien-

nego dziecka zamieszkalego w tych gminach i dlatego tatwiejsze do rozwiazania.

Wykres nr 6 — porownanie tatwosci wybranych zadan dla gczniéw z gmin miejsko-wiejskich

(stupek 1 podana warto$¢ procentowa) oraz calej piszacej populacji (kropka: )
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Uczniowie z gmin miejsko-wiejskich dziesi¢¢ zadan napisali stabiej niz cata poddana testowi
populacja. Zadania te byty dla nich trudniejsze od 3% do 5%. Najwigcej zadan, ktore dla

dzieci z terendow miejsko-wiejskich byty trudniejsze, to zadania sprawdzajace umiejgtnosci z
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zakresu edukacji matematycznej (pi¢¢ zadan) — zadanie 21 o 4% trudniejsze niz w populacji,
zadanie 22 o 4%, zadanie 23 o 4%, zadanie 24 o 3% (wszystkie cztery sprawdzajace umiej¢t-
no$¢ dodawania i odejmowania) oraz zadanie 33 trudniejsze o 4%. Z zakresu edukacji poloni-
stycznej trzy zadania okazaly sig dla tych uczniéw trudniejsze — zadanie 3 o 3%, zadanie 5 o
4% oraz zadanie 35 o 3%. Wsrod zadan badajacych umiejgtnosci z zakresu edukacji przyrod-

niczej dwa — zadanie 42 o0 4% 1 zadanie 47 o 3%.

Tabela nr 9. Zadania rézniace sig latwoscia w gminach miejsko-wiejskich i w populacji

edukacja numer zada- | liczba za-
nia dan
polonistyczna | 3, 5, 35 3
matematyczna | 21, 22, 23, 5
24,33
przyrodnicza | 42, 47 2

Niepokoi¢ moze fakt, iz pi¢¢ zadan badajach umiejgtnosci z zakresu edukacji matema-
tycznej jest dla uczniéw gmin miejsko-wiejskich trudniejszych niz dla catej piszacej popula-
cji. A wérdd tych zadan az cztery badaja sprawno$¢ rachunkowa — dodawania i odejmowania.
Wydaje sig, ze nauczyciele uczacy w tych szkotach winni zwréci¢ wigksza uwage na ¢wicze-

nie wskazanej umiejgtnosci.
Jesli natomiast dokona¢ porownania wynikéw tatwosci zadan obu tych grup (podobnych li-
czebnie) — uczniéw z gmin wiejskich oraz gmin miejsko-wiejskich — réznice beda, rzecz ja-

sna, znacznie wyrazniejsze.

Wykres nr 7 — poréwnanie tatwosci wybranych zadan dla uczniow z gmin miejsko-wiejskich

(stupek D ) oraz ucznidow z gmin wiejskich (stupek ll )
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W dziesigciu zadaniach wyniki uczniéw szkot na terenach wiejskich sa wyraznie wyz-
sze niz wyniki uczniéw szkot na terenach gmin miejsko-wiejskich.
W zakresie edukacji polonistycznej: zadanie 3 okazalo si¢ dla uczniow szkot wiejskich o 7%
tatwiejsze, a zadanie 34 0 5%.
W zakresie edukacji matematycznej:
zadanie 21 tatwiejsze o 6%, zadanie 22 o 7%, zadanie 28 0 9% oraz zadanie 32 o 10%.
W zakresie edukacji przyrodniczej: zadanie 42 tatwiejsze dla uczniéw szkot wiejskich o 7%,

zadanie 47 o 7%, zadanie 48 o 5% oraz zadanie 49 o 5%.

Tabela nr 10. Zadania r6zniace si¢ tatwoscia w gminach wiejskich 1 miejsko-wiejskich

edukacja numer zadania | liczba za-
dan

polonistyczna | 3, 34
matematyczna | 21, 22, 28, 32
przyrodnicza 42,47, 48,49

ENE N\

Zbyt daleko idacy bylby wniosek, iz sposob realizacji nowej ,,Podstawy programo-
wej...” w szkotach z gmin wiejskich przynosi wyzsze wyniki badan diagnostycznych niz w
szkotach z gmin miejsko-wiejskich. Moze jednak warto zastanowi¢ si¢ nad takimi roznicami
juz po pierwszym roku wdrazania ,,Podstawy programowej...”, tak aby nie poglebiaty si¢ one

w kolejnych pigciu latach.
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Wiestawa Troszczynska —Nakonieczna

PWSZ im. Witelona w Legnicy

Trudnosci w czytaniu i pisaniu — problem studentow

Nauka czytania i pisania jest trudna sztuka-. wiedza o tym nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej 1 badacze problemu. Nabycie tych umiejetnosci wymaga wielu zabiegéw meto-
dycznych ze strony nauczycieli i sporo wysitku ze strony uczniow. Jak pisze B. Zakrzewska®,
,bezbledne, ortograficzne pisanie, podobnie jak bezbledne czytanie, jest podstawowym wa-
runkiem dobrych wynikéw w nauce kazdego ucznia. Bez tych umiegjgtnosci trudno sobie wy-
obrazi¢, by poznawanie 1 utrwalanie nowych tresci programowych przebiegato bez zaktocen i
opOznien”.

»Problemem staje si¢ sytuacja, gdy uczen mimo witasnego wysitku, nauczycieli i ro-
dzicow, nie moze posias¢ tych umiejgtnosci w stopniu zgodnym z oczekiwaniami w stosunku
do jego wieku, rozwoju umystowego i klasy, do ktorej uczeszcza”.” Mowi si¢ wtedy o specy-
ficznych trudno$ciach w uczeniu si¢. Obejmuja one wedtug definicji badaczy trudnosci w
czytaniu i pisaniu, zwane takze dysleksja rozwojowa, jak i trudno$ci w uczeniu si¢ matematy-
ki, zwane dyskalkulia.'” Wykrycie ich symptoméw na etapie edukacji przedszkolnej i wcze-
snoszkolnej daje szans¢ dzieciom na wczesna interwencje 1 wyrdwnanie szans edukacyj-
nych.'' Stosowane sq rozne formy terapii, przygotowywani sa w tym celu specjalisci juz pod-
czas studiow. Studenci kierunkoéw pedagogicznych moga wybieraé specjalizacje ,,Terapia
pedagogiczna” lub maja obowiazkowe przedmioty z tego zakresu. Wymieni¢ nalezy ,,Trudno-
§ci w czytaniu i pisaniu”, ,,Trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki”."?

Jednak ,,w ciagu ostatnich lat liczba btedow ortograficznych w dyktandach uczniow

zwigkszyta sie dwukrotnie- tak pisze Anna Jurek.'? Obecnie statystyczny piatoklasista w pi-

¥ B. Zakrzewska, Trudnosciw czytaniu i pisaniu. Modele éwiczen. WSiP, Warszawa 1996, s.11.

° ppp.edukacja. wloclawek.pl.

' M. Bogdanowicz, A.Adryjanek, Uczeri z dysleksjq w szkole. Wyd. Ped. ,,Operon”, Gdansk 2004, s. 12.

" Por.: M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie. Wyd. Harmonia. Gdansk 2002, s. 23.

'2 Badania nad specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu siegaja drugiej potowy XIX wieku. Najpierw
tym problemem zainteresowali si¢ lekarze (okulisci, lekarze szkolni). Dysleksja stata si¢ problemem interdyscy-
plinarnym i migdzynarodowym. Badania zapoczatkowane w krajach Europy Zachodniej rozszerzyty si¢ w dru-
giej potowie XX wieku na kraje wszystkich kontynentow $wiata. W Polsce pierwsze prace na temat specyficz-
nych trudnosci w czytaniu i pisaniu ukazaty si¢ w okresie migdzywojennym, natomiast duze zainteresowanie
tym problemem obserwuje si¢ po II wojnie §wiatowej, z poczatkiem lat sze$¢dziesiatych (B. Zakrzewska 1996,
op. cit., s. 20).

B A. Jurek, Ksztalcenie umiejetnosci ortograficznych uczniéw z dysleksjq, Wyd. Harmonia, Gdanisk 2008, s.16-
17.
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saniu ze stuchu popelnia $rednio jeden btad na 3-4 wyrazy. Uczniowie zaczynaja pisaé swoja
wlasna ,,ortografia”, pomijajac przy tym znaki interpunkcyjne lub zastgpujac je emotikona-
mi”. ,,W 1995 roku 10% absolwentow 8-klasowej szkoty podstawowej potrafilo pisa¢ bez-
btednie. Wsrdd absolwentéw gimnazjum poziom ten drastycznie obnizyt si¢, mimo wydtuze-
nia o rok nauki na wcze$niejszych etapach ksztatcenia. W roku 2005 jedynie 4% uczniéw
rozpoczynajacych nauke w szkotach §rednich potrafito napisa¢ bez btedéw podstawowe wy-
razy, ktore powinny stanowié¢ czynny zasob leksykalny kazdego ucznia™'* .

»Aktualny poziom orografii jeszcze bardziej niekorzystnie przedstawia si¢ w porow-
naniu ze stanem pisowni uczniow sprzed szescdziesigciu lat. Wyniki badan w roku 1948,
przeprowadzone przez owczesne Ministerstwo Oswiaty w wybranych szkotach wszystkich
wojewodztw, pokazaty, ze w klasie V przypadat 1 wyraz blednie napisany na 10-12 wyra-
z6w. Uznano wtedy, zZe ,,przeci¢tny poziom umiejgtnosci uczniow pozostaje daleko w tyle za
wymaganiami programowymi i nie jest, nawet przy bardzo wyrozumialym ocenianiu, zado-
walajacy”."” , Kilkanascie lat wcze$niej, w okresie migdzywojennym, autor pierwszych w
Polsce badan nad ortografia uczniow, dr Ignacy Kiken, zaniepokojony stanem pisowni, ubo-
lewatl: ,,Absolwenci szkot powszechnych nie umieja poprawnie méwi¢ i pisa¢ po polsku.
Smutny ten fakt powinien sktoni¢ nas do rewizji dotychczasowych metod nauczania ortografii
i do szukania nowych, bardziej skutecznych”. Nie mogt przewidzie¢, ze 70 lat po ukazaniu si¢
jego pracy poswigconej ortografii liczba bledow w dyktandach uczniow zwigkszy sig trzy-

. 516
krotnie”

. Z pracy Kikena wynika, ze 6,8 % uczniow bioracych udziat w badaniach napisato
dyktando bez btedow,'” natomiast przeprowadzone przez A. Jurek'® badania pokazuja, ,,ze w
roku 2007 na 312 sprawdzonych prac nie bylo ani jednej napisanej poprawnie (wiele do zy-
czenia pozostawial tez ich poziom graficzny)”.

Uczniowie zatem koncza edukacj¢ na réznych szczeblach nauczania i nadal towarzy-
sza im wskazane trudno$ci. Wchodza w rézne role spoleczne, m. in. studentéw, a na tym
etapie edukacji sprawnos$¢ postugiwania si¢ kodem pisanym powinna by¢ cecha wyrozniajaca

studenta.

'* A. Jurek, Z badan nad ortografia uczniow,[w:] Biuletyn Informacyjny Oddziatu Warszawskiego Polskiego
Towarzystwa Dysleksji, 2006, nr 31.

'S M. Falski, Fragmenty prac z zakresu oswiaty 1945-1972, Wroctaw, Ossolineum 1973, s. 75-88, [za:] A. Ju-
rek, op. cit.

1% A. Jurek, Ksztalcenie umiejetnosci ortograficznych uczniow z dysleksjq, Wyd. Harmonia, Gdansk 2008, s.16-
17.

1. Kiken , Badania eksperymentalne nad ortografiq. Z doswiadczern na terenie szkoly powszechnej w Katowi-
cach, Warszawa, Nasza Ksiggarnia, 1935, [za:] A. Jurek, op. cit., s. 52-53.

8 A. Jurek, Ksztalcenie umiejetnosci ortograficznych uczniéw z dysleksjq, Wyd. Harmonia, Gdansk 2008, s. 15-
16.
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Celem artykutu jest przedstawienie problemu trudnos$ci w pisaniu wérod studentéw
pedagogiki wczesnoszkolnej, czyli przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, nato-
miast tytut artykutu dotyczy istniejacego na wyzszych uczelniach w Polsce szerszego proble-
mu, mianowicie trudnosci w czytaniu i pisaniu oraz niedostatkow edukacyjnych w tym za-
kresie wsrdod studentow.

Duze obawy i1 niepok6j budza wyniesione ze szkoty umiejgtnosci studentéw studiuja-
cych Pedagogike przedszkolng i wczesnoszkolng. Nie dysponuje wynikami przeprowadzo-
nych badan. Swoje spostrzezenia opieram na sprawdzonych pracach pisemnych studentow, z
ktérymi mialam do czynienia na tym kierunku w roku akademickim 2009/2010. Przytoczone
przeze mnie przyktady pochodza z egzaminu pisemnego z przedmiotu ,,Trudno$ci w czytaniu
1 pisaniu. Diagnoza i terapia”. TrudnoS$ci przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w
zakresie pisania maja réznorodny charakter.

Przyklady:

a) braki w opanowaniu zasad ortograficznych w zakresie 6 1iu, rz, 2.

»trudnosci z opanowaniem poprawnej pisowni zwiazanych z opuznieniem funkcji wzroko-
wej”

»Dysleksja rozwojowa manifestuje z roznego rodzaju trudnosciami w oparciu o roznego ro-
dzaju [blad gramatyczny-przyp. wt.] formy komunikacj, czgsto oprucz trudnosci w czytaniu
pojawiaja si¢ trudno$ci w opanowaniu poprawnej pisowni i sprawnos$ci pisania”.

,Umie rozpozna¢ ktorymi gloskami si¢ réznia poniewaz umie dokonaé analizy gloskowej
kazdego wyrazu, poruwnac i wyabstrahowa¢ jedna gloske z kazdego stowa i pozostawic te
ktoére sa identyczne w obydwu stowach.

,Pisanie — mylenie ksztaltu liter zadziej wystepujacych, mylenie liter o podobnych ksztattach,
trudno$¢ w zapisywaniu zmigkszen, mylenie gtosek nosowych, mylenie liter i z j, nagmine
dodawanie, opuszczanie, podwajanie, przestawianie liter i sylab, nasilone trudno$ci w pisaniu
ze stuchu”.

,Funkcje wzrokowe -trudno$¢ w odrdznianiu elementdéw z catosci i ich syntezowanie z cato-
Sci, trudno$¢ w uktadaniu konstukej z klockow, ukladanie mozaiki, odruznianiu szczegotow
rozniqce dwa rysunki, odruznianiu ksztaltu liter podobnych lub idetycznych potozonych ina-
czej w przestrzeni,”

,Charakteryzuje si¢ trudnosciami w dekodowaniu pojedyczych stow co najczesciej odzwier-
ciedla niewystarczajace umiejgtno$¢ przetwazania fonologicznego™.

,»Lest Skali Ryzyka dysleksj- narz¢dzie badawcze dla nauczyciela, stuzacym do diagnostyki

celem jest wykrycie wezesnych syndromow warunkujace mozliwo$¢ wystapienia dysleksj
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rozwojowej oraz zwrucenie uwagi na zachowanie dziecece mozliwos¢ wystapiednia dyshar-

moni psychomotorycznej”

»Kordynacja wzrokowo-ruchowa- trudno$¢ z zuceniem do celu i chwytaniem, nieche¢ do

rysowania i malowania, trudno$¢ w rysowaniu §laczkow w liniaturze zeszytu...”

»-metajezykowy-dziecko operuje czastkami fonologicznymi $§wiadomie, potrafi z dwuch roz-

nych stéw wyabstrahowac...”

b) trudnosci dotyczace pisowni duzg litera

,Definicja dysleksji rozwojowej zostata sformulowana przez towarzystwo Dyslekj im Orton

w 1994 r.”

»Test Skali Ryzyka dysleksj- narz¢dzie badawcze dla nauczyciela, stuzacym do diagnostyki

celem jest wykrycie wezesnych syndromow ...”

»Egzamin z przedmiotu trudnosci w czytaniu i pisaniu”

»Skala ryzyka dysleksji zostala opracowana przez Mart¢ Bogdanowicz”

,Miedzynarodowe Towarzystwo dysleksji odwotuje sig...”

¢) trudnosci dotyczace rozbieznosci miedzy zapisem ortograficznym a brzmieniem
wyrazow (wymowa).

,» Jest to narzedzie diagnostyczne stuzace do przesiewowego badania uczniéw zerowek i klas

pierwszych pod kontem zagrozenia dysleksja”.

,Orjetacja w schemacie ciata i przestrzeni...”

d) trudnosci dotyczace zapisu wyrazow z litera ,,j” i wyrazow zakonczonych na ,ia” w
przypadkach zaleznych

,Podac definicje dysleksi rozwojowe;”.

»Jakie sa symptomy ryzyka dysleksj w klasie 11 I11?”

,»mozliwos¢ wystapiednia dysharmoni psychomotorycznej”

,»Ryzyko dysleksji to objawy dysharmoni rozwoju psychoruchowego...”

,Orjetacja w schemacie ciata i przestrzeni...”

e) opuszczanie, dodawanie liter, przestawianie i zamienianie liter w wyrazie

fukcji, funkej, dysleksj, pojedyczych, komunikacj, dysfarmoniny (dysharmonijny), dziecgce,

wystapiednia, mlodszysz, termi, piersze, agazuje, czynos¢, kordynacja, figur gemetrycznych,

idetycznych, konstrukej, nieprawidlowe spostugiwanie si¢, od prawa o lewa, nagmine doda-

wanie, na poziomie matejezykowym (metajezykowym), na poziomie metajezykowy.

f) trudnosci z zapisem wyrazow o brzmieniu zgodnym z ortografia
»-nasilenie trudnosci w czytaniu ktore przejawiaja si¢: mato btgdow, wolne tgpo czyta-
nia”
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»--trudnosci z wolnym tgpem przetwarzania informacji...”
,Orjetacja w schemacie ciata i przestrzeni...”
,»Origtacja w czasie 1 przestrzeni: trudnosci w origtacji...”
g) pomijanie znakow diakrytycznych
obureczno$¢, poda¢ definicje dysleksi, ...ze pare stanowia..., ,,Skale ryzyka dysleksji stosuje
si¢ w celu wykluczenia...”, ,,Taki proces powtarzania agazuje uwage, pamie¢ wyobraznie
Swiadczy o rozwoju $wiadomosé fonologicznej”,,,...mozna bada¢ dzieci mtodsze do ...”
»Motoryki duzej i matej, f wzrokowych, f jezykowo percepcyjnych jezykowo-ekspresyjnych”
(w tym przyktadzie brak jest kropek nad litera j oraz kropek po skrocie ,,funkcji”)
h) brak znajomosci zasad interpunkcji.
,Umie rozpozna¢ ktorymi gloskami si¢ réznig poniewaz umie dokona¢ analizy glosko-
wej kazdego wyrazu, poruwnaé i wyabstrahowac¢ jedna gloske z kazdego stowa i1 pozo-

stawi¢ te ktore sa identyczne w obydwu stowach.

W sprawdzonych pracach byty liczne uchybienia w zakresie stosowania znakow inter-
punkcyjnych.

Przyszty nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej zgodnie z zapisami w ,,Podstawie pro-
gramowej” ma obowiazek wprowadza¢ na lekcjach jezyka polskiego zagadnienia zwiazane z
rozbieznosciami migdzy norma wymawianiowa a ortograficzna. Takim problemem w polsz-
czyznie sa noséwki ,,¢” 1,,a” oraz wyrazy jednakowo brzmiace w rdéznych kontekstach, a ma-
jace rozny zapis ortograficzny, np. Bog (stworca $wiata), Bug (rzeka), buk (nazwa drzewa).

Podobny problem dydaktyczny dotyczy innych wyrazow, np. kat i konto (w banku) w
roznych kontekstach uzycia. Jedna ze studentek zapisata te wyrazy nastepujaco:

pod kontem widzenia

kont w mieszkaniu

konto w banku.

W programie studiow na tym kierunku nie znajduja si¢ przedmioty z zakresu ,,Kultu-
ry jezyka” i ,,Kultury zywego stowa”. Podczas takich zaje¢ studenci mieliby szansg uzupeinic¢
zardwno wiedzg, jak i naby¢ umiejgtnosci poprzez ¢wiczenia. Studenci tego kierunku popet-
niaja rowniez btedy gramatyczne i bledy wymowy i nie sa tego faktu $wiadomi. Braki w edu-
kacji studentéw moga przektadac si¢ na braki w edukacji dzieci, szczegolnie w klasach I-II1.

Na problemy studentéw z czytaniem i pisaniem skarza si¢ pracownicy naukowi z roz-
nych uczelni. Studenci nie tylko wykazuja niedostatki edukacyjne w zakresie ortografii, lecz

takze maja problemy z glo$nym przeczytaniem kawaltka tekstu. Wyraza sig¢ to tzw. ,,duka-
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niem”, czyli brakiem umiej¢tnosci plynnego czytania. Takze nie sa wolni od tych niedostat-
kow obecni studenci polonistyki i dziennikarstwa'®, niewatpliwie nie wszyscy.

Niedostatki edukacyjne czy wrgcz problemy z zakresu dysleksji rozwojowej mozna
zaobserwowa¢ w pracach pisemnych studentéw Politechniki Wroctawskiej, w tzw. kolo-
kwiach pisanych przez studentow Wydziatu Mechanicznego. Wszechobecna jest dysgrafia,
skoro okoto 1000 przejrzanych prac jednozdaniowych lub kilkuzdaniowych, w formie pytan i
odpowiedzi, napisanych zostalo pismem nieczytelnym, ktore utrudnia sprawdzajacemu zro-
zumienie tre$ci. Sprawdzone prace pisemne pochodza z lat 2004-2005 i nieliczne z 2008 roku.

Nie lepiej przedstawia sig stan ortografii we wspomnianych pracach. Najczesciej po-
petlnione w nich biedy dotycza:

a) pisownirziz

twozywa sztuczne, grupa twozyw, grupa tworzyw/twozyw (wyraz poprawiany), prze-
twaza¢, otwozy¢, po wytwozeniu, twozenie, talezyki, ,,Do czego wykozystywane

sa...”, wykozystuje sig, wykozystywane sa, kozystyny ,,w technologii wtrysku urzy-

wamy form wtryskowych”, ,, Tak, mozna urzy¢”, ,,...czy do technologi wyttaczania
mozna urzy¢ takich narze¢dzi/nazedzi (wyraz poprawiany)”, ,Nie zostala wyzuco-
na...”, shurza, upozadkowana, ogzania, rzadanego, ,,nie traca rzadnych wartosci”,

wyposarzone, ,,w skoplikowanych formach morze to by¢ mechaniczne”.

b) pisowniui6

podwujnego, grupa/grépa (wyraz poprawiany), grépa tworzyw sztucznych, ,,Formy te
pracdja w sposob bardziej cykliczny...”, poprzez méfke, ,,Ille wystepuje sdwakow w
formie...”, w jaki sposub warto$¢ obciazenia...”, ...jest on krutki” , dwuch, ,,do skur-
czu wturnego”, poséwistym ruchem, odruznié, zrudla, ,,odgrywa szczegulne znacze-
nie”, modg@t sprezystosci, przerubka weglowodoréw, wyruznimy, formdja, stéza sé-
waki, stép.

