Podniesienie efektywnosci ksztalcenia uczniow

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Materialy dla nauczycieli






Recenzent:

mgr Joanna Wrona

Naczelnik Wydzialu Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych
Departament Zwigkszania Szans Edukacyjnych

Ministerstwo Edukacji Narodowe;j






SPIS TRESCI

Rozdzial 1.

Nowe regulacje prawne w obszarze ksztalcenia uczniow ze specjalnymi

potrzebami eduKaCyjIymMi...........ccooiiiiiiiiiiiiii e 7
Rozdzial I1.

Doradztwo edukacyjno-ZawodOWe ...............cccooriiiiiiiiiiiiiiiiie e 34
Rozdzial I11.

Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

w przedszkolu, szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej................. 42
Rozdzial IV.

Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

— przykladowe rozwigzamia..................ccooiiiiiiiiiiiiiii e 65
1. Uczen ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu si¢ czytania i pisania.................. 66
2. Uczen ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ matematyKi.............................. 84
3. Model pracy z uczniem niestyszacym lub sktabo styszacym ... 920
4. Model pracy z uczniem niewidomym lub slabo widzacym ........................... 130
5. Model pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja ................. 148
6. Model pracy z uczniem uposledzonym umyslowo w stopniu lekkim ........................ 177

7. Model pracy z uczniem z uposledzeniem umystowym w stopniu

umiarkowanym Iub Znacznym...............ccccooviiiiiiiiiiiie e 201
8. Ksztalcenie uczniow z niepelnosprawnoscia sprzezona...............ccocceevveenieeneennennn. 214
9. Model pracy z uczniem z QULYZIMEIN .............cccuvieeiiiiiiieeeniiiieeeeiieeeeeniaeeeeesareeeeseaeees 217
10. Model pracy z uczniem z ADHD ... 240
11. Model pracy z uczniem niedostosowanym spolecznie lub zagrozonym

niedostosowaniem SPOIeCZNYM.............coociiiiiiiiiiiiiiii e 257
12. Model pracy z uczniem szczegélnie uzdolnionym.................cccoeeviiieniirencieenceeeennen. 277
13. Model pracy z uczniem z chorobg przewlekla........................cociii 304






Emilia Wojdyla

Zastepca Dyrektora Departamentu
Zwig¢kszania Szans Edukacyjnych
Ministerstwo Edukacji Narodowej

ROZDZIAL 1

NOWE REGULACJE PRAWNE W OBSZARZE
KSZTALCENIA UCZNIOW ZE SPECJALNYMI
POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

Szczegolowa tematyka:
Analiza, w zakresie ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
nastepujacych rozporzadzen Ministra Edukacji Narodowe;j:

» w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach;

» w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
1 mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach,
szkotach 1 oddziatach ogdlnodostepnych lub integracyjnych;

» w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
1 mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych
przedszkolach, szkotach 1 oddziatach oraz w osrodkach;

» w sprawie szczegotowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-
pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych;

» rozporzadzenia zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie ramowego statutu publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistyczne;;

» rozporzadzenia zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie warunkow i sposobu ocenia-
nia, klasyfikowania i promowania ucznidéw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dziandéw 1 egzamindw w szkotach publicznych;

» w sprawie rodzajow i szczegotowych zasad dziatania placowek publicznych, warun-
kéw pobytu dzieci 1 mlodziezy w tych placowkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci
wnoszonej przez rodzicéw za pobyt ich dzieci w tych placéwkach;

» w sprawie ramowych statutdw publicznego przedszkola oraz publicznych szkot.



R0OZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI Z DNIA 17 LISTOPADA 2010 ROKU
W SPRAWIE ZASAD UDZIELANIA 1 ORGANIZACJI POMOCY
PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNEJ W PUBLICZNYCH
PRZEDSZKOLACH, SZKOLACH I PLACOWKACH

Rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej jest kluczowym aktem prawnym, ktory pokazuje w jaki sposéb w przedszkolu,
szkole czy placowce zorganizowaé nalezy dzieciom, ich rodzicom 1 nauczycielom pomoc
psychologiczno-pedagogiczna.