¢) Pisowni chih

chydrauliczny, chybrydowy,

d) pisowni lacznej i rozlacznej

' Praca ze studentami kierunku Dziennikarstwo i komunikacja spoteczna podczas prowadzonych przez autorke
tego artykulu warsztatow z ,,Emisji i glosu i dykcji” potwierdza, iz sporo studentow ma problemy z plynnym
czytaniem. Istotne w pracy zawodowej przyszlego dziennikarza sa: poprawna dykcja oraz umiejetnos$é przeczy-
tania informacji. W pracy ze studentami dobre rezultaty daje gloSne czytanie. Jesli studenci czytaja na glos sys-
tematycznie, to sprawnos$¢ czytania si¢ poprawia.
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e)

f)

g)

h)

»

k)

)

niemozna, po przez, po miedzy, uzyli byscie, pot produkt, przedewszystkim
pisowni ,,¢” i ,,3” przed spolgloskami zwarto-szczelinowymi i zwartymi oraz na

koncu wyrazu:

»Jak nazywamy element kontrastu formy wtryskowej stuzoncej do...” ,,JJak nazywamy
elementy formy wtryskowej stuzonce do...”, ,,Jest to polonczenie...” ,,...pod ré6znym
kontem”, charakteryzujom si¢, ustapjom, termoplasty som, majom budowe nieregu-
larnom lub cz¢éciowo krystalicznom, zmieniajom one.

pisowni wyrazow z litera ,,j” i pisowni podwojonego —ii w przypadkach

zaleznych

technologi

,obieto§¢ polimerow podczas grzania nie zmienia si¢ jedynie podczas chtodzenia to
obje¢tos¢ maleje..”, obigtos¢, materiatu,
upodobnien wewnatrzwyrazowych (ubezdzwigcznienie- réznica mi¢dzy pisownia

a wymow3g)

kolokfium, do procesu ftryskiwania

pisowni duzg litera

,»okulary wynaleziono we francji, uzywane przez francuzoéw, ci$nienie wynosi 1 pa-
skal, sita jednego niutona,

roznic mi¢dzy pisownia a wymowa w wyrazach pochodzenia obcego

pnelmatyczny, hydralliczny

piSOWlli grup ”em”, ”0m”9 ”en”’ ”OH”

stepel, skaplikowane, skoplikowane

gubienia liter

poniewa, z jakich czeéci sktad si¢ suwak?, konstrukej, do produkej, poda¢ definicje
tworzywa sztuczneg, i w formie wtryskowej wplyw, tego zwiazk chemicznego

bledow interpunkcyjnych

Wsrod sprawdzonych prac nie byto ani jednej, w ktorej zachowana bylaby po-
prawnos¢ interpunkcyjna. Zasady interpunkcji nie sa respektowane przez studentow w

zdaniach ztozonych wspoétrzednie 1 podrzednie. W pytaniu pisanym ze stuchu: Jak na-
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zywa si¢ grupa tworzyw, do ktorych naleza polietylen...? Nikt z 30 osob, ktore je za-
pisaty, nie postawit przecinka przed spojnikiem ,,ktory”.

m) pomijania znakéw diakrytycznych

mozna, potozenia, uzywac, urzadzen, zespot, naniesc, prosze, warstwe, maja budowe,

opisa¢ metode, jakies dno, narzedzia, mozna wykonac butelke, poda¢ definicje two-

rzywa sztucznego, prosze opisa¢ metode, jaka role spehia..., z ilu czg$ci bedzie sie
sktada¢ forma.., z 4 czesci, wymienic, ktore potwierdzaja regute. .., przez chwilke, be-
dzie sktadata si¢ z 2 czesci.

Najwigcej trudnosci w zapisie sprawily studentom Wydziatu Mechanicznego nastgpu-
jace wyrazy: suwak, tworzywo, wykorzystaé, uzywaé, stempel, nie mozna, technologii,
prosz¢ podaé, opisa¢ metode. Powtarzalnos¢ btednej formy wyrazu w tworzonych przez
studentow tekstach jest duza, co §wiadczy o nieutrwalonych umiejetnosciach zapisu.

Anna Jurek pisze, Ze przyczyny tego stanu rzeczy sa liczne 1 wymienia az 13. Sposrod
nich trzy dotycza bezposrednio uczniow:

a) bitedy wynikajace z zaniedban samych uczniéw spowodowane brakiem systematycznego
wykonywania ¢wiczen ortograficznych, nieznajomoscia regut ortograficznych i brakiem
podstawowej wiedzy z zakresu nauki o jezyku oraz niewielkim oczytaniem,

b) powierzchowne i nierzetelne rozpoznawanie przyczyn trudno$ci w nauce ortografii, np.
diagnozowanie dysortografii u uczniow, ktérzy nie opanowali w dostatecznym stopniu
teoretycznych zasad polskiej pisowni,

c) rzeczywiste zaburzenia, schorzenia i dysfunkcje uczniow.

Pozostate, wskazane przez badaczke przyczyny, leza po stronie btedow dydaktycznych w
programach ksztalcenia jezykowego, metod nauczania czytania, pisania i ortografii, bte-
dow w ksiazkach, niedoceniania roli fonologii itd.*’

W tym kontek$cie nalezy wspomnie¢ o prawach ucznidw z dysleksja.

Obowiazujace rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu gwarantuja

uczniom dyslektycznym prawa do:

1. wczesnej diagnozy,

2. wczesnej, specjalistycznej interwencji,

2 A. Jurek, Ksztalcenie umiejetnosci ortograficznych uczniéw z dysleksjq, Wyd. Harmonia, Gdansk 2008, s.16-
17.
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3. dostosowania wymagan szkolnych i sposobu oceniania do mozliwo$ci ucznia
(nauczyciel jest zobowiazany przestrzega¢ wskazan zawartych w opinii przez
poradnig),

4. wyrownania szans podczas egzamindéw (sprawdzianu po szkole podstawowe;j,
egzaminu gimnazjalnego i matury)*'.

Nalezy przytoczy¢ takze standardy obowiazujace nauczycieli-egzaminatorow. Na-
uczyciel sprawdzajacy prace pisemne abiturientow ma podane okreslone wymagania, ktore
uwzglednia w ocenie pisemnej pracy maturalnej z jezyka polskiego. Kieruje si¢ kryterium
jakos$ciowym. Zawarto$§¢ merytoryczna, czyli rozwinigcie tematu to 25 pkt., kompozycja 5
pkt., styl 5 pkt., jezyk 12 pkt., zapis 3 pkt. Uznaje si¢ za jeden btad kilkakrotnie zapisany
wyraz z tym samym btedem.

Prof. Jerzy Marcinkowski z Instytutu Informatyki Uniwersytetu Wroctawskiego na
zadane przez dziennikarza pytanie: ,,Czemu ma stuzy¢ 20% niezdanych matur? Odpowie-
dzial: ,, Tworzeniu motywacji do nauki. Nie kazdy musi mie¢ maturg. Studentdéw i tak jest za
duzo. Dlatego poziom zdawalno$ci powinien by¢ taki, aby matura byta mozliwie najsilniej-
szym bodZcem do nauki” (Gazeta Wyborcza 3-4 lipca 2010, s 6). Trudno zabiera¢ glos w
sprawie liczby studentéw, nalezy jednak zgodzi¢ si¢ ze zdaniem profesora, ze nie kazdy musi
mie¢ mature.

W kontekscie powyzszej wypowiedzi powstaje pytanie: czy w klasie maturalnej moz-
na si¢ nauczy¢ sprawnego 1 poprawnego czytania i pisania? Wiemy, ze jest to proces, wyma-
gajacy wielu lat ¢wiczen 1 nie da si¢ w ciagu roku tych umiejgtnosci opanowaé. A skoro jest
to proces wymagajacy systematycznosci, to i systematycznie powinien by¢ prowadzony,
uwzgledniony by¢ moze w wigkszym stopniu w hastach ,,Podstawy programowej”, a nastep-
nie w programach szkolnych 1 w rozktadzie materiatu.

Czy powinno si¢ zdarzy¢, ze na kierunkach pedagogicznych, nauczycielskich, dzien-

nikarskich, na polonistyce znajduja si¢ studenci z nieopanowanymi umiejgtnosciami w zakre-

2! Powyzsze prawa gwarantuja nastepujace rozporzadzenia: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i
Sportu z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach, Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia
2004 roku dotyczy oceniania wewnatrzszkolnego oraz egzaminow zewngtrznych (sprawdzianu po szkole pod-
stawowej, egzaminu gimnazjalnego, matury). Obliguje ono szkote i nauczycieli do dostosowania wymagan do
mozliwosci dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a zatem rowniez uczniow ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ czytania i pisania ( Rozdziat 5 Egzamin maturalny, par. 55.1). Dyrektor Komisji Centralne;j
opracowuje szczegotowa informacj¢ o sposobie dostosowania warunkdow i formy przeprowadzenia egzaminu
maturalnego do potrzeb absolwentdéw, o ktérych mowa w ust. 1 i 6, i podaje do publicznej wiadomosci na stro-
nie internetowej Komisji Centralnej, nie pdézniej niz na 12 miesigcy przed terminem egzaminu maturalnego
(WWW._ortograffiti.pl/dokumenty/rozporzadzenie_menis_z dnia 7_wrze$nia_2004 roku)
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sie czytania i pisania czy wrgcz ze stwierdzong dysleksja? Czy powinno si¢ zdarzy¢, ze na
kierunku ,,Pedagogika wczesnoszkolna” znajduja si¢ studenci, ktorzy maja stwierdzona dys-
leksje rozwojowa, bo o czym $§wiadcza przedstawione przyklady?

Zdroworozsadkowa odpowiedz jest negatywna. Skoro jednak taki jest obecnie stan, to
nalezy postawi¢ dalsze pytania: jakie sa kryteria przyje¢ na wymienione kierunki? Czy wy-
starczy $wiadectwo maturalne, ktére powinno poswiadcza¢ umiejetnosci przysztych studen-
tow, czy tez powinny by¢ odpowiednio sformutowane wytyczne Ministerstwa Szkolnictwa
Wyzszego w porozumieniu z Ministerstwem Edukacji Narodowej i Sportu?

,»Na znaczenie wczesnej diagnozy i rozumienia konsekwencji braku wczesnego rozpo-
znania zaburzen oraz braku wlasciwej interwencji wskazuja takze badania podtuzne, ktoére
ujawniaja, jak zyje si¢ z dysleksja. Materiat z tych zrodet potwierdza wystepujace w literatu-
rze stwierdzenie, ze ,,problem dysleksji jest problemem na cate zycie” lub tez ,,obciazeniem
catego zycia” — jak formutuje to U. Frith (1997). W uproszczony sposdb powyzsza opini¢
wyraza przekonanie, ze ,,0s0ba z dysleksja si¢ jest, a nie bywa si¢”.*> Skoro tak, to abiturien-
ci, ktorzy zdali mature¢ z jezyka polskiego z pomoca zaswiadczen, sa osobami z dysleksja.
Ubiegajac si¢ na studia wymienionego typu za przyzwoleniem prawnym obydwu ministerstw,
zatajaja swoje dysfunkcje, gdyz nikt na §wiadectwie maturalnym nie odnotowuje tego faktu,
ze abiturient przedstawil odpowiednie zaswiadczenia.

Na stronach internetowych réznego typu uczelni, majacych w ofercie edukacyjne;j kie-
runki pedagogiczne, podane sa kryteria przyj¢¢ na studia kandydatéw z ,,nowa maturg” i ze
»stara matura”. Wymieniane kryteria to: wynik egzaminu maturalnego z jgzyka polskiego
(poziom podstawowy lub rozszerzony- czgs$¢ pisemna), konkurs swiadectw dojrzatosci, wynik
egzaminu maturalnego z historii lub geografii lub biologii, lub wiedzy o spoleczenstwie. Na
niektorych uczelniach dodatkowo wszystkich kandydatéw obowiazuje sprawdzian praktyczny
predyspozycji muzycznych oraz dykcji (poprawnosci wymowy).

Czy przez wtadze o§wiatowe milczaco zostato przyjete zalozenie, ze na tego typu stu-
dia nie zglosza si¢ kandydaci, ktorzy na maturze korzystali z prawa tagodnego traktowania?
Na kierunki pedagogiczne przyjmowani sa absolwenci szkot $rednich na podstawie §wia-
dectw maturalnych. Nie ma okre§lonych dodatkowych kryteriow, ktore pozwolilyby na

sprawdzenie umiejgtnosci w zakresie czytania i pisania.

22 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie. Wyd. Harmonia. Gdansk 2002, s. 9.
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Powtarzane czgsto opinie przez pracownikéw naukowych Politechniki Wroctawskiej
sa takie, ze matura stala si¢ przepustka na studia, a nie §wiadectwem wszechstronnego wy-
ksztatcenia mtodego cztowieka.

W tym konteks$cie nalezy postawi¢ pytanie czy rzeczywiscie nauka poprawnego pisa-
nia znajduje odpowiednie odzwierciedlenie w hastach programowych w takich dokumentach
jak: ,,Podstawa programowa”, w zatwierdzonych przez MENiS programach nauczania i w
rozktadach zaje¢? Czy nie jest tak, ze tworcy reformy $wiadomie zrezygnowali w edukacji
wczesnoszkolnej z ksztattowania umiejgtnosci sprawnego czytania i poprawnego pisania na
rzecz wszechstronnego rozwoju dziecka? Czy pewne zapisy w ,,Podstawie programowej”, a
co za tym idzie w zatwierdzanych przez MENIS programach nauczania nie sa martwymi zapi-
sami bez mozliwosci rzetelnej ich realizacji w procesie dydaktycznym?

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkoét (Dz. U.
z 2009 r. nr 4, poz. 17)* ustala, ze ,,Ksztalcenie ogdlne w szkole podstawowej tworzy fun-
dament wyksztatcenia (...)”.*

Jesli idzie o tre$ci nauczania przewidziane dla klasy I szkoly podstawowej, to uczen
konczacy klasg I w podpunkcie 2) w zakresie umiejgtnosci czytania i pisania m.in.

b) zna wszystkie litery alfabetu, czyta i rozumie proste, krotkie teksty,
c) pisze proste, krotkie zdania: przepisuje, pisze z pamigci; dba o estetyke i poprawnos$¢ gra-
ficzna pisma (przestrzega zasad kaligrafii) [Rozporzadzenie...s. 5]

Jesli idzie o czg$¢ I ,,Tresci nauczania -wymagania szczegdtowe na koniec klasy II1
szkoty podstawowe;j”, w punkcie 1. Edukacja polonistyczna, to uczen konczacy klase III m.in.
f) pisze czytelnie 1 estetycznie (przestrzega zasad kaligrafii), dba o poprawno$¢ gramatyczna,
ortograficzng oraz interpunkcyjna [Rozporzadzenie... s. 11].

Jak zatem nauczyciel w klasach I-III moze wypeti¢ zawarte w Rozporzadzeniu zada-
nie: ,,Jednym z najwazniejszych zadan szkoty podstawowe;j jest ksztatcenie umiejgtnosci po-
stugiwania si¢ jezykiem polskim, w tym dbato$¢ o wzbogacanie stownictwa uczniow. Wy-
pelnianie tego zadania nalezy do obowiazkéw nauczyciela” [Rozporzadzenie..., s. 1], skoro

sam tych umiejgtnos$ci nie posiadi?

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot (Dz. U. Nr 4, poz. 17).

* Do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogolnego w szkole pod-
stawowej naleza: czytanie (...), my$lenie matematyczne (...), mys$lenie naukowe (...),umiej¢tnos¢ komunikowa-
nia si¢ w jezyku ojczystym i w jezyku obcym zaréwno w mowie i w pismie (...) (Rozporzadzenie... op. cit, s.

1)
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Z drugiej strony, czy nie jest to sptycenie stawianych przed uczniem zadan, skoro
obowiazek w formie zapisu brzmi: ,,pisze czytelnie 1 estetycznie (przestrzega zasad kaligra-
fii), dba o poprawno$¢ gramatyczna, ortograficzng oraz interpunkcyjng” tak, jakby te umiejgt-
nos$ci juz opanowat, a nie uczyt si¢ ich.

Zakonczenie

Problem trudno$ci w czytaniu i pisaniu ma dwa oblicza. Z jednej strony stwierdzone i
potwierdzone badaniami specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu, zwane dysleksja rozwo-
jowa, z drugiej strony niedomogi, niedostatki edukacyjne, wystepujace u sporej liczby 0sob
nawet z ukonczonymi studiami, bez stwierdzonych dysfunkc;ji.

W zakresie pokonywania trudnos$ci w czytaniu 1 pisaniu dzieje si¢ sporo. Powstaje za-
tem pytanie: dlaczego nadal wielu uczniéw nie opanowuje umiejgtnosci sprawnego czytania,
poprawnego pisania, czyli zgodnego z regutami ortografii i estetycznego pisania, innymi sto-
wy, dlaczego wielu uczniéw, studentdw i 0s6b dorostych wykazuje problemy w zakresie dys-
leksji, dysortografii i dysgrafii lub niedostatki edukacyjne w zakresie czytania i pisania? Jedna
z mozliwych odpowiedzi jest nastgpujaca: ,, Trudno$ci w uczeniu si¢ czytania i pisania istnieja
prawdopodobnie, odkad ludzie zaczeli zapisywaé mowe ustna”.”> Dzieci od dawna je wyka-
zywaly, wykazuja 1 beda wykazywac. Przygotowywani sa w kierunku rozpoznania ich po-
trzeb edukacyjnych takze nauczyciele. Uczniowie z tymi trudnosciami moga otrzymaé i
otrzymuja wsparcie edukacyjne w postaci zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, prowadzonych
przez specjalistow w zakresie ,,Terapii pedagogicznej”, otrzymali konkretnag pomoc w postaci
rozwigzan legislacyjnych. Moga zda¢ mature, podjac studia na ré6znych kierunkach w roznych
typach uczelni. Sa to pewne zagwarantowane prawa. Powstaje jednak pytanie: co dalej? Pro-
blem tkwi w tym, ze sa zawody specjalne, w ktorych istotne sa okre§lone sprawnosci, np. czy
pilot 1 kierowca moga by¢ daltonistami? Czy przyszty architekt nie powinien zdawaé wstep-
nego egzaminu z rysunku? Czy kierowca autobusu moze mie¢ padaczke? Czy zatem nauczy-
ciel jakiejkolwiek specjalnosci, nie tylko edukacji wezesnoszkolnej, moze nie mie¢ opano-
wanego kodu pisanego?

Jesli si¢ wyjdzie z zalozenia, ze wspomniane dysfunkcje wykazuja dzieci w poszcze-
golnych rocznikach i1 ze wrgez one si¢ nasilaja, to nalezaloby oczekiwaé od legislatorow i
reformatoréw szkolnictwa konkretnych rozwiazan, gdyz przedstawiony problem trudno$ci w
czytaniu i pisaniu ws$rod studentéw wynika z kilku przyczyn. W zatozeniach programowych

MENIS w miodszych klasach szkolnych nauka umiejgtnosci czytania i pisania zostala zasta-

2 M. Bogdanowicz, A.Adryjanek, Uczer z dysleksjq w szkole, Wydawnictwo Pedagogiczne ,,Operon”,
Gdansk 2004, s. 15.
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piona komunikacjonizmem i pragmatyzmem. W tle jest nauka pisania. Niewiele jest na nia

miejsca. Na czele znajduje si¢ mowienie.

W dobie komputeréw i Internetu, kiedy forme Zle zapisanag moze poprawi¢ program

komputerowy, wydaje sig, ze szczeg6lnie umiejgtno$¢ poprawnego pisania staje si¢ umiejgt-

noscia zbg¢dna. Czy zatem wyznacznikiem humanistycznego, wszechstronnego wyksztatcenia

mtodego cztowieka staje si¢ kultura informatyczna zamiast kultury pisma?
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dr Sylwester Urbanski

wStan przygotowan do wdroZenia kolejnego etapu obnizenia wieku

obowiqzku szkolnego”

Dzieci w wieku 5 lat — roczne przygotowanie przedszkolne.

Wymieniona nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty wprowadza zasade , ze od 1 wrzesnia
2009 roku dzieci 5 letnie, maja prawo do rocznego przygotowania przedszkolnego, a od 1
wrzesnia 2011 roku zostanie wprowadzony obowiazek rocznego przygotowania przedszkol-
nego dla tych dzieci . W latach 2009 — 2011 dziecko 5-letnie w Polsce ma prawo do odbycia
rocznego przygotowania przedszkolnego w przedszkolu, oddziale przedszkolnym zorgani-
zowanym w szkole podstawowej lub innej formie wychowania przedszkolnego. Realizacja
tego prawa jest zadaniem wlasnym gminy, zatem jednostki samorzadu terytorialnego nie bgda
mogly w tym okresie odmowic bezptatnego przyjecia dziecka 5- letniego do przedszkola lub
oddziatu przedszkolnego w szkole podstawowej. Obowiazkiem gminy jest rOwniez zapew-

nienie bezplatnego transportu i opieki wychowawcze] w czasie przewozu dziecka lub zwrotu

kosztéw przejazdu dziecka i opiekuna srodkami komunikacji publicznej w przypadku gdy
droga dziecka 5-letniego z domu do najblizszego przedszkola, oddziatu przedszkolnego w
szkole lub innej formy wychowania przedszkolnego przekracza 3 km.

Rozporzadzenie ministra Edukacji Narodowej z dnia 10.01 2008 roku ,,w sprawie rodzajéw

innych form wychowania przedszkolnego, warunkOw tworzenia 1 organizowania tych form

oraz sposobu ich dzialania” definiuje pojecia zespdt wychowania przedszkolnego oraz punkt

przedszkolny.
W zespole wychowania przedszkolnego zajgcia sa prowadzone w niektére dni tygodnia, na-
tomiast w punkcie przedszkolnym zajgcia prowadzone sa przez caly rok szkolny z wyjatkiem

przerw ustalonych przez organ prowadzacy.

1 ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6ézn. zm.), ze zmianami
wynikajacymi z ustawy z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektérych innych
ustaw (Dz. U. nr 56, poz. 458)

2 Praca zbiorcza, Jak organizowac¢ edukacj¢ przedszkolna w nowych formach” Warszawa 200
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Organ prowadzacy, zespot lub punkt przedszkolny ustala jego organizacj¢. Zajecia wychowa-
nia przedszkolnego w/w formach sa prowadzone w grupach liczacych od 3 do 25 dzieci
.Minimalny dzienny wymiar godzin zaj¢¢ wychowania przedszkolnego prowadzonych w ze-
spole lub punkcie, w czasie ktorych jest realizowana podstawa programowa wychowania
przedszkolnego (lub wybrane czg¢sci tej podstawy) wynosi 3 godziny. Minimalny tygodniowy
wymiar godzin zaje¢ w zespotach lub punktach wynosi 12 godzin . W zajeciach prowadzo-
nych w ramach zespotu lub punktu moga uczestniczy¢ rodzice dzieci uczgszczajacych na te
zajecia. Nauczyciele prowadzacy zajgcia w punkcie lub zespole wychowania przedszkolnego
musza posiadac¢ peine kwalifikacje zawodowe do pacy w przedszkolu. Zajecia w tych for-
mach musza by¢ prowadzone w odpowiednio wyposazonym lokalu w zakresie bezpiecznych

1 higienicznych warunkow pracy oraz umozliwiajacych realizacj¢ podstawy programowe;.

Liczne rozmowy z dyrektorami przedszkoli wskazuja , Ze nie potrafia oni wyr6zni¢ dzieci 5-
letnich, ktdre rozpoczynajq roczne przygotowanie przedszkolne, poniewaz zapisywane sa one
wg istniejacych wezesniej zasad do grup dzieci 5- letnich przebywajacych w przedszkolu dtu-
zej niz 5 godzin. Natomiast w oddziatach organizowanych w szkotach podstawowych zdarza-
ja si¢ przypadki dzieci 5- letnich, ktore uczgszczaja wraz z dzie¢mi 6- letnimi na zajgcia rocz-
nego przygotowania przedszkolnego. Wigkszos¢ 5- latkow nie rozpoczyna jednak nauki w
ramach obowiazku szkolnego ze wzgledu na staba dojrzato$¢ psychofizyczna okreslong przez
specjalistow poradni psychologiczno-pedagogiczne;.

Srednia odptatnos¢ miesigczna w miejskim przedszkolu za pobyt dziecka z wyzywieniem
wynosi okoto 210 zt nie liczac dodatkowej odptatnosci za inne formy dodatkowo prowadzo-
ne w przedszkolu. W przedszkolach prywatnych ta sytuacja przedstawia si¢ zupehie inaczej,

odptatnos¢ miesci sig¢ w granicach od 350 zt do 650 zt).

Dzieci w wieku 6- lat — obowiazek szkolny.
Nowelizacja ustawy o systemie oswiaty wprowadza od 1.09.2012 obowiazek szkolny dla

dzieci 6- letnich . W latach 2009 -2012 decyzje w sprawie rozpoczecia edukacji dziecka 6-

letniego podejmuja rodzice 1 dyrektor szkoty.
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Zatem na wniosek rodzicow dziecko, ktore w danym roku kalendarzowym konczy 6 lat moze
by¢ przyjete do szkoly, warunkiem przyjecia jest wezesniejsze odbycie rocznego przygoto-
wania przedszkolnego lub posiadanie przez dziecko pozytywnej opinii poradni psycholo-
giczno —pedagogicznej] o mozliwosci rozpoczgcia spelniania obowiazku szkolnego. Od
1.09.2012r na wniosek rodzicow naukg¢ w szkole podstawowej bedzie moglo rozpoczaé
dziecko , ktore w danym roku kalendarzowym konczy 5 lat, jezeli wykazuje dojrzatos¢ do

podjecia nauki szkolne;.

Zgodnie ze zmianami w ustawie o systemie o$wiaty obowiazkiem resortu edukacji, jest co
roczne przestawianie Sejmowi informacji o stanie przygotowan organdw prowadzacych do
objgcia obowiazkiem szkolnym dzieci 6- letnich . Ostatni dokument przedstawiony przez
MEN zawiera informacje pozyskane w drodze badania ankietowego, w ktorym brali udziat
dyrektorzy szkol podstawowych . Zadanie to realizowali poszczegdlni kuratorzy os$wiaty,
ktorzy oceniali mozliwos¢ wykorzystania istniejacej bazy szkolnej do przyjecia dzieci

6 -letnich.

Whnioski MEN z przeprowadzonych badan :
OPIEKA SWIETLICOWA

o  Wigkszos¢ szkot posiada odpowiednie warunki lokalowe

e W niektérych szkotach opieka $wietlicowa zorganizowana jest w salach lekcyjnych,
bibliotekach, badz stotdéwkach

e W wicgkszosci szkot dzieci objete opieka maja mozliwos¢ spozywania cieptych posit-
kow ( likwidacja przez JST stotowek szkolnych )

e W wigkszosci szkot dzieci maja dostgp do placow zabaw

e W ostatnich latach wzrosta liczba nauczycieli w §wietlicach szkolnych

PRYGOTOWANIE NAUCZYCIELI

e Nauczyciele systematycznie uczestnicza w réznych formach doskonalenia zawodowe-
go w zakresie problematyki wychowawczej 1 opiekunczej

e Korzystaja z oferty ODN, w zakresie nauczania jgzykéw obcych na wczesnych eta-
pach edukacyjnych

e Nauczyciele podejmuja studia podyplomowe z zakresu nauczania drugiego przedmio-

tu
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e Nauczyciele podejmuja studia podyplomowe z zakresu wychowania przedszkolnego i

nauczania zintegrowanego

Gtowny Inspektorat Sanitarny rowniez przeprowadzit badanie w zakresie przygotowan szkot
do obnizenia wieku szkolnego. Uzyskane wyniki pozwolily na okreslenie nastgpujacych
wnioskow :
e , W 8,1% skontrolowanych szkét konieczne jest wprowadzenie programu naprawcze-
go ( wskazano szereg uwag w zakresie bezpieczenstwa i higieny )
e W 67,3% skontrolowanych szkot stan bezpieczenstwa i higieny okreslony zostat jako
dobry ale wymagajacy poprawy
e Tylko 8,3% skontrolowanych szkét moze pochwali¢ si¢ bardzo dobrymi warunkami

bezpieczenstwa i higieny pracy”

Problemy i zagrozenia

1.Sfera organizacji przyjgcia dziecka 6- letniego do szkoty zostala przekazana jednostkom
samorzadu terytorialnego w ramach zadan wtasnych gminy. Niektore JST juz dzisiaj borykaja
si¢ z ogromnymi problemami utrzymania swoich placowek o$wiatowych dodatkowo przeka-
zanie im tego zadania spowoduje ogromna nieréwnos¢ szans edukacyjnych dzieci w Polsce.
Kolejny problem to mozliwo$¢ ingerencji panstwa w zakresie przygotowania szkot prywat-

nych do realizacji obnizenia wieku obowiazku szkolnego.

2.Dowéz dzieci objetych obowiazkiem szkolnym i rocznym przygotowaniem przedszkolnym
to rowniez ogromne dodatkowe obciazenie dla gmin, bo przeciez pojazdy wozace powinny
by¢ do tego zadania specjalnie przygotowane ( dziecko w samochodzie osobowym musi by¢
wyposazone w fotelik i zapigte pasami, a jak zapewni¢ te warunki w busie czy autobusie ?)
Ustawa nakazuje rowniez zapewnienie opieki wychowawczej podczas przejazdu.

Juz dzisiaj badania wykazuja , ze najwigcej negatywnych zdarzen wychowawczych zacho-
dzi w autobusie szkolnym. Spotkanie mlodziezy gimnazjalnej z dzie¢mi 5 1 6- letnimi moze

okaza¢ si¢ ogromnym problemem wychowawczym o§wiaty w Polsce.
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3.Zdaniem wielu dyrektoréw szkot podstawowych 1 przedszkoli danie mozliwo$ci organizo-
wania oddziatow przedszkolnych w szkole oraz 3- letniego okresu przejsciowego w zakresie
obnizania obowiazku szkolnego wprowadzito duze zamieszanie organizacyjne. Przyktadem
niech bedzie kwestia zawarcia stosunku pracy z nauczycielem oddzialu rocznego przygoto-
wania przedszkolnego w szkole. MEN wyraza opinig, ze zastosowanie w tym oddziale orga-
nizacji pracy analogicznej do tej jaka obowiazuje w szkole podstawowej prowadzitoby do
pogorszenia warunkoéw ksztatcenia, wychowania i opieki w porownaniu z oddziatami dziata-
jacymi w przedszkolach, a poprzez ferie i wakacje skrocenia czasu realizacji podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego. Nalezy zatem rozumie¢, ze oddziat przedszkolny ma

funkcjonowac w szkole wg zasad funkcjonowania przedszkoli.

4. Wyniki badan projektu ,,6- latki w Polsce ,, dowodza réwniez , ze niemal we wszystkich

sferach przygotowania do edukacji 6- latki z przedszkoli wykazywaly duzo wyzszy poziom
rozwoju niz 6- latki z oddzialow szkolnych. Byly aktywniejsze , posiadaly wyzszy poziom
rozwoju umystowego ( gotowos¢ do czytania, pisania, liczenia oraz rozumienia ).

Polski Komitet Swiatowej Organizacji Wychowania Przedszkolnego przekonuje, ze przeno-

szenie dzieci 6- letnich do szkoly przyczyni si¢ do pogorszenia ich edukacji. Komitet stwier-
dza, ze wigkszos$¢ szkol podstawowych nie ma warunkow aby zapewni¢ dzieciom 6-letnim
edukacje 1 opieke zgodna z ich potrzebami rozwojowymi. Dwuzmianowo$¢ , brak miejsc w
Swietlicach, brak nauczycieli wychowania przedszkolnego zatrudnionych w szkotach, metody
pracy w szkotach nieadekwatne do potrzeb i1 mozliwos$ci malych dzieci stanowia zagrozenie

dla edukacji 6- latkow.

5. Ogromnym problemem jest rowniez dostosowanie tre§ci programowych nauczania zinte-
growanego do mozliwosci edukacyjnych 6- latka. Zdaniem dr Marty Kochan- W¢jcik obni-
zenie edukacji szkolnej nie moze odby¢ si¢ przez przesunigcie tresci obecnie realizowanych w

klasie I do poziomu klas 0 . ,,Przecietny 6- latek nie jest gotowy do rozumienia poje¢ wyko-

rzystywanych w edukaciji 7- latkéw. Zderzenie go z wiedza nie na jego poziomie skutkuje

lekiem, poczuciem bezradnos$ci, niechecia wobec nauki ,,

Stanowisko Zespotu Edukacji Elementarnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w sprawie

wychowania przedszkolnego dzieci w Polsce:
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,Uwazamy, iz dla zréwnowazonej przyszto$ci panstwa, spoteczenstwa i indywidualnego
cztowieka , niezbedne jest (..) pozostawienie dzieci 6 letnich w budynkach przedszkolnych
dobrze przygotowanych dla realizacji procesu wspierania tych dzieci w ich rozwoju, zamiast

lokowania ich w nieprzyjaznych warunkach szkolnych”- pisza naukowcy.

PODSUMOWANIE

Na podstawie przeprowadzonych badan oraz opinii $wiata nauki postuluje o pozostawienie dziecka 6-
letniego w przedszkolu, objecie go rocznym przygotowaniem przedszkolnym do momentu wiasciwego
przygotowania szkoét do realizacji obnizenia wieku obowigzku szkolnego. Postuluje o wyposazenie
wszystkich przedszkoli w Polsce w nowoczesny sprzet i baze dydaktyczng oraz o podwyzszanie kwali-
fikacji nauczycieli co mozna zrealizowaé poprzez finansowanie dziatalnosci przedszkola w ramach sub-
wencji rzadowej . Wtedy z duma bedziemy mogli powiedzie¢ , ze wyréwnujemy szanse edukacyjne dzieci

i mtodziezy w Polsce.
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dr Marzena Klaczak

Rola wczesnej diagnozy i wezesnej terapii stuchowej

w rozwoju fonicznej struktury jezyka dziecka 7 wadq stuchu

Pojecie diagnozy w jezyku greckim oznacza rozrdznianie, osadzenie (M.Ziemska
1973) 1 odnosi si¢ do stanu zdrowia osoby. Aktualnie wiele dziedzin nauki postuguje si¢ tym
pojeciem i znaczeniowo obejmuje (E.Jarosz, E.Wysocka, 2006, s. 17) ,,wszelkie rozpoznanie
jednostkowych lub ztozonych standéw rzeczy 1 ich tendencji rozwojowych”.

Ide¢ diagnozy pedagogicznej transformowato 1 precyzowato wielu badaczy:
A. Janowski (1975); E. Mazurkiewicz (1995); S. Palka (2005). Najblizsza poznaniu dziecka z
wada stluchu wydaje si¢ definicja diagnozy pedagogicznej przedstawiona przez
E. Mazurkiewicza (1995), ktéry ujmuje ja jako opis wynikéw badania okre§lonego wycinka
rzeczywisto$ci wychowawczej dokonany na podstawie zebranych i ocenionych danych po-
chodzacych z réznych zrodet. Diagnoza wyjasnia ztozono$¢ stanu rzeczy jego genezy, przy-
czyny, znaczenie etapu rozwoju, oraz oceng mozliwosci zmiany tego stanu rzeczy lub jego
utrzymania w kierunku pozadanym pedagogicznie.

Wszelka dziatalno$¢ pedagogiczna nie moze istnie¢ bez diagnozy, a szczegdlnego
znaczenia nabiera w bezpos$redniej pracy wychowawczo — terapeutycznej stanowiac podstawe
do podejmowania decyzji o kierunkach, warunkach i srodkach oddziatywan wobec 0sob, zja-
wisk i procesow. Akcentujac decyzyjno$¢ diagnozy w pracy wychowawczej A. Janowski

1975 zwrdcil uwage na nastgpujace sekwencje:

- zaobserwowanie wlasciwego zachowania;
- diagnoza jako opis stanu, jego zrodet i znaczenia;
- decyzja o postgpowaniu naprawczym czy korygujacym lub innym;

- prowadzenie dziatan (E.Jarosz, E.Wysocka, 2006, s. 23)

Wielu autorow (W.Okon, 1985, J.Gnitecki 1993, S.Kawula 2003) podkresla modyfi-
kacyjna funkcj¢ diagnozy, wedlug ktérej rozpoznanie pedagogiczne powinno stuzy¢ projek-

towaniu pomocy, w tym takze pomocy terapeutycznej wzgledem osob lub grup ludzkich.
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Rozpoznanie zaburzen czy deficytow rozwojowych okreslane jest w literaturze jako
»dlagnoza negatywna”, a wskazanie mocnych stron wychowanka oraz warunkow srodowiska,
na ktorych mozna oprze¢ postgpowanie pedagogiczne to ,,pozytywny wymiar poznania”
(A. Kaminski 1979, M.Tyszkowa 1987). Warto$¢ diagnozy pozytywnej jest szczegolnie pod-
kre§lana w pedagogice specjalnej. A.Love (1995), B. Szczepankowski (1998) i1 inni wskazuja
na wczesne okreslenie mozliwosci rozwojowych dziecka z niedostuchem (wczesna identyfi-
kacja) 1 szybkie tagodzenie jego problemdw (wczesna interwencja).

Rzetelne okreslenie mozliwosci dziecka z uszkodzonym stuchem w ro6znych sferach
jego funkcjonowania (emocjonalnej, instrumentalnej i spotecznej) daje diagnoza o charakte-
rze kompleksowym: medyczna, psychologiczna, pedagogiczna, logopedyczna i socjalna. Za-
daniem diagnozy medycznej jest charakterystyka prawidtowosci, a takze wad i zaburzen roz-
woju fizycznego ze szczegdlnym uwzglednieniem rozwoju i funkcjonowania drogi stuchowej,
w tym podanie stopnia, przyczyny i miejsca uszkodzenia stuchu oraz wieku wystapienia wady
jesli nie jest to wada wrodzona. Badajac stuch u dzieci stosuje si¢ rézne metody obiektywne i
rozne subiektywne. Badania obiektywne nie wymagaja czynnej wspolpracy dziecka, a jedynie
zachowania spokoju. A. Mueller-Malasinska, J.Szuchnik, J.Kosmalowa (2005, s.47) zalecaja
badanie otoemisji akustycznych, tympanometrii i najpopularniejszych badan w diagnostyce
matych dzieci, rejestracji stuchowych potencjatow wywotanych z pnia mozgu. (ABR, BE-
RA). Subiektywne badanie stuchu opiera si¢ na obserwacji i rejestracji, przez osoby badajace,
reakcji dziekana dzwigk oraz na aktywnej wspolpracy dziecka w czasie badania. Wérdd tych
metod wyroznia si¢: audiometri¢ zabawowa, audiometri¢ klasyczna, behawioralna audiome-
tri¢ obserwacyjng i pomiary rozumienia mowy.

Wynik badania stuchu stanowi podstawe do protezowania dziecka. Rodzaj i parametry
protezy sa zdeterminowa nie tylko ubytkiem stuchu ale takze etapem rozwoju fizjologicznego
dziecka. Dopasowujac aparat stuchowy malemu dziecku (P.Pasternak 2003) nalezy uwzgled-

nié:

- brak mozliwosci porozumienia si¢ z dzieckiem,

- niepewnos$¢ w subiektywnej ocenie reakceji stuchowych,

- mozliwo$ci zmiany progu styszenia (poprawa lub pogorszenie)

- koniecznos¢ czgstej kontroli audiologicznej (co 3 miesiace)

- 1z nadmierne wzmocnienie, z przyczyn fizjologicznych, pociaga za soba duzy niepo-
kdj dziecka, odrzucenie aparatu a w konsekwencji brak zaufania rodzicéw do audio-

protetyka.
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W zwiazku z tym dopasowanie aparatu stuchowego u maltego dziecka jest procesem
ciaglym obejmujacym nawet kilka lat. Aparaty stuchowe na przewodnictwo powietrzne zale-
ca si¢ wszystkim dzieciom z trwatym odbiorczy uszkodzeniem stuchu oraz z trwalym niedo-
stuchem przewodzeniowym. Aparat stuchowy wykorzystuje nieuszkodzone lub czg§ciowo
uszkodzone komorki stuchowe w §limaku, ktére przekazuja informacje do nerwu shuchowe-
go. Podstawowym zadaniem aparatu stuchowego przeznaczonego dla dziecka jest odbidr
dzwigku, wzmocnienie go, odpowiednie przetworzenie i przekazanie naturalng droga stucho-
wa do slimaka.

U dzieci z glgboka ghluchota, ktore nie maja uzytecznych resztek stuchowych i nie mo-
g3 przy pomocy aparatow stuchowych prawidtowo rozwija¢ mowy jedynym rozwigzaniem
jest implant slimakowy wszczepiony najpdzniej do drugiego roku zycia dziecka, czyli przed
rozpoczgciem optymalnego rozwoju mowy. Intensywna terapia prowadzona w tym okresie
gwarantuje zachowanie funkcji nerwu stuchowego. Jesli uszkodzenie stuchu zdiagnozowano
tuz po urodzeniu to w terapii stuchowej nalezy uwzgledni¢ okres szczegolnie duzej plastycz-
no$ci dziecigcego moézgu trwajacy najwyzej do 6smego miesigca zycia (Y.Csanyi, 1994,
A.Love 1995). W tym okresie zycia dziecka, pod wptywem bodZzcéw akustycznych,
(A.Pruszewicz 1992) dochodzi do mielinizacji wtokien nerwowych i dojrzewania uktadu
nerwowego. Prawidlowos¢ przebiegu tego procesu obserwuje si¢ poprzez reakcje dziecka na
dzwigk: odruchem uszno-powiekowym, przerywaniem ptaczu, zmiang rytmu oddychania itp.

Prowadzenie terapii stuchowej w tym okresie daje szans¢ na opanowanie przez dziec-
ko niestyszace mowy w takim samym zakresie jak przez dziecko styszace. Rozpoczgcie pla-
nowych ¢wiczen stuchowych po ukonczeniu 6smego miesiaca zycia dziecka daje szans¢ opa-
nowania mowy ale w pozniejszej okresie niz u dziecka styszacego. Wykrycie wady stuchu
pod kopiec pierwszego lub w drugim roku zycia przy natychmiastowym oprotezowaniu
umozliwia jeszcze opanowanie mowy ze wzgledu na drugi krytyczny okres rozwoju funkcji
stuchowych, ktora przypada wiasnie pomigdzy drugim, a trzecim rokiem zycia. Podjecie dzia-
fan terapeutycznych po tym okresie utrudnia, opdznia a nawet uniemozliwia opanowanie

mowy.

Jesli u dziecka wystepuje ghuchota postlingwalna, co oznacza ze uszkodzenie stuchu
nastapito po opanowaniu przez nie mowy, a jego osobowos¢ ksztattowata si¢ w srodowisku
akustycznym danym kazdemu cztowiekowi, to proces rozwijania odbioru wrazen stuchowych

bedzie przebiegal nieco inaczej. Zasada tego postgpowania bedzie (G.Lindner 1976) nauka
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postugiwania si¢ nabywanymi na nowo, ré6znymi od odbieranych wczeséniej, wrazeniami aku-
stycznymi w celu poroéwnania i identyfikacji ich z wczesniejszymi wrazeniami stuchowymi
wyksztatconymi przed utrata stuchu. Owe réznice pomigdzy jakoscia powstajacych, przy po-
mocy protezy stuchowej, wrazen stuchowych, a powstatymi uprzednio wyobrazeniami aku-
stycznymi wynikaja z niedoskonalo$ci urzadzen technicznych. Celem terapii wobec tych oséb
bedzie przyzwyczajeni ich do percepcji znieksztalconych dzwigkdéw 1 usprawnianie funkcji
narzadu stuchu w zakresie dyskryminacji dzwigkow. Oznacza to przywrdcenie jednostce,
przy pomocy ¢wiczen, zdolnosci do korzystania w kontaktach z otoczeniem z nabytego
uprzednio zasobu doswiadczen akustycznych.

W odniesieniu do matego dziecka proces terapii stuchowej okresla si¢ mianem ,,wy-
chowanie stuchowe” (A. Love 1995), ktérego celem jest stymulowanie umiejgtnosci styszenia
czyli zdolnosci réznicowani dzwigkéw 1 odkrywania fonicznej struktury jezyka (rozpoznawa-
nie dzwigkéw mowy).

Efektywnos¢ wychowania stuchowego gwarantuje planowa i systematyczna stymula-
cja stuchowa, w postaci programu terapeutycznego. Wskaznikami pomiaru efektywnosci po-
winny by¢: ilosci popelnianych przez dziecko btedow oraz czas wykonywania ¢wiczen za-
proponowanych w programie, a mierzonych przed rozpoczgciem realizacji programu i po
jego zakonczeniu. Odnotowania wymagaja takze preferencje i trudnosci dziecka przy wyko-
nywaniu poszczegdlnych ¢wiczen. Dokonujac ewaluacji programu nalezy zwrédci¢ uwage na
zalezno$¢ pomigdzy czasem wykonywanie ¢wiczen w sprawdzianie poczatkowym i konco-
wym, a preferencjami i trudno$ciami w realizacji tych zadan oraz na zalezno$¢ pomigdzy ilo-
$cia popetnionych btedéw w obu sprawdzianach a preferencjami i trudnosciami w poszcze-
gblnych zadaniach.