W niniejszym rozporzadzeniu, w poréwnaniu z obecnie obowiazujacym rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad udzielania
1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i
placéwkach (Dz. U. Nr 11, poz. 114), wprowadza si¢, w szczegdlnosci, nastgpujace zmiany:

1. Okresla si¢ na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna, wskazujac, ze
jest ona §wiadczona w przedszkolu, szkole i placowce, wobec ucznidw, u ktoérych rozpoznano
potrzeby rozwojowe 1 edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne, wynikajace, w szczegodl-
nosci, zarowno ze szczegdlnych uzdolnien, niepetnosprawnosci czy innego rodzaju specjal-
nych potrzeb edukacyjnych. Polega na zaspokajaniu tych potrzeb z uwzglg¢dnieniem indywi-
dualnych mozliwosci psychofizycznych uczniéw. Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze
wskazany w projekcie katalog indywidualnych potrzeb edukacyjnych i1 rozwojowych dzieci
1 mlodziezy nie jest zamknigty. Takie okreslenie pozwoli na udzielanie dzieciom 1 miodziezy
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w zaleznosci od rozpoznanych potrzeb, bez wzgledu
na to, czy zostalty one enumeratywnie wyliczone i wskazane w rozporzadzeniu. Podkresli¢
nalezy rowniez, ze zmieniajace si¢ warunki spoteczno-ekonomiczne wskazuja na pojawianie
si¢ jeszcze innego niz dotychczas rodzaju potrzeb, z uwagi na ktére nalezy ucznia objaé po-
mocg psychologiczno-pedagogiczna, ktdre okreslone zostalty w przepisie niniejszego rozpo-
rzadzenia jako trudnosci adaptacyjne zwigzane z roznicami kulturowymi lub ze zmiang $ro-
dowiska edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem za granica.

Nowy kontekst udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom zyskato tak-
ze wspieranie ich rodzicéw i nauczycieli. Ma ono stuzy¢ jak najlepszemu zaspokojeniu potrzeb
dzieci i mtodziezy, a w konsekwencji zwigkszeniu efektywnosci $wiadczonej pomocy.

2. Okreslone zostaly podmioty uprawnione do wnioskowania o udzielenie dziecku
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, enumeratywnie wyliczono wszystkie osoby mogace
wystapi¢ z takim wnioskiem. Uwzgledniono asystenta edukacji romskiej, o ktérym mowa
w przepisach w sprawie warunkow i sposobu wykonywania przez przedszkola, szkoty i pla-

cowki publiczne zadan umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamosci narodowe;j,
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etnicznej 1 jezykowej ucznidow nalezacych do mniejszosci narodowych i etnicznych oraz spo-
tecznosci postugujacej si¢ jezykiem regionalnym, a takze pomoc nauczyciela. Asystenci edu-
kacji romskiej to najczgsciej Romowie obdarzeni zaufaniem lokalnych spoleczno$ci rom-
skich. Zapewniaja wszechstronng pomoc uczniom romskim w kontaktach ze $rodowiskiem
szkolnym, buduja pozytywny obraz szkoty i korzysci ptynacych z wyksztalcenia, zapewniajq
wsparcie emocjonalne dla uczniow romskich, pomoc nauczycielom i pedagogom w rozpo-
znawaniu potrzeb i ewentualnych problemdéw poszczegdlnych ucznidéw, pomagajq i mediuja
w sytuacjach trudnych i konfliktowych.

W przedszkolach 1 szkotach zatrudniajacych pomoc nauczyciela, wsparcie psycholo-
giczno-pedagogiczne moze by¢ rowniez udzielane z inicjatywy tej osoby. Uczestniczac
w procesie edukacji dzieci i mlodziezy pomoc nauczyciela ma mozliwos¢ zaobserwowania
ich specjalnych potrzeb edukacyjnych.