Podstawa konstrukcji takiego programu jest Rozporzadzenie MENIS z dnia 4 kwietnia
2005 roku w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Program po-

winien by¢ realizowany w domu dziecka z udzialem obojga rodzicéw lub tylko matki.
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Aleksandra Ekert
Pracownik naukowy WWSZiP
Pedagog Poradnia Psychologiczno — Pedagogiczna Watbrzych

Formy pomocy psychologiczno pedagogicznej dla dzieci ze specyficznymi

trudnosciami w uczeniu sie.

Prekursorka ksztatcenia specjalnego M. Montessori przygotowujac dzieci z ,,zaktadu” do eg-
zaminu, otrzymata od dyrektora szkoty ogdlnodostgpnej, w ktorej egzamin miat si¢ odby¢
warunek, ze dzieci te beda go pisaty bez zadnych ulg. Po egzaminie dyrektor zapytal Mon-
tessori: jak to si¢ stato, ze dzieci z zaktadu wypadty lepiej niz dzieci ze szkoty ogdlnodostep-
nej. Niepokorna Montessori odpowiedziala: na Pana miejscu zainteresowalabym si¢ metoda-
mi ksztatlcenia w Pana szkole. Dzieci, ktore wymagaja dostosowania metod nauczania do ich
indywidualnych mozliwosci byty, sa 1 beda. Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
si¢ sa w grupie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Poszerzaja sig mozliwosci w obszarze diagnozowania oraz udzielanej im pomocy psycholo-
giczno — pedagogicznej. Modelowy system  profilaktyki i pomocy psychologiczno —
pedagogicznej uczniom z dysleksja opracowany przez M. Bogdanowicz, A. Buc¢ko, R. Czabaj
stanowi wzorzec postgpowania wobec dzieci ryzyka dysleksji i uczniow z dysleksja rozwojo-
wa. Obejmuje wszystkie ogniwa: ucznia, jego rodzicéw, nauczycieli oraz poradnictwo psy-
chologiczno — pedagogiczne.

Innowacyjno$¢ przedstawionego systemu polega na uporzadkowaniu stosowanych dotad
form pracy i stworzeniu takich mechanizméw postgpowania, by jak najwigcej dzieci wykazu-
jacych trudno$ci w nauce uzyskato konieczna pomoc.”®
Badania prowadzone w Polsce wskazuja, ze dysleksja rozwojowa wystepuje u okoto 10-15%
populacji. Jednak liczba dzieci, ktdre maja problemy w opanowaniu podstawowych umiejet-

nosci szkolnych jest zdecydowanie wigksza. Przyczynami niepowodzen w nauce czytania i

% Bogdanowicz M., Buc¢ko A., Czabaj. R., Modelowy system profilaktyki i pomocy psychologiczno —
pedagogicznej uczniom z dysleksja, Gdynia: OPERON 2008.

Bl

70



pisania sa réwniez: niska sprawnos$¢ intelektualna, zaniedbania dydaktyczne i sSrodowiskowe,

wady zmystoéw, schorzenia neurologiczne.

Bogdanowicz podaje, ze przyczynami trudno$ci w czytaniu i pisaniu jest rOwniez brak wia-
sciwej stymulacji, wspierania rozwoju, szczegdlnie u dzieci, u ktorych wystepuja drobne
opoznienia, dysharmonie rozwojowe, przez zabawy rozwijajace funkcje psychomotoryczne
uczestniczace w czytaniu 1 pisaniu. Obserwuje si¢ niedostatek takich form aktywnosci jak:

e zabawy manipulacyjne

e (¢wiczenia grafomotoryczne

e ¢wiczenie uwagi 1 pamigci stuchowej oraz funkcji jezykowych i wyobrazni
e ¢wiczenie motoryki duzej i rownowagi

e czytanie ksigzek

e wlasciwe wzorce zachowan i motywacja do czytania

Metodyka migdzywojenna stawiata na profilaktyke i — jak si¢ okazalo — byto to dziatanie
bardzo korzystne w ksztalceniu umiejgtnosci ortograficznych. Ignacy Kiken, ktory pierwszy
w Polsce, roku 1935 przeprowadzit badania uczniéw nad ortografia nie mogt przewidzie¢, ze
70 lat pozniej przeprowadzone przez A. Jurek w 2007 roku badania wérdd czwarto 1 piato -
klasistow z wykorzystaniem dyktand opracowanych i znormalizowanych przez Kikena ujaw-
nig prawie pigciokrotnie wigksza liczbg btedow. Warto przypomnie¢, ze w okresie migdzywo-
jennym szkota powszechna byta obowiazkowa, bezptatna i dostgpna dla wszystkich dzieci od
7 do 14 roku zycia. Na jednego nauczyciela przypadato az 50 uczniow.

Z badan przeprowadzonych przez A. Jurek w latach 1995 — 2005 wynika, Ze liczba btgdow
przypadajacych na jednego ucznia stale si¢ zwigksza. Wielu uczniow nie stosuje znakow dia-
krytycznych. To, co w latach dziewiedziesiatych charakterystyczne byto jedynie dla osob
z dysortografia 1 zaburzeniami przetwarzania wizualnego, teraz dotyczy rowniez duzej grupy
dzieci, ktora przenosi do zeszytow szkolnych zwyczaje przyjgte w korespondencji elektro-

nicznej’’. Wielu absolwentéw gimnazjum nie zna podstawowych regul ortograficznych,

27 Bogdanowicz M. Adryjanek A., Uczen z dysleksja w szkole, poradnik nie tylko dla polonistow, Gdynia:
OPERON 2004.
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uczniowie bioracy udzial w badaniach stworzyli ponad 100 nowych regut ortograficznych,
uczniowie podchodza do zadan w sposdb wyjatkowo tworczy. Trudno jednak nazwacé zaob-
serwowane zjawisko poprawnym mys$leniem indukcyjnym, gdyz wnioskowanie i uog6lnianie
na podstawie jednego przyktadu jest catkowicie bezpodstawne i brak w nim jakiegokolwiek
uzasadnienia logicznego.
Jurek jako przyczyny bledow ortograficznych podaje migdzy innymi:

e niekorzystne rodzaje ¢wiczen ortograficznych w podrecznikach i zeszytach ¢wiczen

dla uczniow
e niewlasciwe metody nauczania ortografii

e niekorzystne warunki srodowiskowe dziecka, wzrost kultury obrazkowej, niechg¢ do-

mownikéw do ksiazek, braku zainteresowania rodzicéw postgpami dziecka

e bledy wynikajace z zaniedban, braku systematycznego wykonywania ¢wiczen ortogra-
ficznych, nieznajomosci regul ortograficznych i brak podstawowej wiedzy z zakresu

nauki o jezyku®®

Problem poprawnosci pisania nie dotyczy wytacznie warunkow polskich. W 2007 roku lin-
gwisci z paryskiej Sorbony przeprowadzili badania znajomosci ortografii wsrdd francuskich
uczniow wykorzystujac w tym celu dyktanda sprzed 20 lat i okazato sig, ze dzisiejsi czterna-
stolatkowie popetniaja w dyktandach tyle btedéw, ile w latach osiemdziesiatych robily dzieci
dziewiecioletnie.

Jednym z etapdéw diagnozy specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ jest wykluczenie wad zmy-
stow: stuchu 1 wzroku, ktore sa coraz czgstszym zjawiskiem wystepujacym u dzieci
i mtodziezy. Dzieci z wadami stuchu maja rowniez trudnos$ciu z czytaniem i pisaniem. Zda-
niem specjalistOw za wzrost czgstosci wystepowania zaburzen stuchu typu centralnego moze
odpowiada¢ coraz wigksze narazenie dzieci na hatas zwiazany z dost¢gpem do nowych techno-
logii, ja odtwarzacze MP3, czy telefony komodrkowe.

Z badan przeprowadzonych w listopadzie 2007 przez Instytut Fizjologii i patologii Stuchu w
Kajetanach k. Warszawy wynika, ze ponad 20% dzieci ma niezdiagnozowane wczesniej za-

burzenia stuchu réznego pochodzenia, a niemal 30% cierpi na state lub okresowe szumy

8 Jurek A., Ksztalcenie umiejetnosci ortograficznych uczniow z dysleksja, Gdansk: Wydawnictwo Harmo-

nia 2008
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w uszach. Badania prowadzone przez akademi¢ Medyczna we Wroctawiu wspdlnie
z Instytutem Fizyki Politechniki Wroctawskiej wykazaly, ze okoto 30% dzieci z zerowek
1 klas pierwszych ma nieujawnione i nieskorygowane wady wzroku.

W ramach szeroko pojetej profilaktyki Poradnia Psychologiczno — Pedagogiczna
w Walbrzychu prowadzi przesiewowe badania stuchu programem ,,Stysze” 1 ,, Widzg” oraz
badania audiometryczne. Wykluczenie wad wzroku i stuchu u badanych dzieci umozliwia
szybsze postawienie diagnozy specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ ( bez koniecznosci
oczekiwania na dostarczenie przez rodzicow wynikow badan lekarskich). Dzieci, ktore w
przesiewowym programie badania stuchu i wzroku uzyskaty wynik nieprawidtowy kierowane

sa na poglebiong diagnoz¢ lekarska.

Liczba przeprowadzonych badan programem :Stysz¢ w Punkcie Komputerowych Badan Stu-
chu w poradni oraz w terenie

2006/07 — 403

2007/08 -321

2008/09 - 392

2009/10 - 256

Badania programem ,,Widz¢” prowadzone sa podczas diagnozy pedagogicznej wg potrzeb.
Badania dotyczace ryzyka specyficznych trudnosci w uczeniu zmierzaja w kilku kierunkach;
ustalenia predyktoréw pozniejszych wynikow w czytaniu i pisaniu, poszukiwaniu najlepszych
metod zapobiegania trudno$ciom oraz tworzenia programow stymulujacych funkcje warunku-
jace opanowanie umiej¢tnosci czytania i pisania. Trzeci nurt zwigzany jest z tworzeniem pro-
stych narzedzi, gltéwnie przesiewowych do wczesnej selekcji dzieci zagrozonych ryzykiem
dysleksji.*

Poradnia psychologiczno — Pedagogiczna skutecznie korzysta z dostgpnych narzedzi przesie-
wowych.

Symptomy ryzyka dysleksji ujawniaja si¢ juz we wczesnym dziecinstwie, jednak nie musza
one oznacza¢, ze dalszy rozw0j dziecka bedzie nicharmonijny. Nie kazde dziecko z ryzyka
dysleksji musi sta¢ si¢ uczniem z dysleksja. Podobnie jak nie kazdy uczen, ktory ma proble-
my w czytaniu i pisaniu jest uczniem z dysleksja. Znaczaca rolg w zapobieganiu ewentualnym

niepowodzeniom w nabywaniu podstawowych umiej¢tnosci szkolnych jest u§wiadomienie

% Sprawozdania z realizacji planu pracy w Poradni Psychologiczno Pedagogicznej w Watbrzychu w latach
2007/08, 2008/09, 2009/10.
%% Bogdanowicz M., Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Gdansk: Wydawnictwo Harmonia 2002.

73



rodzicom i nauczycielom pewnych opdznien rozwojowych i apelowanie, by jak najwczesniej

zaczeli wspiera¢ rozwo0] dziecka odpowiednio ukierunkowana zabawa. , wskazywanie pomy-

stow na madre zajecia z dzieckiem: zabawy i ¢wiczenia, ktorych celem jest usprawnianie

wolniej rozwijajacych sie funkcji poznawczych. Ukierunkowaniem jak — czesto bardzo pro-

stymi sposobami mozna pomoc dziecku w radzeniu sobie z réznorodnymi problemami.

Zadania te poradnia realizuje prowadzac badania przesiewowe dzieci 6- letnich w kierunku
zaburzen rozwoju funkcji percepcyjno — motorycznych, takze wspomnianymi wyzej bada-
niami przesiewowymi :Widzg” 1 ,, Stysz¢”

Celem tych badan jest wylonienie w grupach szesciolatkow dzieci obciazonych ryzykiem
dysleksji, a wigc dzieci zagrozonych niepowodzeniami szkolnymi z powodu zaburzen
1 dysharmonii rozwoju funkcji percepcyjno — motorycznych istotnych dla nabywania podsta-
wowych umiejetnosci szkolnych..

Proponowana metoda pozwala na wstgpna oceng funkcji stuchowych (stuch fonematyczny,
pami¢¢ sluchowa, analiza i synteza sluchowa), percepcji wzrokowej (analiza i synteza wzro-
kowa, aspekt kierunkowy spostrzegania), orientacji przestrzennej oraz koordynacji wzrokowo
— ruchowej. Pozwala tez ustali¢ typ lateralizacji i takze oceni¢, ktore dzieci powinny trafi¢ na
konsultacje do logopedy. obserwacja zachowania dziecka podczas badania dostarcza ponadto
informacji o jego mozliwosciach w zakresie koncentrowania uwagi i ewentualnej nadpobu-
dliwosci ruchowe;.

Przesiewowe badania dzieci szescioletnich pod katem rozwoju funkcji percepcyjno - moto-
rycznych

2006/2007 - 57 dzieci

2007/2008 — 234 dzieci

2008/ 09 — 402 dzieci

2009/2010 - 207 dzieci’'

Po badaniach nauczyciele otrzymuja w formie opinii informacje o wynikach uzyskanych
przez poszczegolne dzieci. Rodzice maja mozliwos¢ skorzystania z indywidualnych konsulta-
cji oraz uzyskania wskazoéwek do madrych zabaw z dzie¢mi. Prowadzone sa rowniez grupo-
we spotkania z rodzicami. Prowadzona jest takze terapia indywidualna i grupowa tych dzieci.
Poradnia dysponuje aktualizowanymi na biezaco metodami diagnostycznymi oraz bogatym

wachlarzem metod terapeutycznych

3 Sprawozdania z realizacji planu pracy w Poradni Psychologiczno Pedagogicznej w Watbrzychu w latach
2007/08, 2008/09, 2009/10.
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Badania przesiewowe sa zgodne z wzorcem proponowanym przez Modelowy system profi-
laktyki 1 pomocy psychologiczno — pedagogicznej uczniom dysleksja. Obejmuja wszystkie
niezbedne ogniwa: ucznia, jego rodzicow, nauczycieli w przedszkolach i szkotach oraz po-
radnictwo psychologiczno — pedagogiczne 1 specjalistyczne.
Postulowany system pomocy terapeutycznej zaktada na pierwszym poziomie pomoc udzie-
lang dziecku przez rodzicow pod kierunkiem pedagoga. Kolejne poziomy rowniez zaktadaja,
ze warunkiem skutecznosci oddziatywan terapeutycznych jest kontynuowanie pracy w domu
przy $cistej wspolpracy z rodzicami.
Nie kazde dziecko z ryzyka dysleksji musi sta¢ si¢ uczniem z dysleksja. Podobnie jak nie
kazdy uczen, ktéry ma problemy w czytaniu i pisaniu jest uczniem z dysleksja, jednak
wszystkie dzieci maja prawo do wczesnej diagnozy i specjalistycznej pomocy psychologicz-
no — pedagogicznej. I taka pomoc uzyskuja.
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Anna Mitrgga

Koncepcja zrownowazonego systemu zadan domowych
w ksztalceniu zintegrowanym

Praca domowa ucznidéw jest integralna czgscia procesu edukacyjnego, a takze statym,
specyficznym elementem odwiecznego szkolnego rytuatu. Dzieci wkraczajace do klasy sa
zazwyczaj $wiadome znaczenia przypisanego przez dorostych obowiazkowi odrabiania lek-
cji, ale nawet w sytuacji poczatkowego rozumienia i akceptacji, praca domowa staje si¢ dos$¢
czgsto polem proby sit w relacjach pomigdzy dzieckiem, a rodzicami i nauczycielem. We
wspotczesnej praktyce pedagogicznej traca moc nakazy typu ,,odrob lekcje, bo dostaniesz zly
stopien” , a nie zawsze dzialaja prosby typu ,, prosze-odrob lekcje i badz dobrym uczniem”.
Istotnym zadaniem pedagogow wydaje si¢ wobec tego opracowanie skutecznej koncepcji
zréwnowazonego systemu odrabiania zadan domowych, w ktorym na nowo zdefiniowany
zostanie ich sens, pierwszoplanowe funkcje oraz ksztalt metodyczny, idei zadan osadzonych
w demokratycznym stylu wychowania, opartych na wspdlpracy, wzmocnionych wzajemnym
szacunkiem dziecka i dorostych.

Prezentowana koncepcja jest pochodna teorii i praktyki pedagogicznej prezentowane;j i
opracowywanej na warsztatach dla rodzicow’>. Efektem wspélnej refleksji i pracy nad poja-
wiajacymi si¢ problemami bywa czgsto skuteczne przezwycigzanie trudnosci w codziennej
pracy rodzicow nad uksztattowaniem nawyku odrabiania zadan domowych, rokujace pozy-
tywnie zwlaszcza w sytuacji, gdy odbywa si¢ ona we wspotpracy dziecka, rodzicow i na-
uczyciela. Doswiadczenia te moga dawac¢ nauczycielom ksztalcenia zintegrowanego wska-
zowki budowania ksztaltu systemu w relacjach pomigdzy nimi, a dzie¢mi i ich rodzicami.

Analiza literatury metodycznej pozwala na okreslenie celow przypisywanych zada-

niom domowym, co okresla ich sens i funkcje. W tradycyjnym, waskim ujeciu zasadniczy cel

32 Warsztaty dla rodzicow prowadzone sa nieprzerwanie od 2005 roku m.in. we wroclawskiej Szkole Podstawo-
wej nr 12, a okresowo réwniez w innych placowkach. Cele dotycza pracy nad ksztaltowaniem demokratycznego,
opartego na autorytecie rodzica stylu wychowania — wyrazajacego si¢ m.in. w kompetentnym stawianiu i utrzy-
maniu stalych granic zachowania, prawidtlowej komunikacji, skutecznych, a nieopresyjnych metod wychowaw-
czych. Temat zadan domowych/oraz domowych obowiazkow na rzecz rodziny/ jest stala czg¢écig warsztatow,
wielokrotnie powracajaca na zyczenie uczestnikow.

Warto podkreslié, ze niniejsze opracowanie jest owocem pracy wszystkich uczestnikow warsztatow, a bez pra-
cy, refleksji i zaangazowania rodzicow— nie mogtoby nabra¢ obecnego ksztattu.
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pracy domowej koncentruje si¢ na powtérzeniu materiatu opracowanego w szkole®. W szer-
szym rozumieniu cel okreslany jest jako droga do osiagania samodzielno$ci w stopniowym
przygotowaniu do calozyciowej edukacji*®. Nie poddajac pod dyskusje istoty celow stawia-
nych w obu ujgciach, mozna mie¢ watpliwosci ich sity sprawczej w budzeniu dziecigcych
motywow do codziennej udregki w odrabianiu lekcji. Dydaktyczne konotacje krotko- i dhugo-
terminowe nie zawsze sa bliskie rozumieniu debiutantdw w roli ucznia, co moze prowokowac
do kontestowania sensu skupiania si¢ na pracy domowej, zamiast traktowania przez dziecko
popotudnia jako czasu na przyjemniejsze zajgcia . Wydaje sig, Ze nie jest wystarczajace od-
wotywanie si¢ jedynie do dydaktycznej funkcji zadania. Praca domowa winna by¢ jednocze-
$nie lokowana w obrebie funkcji wychowawczej 1 rozumiana szeroko jako droga do osiagania
poczucia osobistej odpowiedzialnos$ci, samodyscypliny, wytrwatosci, samodzielnosci, efek-
tywnego zarzadzania czasem i znajdowania rownowagi pomiedzy praca, nauka i zabawa™.
Potaczenie funkcji dydaktycznej i wychowawczej nadaje zadaniom domowym glebszy sens,
rozwojowy kierunek, aksjologiczne uzasadnienie i w konsekwencji pozwala dziecku na ro-
zumienie znaczenia zaangazowania si¢ w takie dziatania, ktére w jego przysztej nauce i pracy
odgrywac¢ beda zasadnicze znaczenie. Oznacza to nie tyle koncentrowanie si¢ na dzieciach
jako ludzi dnia dzisiejszego — stanu ich rozwoju, poziomu kompetencji edukacyjnych, okre-
$laniu ich aktualnych trudnosci, ale przede wszystkim jako ludzi jutra, asymilujacych pozada-
ne wzorce kulturowe w perspektywie indywidualnych, przysztych biografii, ktorych bieg
przewidywalnie moze okresla¢ jedynie wyposazenie aksjologiczne. W takim rozumieniu za-
danie domowe nie jest jedynie ¢wiczeniem okreslonej sprawnos$ci edukacyjnej, ale waznym
treningiem przygotowujacym do przysztego zycia zawodowego, spotecznego i osobistego.
Odejscie od rytualnego odrabiania prac domowych do ksztaltu pelnego 1 zréwnowazo-
nego systemu wpisanego w praktyke ksztalcenia zintegrowanego wymaga spelnienia wielu
warunkow przez wszystkich zainteresowanych, a zatem przez dzieci od poczatku ich szkolne;j
kariery, przez madrze wspomagajacych ich rodzicéw oraz refleksyjnych nauczycieli. Waz-
nym zadaniem jest rowniez wstuchanie si¢ i rozumienie racji kontestatorow prac domowych-
dzieci intensywnie uchylajacych si¢ od tego obowiazku, czgsto cytowanych przez uczestni-
kow warsztatow 1 niekiedy rozsadnie uzasadniajacych swoje motywy. W dalszej czg$ci opra-

cowania zaprezentuj¢ sekwencje niezbednych krokow, rozktad odpowiedzialnosci za realiza-

3 Zborowski J., Organizacja pracy domowej ucznia, Warszawa 1961. )
* Kneszko K., Samodzielnos¢ uczniow klas poczqtkowych w nauce domowej, Zycie Szkoty 1/1996.
% MacKenzie R.,Kiedy pozwoli¢, kiedy zabroni¢, Gdansk 2002, s.280-302.
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cje poszczegolnych uczestnikow pracy dydaktyczno —wychowawczej w obregbie prac domo-
wych oraz pojawiajace si¢ zagrozenia.

Sekwencja krokow wprowadzajacych w zrownowazony system prac domowych — zada-
nia nauczyciela

Pierwszym elementem wprowadzajacym do pracy nad systematycznym odrabianiem
zadan domowych jest przypisanie go wytacznie odpowiedzialnosci dziecka, natomiast rola
dorostych skoncentrowana jest raczej na tworzeniu warunkéw utatwiajacych ich wykonanie,
niz angazujaca bezposrednio samych dorostych. Pierwszy krok polega wigc na ksztaltowaniu
przekonan dorostych wspotuczestnikéw procesu edukacyjnego o tym, ze dziecko zaczynajace
nauke w szkole jest zdolne do samodzielnego rozwiazywania zadan i problemdw, moze pono-
si¢ osobiste konsekwencje wyboru prawidlowego lub nieprawidlowego nastawienia do nich
oraz wiary w to, ze dziecko na og6t chce dobrze debiutowaé w szkole. Pierwsze spotkanie
nauczyciela i rodzicow winno zawiera¢ czg¢$¢ poswigcona zadaniom oraz prezentacji zalozen
wyjsciowych oraz wzmacnianiu przekonania dorostych o tym, ze dobrze skonstruowany sys-
tem poparty konsekwencja i madrym wsparciem wciagnie do wspotpracy dzieci. Krok ten jest
o tyle wazny, ze zapobiega projektowaniu lgkow rodzicow na dzieci, obaw o ich szkolna ka-
rierg, co poprzez ograniczanie ich samodzielno$ci wzmacnia w efekcie ich bezradno$¢ w
podejsciu do obowiazkéw szkolnych.

Drugim elementem jest zapoznanie dzieci z wymaganiami dotyczacymi pracy domo-
wej. W proponowanym systemie praca domowa winna spetnia¢ przynajmniej trzy wymogi.
Po pierwsze musi mie¢ na celu ksztaltowanie systematycznosci po stronie dzieci- stad naj-
skuteczniejsze wydaje si¢ zadawanie prac codziennie od poniedziatku do czwartku. Czytelny,
codzienny obowiazek zasiadania do lekcji sprawia, ze tatwiej 1 szybciej udaje si¢ zaakcepto-
wac jego istnienie. Po drugie — wszystkie dzieci winny by¢ zorientowane, czego si¢ od nich
oczekuje i rozumie¢ na czym polega zadanie. W pierwszym okresie nauki w szkole spetnienie
tego warunku wymaga od nauczyciela sporo pracy. Skutecznym wariantem jest prowadzenie
oddzielnej teczki z zadaniami, ktéra zawiera domowe karty pracy. W dalszym okresie, kiedy
dzieci sprawnie pisza, moga notowac¢ prace domowe samodzielnie, ale wsparte mozliwos$cia
upewnienia si¢ rodzica u nauczyciela w razie watpliwosci. Konsekwencja dorostych jest tu
ukierunkowana na spetnienie kolejnego wymogu, polegajacego na skutecznym przekonaniu
dzieci o nieuchronnosci pracy domowej. Istotna jest zatem codzienna kontrola wykonania
pracy domowej, polegajaca chociazby na zarejestrowaniu czy dziecko zrobito, czy nie /jakos¢
zadan mozna sprawdzac rzadziej, ale systematycznie je recenzujac/. Skutkiem braku zadania

jest to, ze na dzien nastgpny dziecko gromadzi juz nie jedno, ale dwa zadania. Unikanie zadan
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wiedzie wigc do w sposéb nieunikniony do pracy w rosnacym do skutku naktadzie. Uzasad-
nieniem skutecznosci tej metody jest fakt, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym ucza si¢ naj-
skuteczniej w komunikatach zawartych w dziataniu /a nie w komunikatach werbalnych/. Do-
Swiadczenie skutku brakéw zadan jest naturalnym prawem dziecka, efektem nieprawidlowego
wyboru, nie winno wigc prowadzi¢ do nieskutecznych i zniechgcajacych komentarzy ze stro-
ny dorostych, a jedynie precyzyjnie koncentrowac si¢ na przekonaniu ucznia, ze codzienne
odrabianie lekcji po prostu sig optaca.

Recenzje poziomu wykonania zadania domowego w przypadku jego niedoskonatego
ksztaltu koncowego moga mie¢ charakter uwag komunikowanych w nastgpujacej sekwencji
— pozytywna- krytyczna- pozytywna / np. zadanie odrobione, nieco mato starannie, ale tres¢
prawidtowa/. Dziecko w mtodszym wieku szkolnym ze wzgledu na ksztattujacy si¢ dopiero w
dzialaniu poziom samooceny, jak i motywy wewngtrzne do pracy winno zyskiwaé precyzyjne
informacje na temat poziomu wykonania zadan oraz kierunki ich doskonalenia.

Dziatanie nauczyciela wspierajace zrozumienie nieuchronnos$ci odrabiania lekcji w
domu mozna wzmocni¢ metoda Fajnego Piatku proponowana przez R. MacKenzie®®. Polega
ona na stalym organizowaniu czasu w koncowej fazie piatkowych lekcji ukierunkowanych na
unaocznienie konsekwencji zwigzanych z zadaniami domowymi. Po przejrzeniu w klasie te-
czek z zadaniami wszyscy uczniowie, ktorzy wywiazali si¢ z zadan maja czas /30-45 min/ na
swoje wilasne ulubione zajecia / rysowanie, czytanie, gre z kolega, czy chociazby spokojna
rozmowe¢/. W tym czasie dzieci, ktore zalegaja z zadaniami domowymi nadrabiaja zalegtosci,
a jesli nie sa w stanie z nimi skonczy¢ - reszt¢ musza odpracowa¢ w domu w czasie weekendu
pod kontrola rodzica.

Zintegrowanie dziatan wokot systematycznosci i nieuchronnosci jako cech zadania
domowego prowadzi do ksztaltowania trzeciej i -jak sadz¢ najwazniejszej jego wartosci- po-
czucia osobistej odpowiedzialnoS$ci dziecka. W tym kontekscie nauczyciel winien kierun-
kowa¢ si¢ w swojej pracy ku dziecku, jego aktualnym i przysztym mozliwosciom, wzmacnia-
niu jego wiary w siebie w dialogu, unikajac cz¢sto pojawiajacego si¢ w praktyce szkolnej
przerzucania odpowiedzialno$ci za zadania na rodzica. Utlatwienia kierunkowane na osiaga-
nie takich celow moga si¢ wiazaé z czg¢stym indywidualizowaniem rodzaju i poziomu trudno-
$ci zadan, formutowanych raczej jako zréznicowanej oferty, w ktorej z pewnej puli wybiera
si¢ okreslona liczbe zadan, ktorych rodzaj 1 poziom trudnos$ci odpowiada dziecku i jest efek-

tem jego wlasnej decyzji. W tym przypadku monitorujemy nie tylko wywiazywanie si¢ /lub

3% R. MacKenzie, Kiedy pozwoli¢, kiedy zabroni¢ w szkole, Gdansk 2007, s.57-58.
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nie/ z odrabiania zadan, ale rowniez zyskujemy informacje diagnostyczne dotyczace wiary
dziecka we wlasne mozliwosci, jego zachowania si¢ w sytuacjach zadaniowych , proby po-
dejmowane /lub nie/ w dazeniu do pokonania trudnosci. Dzieci najmniej dojrzate pod tym
wzgledem potrzebuja najwigcej opieki ze strony nauczyciela. Skuteczne tu moze si¢ okazac
obnizenie poziomu trudnosci zadan do takiego, z ktérym dziecko samodzielnie sobie poradzi,
odczuje wlasng moc sprawcza, wzmocni swoja wiarg w to, ze odniesie sukces, a inni go do-
strzega. Pamigta¢ przy tym nalezy, ze dla dziecka istotniejsza jest Swiadomos$¢, ze samo-
dzielnie zrobilo zadanie, osiagnigcie stanu wewngtrznego poczucia mocy i satysfakcji, niz
werbalne pochwaty.

Dzieci radzace sobie sukcesywnie z pracami domowymi moga od poczatku nauki w
klasie wybiera¢ sobie zadania dtugoterminowe, prezentacje czy projekty ilustrujace stan ich
obecnych zainteresowan czy hobby. Sposob ten umozliwia przenoszenie pozaszkolnej wiedzy
dziecka i jej zaprezentowanie na forum klasy /a przypadku najlepszych prezentacji- nawet na
forum wszystkich klas mtodszych/. Przyktad jednych dzieci moze motywowac pozostate do
dodatkowej aktywnosci, tak aby wszyscy uczniowie przed ukonczeniem klas poczatkowych
doswiadczyli prezentacji samodzielnie opracowanego dorobku. Tematyka tego typu winna
jednak by¢ inspirowana przez dzieci, a jedynie zaakceptowana przez nauczyciela i w razie
potrzeby wsparta jego rada. Dodatkowym przyktadem aktywnosci tego typu moga by¢ dla
dzieci prezentacje rodzicow, zwiazane z ich zawodem czy pasja/ np. prezentacja dotyczaca
mycia zgbow zrealizowana przez mame — stomatologa/.

Istotne z punktu widzenia dziecka jest przewidywanie czasu trwania odrabiania prac
domowych. Mtodszy, 6/7-letni uczen nie powinien spedzac¢ nad zadaniami wigcej niz 20/30
minut, jedynie w niewielkim zakresie wzrastajac w kolejnych latach adekwatnie do mozliwo-
Sci dzieci/ bez szkody dla nikogo moze jednak trwa¢ 5 minut w przypadku szybko pracuja-
cych dzieci/. Orientujac si¢ w zréznicowanym tempie pracy poszczegolnych dzieci, nauczy-
ciel winien dostosowac liczbg oferowanych zadan do tego wymogu. Dodatkowym, uzgadnia-
nym z rodzicami, codziennym zadaniem powinien by¢ rowniez kontakt z ksiazka, najpierw
czytang przez rodzica, pdzniej fragmentami naprzemiennie przez dziecko i rodzica, a w koncu
— czytanie samodzielne /kolejne 20/30 minut/. Kwestia zarzadzania popotudniowym czasem
w domu pojawi si¢ rowniez w dalszej czesci tekstu jako niezmiernie wazna dla uksztaltowa-
nia postawionych celow.

Dylematy nauczycieli dotycza niekiedy staranno$ci wykonywanych prac domowych.
Warto zawrze¢ tu czytelne umowy, a poziom ich dotrzymania zawiera¢ w nauczycielskich

recenzjach i dokonywanych ocenach zadan. Mozna jednak uznaé, ze z punktu widzenia celow

80



postawionych wczesniej zadaniom domowym w ksztalceniu zintegrowanym istotniejsze jest
systematyczne wywiazywanie si¢ z zadan domowych jako fakt, drugoplanowa natomiast ja-
ko$¢ zadan. Aktualna wiedza na temat réznic psychologicznych migdzy dziewczynkami i
chlopcami uzasadnia tezg, ze sprawcami wigkszych dylematéw w przypadku pracy nad obo-
wiazkami beda czesciej chlopcy. Wymagaja oni skutecznych obrazéw, kodéw, norm, wyma-
gan, a przede wszystkim zelaznej konsekwencji, aby jeszcze przed wkroczeniem w okres doj-
rzewania osiagnaé stan dobrego funkcjonowania w roli ucznia®’. Lepsze rozumienie chtopcow
1 dostosowanie ich potrzebom systemu zadan domowych stanowi istotny kierunek pracy na-
uczyciela klas mlodszych, zapobiegajacy ich niepowodzeniom w szkole.

Konkludujac, zadania nauczyciela w zrGwnowazonym systemie zadan domowych za-

wieraja si¢ w nastgpujacych dziataniach:

-budowanie w sobie i rodzicach przekonania, ze dzieci zaczynajace nauke w szkole sa w stanie odpo-
wiedzialnie radzi¢ sobie z odrabianiem lekc;ji;

-przygotowywanie oferty zadan /jak najczesciej do wyboru/, udzielanie wskazéwek oraz dostarczanie
materiatow;

- terminowe zbieranie zadan i teczek pracy domowej, udzielanie informacji zwrotnych na temat pozio-
mu wykonanych prac wraz ze wskazéwkami jego doskonalenia;

-konsekwentne wspieranie dziecka w dazeniu do odpowiedzialnego wywiazywania si¢ z obowiazku od-

rabiania lekcji, rozwijanie komunikatéw w dzialaniu jako doswiadczenie skutkow dziecigcych wyborow.

Sekwencja krokéw wprowadzajacych w zréwnowazony system prac domowych — zada-
nia rodzicow i dzieci

Pierwszym zadaniem rodzica jest budowanie w sobie przekonania, Ze istota powodze-
nia w budowaniu skutecznego systemu tkwi w potraktowaniu go wtasnie jako pewnego pro-
blemu/zadania do wykonania w relacji mi¢dzy dzieckiem a dorostymi uczestnikami procesu
edukacji. Zdepersonalizowanie problemu zadan domowych, rozumiane jednoczes$nie jako
praca nad sobg jako rodzicem i praca ukierunkowana na wsparcie dziecka - umozliwia zaro6w-
no stala, konsekwentna kontrolg, jak i odciaza sam proces z niepotrzebnych emocji. Wobec
probleméw zadan domowych rozumianych jako rzecz/materia — mozna zachowa¢ twarda po-
stawe, jednoczes$nie tworzac dziecku warunki utatwiajace mu wejscie w rutyny i1 zyczliwe
/cho¢ ograniczone/ wsparcie. Budowanie autonomii dziecka w systemie prac domowych jest

niezb¢dnym warunkiem do stopniowego osiagania samodzielno$ci dziecka i bazy dla poczu-

37 Réznice psychologiczne w funkcjonowaniu chlopcow i dziewczynek omawia A. Gueggenbuehl, stawiajac
tezg o tym, ze wspolczesna pedagogika 1 praktyka szkolna lepiej zaspakaja potrzeby dziewczat, stajac si¢ bioto-
pem zenskim, natomiast stabiej wykorzystujacym geny, meska energie i charakterystyke psychologiczna chtop-
coOw.

A. Gueggenbuehl, Kryzys matego macho, Jedno$¢ Herder, Kielce 2007.
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cia odpowiedzialnosci za poziom wykonywania zadan. Efektem tego procesu bedzie rozu-
mienie, ze jedyna odpowiedzialna za zadania osoba jest wtasnie dziecko. Blokowanie sukce-
sywnego wchodzenia w szkolne rutyny rodzicielskim Igkiem o to, jak ,,mate” szescioletnie
dziecko poradzi sobie z zadaniem moze przerodzi¢ si¢ natomiast w samospelniajaca si¢ prze-
powiednig i skutkowac swoistym zonglowaniem odpowiedzialno$ci w przestrzeni rodzic -
nauczyciel.

Zadania rodzicéw koncentruja si¢ gtdéwnie na tworzeniu warunkéw do codziennego i
systematycznego wchodzenia dziecka w system prac domowych i odpowiedzialnego wywia-
zywania si¢ z obowiazkow. Pierwszym krokiem jest tu wyznaczenie statej pory odrabiania
lekcji, wkomponowanej w popotudniowy rytm zycia rodziny zgodnie z potrzebami psychofi-
zycznymi danego dziecka. Do$wiadczenia rodzicow z warsztatow wskazuja na to, ze czas
zaraz po przyjsciu ze szkoty dobrze jest przeznaczy¢ na positek oraz dos$¢ krotka przerwe od
wysitku intelektualnego /moze to by¢ zabawa/. Pomocne jest jednak uzgodnienie z dzieckiem,
ze jest to czas wolny od komputera, telewizji i innych elektronicznych gadzetow, aby konse-
kwentnie wprowadzi¢ w zycie zasadg ,,najpierw praca- pozniej przyjemnosc¢”. O uzgodnio-
nej godzinie dziecko powinno przystapi¢ do swoich zadan /czas ten moze sygnalizowac bu-
dzik czy minutnik/. Wiele dyskusji na warsztatach dotyczyto obecnosci rodzica w czasie pra-
cy domowej dziecka, a zroznicowanie do§wiadczen wielu rodzin dowodzi faktu, ze wiele
dzieci zaczynajacych nauke potrafi od debiutu w szkole obejs¢ si¢ bez rodzica /cho¢ sa 1 takie
dla ktoérych pomocna jest jego obecnos¢ za plecami/w pokoju/w domu. W drugim wariancie
warto aby rodzic stopniowo zwigkszal autonomi¢ dziecka przez zwigkszanie dystansu wedle
podanej sekwencji.

Pozostaly czas popotudniowy to czas rozrywek i1 czasu wolnego. Dziecko w wieku
wczesnoszkolnym cechuje si¢ nadal duza potrzeba zabawy 1 w rytmie zycia domowego musi
by¢ czas i miejsce na rézne rodzaje aktywnosci / w tym ruch na §wiezym powietrzu/. Kolejna
wazna sesja edukacyjna polega na czytaniu i moze przypada¢ wieczorem. Pierwsze lata wkra-
czania w literature to ,,czytanie przez posrednika” czyli gtosno czytajacego rodzica, w miarg
wzrostu kompetencji dziecka mozna czyta¢ naprzemiennie dziecko/dorosty, dopiero w kolej-
nych latach dziecko czyta samo.

Kolejnym zadaniem rodzicow jest stworzenie materialnych warunkéw do odrabiania
lekcji, czyli statego miejsca 1 zaopatrzenia w potrzebne przedmioty. Wielu debiutujacych
uczniow dostaje pierwsze biurko i1 jego wyposazenie jako pewnego rodzaju symbol wej$cia w
nowa rolg. Znaczna liczba dzieci rzeczywiscie pracuje w wyznaczonym miejscu, inne okre-

sowo probuja odrabiac lekcje wedle whasnej koncepcji np. lezac na dywanie, trzymajac zeszyt

82



na kolanie i na nieskonczona ilos¢ podobnych wariantéw. W takim przypadku nalezy rozwa-
zy¢ czy potrzebny jest przed odrabianiem lekcji dodatkowy czas na ruch i spacer, a nastgpnie
sktoni¢ dziecko do przejscia na wlasciwe miejsce, stato$¢ czasu i miejsca skutecznie wspo-
magaja rutyng. Niektorzy rodzice sygnalizowali na warsztatach jeszcze inny skuteczny wa-
riant miejsca do odrabiania prac domowych, byl nim st6t w dziennym pokoju, gdzie wszyscy
domownicy pracuja w roznych porach, wykorzystujac wspolne materialty. W takim przypadku
nalezy jedynie rozwazy¢, czy przyjety sposob skutkuje sukcesywnym procesem.

Kolejne — i prawdopodobnie najwazniejsze - zadanie rodzicéw polega na unikaniu
bezposredniego zaangazowania w sam proces odrabiania lekcji. Dziecko moze jedynie popro-
si¢ o rade, natomiast ingerencja musi mie¢ mozliwie ograniczony zasig¢g. Jesli dziecko sygna-
lizuje, ze nie potrafi rozwiaza¢ zadania prawdopodobnie najlepszym wyj$ciem jest zgloszenie
tego faktu nauczycielowi i proba wypracowania wspdlnej koncepcji przezwycigzania trudno-
sci. Wspotczesna metodyka ksztatcenia zintegrowanego tak dalece odbiega od dawnej, ze
rodzicielskie proby uczenia moga okazacé si¢ nieskuteczne. Rodzic winien sig starac o to, aby
nie pytac¢ o lekcje, nie przypominac o tym, nie ocenia¢ poziomu wykonania zadania /to rola
nauczyciela/, nie krytykowa¢ — wszystkie te zachowania prosta droga wioda do przejgcia od-
powiedzialnos$ci przez rodzica, a nie — co jest celem systemu- dziecko. Jedyna kontrola pole-
ga¢ moze na powierzchownej akceptacji proponowanej przez T. Phelana- polega ona na zo-
rientowaniu si¢ czy w ogdlnym zarysie jest ona wykonana- bez wnikania w szczegoty, ktore
oceni dopiero nauczyciel’®. Rozterke rodzica moze wzbudzi¢ nieprawidtowo rozwiazane za-
danie, proponuj¢ zakomunikowac ten fakt dziecku, ale w przypadku gdy dziecko si¢ upiera,
/,,pani tak nas uczyta” /- wycofaé si¢ z ingerencji.

Wspomaganie motywow dziecka do systematycznej pracy moze polega¢ na monito-
rowaniu w tabeli przez pewien czas wywiazywania si¢ z lekcji / 1 wtasnego wktadu w domo-
wych obowiazkach/. Wspdlnie ustalone obowiazki sa kazdego wieczora odnotowywane, a w
piatek podsumowane w rozmowie z dzieckiem. Osiagnigcie statosci moze skutkowac kie-
szonkowym bez potracen, czy wspolnym wyjsciem z rodzicem, o ktorym dziecko marzyto.
Przyktadowa tabela zostata zamieszczona ponizej, zawsze jednak winna zawiera¢ jedynie 3-4
indywidualnie dostosowane do potrzeb hasta. Zasadniczy cel skoncentrowany jest na wbudo-
waniu odpowiedzialno$ci dziecka w system poprzez jednoznaczne okreslenie zadania i oczy-

wiste konsekwencje wynikajace ze statego /lub niestatego/ ich wykonania.

poniedziatek wtorek $roda czwartek piatek

¥ Phelan T., Skuteczna dyscyplina, Liber, Warszawa 2007, s.163-170.
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Doswiadczenia z warsztatow wskazuja na to, ze dzieciom, ktore maja obowiazki domowe
/cho¢by niewielkie, ale state/ latwiej jest wej$¢ w rytmiczne wywiazywanie si¢ z odrabiania
lekcji. Wazne jest takze unikanie nieskutecznych komunikatéw /np. negatywnych komenta-
rzy, przemowien czy kazan/, konstrukcja systemu ma komunikowa¢ w swoim dziataniu o
tym, co jest dla dziecka korzystne.

Zadania dziecka w zrownowazonym systemie odrabiania prac domowych polegaja na
pilnowaniu tego co jest zadane, w jakim terminie, przystgpowanie do lekcji o uzgodnionej
porze dnia, rosnaco samodzielnej pracy nad zadaniem oraz terminowym wywiazywaniu si¢ z
powinno$ci. Najwazniejsze jest jednak to, aby dziecko przyjmowalo odpowiedzialnos¢ za
oceny otrzymywane z zadan oraz konsekwencje zwigzane z pracami domowymi. Osia-
ganie tak formulowanego celu przygotowuje dziecko do edukacji na kolejnych etapach
ksztalcenia, a w perspektywie do dorostego zycia. Praca domowa staje si¢ okazja do osiagania
poczucia osobistej odpowiedzialnos$ci, samodyscypliny, wytrwatosci, samodzielnosci, efek-
tywnego zarzadzania czasem i szukania korzystnej rownowagi pomigdzy zasadniczymi sktad-
nikami aktywnosci cztowieka- praca, nauka i zabawa.

Najwigksze zagrozenia zwigzane z zadaniami domowymi widoczne w naszych do-
Swiadczeniach zwiazane sa z przejmowaniem odpowiedzialno$ci za nie przez dorostych, kto-
rych przyszte skutki wyraza¢ si¢ moga w niesamodzielnosci i bezradno$ci dziecka w sytu-
acjach zadaniowych. Negatywne efekty wynika¢ moga réwniez z przeciazania rozwijajacego
si¢ cztowieka nie tylko pracami domowymi, ale rOwniez intensywnymi zaj¢ciami pozaszkol-
nymi. Warto przyjac zasadg, ze dziecko /podobnie jak cztowiek dorosty/ moze pracowac
maksymalnie osiem godzin dziennie i wpisa¢ wszelkie zajecia w ramy tej proporcji. Praca jest
kazda organizowana przez dorostych aktywnos¢, nawet gdy zewngtrznie wydaje sig by¢ roz-
rywka.