3. Przepisy rozporzadzenia uwzglgdniaja zroznicowane formy pomocy, w zaleznosci od
tego, gdzie ma by¢ ona realizowana. (w szkole oraz w przedszkolu i placowce). Zrezygnowano
natomiast z wyodrebnienia zaje¢ psychoedukacyjnych, jako jednej z form pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej. Zaj¢cia psychoedukacyjne zostaly zastapione mozliwoscia prowadzenia
innego rodzaju oddziatywan, np. szkolen, porad, konsultacji, organizowanych zaréwno w for-
mach indywidualnych jak 1 grupowych, w trakcie spotkan z rodzicami, uczniami i nauczyciela-
mi. Takie okreslenie jest znacznie szersze i nie ogranicza udzielanej pomocy do realizacji zajeé
jednego rodzaju. Tematyka i forma prowadzonych np. z rodzicami warsztatow, szkolen czy
spotkan o innym charakterze bedzie mogla uwzglednia¢ indywidualne potrzeby edukacyjne
1 mozliwosci psychofizyczne ucznia 1 odpowiada¢ zdiagnozowanym problemom lokalnego $ro-
dowiska, uwzgledniajac w realizacji funkcjonujace dotychczas zajecia psychoedukacyjne.

Wskazujac na poszczegdlne rodzaje zajeé usunigto wymog minimalnej liczby uczniéw
dla organizacji danego rodzaju zajeé, dajac tym samym mozliwo$¢ obejmowania ta forma
pomocy nawet jednego ucznia, jesli bedzie w przedszkolu, szkole lub placéwce taka potrzeba.
Dotychczasowe przepisy w sposob istotny ograniczaty mozliwos$¢ organizowania tych zespo-
tow dla mniejszej liczby uczestnikow niz wskazana w rozporzadzeniu.

Sprecyzowany zostat czas trwania zaje¢¢ dydaktyczno-wyrownawczych i specjalistycz-
nych. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, stluzace wyréwnywaniu brakow programowych
maja charakter zaj¢¢ edukacyjnych, pomagajacych uczniowi opanowac tresci zawarte
w podstawie programowej, natomiast zajgcia specjalistyczne to rodzaj szczegdlnej pomocy,
wynikajacej z zaburzen czy odchylen rozwojowych, dostosowanej odpowiednio do przepro-
wadzonej wczesniej diagnozy. Zajecia te nie mieszcza si¢ w definicji zaj¢¢ edukacyjnych,

rozumianych jako realizacja programu nauczania.



Zajecia dydaktyczno-wyrownawcze trwaja 45 minut, tak jak zajecia lekcyjne. Godzina
zaje¢ specjalistycznych trwa 60 minut. W uzasadnionych przypadkach dopuszcza si¢ prowa-
dzenie zaje¢¢ specjalistycznych w czasie krétszym niz 60 minut, zachowujac ogoélny tygodniowy
czas zaj¢c ustalony dla danego ucznia. Wynikaé to bedzie z indywidualnych mozliwos$ci psy-
chofizycznych ucznia, jego potrzeb edukacyjnych i rozwojowych, a takze rodzaju zaje¢. W ty-
godniowym rozktadzie zaje¢ przedszkola, szkoty lub placéwki znalez¢ si¢ powinno odzwier-
ciedlenie tego czasu w odniesieniu do kazdego ucznia, ktdrego objeto takimi zajeciami.

Z dotychczas obowiazujacego rozporzadzenia usuni¢to wszystkie przepisy zwiazane
z organizacja w szkotach podstawowych i gimnazjach klas wyréwnawczych. Godziny do dys-
pozycji dyrektora szkoty wynikajace z art. 42 ust. 2 pkt 2 lit. a i b Karty Nauczyciela moga
stuzy¢ realizacji zaje¢ dydaktyczno-wyrownawczych z uczniami uczeszczajacymi dotychcezas
do klas wyréwnawczych (zaréwno w formie indywidualnej pracy z uczniem, jak tez zorgani-
zowanej dla grupy uczniow).