Zréwnowazony system zadan domowych wpisany w praktyke ksztalcenia zintegrowa-
nego wymaga efektywnej wspotpracy wszystkich zainteresowanych: dzieci od poczatku ich
szkolnej kariery, wspomagajacych ich rodzicow oraz refleksyjnych nauczycieli. Laczac

funkcje wychowawcze i dydaktyczne zadanie domowe nie jest jedynie ¢wiczeniem okreslonej

84




sprawnosci edukacyjnej, ale waznym treningiem przygotowujacym do przyszitego zycia za-

wodowego, spotecznego i osobistego.
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Abstrakt:

W tekscie zawarta zostata propozycja zadan domowych, kierowana do nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego,
w pehniejszy sposob korespondujaca z celami 1 zadaniami reformowanej obecnie edukacji. Istota zrownowazo-
nego systemu zadan domowych jest przeformulowanie ich sensu, pierwszoplanowych funkcji oraz ksztattu
metodycznego - osadzonych w demokratycznym stylu wychowania, opartych na wspotpracy nauczyciela, dzieci
iich rodzicow. Ostatecznym celem koncepcji jest przypisanie zadan domowych odpowiedzialnosci dzieci,
wzmacnianiu ich samodzielno$ci i przygotowanie ich do kolejnych etapow edukacji, a w dalszej perspektywie
do zycia spotecznego i zawodowego. Ksztalt proponowanych rozwiazan jest rezultatem teorii i praktyki opra-

cowywanej na warsztatach dla rodzicow.
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Ewa Dyduch

Rola i znaczenie diagnozowania trudnosci integracyjnych dziecka

z niepetnosprawnosciq intelektualng w wieku przedszkolnym.

Dobro wspdlne, tolerancja, solidarnos¢, to wspotczesne idealy, do urzeczywistnienia kto-
rych dazy si¢ w procesie intencjonalnie ukierunkowanego dzialania — wychowania. W proce-
sie tym biora udzial jednostki w réznym wieku, o roznych mozliwosciach, sprawnos$ciach,
uzdolnieniach i zainteresowaniach. Ta réznorodno$¢ jednostek ludzkich powoduje, iz proces
wychowania, poza wywotaniem glebokich, trwatych zmian w osobowosci ma takze na celu
harmonijne zespalanie si¢ (integracj¢) jednostek i grup spotecznych we wspolnotach 1 organi-
zacjach. Wychowanie do integracji, to zdaniem M.Chodkowskiej (2009), ksztattowanie me-
chanizméw adaptacyjnych, pozwalajacych dostosowa¢ si¢ do wymogow stawianych przez
grupg, a takze postawy akceptacji tych odmiennosci, ktore nie stanowia zagrozenia dla trwa-
tosci struktury i efektywnosci funkcjonowania grup. Zachodzi ono na wszystkich ptaszczy-
znach aktywnosci cztowieka, a zwlaszcza rodzinnej, edukacyjnej i zawodowe;.

Wspieranie integracji w procesie edukacyjnym powinno rozpoczaé si¢ jak najwczesniej,
albowiem im mlodsze dziecko, tym tatwiej, w celowo zorganizowanych sytuacjach wycho-
wawczych, oslabi¢ wptyw na zajmowana przez dziecko pozycj¢ czynnikéw od niego nieza-
leznych, takich jak np.: stan zdrowia i sprawnosci, status ekonomiczny czy kultura rodziny,
patologie $rodowiska rodzinnego itp., a wzmacnia¢ znaczenie czynnikéw od dziecka zalez-
nych, takich jak np.: jego stosunek do kolegdéw, do obowiazkdéw, postepy w przezwycigzaniu
trudno$ci  dydaktycznych oraz wiasnych stabosci, egocentryzmu czy nieSmiatosci
(M.Chodkowska, 2009).

Wiek przedszkolny nazywany jest przez wielu psychologow i pedagogéw ,,ztotym wie-
kiem”. W tym okresie wigkszo$¢ wrodzonych umiejetnosci rozwija si¢ bardzo intensywnie
(dotyczy to takze zdolno$ci uczenia sig), ksztaltuja si¢ rowniez te, okre§lane mianem umiejgt-
nosci zyciowych (zwane takze umieje¢tnosciami psychospotecznymi). Nabywanie tych umie-
jetnosci pozwala dziecku skutecznie komunikowaé si¢ (werbalnie 1 niewerbalnie), twoérczo 1
krytycznie mysle¢, rozwiazywac problemy z uwzglednieniem przewidywania konsekwencji
dla siebie i spoleczenstwa, podejmowac decyzje, kierowa¢ soba i radzi¢ sobie w réznych sy-

tuacjach, budowac¢ wlasny system wartosci, postaw 1 zachowan oraz wspoétdziata¢ 1 wspotpra-
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cowaé w grupie. Jest to rowniez najlepszy okres na niwelowanie dysharmonii i zaburzen roz-
wojowych, wyréwnywanie zaniedban srodowiskowych.
Dlatego tez, dostrzegajac ogromne znaczenie wczesnej edukacji dla rozwoju dziecka,
edukacja przedszkolna stata si¢ jednym z priorytetow polskiego systemu o$wiaty.
Szczegolnego znaczenia nabiera edukacja przedszkolna w przypadku dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, a zwlaszcza tych z niepelnosprawnoscia intelektualna. Niepetno-
sprawno$¢ intelektualna jest sytuacja obciazajaca jednostke i utrudniajaca, a nawet uniemoz-
liwiajaca jej sprawne funkcjonowanie w réznych dziedzinach zycia. Tempo rozwoju dziecka
z niepetnosprawnoscia intelektualng jest wolniejsze, czgsto jest to rozwdj nierownomierny,
wystepuja w nim opoznienia, zahamowania i zastoje. Dzieci te charakteryzuja si¢ niedojrzato-
Scig spoteczna, wystgpujaca w parze z niedojrzalos$cia emocjonalna, uzewngtrzniang w braku
poczucia bezpieczenstwa, reakcjach lgkowych, biernosci spotecznej, nadmiernym poczuciu
zaleznoS$ci. Sa tez z reguly mniej sprawne w roznych rodzajach dzialan jakie podejmuja. Dla-
tego tez, juz w wieku przedszkolnym wymagaja intensywnego wspomagania rozwoju, po to,
aby ich rozwdj przebiegat jak najbardziej harmonijnie. Uzyskanie przez dziecko niezaleznos$ci
w dziataniu, my$leniu, decydowaniu o sobie i swoim postgpowaniu umozliwi mu nie tylko
efektywne radzenie sobie z zadaniami i wyzwaniami codziennego zycia (por. M.Sokotowska,
2007), ale takze osiagniecie pozadanego poziomu integracji spotecznej. Pozadany stopien
integracji, zdaniem M.Chodkowskiej (2009), oznacza w ujeciu:
- subiektywnym, takie zintegrowanie z rowiesnikami, ktore pozwala dziecku zaspokoi¢ wazne
potrzeby psychiczne (kontaktu spotecznego, akceptacji, uznania);
- obiektywnym — miejsce dziecka w strukturze grupy.
O spotecznej integracji dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng bedzie mozna mowic
wowczas, gdy bedzie ono czulo si¢ akceptowane przez osoby ze swojego otoczenia.
Osiagnigcie przez dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualna wysokiego poziomu
zintegrowania uwarunkowane jest poziomem jego funkcjonowania psychospotecznego,
zwlaszcza w zakresie komunikowania si¢ z rowiesnikami, zdolnos$cia do nawiazywania i
utrzymywania interakcji, radzenia sobie w sytuacjach sprzecznosci interesow lub oczekiwan

(M.Chodkowska,2009).
Od roku szkolnego 2009/2010 rozpoczat si¢ proces wdrazania zmian w obszarze wy-
chowania przedszkolnego 1 ksztatcenia ogolnego, wprowadzonych rozporzadzeniem w spra-

wie podstawy programowej. Zmiany te, wynikajace z potrzeby dywersyfikacji i optymalizacji
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rozwiazan organizacyjno-prawnych w zakresie ksztatcenia ucznidow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi maja przyczyni¢ si¢ do wyrownywania ich szans edukacyjnych poprzez:

e wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci, samodzielnosci,

e ksztaltowanie tych wiadomosci 1 umiejetnosci, ktore sa wazne w edukacji szkolnej,

o zwigkszenie efektywnosci $wiadczonej pomocy psychologiczno-pedagogiczne;,

e podtrzymywanie wigzi rodzinnych,

e integracj¢ dzieci w spotecznosci lokalne;.

Cele te sa realizowane we wszystkich obszarach dziatalnosci edukacyjnej przedszkola
(Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow przedszkol-
nych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego. Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dn. 23 grudnia 2008r. Zatacznik 1). Zadaniem tej pla-
coOwki w odniesieniu do dzieci z niepelnosprawnoscia jest m.in. rozwijanie zdolnosci do twor-
czej adaptacji, ksztattowanie zdolnosci do wchodzenia w interakcje ze Srodowiskiem spotecz-
nym i materialnym oraz osiaganie zamierzonych celow poprzez stosowanie wtasciwych $rod-
kow 1 umiejetnosci. Jest to konieczne, poniewaz pozycja jednostki w strukturze spotecznej
zalezy od jej zdolno$ci do petnienia réznych rol spotecznych (A.Twardowski, 2007).

Pracujac zgodnie z nowa podstawa programowa nauczyciele maja zatem za zadanie tak
organizowac pracg, zeby jak najskuteczniej wychodzi¢ naprzeciw indywidualnym potrze-
bom, trudno$ciom i zainteresowaniom dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Nowe
rozwiazania oraz wyznaczenie wychowaniu przedszkolnemu funkcji stymulujacej, profilak-
tycznej, kompensacyjnej i integracyjnej, nie tylko okreslaja kierunki pracy nauczyciela, ale
pozwalaja rowniez na zapewnienie tym dzieciom wsparcia i zindywidualizowanej pomocy, w
zaleznosci od dokonanego na poziomie przedszkola (a nastgpnie szkoty) rozpoznania mozli-
wosci 1 potrzeb rozwojowych.

Proces prowadzonej w przedszkolu diagnozy (obserwacji i rozpoznawania) ma na celu
okreslenie obszarow dobrego funkcjonowania, zdolno$ci, zainteresowan i dazen dziecka, stu-
zy okresleniu preferowanego rodzaju aktywnos$ci, w jakiej dziecko moze osiagnaé sukces,
zaimponowa¢ 1 zyska¢ uznanie w oczach rowiesnikow. Diagnozowanie procesu rozwoju
umozliwia rOwniez lepsze zrozumienie ograniczen rozwojowych dziecka z niepelnosprawno-
Scig intelektualna, stanowi podstawe dla tworzenia systemu profilaktyki i wlasciwej terapii.
Dlatego tez, diagnoza powinna by¢, zdaniem I.Chrzanowskiej (2007:

- wczesna — obserwacja dziecka w réznych sytuacjach zycia przedszkolnego, sposobow jego

radzenia sobie z rozwigzywaniem typowych zadan, umozliwia szybkie uchwycenie momentu
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pojawienia si¢ pierwszych trudnos$ci 1 uruchomienia natychmiastowej pomocy, w celu ich
przezwycigzenia;

- wspierajaca — oznacza to wychwytywanie podatnych na usprawnienie funkcji w réznych
obszarach rozwoju dziecka;

- pozytywna — poszukujaca wlasciwosci sprzyjajacych rozwojowi dziecka (np. mechanizmy
osobowosciowe, wptywy §rodowiska);

- przyczynowa — pozwala poprzez poznanie przyczyn nan oddzialtywac;

- ciagla i systematyczna — umozliwia odrdznienie efektow oddziatywan terapeutycznych od
wynikow naturalnych procesow rozwojowych (za: I.Chrzanowska, 2007).

Taka wszechstronna i wieloaspektowa diagnoza, zwana diagnoza dla rozwoju jest dziata-
niem pronormalizujacym, w zwiazku z czym powinna by¢ postrzegana przez nauczycieli w
kategoriach pomocy dziecku w procesie jego rozwoju.

Wazna rola nauczyciela w rozpoznawaniu zaburzen w rozwoju dziecka wynika z tego, ze to
wlasnie on najwczesniej moze zauwazy¢ trudnosci, jakich ono do§wiadcza.

Diagnoza funkcjonowania dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna nie powinna
obejmowac, jak to najczesciej jest praktykowane, tylko funkcji poznawczych, ktorych poziom
rozwoju i funkcjonowania jest istotnie nizszy (co jest konsekwencja uposledzenia umystowe-
go). Dziecko z niepetnosprawnoscia intelektualna, podobnie jak dziecko o normalnym, har-
monijnym rozwoju, jest jednoscia psychofizyczna 1 jakos¢ jego funkcjonowania poznawcze-
go 1 spotecznego jest uzalezniony od harmonijnego ksztalttowania si¢ wszystkich mozliwosci
psychicznych i fizycznych, albowiem poszczegolne sfery poznawcze silnie na siebie wptywa-
ja 1 wzajemnie si¢ warunkuja (J.Cieszynska, M.Korendo, 2007).

Dlatego tez, w odniesieniu do formy pomocy w rozwoju i edukacji jednostki z niepetno-
sprawnoscia intelektualna, jaka jest rewalidacja indywidualna, diagnoza przyjmuje okreslenie
diagnozy psychopedagogicznej, a czynno$ci diagnostyczne maja wielospecjalistyczny 1 wie-
lozakresowy charakter poszukiwania informacji o dziecku, jego rozwoju oraz funkcjonowaniu
w Srodowisku spotecznym 1 interakcjach tego srodowiska (T.Olenska-Pawlak,2006).

Zdaniem T.Olenskiej-Pawlak (2006) czynno$ci nauczyciela w tym zakresie powinny
przebiega¢ zgodnie z planem skutecznych oddzialywan merytoryczno-metodycznych, ktérych
podstawe tworzy struktura, a jej istote stanowi hierarchiczno$¢ w wielozadaniowosci wyko-
nywanej pracy.

Struktura postgpowania diagnostyczno—terapeutycznego obejmuje:
I.  Dane o dziecku i jego srodowisku macierzystym (rodzinnym i szkolnym)

II. Swiadomo$é i prezentacja problemu.
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1. Obraz kliniczny (etiologia, symptomatologia, klasyfikacja, leczenie).
2. Istota 1 swoisto$¢ zaburzenia (niesprawnosci) w psychopedagogicznym aspekcie.
III. Informacje z wieloaspektowej diagnozy psychopedagogicznej uzyskane z zastosowania
okreslonych metod i narzgdzi badawczych, z pierwszoplanowym opisem cech pozytywnych
dziecka.
1. Dane dotyczace sfery emocjonalno-motywacyjne;j:
e temperament,
e potrzeby,
e motywacja,
e mechanizmy obronne,
e rodzaje emocji:
- pozytywne — negatywne;
- silne — stabe;
e tres¢ emocji: rados$¢, zadowolenie, ztos¢, strach, gniew, lek;
e rodzaje uczu¢:
- poznawcze;
- spoleczne: wspotpraca, wspotdziatanie, przyjazn, sympatia, zyczliwos¢, tolerancja,
empatia;
- estetyczne: wrazliwo$¢ na pigkno przyrody, muzyki, sztuki;
- praktyczne: rado$¢ z dziatania, organizowania, pomagania;
- moralne: uczciwos¢, prawdomownos$¢, przestrzeganie norm,;
e wyrazanie uczu¢ i emocji: werbalne i pozawerbalne;
2. Dane dotycza sfery instrumentalnej:
e procesy motoryczne: motoryka duza i mata,
e procesy percepcyjne: wzrok, stuch, orientacja przestrzenna,
e procesy intelektualne; koncentracja, uwaga, pamig¢, myslenie,
e procesy wykonawcze; wytwory pracy dziecka.
3. Dane dotyczace sfery spoteczne;j:
e peknienie przez jednostke rdl spotecznych: czionka rodziny, grupy rowiesni-
czej, ucznia, itp.,
e uczestnictwo w grupie:
- wspolzycie 1 wspotdziatanie;

- pozycja dziecka w grupie rOwiesniczej;
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- relacje z dorostymi i réwie$nikami,
- stosunek do obowiazkow;
- stosunek do norm spotecznych;
- stosunek do samego siebie;
e rozwigzywanie problemow i konfliktow.
e styl zycia, w tym §wiadomos¢ promocji zdrowia wlasnego.
IV. Hipoteza diagnostyczna (rozumowanie diagnostyczne) formutowana na podstawie punk-
tow I —IIL.
1. Sformutowanie istoty zaburzenia (niesprawnosci),
2. Symptomy zaburzenia (niesprawnosci ) w przestrzeganej kolejnosci diagnozowanych
wczesniej sfer 1 procesow,

3. Uwarunkowania i skutki zaburzenia (niesprawnos$ci):

majace charakter pierwotny,

majace charakter wtorny,

skutki danego stanu w wymiarze osobistym i spotecznym.

V. Hipoteza prognostyczna.
1. Rokowanie z uwzglednieniem mozliwosci rozwoju osobistego dziecka i warunkow,
w jakich jest 1 bedzie realizowana rewalidacja.
VI. Projekt programu rewalidacji.

1. Kierunki, cele, konkretne zadania rewalidacji indywidualne;j,

2. Metody, formy i $rodki do pracy z dzieckiem oraz warunki,

3. Kierunki i formy pracy z osobami zainteresowanymi, z okresleniem sposobow wza-

jemnego przeptywu informacji

- wspotpraca z rodzicami,

- wspotpraca z psychologiem, logopeda, lekarzem, rehabilitantem, nauczycielami,

- inne kierunki wspoétpracy, np. ze stowarzyszeniami, organizacjami pozarzadowymi.

Powyzszy plan oddziatywan nie zalezy od rodzaju trudnosci, tresci programowych, ani
etapu rozwojowego ucznia.

Zgromadzone informacje pomoga nauczycielowi przedszkola opracowac i zrealizowaé
indywidualny program wspomagania i korygowania rozwoju fizycznego, umystowego, emo-
cjonalno-motywacyjnego i spotecznego dziecka.

W projektowaniu indywidualnego programu rewalidacji (wspomagania) dziecka z niepel-
nosprawnoscia intelektualna punktem wyjscia jest okreslenie poziomu wyjsciowego dla kaz-

dej ze sfer funkcjonowania psychospotecznego oddzielnie. Podstawe do formutowania 1 we-
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ryfikowania informacji empirycznych stanowia trafnie dobrane metody i narzgdzia badawcze.
Metoda wiodaca jest metoda analizy przypadkéw, a metodami wspomagajacymi proces dia-
gnozy sa:

¢ metoda analizy dokumentacji,

e metoda wywiadu, w ktérej narzedziami sa: ,,Kwestionariusz rozmowy z...”, ,, Kwe-

stionariusz wywiadu”, ,,Kwestionariusz ankiety”,

e metoda projekcyjna, a w jej zakresie: techniki werbalne, techniki obrazkowe, techniki

graficzne, odpowiednie testy,

e metoda skali ocen (skale szacunkowe); narz¢dzia badawcze majace skale numeryczne,

przymiotnikowe,

¢ metoda socjometryczna — testy socjometryczne,

e metoda obserwacji, czyli stosowanie ,,Protokotu obserwacji” lub ,,Arkusza obserwa-

cji” z zaznaczeniem rodzaju prowadzonej obserwacji (za: T.Olenska-Pawlak,2006).

Integralng czg$¢ oceny poziomu funkcjonowania dziecka stanowi diagnoza rozwoju emo-
cjonalno-spotecznego. Wzmozone pobudzenie wewngtrzne, impulsywnos$¢, lekliwosé, niesta-
tos¢ emocjonalna, obnizona zdolno$¢ kontroli emocji, dominacja emocji ujemnych sprawiaja,
ze zachowania dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna nie tylko wplywaja dezorganizu-
jaca na czynnos$ci umystowe 1 motywacyjne, ale czg¢sto maja charakter aspoteczny, a nawet
antyspoteczny. Niski poziom kompetencji spolecznych (np. empatii, komunikowania sig) jest
przyczyna trudnosci adaptacyjnych dziecka i utrudnia nawiazywanie satysfakcjonujacych
interakcji z otoczeniem. Trudnosci te wpltywajac na wszystkie sfery rozwoju uniemozliwiaja
realizacj¢ zadan rozwojowych, dezintegruja mozliwos$ci przystosowawcze 1 stanowia czynnik
ryzyka powstania zakldcen w procesie integracji.

Trudnosci integracyjne dziecka z niepelnosprawnos$cia intelektualng powinny by¢ dia-
gnozowane w kontekscie zasobow tkwiacych w jego osobowosci. Zasoby te moga mie¢ cha-
rakter: poznawczy, instrumentalny i neotyczny (za: W.Pilecka,1996,1999).

Na zasoby poznawcze sktadaja sig:

e samoswiadomos¢, czyli rozumienie swojego zachowania i swojej sytuacji, zdawanie

sobie sprawy z doswiadczanych aktualnie do$§wiadczen, doznan, odczué¢ czy mysli
(L.Kulmatycki, 2007). Dzieci z niepelnosprawnos$cia intelektualna nie potrafia ob-
serwowac siebie 1 rozpoznawac swoich uczu¢ oraz roznic migdzy mys$lami, uczuciami
1 dziataniem, nie potrafia nazywa¢ emocji, nie rozumieja przyczyn wiasnych uczuc,

maja trudnosci w rozpoznawaniu swoich silnych i stabych stron oraz postrzegania si¢
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w pozytywnym, ale realistycznym §wietle (por. D.Goleman, 1997). Samo$wiadomos¢
ma charakter dynamiczny — jedne jej elementy sa bardziej state, inne tatwo ulegaja
zmianom, przeksztalcaja si¢ tez relacje miedzy poszczegodlnymi elementami samo-
swiadomosci. Niski poziom tych umiejgtnosci czgsto jest przyczyna konfliktéw inter-
personalnych, wykluczenia z zabaw, niskiej samooceny, zaburzen emocjonalnych i
zachowania.

e samoakceptacja, to trwate nastawienie wobec wilasnej osoby, nacechowane wiara, za-

ufaniem 1 zdrowym stosunkiem do samego siebie. Jest rezultatem poziomu integracji
obrazu samego siebie, poziomu samooceny oraz porOwnania ,,ja realnego” z ,,ja ide-
alnym”, zwlaszcza w zakresie najwazniejszych dla jednostki standardow. Akceptacja
samego siebie warunkuje akceptacj¢ innych, natomiast brak akceptacji siebie moze
powodowa¢ wrogie nastawienie do innych. Zbyt wysoka samoakceptacja moze wy-
wota¢ tendencje do jawnej dominacji lub makiawelizmu, czyli manipulowania ludzmi
(Madrzycki 1986). Zaréwno zbyt wysoka, jak 1 zbyt niska akceptacja siebie wywotuja
egocentryzm.

e poczucie wiasnej wartosci i skutecznosci, odnosi si¢ do wymiaru oceniajacego, jest

ewaluacja wilasnej osoby. Powstaja one wowczas, gdy przezywane sukcesy przekonu-
ja osobeg o jej mozliwosciach oraz zachgcaja ja do ponownego wyrazania siebie, do
podejmowania kolejnych zadan 1 wytrwatej ich realizacji (W.Pilecka,1996,1999).
Osoby o obnizonym poczuciu wlasnej wartosci maja sktonno$¢ do wycofywania sig,
nieeksponowania swojej osoby, niepodejmowania ryzyka, a rownoczesnie akceptuja

informacje o wlasnych niepowodzeniach.

Zasoby instrumentalne, to umiejgtnosci cztowieka. wsrdd ktorych za najwazniejsze
W.Pilecka (1996,1999) uwaza:

» umiejetnosci spoteczne wyznaczaja te zachowania jednostki, ktore ujawniaja si¢ w sy-

tuacjach interpersonalnych i w pelnieniu rél spotecznych. Szczegdlna rolg w spotecz-
nym funkcjonowaniu odgrywaja:

- empatia — jest podstawa dziatan na rzecz innych oséb, to dzielenie z drugim czlo-
wiekiem jego emocji, potrzeb czy niepokojoéw, poprzez ich rozpoznawanie, wczuwa-
nie si¢ czy rozumienie (L.Kulmatycki, 2007). Objawia si¢ przez: wlasciwe odczyty-
wanie sygnatow mowy ciala (wyrazu twarzy, tonu i barwy glosu, gestow), odczuwane
wspotczucie, umiejetnos¢ okazywania wspolczucia, uwazne stuchanie, kiedy kto$
zwierza si¢ 1 oczekuje wsparcia duchowego, unikanie wypowiedzi oceniajacych i kry-
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tykujacych cudze zachowanie. Zycie bez empatii prowadzi do osobowosci i moralno-
$ci psychopatycznej, czyli pozbawionej uczu¢ wyzszych (H.Hamer,2003).

- komunikowanie — jest procesem porozumiewania si¢ jednostek i grup. Jego celem
jest wymiana mysli, dzielenie si¢ wiedza, informacjami i ideami. Proces ten odbywa
si¢ przy uzyciu zroznicowanych $rodkéw i wywoluje okreslone skutki (B.Dobek-
Ostrowska,2004). Umiej¢tnos¢ prawidlowego komunikowania si¢ z innymi ludzmi
ma istotne znaczenie dla jako$ci ludzkiego zycia, a takze dla budowanie relacji mig-
dzyludzkich oraz wplywania na innych. Ponadto dzigki procesom komunikacyjnym
mozliwe jest wspotdziatanie ludzi w zakresie tworzenia roznych dobr, a takze zaspo-
kajanie indywidualnych potrzeb (E.Wysocka,2003).

- wglad spoteczny to zdolnos$¢ jednostki do rdéznicowania procesOw wyznaczajacych
spoteczne wydarzenia oraz zdolno$¢ warto$ciowania tych wydarzen. Niewtasciwe od-
czytanie (zrozumienie) sygnaléw spotecznych utrudnia, a czasem wrecz uniemozliwia
podjecie odpowiednich decyzji i wybor pozadanych zachowan spolecznych. Stabo
rozwinigty wglad spoleczny utrudnia rozwdj umiejetnosci rozwiazywania problemow
spotecznych (W.Pilecka 1996,1999).

umiejetnosci radzenia sobie to zachowania umozliwiajace obnizenie nadmiernego

stresu 1 minimalizujace zagrozenia z nim zwiazane. Pod wptywem stresu pojawiaja si¢
najczesciej zachowania nieracjonalne 1 impulsywne, powodujace, zdaniem
L.Kulmatyckiego (2007), dezorganizacj¢ zachowania w formie: wstrzymania dziata-
nia, agresji, regresji i fiksacji. Strata lub krzywda, zagrozenie i wyzwanie, brak lub ni-
ski poziom umiej¢tnosci zyciowych oraz czgsto negatywna presja spoleczna sprawia-
ja, ze w dysfunkcjonalnych zachowaniach dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna
dominuje niepokdj, nerwowos$¢, napigcie, Igk, osamotnienie, przygngbienie, ptaczli-
wo$¢, zmartwienie, zagubienie, niezdarnos¢, niepewno$¢, skrgpowanie, pesymizm,
niemozno$¢ skupienia si¢, zmienno$¢ nastroju, podatno$¢ na zmeczenie (R.Cattell,
R.R.Shrader, K.Barton 1974, za: L. Kulmatycki, 2007). Zachowania te cz¢sto unie-
mozliwiaja nawiazywanie prawidtowych wigzi emocjonalnych z grupa réwiesnicza,
obnizaja poczucie wlasnej wartosci.

umiejetnosci korzystania ze wsparcia, zwlaszcza o charakterze:

- emocjonalnym (wymiana emocji i uczuc), dzigki ktoremu jednostka do§wiadczajac
pelnej akceptacji i troski o swoje funkcjonowanie w sytuacjach trudnych, wzmacnia
poczucie przynalezno$ci do sieci spotecznej, buduje adekwatna samooceng, uwalnia

si¢ od wlasnych napie¢ i negatywnych uczu¢ oraz odbudowuje poczucie nadziei;
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- informacyjnym (poznawczym), umozliwiajacym poprzez wymiang informacji zro-

zumienie sytuacji trudnej i skuteczne jej przezwycigzanie;

- instrumentalnym — poprzez r6ézne formy doradztwa, poradnictwa dotyczacego kon-

kretnych sposobdw postgpowania jednostka ma mozliwo$¢ nasladowania, identyfika-

cji oraz modelowania skutecznych zachowan zaradczych (por. M. Winiarski,2008).

Neotyczny wymiar egzystencji czlowieka przejawia sig¢, zdaniem W.Pileckiej

(1996,1999), w jego sposobie odniesienia si¢ do $wiata wartosci, czyli w jego sposobie po-

szukiwania sensu w §wiecie zewngtrznym 1 we wlasnym zyciu. Sposrdd wielu jakosci neo-

tycznych szczegdlne znaczenie dla diagnozowania trudnosci integracyjnych dziecka z niepet-

nosprawnoscia intelektualng maja:

autonomia jednostki, rozumiana jako zdolno$¢ do odpowiedzialnego kierowania

swoim zachowaniem, dokonywania wyboru z uwzglgdnieniem wtasnych i cudzych
potrzeb oraz ksztattowania relacji spotecznych opartych na zasadzie wzajemnosci.
Stanowi wewngtrzne kryterium oceny wlasnych zachowan w kategoriach satys-
fakcji 1 osobistego szczescia (W.Pilecka,1999). W przypadku dzieci z niepetno-
sprawnoscia intelektualng w wigkszym stopniu dotyczy ona samodzielnosci, ro-
zumianej jako zdolno$¢ do samoobstugi i radzenia sobie w sytuacjach codzienno-
Sci, niz samostanowienia;

odpowiedzialno$¢ stanowi podstawe samorealizacji, moralnosci 1 wigzi spotecz-

nych. Wyraza si¢ poprzez przyjmowanie osobistej postawy wobec konkretnej sy-
tuacji oraz gotowos$ci ponoszenia konsekwencji za jej skutki. Sprowadza si¢ do
obowiazku wykonania okreslonego dziatania lub jego uniknigcia. Moze przybierac
charakter odpowiedzialnos$ci ,,za co$” oraz ,,na co$” (przedmiotowa i podmioto-
wa);

otwarto§¢ — zapobiega alienacji wlasnego ,,ja”, stwarza szans¢ wzajemnego po-
znania si¢ 1 udzielania sobie pomocy, a takze wigksza szansg¢ samorozwoju
(L.Niebrzydowski, 1989, za: W.Pilecka, 1999), prowadzi do powstania bliskich re-
lacji interpersonalnych, rozwija umiej¢tnos¢ naturalnego moéwienia o sobie i swo-

ich problemach.

Brak lub niski poziom kompetencji emocjonalno-spotecznych jest czgsto przyczyna izo-

lacji, dyskryminacji, segregacji i marginalizacji dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna.

Procesy te uniemozliwiaja zaspokojenie, wyptywajacej z potrzeby kontaktu emocjonalnego,

potrzeby przebywania w grupie i zyskiwania akceptacji w jej ramach. Z potrzeba przynalez-
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nosci do grupy rowiesniczej zwiazane jest identyfikowanie si¢ jednostki z jej celami 1 warto-
$ciami, petnienie rol spotecznych i wykonywanie zadan z i dla grupy.

Zdiagnozowanie trudnos$ci integracyjnych dziecka (jego niekorzystnej sytuacji) umoz-
liwi nauczycielowi opracowanie programu wspomagania integracji oraz podjgcie takich od-
dzialywan, ktore umozliwia zaspokojenie jego potrzeb emocjonalnych, spotecznych i1 po-
znawczych. Bedzie to mozliwe wowczas, gdy te oddzialywania beda ukierunkowane nie tylko
na dziecko z trudno$ciami w integrowaniu si¢, ale rowniez na pozostata grupe wychowankdéw
(przedszkolna). W swoich oddzialywaniach nauczyciel powinien pomagac¢ dziecku w odkry-
waniu wlasnej wartosci poprzez powazne i przyjazne traktowanie, ukazywanie posiadanych
przez dziecko umiejgtnosci, stwarzanie sytuacji, w ktorych moze ono by¢ dla kolegow atrak-
cyjnym partnerem, a takze poprzez pracg z grupa ukierunkowana na zrozumienie specyficzne;j
sytuacji dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualng i wyzwalanie u rowiesnikéw checi po-
mocy takiemu dziecku (M.Chodkowska,2009). W proces przezwycig¢zania trudnosci integra-
cyjnych (wspierania integracji), a takze przygotowania do w miarg autonomicznego funkcjo-
nowania dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualna wlaczeni powinni by¢ takze rodzice,
zaré6wno dzieci niepelnosprawnych, jak i pelnosprawnych, po to, aby wypracowaé¢ wspolna

lini¢ postgpowania we wspieraniu dziecka w jego rozwoju.
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Wspomaganie rozwoju i proces edukacji dziecka

Wstep

Celem pracy jest przedstawienie podstawowych informacji na temat rozwoju psy-
chicznego jednostki w okresie dziecinstwa, rozwoju ktory jest procesem zmian progresyw-
nych i regresywnych oraz opis wspomagania rozwoju rozumianego jako dyskretna ingeren-
cja w jego przebieg. Nauczyciele przedszkola i szkoty twierdzq, ze coraz wiecej dzieci wymaga
pomocy, ktora moze zapobiec utrwalaniu sie trudnosci i pogtebianiu problemow dzieci. Wa-
runki otoczenia — tego powszechnie dostepnego, stabo kontrolowanego przez rodzicow i wy-
chowawcow — nie sprzyjajq rozwojowi dziecka. Kontakt z informacjami, ktore nie powinny
dociera¢ do dzieci, zmniejszanie odpowiedzialnego zaangazowania w troske o dzieci, po-
wierzchownos¢ dziatan rodzicielskich i edukacyjnych — oto czynniki, ktore powodujq, Ze nara-
stajq oraz pogtebiajq si¢ problemy rozwojowe i wychowawcze.
Pomimo duzej wiedzy psychologicznej i pedagogicznej nagromadzonej przez lata w nauce i
praktyce — wciqz zadajemy pytanie: Jak proces rozwoju efektywnie wspomagac oraz kto po-

winien podjq¢ te dziatania wspomagajqce?

Rozwoj psychiczny jako proces zmian

Rozwoj psychiczny jednostki jest procesem zmian, w ktorym wystepuja fazy progre-
sywne, regresywne 1 fazy plateau. Zmiany sa widoczne we wszystkich sferach rozwoju czto-
wieka: poznawczej, emocjonalno-spotecznej, behawioralnej oraz w sferze relacji z ludzmi.
Termin ,,rozwdj” jest coraz czgsdciej zastgpowany terminem ,,zmiana rozwojowa,” co ma
zwiazek z nurtem teoretycznym ,, life span development,” w ktorym akcentuje si¢ opis, wyja-
$nianie 1 optymalizacje wewnatrzosobniczych zmian zachowania dokonujacych si¢ w ciagu
catego zycia cztowieka oraz roznic indywidualnych w zakresie tych przemian. Oznacza to
rozszerzenie przedmiotu psychologii 1 uwzglednianie rozwoju 1 regresu jako proceséw
wspotwystepujacych oraz stanowiacych nieodtaczne aspekty kazdej reorganizacji zachowa-

nia (M. Tyszkowa, 1988; M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, 1996).
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Rozwoj psychiczny cztowieka jest dtugotrwatym, ukierunkowanym procesem zmian,
w ktorym mozna wyrdznic etapy, okresy, fazy i stadia rozwojowe. Efekty tych zmian sa wi-
doczne w funkcjonowaniu jednostki, w przystosowywaniu si¢ do zmieniajacej si¢ rzeczywi-
stosci. Nie wszystkie zmiany obserwowane u cztowieka sa przejawem rozwoju jedynie te, o
ktérych najczesdciej mowi sig, ze maja charakter trwaly, nieodwracalny, stadialny oraz prowa-
dza do rdéznicowania si¢ 1 integrowania struktur intrapsychicznych. Zmiany maja charakter
ilosciowy - rozrastajacy si¢ (ich przyktadem jest poszerzajacy si¢ zasob stow, doswiadczen u
dziecka) oraz jako$ciowy, gdy cechy i funkcje przeksztalcaja si¢ w nowe jakos$ci (na przyktad
poszerzajacy si¢ zakres pamigcei, ktory umozliwia zapamigtywanie coraz wigkszej ilosci in-
formacji).

Rozwoj psychiczny jest procesem zmian, ktoére nastepuja pod wptywem uwarunko-
wan fundamentalnych i podmiotowych, ktéorymi sa: czynniki biologiczne (typ ukladu nerwo-
wego, stan zmystow), czynniki srodowiskowe (otoczenie spoteczne, wychowanie, nauczanie,
kultura etc.), indywidualno$¢ oraz wtasna aktywno$¢ jednostki. Aktywnos¢ jest w znacznym
stopniu uwarunkowana biologicznie 1 jest przejawem dynamiki procesow nerwowych (sity,
ruchliwosci, rownowagi). Procesy pobudzania i hamowania zachodzace w uktadzie nerwo-
wym jednostki wyznaczaja aktywny lub bierny stosunek do bodzcéw - sygnalow pochodza-
cych z otoczenia. Dzieci r6znia si¢ sila oraz ruchliwo$cia procesow psychicznych. W okresie
wczesnego dziecinstwa czgsto wida¢ przewage proceséw pobudzania nad hamowaniem, co
wzmacnia eksploracyjne nastawienie do §wiata. Proces dojrzewania systemu nerwowego oraz
organizacja warunkow otoczenia, w ktorym zyje dziecko, stopniowo prowadzi do réwnowagi
podstawowych proceséw nerwowych.

Zmiany w rozwoju to przeksztatcenia - przemiany obserwowane w psychice jednostki,
widoczne w zachowaniu o okre§lonym ukierunkowaniu, ktére nie zawsze maja charakter pro-
gresywny. Rozwoj moze si¢ przeksztatci¢ w regres obejmujacy niektére funkcje poznawcze
(tzw. zaburzenia parcjalne) lub moze dotyczy¢ wszystkich funkcji sktadajacych si¢ na inteli-
gencje¢ (dysfunkcje intelektualne globalne). Progres i regres to zmiany nastgpujace w rozwoju.

Zmiany rozwojowe u dzieci sa najbardziej widoczne w sferze poznawczej. Rozwijaja
si¢ procesy orientacyjno-poznawcze, operacje umyslowe i reakcje psychomotoryczne. Zdol-
no$ci umystowe rozrastaja si¢ i w pierwszych latach zycia, w okresie wczesnego dziecinstwa
jest to wyraznie widoczne. Wskaznikiem sprawnosci umystowe;j jest iloraz inteligencji. Dzia-
tanie zalezy takze od rozwijajacych si¢ proceséw ustosunkowania takich jak: emocje, moty-

wacja, mechanizmy kontroli; ich wptyw na aktywnos$¢ dziecka jest udowodniony.
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Zmiany dokonujace si¢ w psychice jednostki nastepuja dzigki mechanizmom takim
jak: dojrzewanie, uczenie si¢ 1 socjalizacja; nast¢puja w tempie 1 rytmie zroznicowanym in-
dywidualnie — szybko 1 wolno, harmonijnie i nieharmonijnie, dlatego rozw6j moze mie¢ cha-
rakter przyspieszony lub op6zniony. Wigkszos$¢ trudnosci jakie wystapia w procesie rozwoju
dziecka wygasnie bez konsekwencji, ale u niektérych dzieci objawy trudno$ci moga zapowia-
da¢ rozwoj zaburzen, ktore utrudnia proces uczenia si¢. Niezbedna bedzie wowczas terapia i
edukacja specjalna, ktora pozwoli rozwija¢ potencjatl dziecka pomimo obiektywnie istnieja-

cych ograniczen.

Wspomaganie rozwoju

Wspomaganie rozwoju psychicznego to dyskretna ingerencja w proces rozwoju w celu
uzyskania pozytywnych zmian w zakresie: konstruktywnej aktywnosci, zdolnos$ci adaptacyj-
nych, samodzielno$ci i rozwoju systemu Ja, czyli samo§wiadomos$ci, samooceny i samokon-
troli, ktore maja duzy wptyw na asymilacj¢ informacji, utrwalanie i poznawcze wykorzysta-
nie. Wspomaganie to nie tylko dostarczanie wiedzy, ale rozpoznanie i rozwijanie indywidual-
nych cech dziecka — ksztaltowanie osobowosci.

Wspomaganie to nie terapia; raczej ochranianie emocjonalne i wzmacnianie indywi-
dualnego potencjatu rozwojowego. Nastepuje to wtedy, gdy rodzice i nauczyciele rozpoznaja
oraz zaspokajaja potrzeby dziecka — potrzeby poznawcze, ale przede wszystkim emocjonalne.
Frustracja potrzeb — szczegolnie wigzi 1 bezpieczenstwa — zaktoca takze proces rozwoju po-
ZNnawczego.

Wymiernym efektem jakosci opieki rodzicow i1 oddziatywan edukacyjnych jest coraz
lepsza adaptacja jednostki do warunkéw otoczenia oraz rozwdj zdolnosci adaptacyjnych
umozliwiajacych samodzielne Zycie.

Proces wspomagania dziecka, czyli pomagania w rozwoju, opiera si¢ na podmiotowych rela-
cjach jednostka — inni ludzie. Tak rozumiane wspomaganie odbywa si¢ z poszanowaniem
indywidualnos$ci dziecka i nie ma charakteru ,,modelowania wedtug okreslonego, preferowa-
nego wzorca,” jest natomiast dyskretnym kierowaniem rozwojem z uwzglednieniem jego in-
dywidualnych potrzeb i mozliwosci. Odbywa si¢ to poprzez organizowanie sytuacji zadanio-
wych, w ktorych dziecko rozpoznaje zadanie dla siebie, podejmuje je (czasem broni si¢ przed
nim albo go nie dostrzega), dziala i poprzez aktywnos$¢ nastepuja zmiany w rozwoju. Osoby
doroste (rodzice i nauczyciele) — obserwatorzy aktywno$ci dziecka — moga ja ukierunkowy-
wac 1 tym samym dyskretnie kierowa¢ rozwojem. Sa to takze bardzo wazne sytuacje pozwala-

jace na obserwowanie: mozliwosci — zdolnosci dziecka, preferowanych form aktywnosci po-

100



znawczej, sposobow radzenia sobie, dominujacych zachowan i emocji oraz stosowanych me-

chanizméw kontroli.

Edukacja a rozwoj dziecka

Wspotczesna szkota jest bardzo zorientowana na rozwijanie u dzieci kompetencji —
wiedzy 1 umiejetnosci poznawczych. We wspotczesnej szkole wiele osiagni¢to w tym zakre-
sie. Takie zadania edukacyjne sa takze eksponowane w sytuacjach promoc;ji szkoly i ocenia-
nia szkoly. Nie mozna jednak nie wskaza¢ na znaczenie drugiego obszaru oddziatywania
szkoty 1 innych instytucji opiekunczo-wychowawczych oraz rodziny; to ksztaltowanie syste-
mu wartosci jednostki, ktory jest podstawa realizacji zadan i rol na dalszych etapach zycia,
jest zrodlem radzenia sobie oraz satysfakcji — jakoS$ci zycia czlowieka.

W procesie ksztalcenia obserwuje si¢ duze roéznice indywidualne w funkcjonowaniu

dzieci. Sa dzieci w wieku szkolnym, u ktérych stwierdza si¢ dobrze rozwinigte procesy orien-
tacyjno-poznawcze takie jak: uwaga, pamig¢, koncentracja — a zaktocone procesy intelektu-
alne takie jak szeregowanie, klasyfikowanie, operacje matematyczne. Sa dzieci w wieku
szkolnym z deficytami poznawczymi, ale przy tym uspolecznione i radzace sobie w kontak-
tach spotecznych oraz w nauce szkolnej, a nawet kompensujace w ten sposob swoje ograni-
czenia. Sg dzieci w wieku szklonym, u ktoérych rozpoznaje si¢ utrudnienia tylko w zakresie
procesOw emocjonalno-motywacyjnych i w zakresie mechanizmow kontroli - przy dobrze
rozwinigtych procesach instrumentalnych.
Takie zr6znicowane funkcjonowanie - wynikajace z przyczyn wewngtrznych (biologicznych)
i zewnetrznych ($rodowiskowo-kulturowych), powoduje istotne konsekwencje dla procesu
edukacyjnego. Jezeli rozwo6j psychiczny jednostki przebiega z utrudnieniami, to proces edu-
kacji powinien by¢ dostosowany do stopnia niedyspozycji ucznia i powinien wykorzystywac
metody oraz metodyke nauczania dostosowana do poziomu i stanu jednostki.