Nalezy przy tym podkresli¢, ze w roku 2009 liczba uczniéw uczeszcezajacych do klas
wyrdwnawczych wynosita 1761, natomiast w roku 2008 w tych klasach przebywato 2 567
uczniow, a wiec w stosunku do ogdlnej liczby uczniéw w szkotach podstawowych (w 2009 r.
— 2235127 uczniow, a w 2008 r. — 2 294 434) i w gimnazjach (w 2009 — 1 336 898 uczniow
1w 2008 r. — 1 393 877), jest to znikomy odsetek.

Uczniowie uczg¢szczajacy w dniu wejscia w zycie rozporzadzenia do klas wyrdéwnaw-
czych moga kontynuowac¢ nauke w tych klasach do ukonczenia rozpoczgtego przez nich etapu
edukacyjnego, nie dtuzej jednak niz do 31 sierpnia 2012 r.

4. W rozporzadzeniu pokazany zostal czytelnie, krok po kroku, sposéb postgpowania
w stosunku do ucznia, ktdrego objaé nalezy pomoca psychologiczno-pedagogiczna.

Pierwszym etapem w tym postgpowaniu sa dziatania pedagogiczne prowadzone, odpo-
wiednio, przez nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i specjalistow prowadzacych
zajgcia z uczniem, tworzacych zespol, stuzace rozpoznaniu zaréwno zainteresowan, uzdolnien,
trudnosci czy tez innego rodzaju indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia,
rozpoznaniu jego mozliwosci psychofizycznych i zaplanowaniu sposobdw ich zaspokojenia.
Szczegblnie podkreslona zostata na etapie edukacji przedszkolnej prowadzona przez nauczycie-
li obserwacja pedagogiczna zakonczona analiza 1 oceng gotowosci dziecka do podjgcia nauki
w szkole, natomiast w klasach I-III szkoly podstawowej dziatania stuzace rozpoznaniu ryzyka
wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu si¢, co ma ogromne znaczenie dla dalszej pracy
z uczniem 1 objgcia go stosownym wsparciem. Podkreslona zostata takze rola doradztwa eduka-
cyjno-zawodowego w gimnazjum 1 szkole ponadgimnazjalnej, ktére pomaga¢ ma uczniowi

w dokonywaniu jak najlepszych wyboréw dalszej drogi edukacyjnej i zawodowej. Wskazane
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wyzej typy szkoty beda miejscem, w ktorym zaréwno uczen, jak i jego rodzice, otrzymaja
wsparcie 1 wyczerpujace informacje na temat oferty szkot ponadgimnazjalnych, zawodoéw po-
szukiwanych na rynku pracy oraz tych, ktore zagrozone sa bezrobociem. Uczen bgdzie mogt si¢
dowiedzie¢ , jakie cechy osobowosciowe sg pozadane do pracy w konkretnym zawodzie oraz
jakie sa dla danego zawodu przeciwwskazania. Nauczyciele pomoga mu okresli¢ zainteresowa-
nia 1 wybrac najlepsza dla niego drogg dalszego ksztatcenia.

Kolejnym etapem bedzie przekazanie informacji o potrzebie objecia ucznia pomoca
psychologiczno-pedagogiczna dyrektorowi przedszkola, szkoty lub placéwki, odpowiedzial-
nemu za jej zorganizowanie. Pozwoli to na bardzo szybkie zareagowanie na potrzeby ucznia
1 objecie go bez zbgdnej zwloki wsparciem na terenie przedszkola, szkoly lub placowki badz
poinformowanie rodzicow o konieczno$ci przeprowadzenia specjalistycznej diagnozy w po-
radni psychologiczno-pedagogicznej lub poradni specjalistyczne;j.

Dalej, w celu zwigkszenia efektywnosci pomocy udzielanej uczniowi podkreslona zo-
staje zespotowa praca wszystkich tych, ktorzy prowadza z nim réznego rodzaju zaj¢cia. Na-
uczyciele, wychowawcy grup wychowawczych i specjaliSci prowadzacy zajecia z danym
uczniem tworzy¢ beda zespot, ktérego zadaniem bedzie gtdéwnie planowanie i koordynowanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej organizowanej i udzielanej na terenie przedszkola,
szkoty lub placowki.

5. Zespot tworzy si¢ dla ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania oraz opini¢ poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej-niezwtocznie po otrzymaniu
orzeczenia lub opinii, a takze dla ucznia wobec ktorego nauczyciel, wychowawca grupy wy-
chowawczej lub specjalista stwierdzit potrzebge objecia pomoca psychologiczno-pedago-
giczng, wynikajaca z przeprowadzonych dziatan pedagogicznych, niezwlocznie po poinfor-
mowaniu przez nauczyciela, wychowawce grupy wychowawczej lub specjalist¢ o potrzebie
objecia ucznia okreslong forma pomocy.

Uregulowanie w przepisach rozporzadzenia wspotpracy nauczycieli, wychowawcow
grupy wychowawczej i specjalistéw odpowiednio w przedszkolu, szkole i placowce ma
na celu nadanie tej wspolpracy intencjonalnego charakteru. Pracg zespotu lub zespotow ko-
ordynuje osoba badz osoby wskazane przez dyrektora przedszkola, szkoty lub placowki.
Spotkania zespotu zwotuje osoba koordynujaca pracg zespotu badz zespotéw, w miar¢ po-
trzeb, w szczegodlnosci w celu zaplanowania, a nastepnie po zakonczeniu jej udzielania ce-
lem dokonania oceny efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej swiadczonej

uczniowli.
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Oceny efektywnosci wskazanej wyzej pomocy zespdt dokonuje po uptywie okresu
czasu na ktory zostala zorganizowana oraz przed opracowywaniem w przedszkolu, szkole
1 placéwce arkusza organizacji na kolejny rok szkolny.

Rozporzadzenie szczegdtowo okresla zadania zespolu w odniesieniu do ucznia posiada-
jacego: orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego
rocznego przygotowania przedszkolnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania,
opini¢ poradni, oraz w odniesieniu do ucznia, wobec ktérego dokonano indywidualnego roz-
poznania.

Zespot identyfikowat bedzie zakres pomocy udzielanej dla ucznia, a takze okreslal za-
lecane formy, sposoby i okresy jej udzielania, odpowiednio do dokonanego rozpoznania,
z uwzglednieniem zalecen zawartych w orzeczeniu czy opinii oraz indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych ucznia i jego indywidualnych mozliwosci psychofizycznych.

Zalecane formy i sposoby udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, w przypadku dzieci i mtodziezy posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego stanowia cz¢$¢ indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego, opracowy-
wanego rowniez w ramach pracy zespotu.

Dla ucznia posiadajacego opini¢ poradni lub wobec ktérego nauczyciel, wychowawca
grupy wychowawczej lub specjalista stwierdzil potrzebg objgcia pomoca psychologiczno-
pedagogiczna, wynikajaca z przeprowadzonych dziatan pedagogicznych, zespdt opracowuje
plan dziatan wspierajacych, okreslajac w szczegdlnosci cele do osiagnigcia w pracy z uczniem
oraz dzialania z nim realizowane, a takze metody pracy. Plan taki moze zosta¢ opracowany
rowniez dla grupy uczniéw, jesli rozpoznano u nich jednorodne potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne oraz mozliwosci psychofizyczne.

Zespot okresli takze dziatania wspierajace rodzicOw ucznia oraz zakres wspolpracy
z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi wobec ucznia wymagajacego pomocy.

Dokonujac oceny efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej
uczniowi okresli wnioski i zalecenia do dalszej pracy oraz zarekomenduje dalszy sposob po-
stepowania. W przypadku ucznidw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego ocena stanowi¢ bedzie czg$¢ wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia, o ktérej mowa w przepisach w sprawie w sprawie warunkow organizowania ksztatce-
nia, wychowania i1 opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdélnodostepnych lub integracyjnych oraz
w przepisach w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ci 1 mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przed-

szkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach.
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Zespot podejmowal begdzie rowniez, stosownie do potrzeb, dziatania mediacyjne i in-
terwencyjne.