Opracowujac program zindywidualizowanej pracy z dzieckiem (gdy jest bardzo zdol-
ne lub ujawnia trudno$ci w uczeniu sig), warto skorzysta¢ z koncepcji L. S. Wygotskiego
(1987; 2002), a szczegdlnie z pojecia ,, strefa najblizszego rozwoju.”” Autor podkresla, ze pro-
cesy 1 czynnosci psychiczne, ktore nie funkcjonuja jeszcze samodzielnie, moga by¢ stymulo-
wane poprzez planowe oddziatywania osoby dorostej. L.S. Wygotski krytykowal pomiary
testowe, ktore okreslaja jak jest u dziecka w zakresie badanych funkcji i1 jako alternatywe po-
kazal sens dynamicznej analizy mozliwo$ci rozwojowych dzieci. Rezygnacja z technik psy-
chometrycznych nie jest mozliwa, poniewaz warunkiem rzetelnej diagnozy jest zobiektywi-

zowane badanie, tyle ze w procedurze badania psychologicznego nie powinno stosowac si¢
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wylacznie kryterium iloSciowego a interpretujac uzyskane wyniki warto ustali¢, czy podczas
badania dziecko zaprezentowato swoje maksymalne mozliwosci.

W postgpowaniu opartym o strefe najblizszego rozwoju widzial L.S. Wygotski kieru-
nek, metody i1 formy pracy z dzieckiem, dotyczace rozwoju proceséw poznawczych. Strefa
najblizszego rozwoju, to réznica migdzy tym co dziecko potrafi wykonaé¢ samo (aktualny po-
ziom rozwoju, ktory ustalamy po badaniach testami inteligencji; mozna go uzna¢ za przejaw
dotychczasowego rozwoju), a tym co dziecko wykona przy pomocy osoby dorostej (poziom
potencjalny, wyznaczany rozwijajacymi si¢ procesami psychicznymi); jest to tak zwany ob-
szar kompetencyjny, w ramach ktérego dziecko ujawnia, rejestrowang przez obserwatora,
gotowos¢ do wychodzenia poza i ponad aktualne mozliwosci poznawcze (Wygotski 1987).
Rozszerzona definicj¢ tego okreslenia zaproponowata E. Rzechowska (1994; 1996, s. 85):
., Strefa najblizszego rozwoju” to obszar konstruktywnej aktywnosci podmiotu:

a) inicjowanej 1 kontynuowanej w sytuacji mediacji spotecznej (bezposrednie-

go lub posredniego wspotdziatania),

b) prowadzacej do nabywania lub wytwarzania w jej toku narzedzi (uposred-

nien, modeli, operacji, strategii) oraz informacji,

c) w celu ksztattowania okreslonej kompetencji.

Aktywizowanie strefy najblizszego rozwoju odbywa si¢ w kontakcie dziecko — dorosty, ktory
stosuje: pytania naprowadzajace, wskazowki bezposrednie lub posrednie, kieruje mysleniem
dziecka. Demonstruje strategi¢ rozwiazania danego problemu, czasem nawet w catosci. Dla-
tego proces uczenia si¢ i nauczania — jak podkresla L.S. Wygotski (1971, s. 533) — to proces
rozwoju. Poznanie wzorca — specyfiki uczenia si¢ dziecka pozwala na organizowanie warun-
kow sprzyjajacych jego rozwojowi — pomimo obiektywnie istniejacych ograniczen (Wilinski
2005). W sytuacji rozwoju opdznionego lub uposledzonego — kontakt dziecka z metodycznie
przygotowanym nauczycielem, moze rozwina¢ jego potencjat, ktory charakteryzuje si¢ bra-
kiem spontanicznej aktywnos$ci. Aby nastegpowat rozwoj, aktywnos$¢ ta musi by¢ wzbudzona 1
ukierunkowywana.

Dzieci r6znia si¢ zdolno$ciami do korzystania z pomocy dorostego, czyli inna jest u
nich strefa najblizszego rozwoju. Zastosowanie tej wiedzy to wglad w to, jak dziecko reaguje
na naprowadzanie, czy dochodzi do uwewngtrznienia nowego sposobu rozwiazania, na ile jest
to trwate 1 czy dziecko z tak zdobytych umiejetnos¢ potrafi skorzysta¢ w innych sytuacjach.

Badanie strefy najblizszego rozwoju to:

a) ustalenie poziomu rozwoju dziecka w sytuacji wspierania, pomocy pochodza-

cej od osoby doroste;j,
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b) sprawdzenie szybkos$ci uczenia si¢ na okreslonym materiale (konkretnym i/lub
abstrakcyjnym),

c) obserwacja transferu umiejetnosci opanowanych w kontakcie z dorostym, na
inne sytuacje.

Powstaje tylko pytanie, czy organizujac sytuacje wspotdzialania osoby dorostej z
dzieckiem, w celu rozwijania 1 poznawania strefy najblizszego rozwoju, obserwujemy dziata-
nia, ktore sq nasladownictwem czy prostym automatycznym kopiowaniem? Autor w jednej ze
swoich prac podaje symptomy pozwalajace odrdzni¢ automatyzm przejawiajacy si¢ w stoso-
waniu metody préb i btedéw oraz w pomijaniu stosunkéw strukturalnych w procesie rozwia-
zywania problemu, od pozadanego nasladownictwa, ktére nie wymaga wielokrotnych powto-
rzen, ale pokazuje dostrzeganie relacji pomigdzy elementami struktury (Wygotski 1987, s.
250-252). Kontrola sytuacji edukacyjnej przez rodzicoéw lub nauczycieli, to proces indywidu-
alnej opieki nad dzieckiem, czyli tak zwany futoring. Wiedza z tych obserwacji jest bardzo
przydatna w procesie opisywania zmian rozwojowych i planowania procesu edukacyjnego.

Przebieg i efekty procesu ksztalcenia wyznacza metodyka nauczania dostosowana do
poziomu intelektualnego oraz zarysowujacych si¢ cech osobowos$ci jednostki. Niektore z
cech, takie jak: niestabilno§¢ emocjonalna, egocentryzm, poczucie wyjatkowosci moga utrud-
nia¢ proces edukacji. Wowczas pomimo bardzo dobrze rozwinigtych proceséw instrumental-
nych, jednostka nie osiaga sukcesow na miar¢ swoich mozliwosci poznawczych. Duza role w
procesie rozwijania potencjalu dzieci odgrywaja zasoby — cechy indywidualne jednostki, kto-
re pozwalaja radzi¢ sobie nawet w trudnych psychologicznie okolicznos$ciach oraz czynniki
ochronne — warunki otoczenia podmiotowego, ktére umozliwiaja szybka interwencj¢ regulu-
jaca sytuacje dziecka i na kompensacj¢ negatywnych skutkéw dos§wiadczen. Wsrdd zasobow
dziecka mozna wymieni¢: otwarto$¢ w relacjach interpersonalnych, gotowo$¢ do poszukiwa-
nia pomocy i umiejgtnos$¢ skorzystania z pomocy. Wérdd czynnikéw ochronnych zwraca sig
uwage na: responsywnos$¢ (wrazliwos$¢) otoczenia na sygnaly potrzeb pochodzacych od
dziecka 1 na wi¢z z rodzicami oraz innymi osobami znaczacymi, ktora pozwala na organizacje
bezpiecznych warunkoéw zycia i1 rozwoju. W przypadku ograniczen zasoboéw i czynnikdéw
ochronnych, moga powsta¢ trudno$ci adaptacyjne wyrazajace si¢ poprzez niekonstruktywne
zachowania.

Wydaje sig, ze taki optymalny wariant w edukacji wystepuje wtedy, gdy inteligencji dziecka
towarzyszy pasja poznawania §wiata. Dlatego gldéwnym zadaniem nauczycieli w procesie
edukacji jest rozpoznawanie potrzeby ucznidw, zaszczepianie pasji (lub rozwijanie i podtrzy-

mywanie pasji), oraz uwrazliwianie rodzicow na specyfik¢ rozwoju i funkcjonowania dziec-
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ka. O co zatem zadba¢ w procesie edukacji? Przede wszystkim o rozwdj poznawczy dziecka,
o tworcze nastawienie jednostki, o motywacj¢ do aktywnosci i systematycznej pracy oraz o

rozw0j cech osobowosci, ktore umozliwia osiaganie celéw na miarg mozliwos$ci jednostki.
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1. Wstep

Ustawa z 7 wrzeénia 1991 r. o systemie oswiaty (art. 1 pkt. 1, art. 1 pkt. 5) zapewnia mozliwos¢
pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mtodziez niepetnosprawng oraz niedostosowa-

ng spotecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami.

1.1.Edukacja dziecka niepetnosprawnego w wieku przedszkolnym.
Dzieci niepelnosprawne objgte sa wychowaniem przedszkolnym w wieku od 3 do 6 lat na
réwni z niepetnosprawnymi roéwiesnikami. W wieku 6 lat maja one prawo do rocznego przy-
gotowania przedszkolnego. Pobyt dziecka w przedszkolu moze by¢ przedtuzony do 10 roku
zycia (tylko, gdy posiada ono orzeczenie poradni psychologiczno-pedagogicznej kwalifikuja-
ce do ksztalcenia specjalnego).

1.2. Edukacja dziecka niepetnosprawnego w wieku szkolnym.

Dzieci w wieku starszym objgte sa edukacja szkolna. Aby niepelnosprawne dziecko mogto
podja¢ edukacj¢ szkolna rodzice powinni uzyska¢ orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjal-
nego
Orzeczenie wydaje si¢ na okres roku szkolnego lub na czas nieokreslony. Okresla ono zalecana forme
ksztatcenia specjalnego np.: szkota ogdlnodostepna, szkota integracyjna lub oddziat integracyjny, szkota
specjalna lub oddziat specjalny, albo specjalny osrodek szkolno-wychowawczy. Zespoty orzekajace wydaja
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego dla uczniow szkot potozonych na terenie dziatania poradni.
Jezeli powiat (wlasciwy ze wzgledu na miejsce zamieszkania dziecka), nie prowadzi takiej placowki lub
szkoty, starosta powiatu, za zgoda rodzicow dziecka, zwraca si¢ do innego powiatu, innej jednostki samo-
rzadu terytorialnego prowadzaca taka szkote lub placowke, z prosba o przyjecie dziecka.
Dzieciom i mtodziezy, ktorym dysfunkcja narzadu ruchu, uniemozliwia lub utrudnia ucz¢szczanie do szkoty
lub przedszkola, z przewlektymi chorobami i innymi dolegliwo$ciami, stale lub okresowo powodujacymi
niezdolno$¢ do nauki w warunkach szkoty, organizuje si¢ na wniosek rodzicow (opiekundéw prawnych)
nauczanie indywidualne. Jest to forma spetniania obowiazku szkolnego mozliwa do realizacji, w wyjatko-
wych sytuacjach, w miejscu pobytu dziecka. Orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania wydaja
zespoty orzekajace dziatajace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych oraz w innych

publicznych poradniach specjalistycznych.

Celem niniejszego wystapienia jest ukazanie projektowanych zmian w systemie edukacji, a
dotyczacych ksztatcenia dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
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2. Projektowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej rozwigzania w systemie
oSwiaty

Projektowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej rozwiazania pozwola na
zapewnienie uczniowi wsparcia i zindywidualizowanej pomocy, w zalezno$ci od dokonanego
na poziomie szkoly rozpoznania, zar6wno w pokonywaniu trudnosci w uczeniu si¢ jak i w

rozwijaniu uzdolnien dziecka.
Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, to w szczegdlnosci uczniowie:

1. wybitnie zdolni;

2. niepelosprawni i przewlekle chorzy;

3. zzaburzeniami zachowania, niedostosowani spotecznie i1 zagrozeni
niedostosowaniem;

4. pochodzacy ze §rodowisk 1 obszaréw zaniedbanych ekonomicznie i1 kulturowo;

5. zinnymi trudno$ciami w nauce.
Im wczesdniej te potrzeby zostang rozpoznane, tym wieksza jest szansa na ich zaspokojenie.

Projektowane rozwiazania w systemie edukacji pozwola na zapewnienie uczniowi wsparcia i
zindywidualizowanej pomocy, w zaleznos$ci od dokonanego na poziomie szkoty rozpoznania,,
zardwno w pokonywaniu trudnosci w uczeniu sig, jak i w rozwijaniu uzdolnien dziecka.

2.1. Zalozenia projektowanych zmian;

1) powotanie szkolnego zespolu do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci i
mlodziezy,
2) opracowywanie indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla uczniow
posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego;
4.  wypracowanie przez zespoly nauczycieli programéw wsparcia dla uczniow ze
specyficznymi trudno§ciami w uczeniu sig;
Powyzsze dzialania powinny by¢ realizowane na podstawie diagnoz specjalnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych dzieci i mlodziezy.
Celem diagnozy jest zgromadzenie informacji, ktore moga pomoc:
1. rodzicom — w poznaniu stanu gotowosci swojego dziecka do podjecia nauki w szkole
podstawowej, tak aby mogli je wspomaga¢ odpowiednio do potrzeb w osiaganiu tej
gotowosci, a w okresie przejsciowym (do roku 2011) takze podejmowac decyzj¢ dotyczaca

rozpoczecia edukacji szkolnej przez ich szescioletnie dziecko,
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2. nauczycielowi przedszkola — przy opracowaniu indywidualnego programu wspomagania i
korygowania rozwoju dziecka, ktory bedzie realizowany w roku poprzedzajacym rozpoczecie
nauki w szkole podstawowe;j,

6. poradni psychologiczno-pedagogicznej udzielajacej specjalistycznego wsparcia.

Proponowane zmiany w prawie o$wiatowym zostana osiagniete dzigki:
1) nauczycielowi, ktory indywidualizuje prace z uczniem oraz wspiera, we wspotpracy z
rodzicami, jego rozw0j w roznych sferach,
2) pomocy psychologiczno-pedagogicznej jak najblizej dziecka/ucznia, tj. w
przedszkolu, szkole i placowce oswiatowe;,
3) wspieraniu zmian w systemie edukacji przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i
placowki doskonalenia nauczycieli.
2.2. Szkolny zespot do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniow

W kazdej szkole powstanie szkolny zespot do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniow, ktéry przynajmniej raz w roku - przy udziale rodzicow ucznia, przedstawicieli
organu prowadzacego szkol¢ oraz przedstawicieli poradni psychologiczno-pedagogicznej
opiekujacej si¢ uczniem, dokona przegladu i oceny skuteczno$ci $wiadczonej uczniowi
pomocy oraz zatwierdzi zmiany w przyjetych indywidualnych programach edukacyjnych
opracowanych dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Dla kazdego takiego ucznia prowadzona bedzie Karta Potrzeb i Swiadczen, w ktorej
opisane zostana:

1) diagnoza wynikajaca z orzeczenia lub opinii wydanej przez poradnig psychologiczno-
pedagogiczng oraz diagnoza medyczna,

2) rozpoznanie dokonane przez nauczycieli i specjalistow ze szkoty,

3) obszary funkcjonowania, w ktorych dziecko/uczen potrzebuje wsparcia, terapii,
specjalnej pomocy czy dostosowanych do jego mozliwosci metod pracy,

4) potencjalne zdolnos$ci i umiejgtnosci dziecka/ucznia, ktére nalezy rozwija¢ w trakcie
edukacji,

5) zalecane §wiadczenia, pomagajace rodzicom i wtadzom o§wiatowym w
podejmowaniu decyzji dotyczacej formy spetniania obowiazku szkolnego czy
obowiazku nauki, w tym propozycje form i sposobu realizowania wsparcia na kolejny
okres, z okresleniem czasu trwania 1 wymiaru godzin,

6) rodzaj udzielanego wsparcia i okres, w ktérym byto udzielane,

7) okresowe oceny efektywnos$ci dziatan podejmowanych wobec ucznia.

2.3. Indywidualny programy edukacyjno-terapeutyczne dla wuczniow posiadajqcych
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orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny jest dostosowywaniem dziatan
szkoty do potrzeb psychofizycznych konkretnego dziecka, stad przy jego konstruowaniu
nalezy kierowac sig:

1. informacjami o dziecku i jego specjalnych potrzebach, ktére pochodza:

1) z wywiadow 1 rozmoéw z rodzicami,

2) z orzeczenh wydawanych przez poradnie psychologiczno- pedagogiczne
zawierajacych

diagnozg pedagogiczna i psychologiczna,

3) od lekarzy i specjalistow i dotycza niepetnosprawnosci dziecka,

4) z obserwacji nauczyciela dotyczacych funkcjonowania ucznia w klasie, np.:

a) w jaki sposob sig porusza — czy samodzielnie podchodzi do tablicy, czy wymaga

pomocy w czasie szkolnych wycieczek, na lekcjach wychowania fizycznego, itp.,

b) jak si¢ komunikuje — stownie, czy wymaga alternatywnych metod (np.
piktogramy, symbole Blissa), badz specjalistycznych metod komunikacji (np.
alfabet Braille’a, jgzyk migowy),

¢) jak pisze — czy miesci si¢ w liniaturze, czy przepisuje, czy pisze z pamigci, itp.,

d) jak czyta — czy gloskuje, czyta globalnie, czyta ze zrozumieniem, jakie ma tempo
czytania, itp.,

e) jak wyraza swoje emocje i funkcjonuje w relacjach z innymi.

2.4.Programy wsparcia uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig

Jednym z wazniejszych dzialan wspierajacych ucznia ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢ jest zindywidualizowany program edukacji zawierajacy elementy wsparcia,
przygotowany przez nauczycieli 1 specjalistow.
Nauczyciele beda:

« indywidualizowa¢ prace z uczniem w czasie obowiazkowych i dodatkowych zajeé

edukacyjno-wychowawczych,

* prowadzi¢ systematyczna obserwacje ucznia i rozpoznawac ryzyko specyficznych trudnosci

w uczeniu, w szczegdlnosci w klasie I, ale koniecznie nie pdzniej niz do konca pierwszego
etapu edukacyjnego,

* dostosowywa¢ metody i formy pracy do potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia na

podstawie zebranych w drodze obserwacji pedagogicznych informacji o uczniu oraz wynikéw
diagnozy ryzyka specyficznych trudnosci w uczeniu sig,

* wspoipracowaé z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi oraz placowkami
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doskonalenia nauczycieli w zakresie podnoszenia swoich kompetencji zawodowych

koniecznych do efektywnego wspierania ucznia.

3. Nowe mozliwosci i nowe zadania
Projektowane zmiany stworza w szkole nowe mozliwos$ci, pozwalajace na osiaganie jak

najlepszych rezultatow.

1) Nauczyciele znajac poziom wiadomosci, umiejgtnosci oraz spotecznego funkcjonowania
dziecka wyraza opinig, na podstawie, ktorej mozliwe bedzie — wspolnie z rodzicami ucznia —
podjecie decyzji o promowaniu

ucznia klasy I lub II takze w ciagu roku szkolnego lub niepromowaniu ucznia klas I-III, na
poziomie szkoly, bez potrzeby uzyskania w tej sprawie opinii poradni psychologiczno-
pedagogiczne;.

2) Dyrektor szkoty otrzyma mozliwos¢ podejmowania decyzji, na podstawie ktorej uczniowie

przystepuja do sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego w warunkach i formie dostosowanych
do ich indywidualnych potrzeb psychofizycznych 1 edukacyjnych.

Wsparciem dla dyrektora szkoty podejmujacego taka decyzje bedzie opinia zespotu do spraw
specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidéw, zaswiadczenie lekarskie lub — jak dotychczas —
opinia poradni psychologiczno-pedagogiczne;.

3) Ujednolicone zostang terminy wydawania opinii o specyficznych trudnosciach w

uczeniu si¢ poprzez wskazanie, ze wydaje si¢ ja nie pdzniej niz do ukonczenia szkoty
podstawowej, z tym, ze w przypadku ucznia przystgpujacego do sprawdzianu nie wczesniej
niz po ukonczeniu klasy III i nie pdzniej niz do konca wrzesnia roku szkolnego, w ktorym
przeprowadzany jest sprawdzian. Wydana opinia wazna bedzie przez caty okres edukacji
szkolnej. Dzigki temu rodzice unikna wielokrotnego wnioskowania o wydanie opinii na

poszczegolnych etapach edukacyjnych.

Ponadto projektowane zmiany zagwarantuja uczniom w gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych

dostep do informacji, doradztwa i poradnictwa edukacyjno- zawodowego, co umozliwi

mlodziezy przygotowanie si¢ do wyboru dalszego ksztalcenia i zawodu.

e pomoc w tworzeniu indywidualnych programow edukacyjno terapeutycznych oraz

innych programéw wspierajacych rozwoj ucznia, udzielana przez specjalistow
zatrudnionych w poradni nauczycielom przedszkoli, szkot 1 placowek,

e specjalistyczna, poglebiona diagnoza uczniow —w szczegdlnosci w sytuacjach, gdy
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wsparcie udzielone w przedszkolu, szkole czy placowce, nie bedzie wystarczajace,

Poradnie psychologiczno-pedagogiczne bgda duzym wsparciem dla szkét w realizacji nowych
zadan.
e nauczycielowi, ktory indywidualizuje pracg z uczniem oraz wspiera, we wspolpracy z
rodzicami, jego rozwdj w réznych sferach,

e pomocy psychologiczno-pedagogicznej jak najblizej dziecka, tj. w przedszkolu, szkole

i placowce o$wiatowej,
e wspieraniu zmian w systemie edukacji przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i
placowki doskonalenia nauczycieli.
W efekcie powstanie spdjny model ksztatcenia, dostrzegajacy na wszystkich etapach
edukacyjnych problemy szczegdlnie wazne dla kazdego ucznia, wyodregbniajacy:
e edukacje przedszkolna — zawierajaca wczesna obserwacje 1 oceng dojrzatoscei,
gotowosci szkolnej dziecka,
¢ szkotg podstawowa — jako miejsce rozpoznawania specyficznych trudno$ci w nauce,
uzdolnien, predyspozycji uczniéw oraz udzielania im indywidualnego wsparcia,
szkot¢ gimnazjalna i ponadgimnazjalna — jako miejsca przygotowujace do wyboru $ciezki
edukacyjnej i zawodowej, zapewniajace dostep do informacji, doradztwa i1 poradnictwa za-

wodowego.

4. Zakonczenie
Projektowane rozwiazania wymagaja optymalizacji obecnych rozwiazan organizacyjno-

prawnych. Zmiany przepisow prawa o$§wiatowego obejma rozporzadzenia w sprawie:
1. zasad udzielania i1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach
2. szczegdlowych zasad dziatania poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym
specjalistycznych
3. warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i
oddziatach ogélnodostegpnych lub integracyjnych
4. warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach,

szkotach 1 oddziatach oraz osrodkach
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5. rodzajéw 1 szczegdtowych zasad dziatania placowek publicznych, warunkow poby-
tu dzieci 1 mtodziezy w tych placéwkach

6. ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym pu-
blicznej poradni specjalistycznej

7. ramowych statutéw publicznego przedszkola i publicznych szkét

8. warunkow 1 sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i

stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandéw i egzamindw w szkotach publicznych

Alina Piatkowska

Naczelnik

Wydziatu Edukacji i Spraw Spotecznych
UM w Walbrzychu

Na podstawie opracowania przygotowanego przez zespél ekspertow do spraw specjalnych

potrzeb edukacyjnych powolanych przez Ministra Edukacji Narodowej,
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