W przypadku ucznia gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej zespot zaplanuje zadania
z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego i1 sposéb ich realizacji

Wspoltdziatanie nauczycieli, wychowawcdéw grupy wychowawczej 1 specjalistow od-
powiednio w przedszkolach, szkotach i1 placéwkach, wspdlpraca z poradniami psychologicz-
no-pedagogicznymi i innymi instytucjami dzialajacymi na rzecz oswiaty oraz realizacja wielu
zadan na rzecz ucznidéw jest juz zawarta m.in. w przepisach ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie o$wiaty, ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela 1 przepisach wy-
konawczych do tych ustaw. Niniejsze przepisy maja na celu doprecyzowanie dotychczaso-
wych regulacji i podkreslenie zadan szczegdlnie istotnych w poszczegdlnych typach szkot
i placéwek. Nauczyciele, wychowawcy grupy wychowawczej i specjalisci tworzacy zespot,
dokonaja analizy poziomu wiadomosci, umiejgtnosci i funkcjonowania ucznia oraz okresla
trudnosci, na jakie napotykaja w pracy z nim, zaplanujaq indywidualna sciezk¢ edukacyjna
badz edukacyjno-terapeutyczna, uwzgledniajaca potrzeby zdiagnozowane zaro6wno na pozio-
mie odpowiednio przedszkola, szkoty, i placowki, jak 1 wynikajace z orzeczen i opinii, wyda-
nych przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna. Zaleca tez odpowiednie formy wsparcia
dziecka oraz beda okresowo dokonywac¢ oceny efektywnosci ich realizacji. Wspotdziatanie
wszystkich nauczycieli prowadzacych zajecia z danym uczniem pozwoli na opracowanie,
przyjecie i realizacj¢ spdjnego i konsekwentnego programu lub planu zawierajacego oddzia-
tywania edukacyjne i/lub terapeutyczne. Umozliwi takze ustalenie dziatan o znaczeniu priory-
tetowym.

W pracach zespotu, na wniosek dyrektora, moga uczestniczy¢ przedstawiciele poradni
psychologiczno-pedagogicznej oraz, na wniosek rodzica (opiekuna prawnego) ucznia, sto-
sownie do potrzeb rowniez inne osoby, w tym inni specjalisci.

Dyrektor przedszkola, szkoty 1 placéwki bedzie obowiazany do poinformowania ro-
dzicdw ucznia o terminie spotkania zespotu. Beda oni mogli uczestniczy¢ w czesci dotyczacej
analizy sytuacji ich dziecka oraz okreslania obszarow, w ktorych potrzebuje ono wsparcia.

Wiaczono w realizacj¢ tych zadan poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ktére jak
dotychczas, wspotpracowaé beda z przedszkolami, szkotami i placowkami oraz udziela¢ na-
uczycielom pomocy w tworzeniu programow lub planéw, majacych na celu wspieranie roz-
woju ucznia, a takze pomoc w rozwigzywaniu probleméw dydaktyczno-wychowawczych.
Pojawiajace si¢ kolejne problemowe zachowania dzieci i mtodziezy zwiazane np. z cyber-
przemoca lub uzaleznieniem od komputera, wymagajq od nauczycieli nowych umiejgtnosci

wychowawczych. Specjali$ci pracujacy w poradniach, badz zatrudnieni obecnie w szkotach
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sa pierwszym zrodlem informacji 1 wsparcia dla nauczyciela poszukujacego nowych sposo-
boéw pomocy uczniom. Podobnie jak dotychczas, poradnie prowadzi¢ beda specjalistyczna, po-
glebiong diagnoze ucznidw, w szczegdlnosci w sytuacjach, gdy wsparcie udzielone w przed-
szkolu, szkole czy placowce okaze si¢ niewystarczajace.

Zespot zaktada 1 prowadzi Karte Indywidualnych Potrzeb Ucznia.

Karte taka zaktada si¢ dla ucznia posiadajacego opini¢ poradni psychologiczno-
pedagogicznej, orzeczenie o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy,
oraz dla ucznia, u ktoérego dokonane zostato rozpoznanie pracujacych z nim nauczycieli, wy-
chowawcoéw grup wychowawczych i specjalistow.

Karty nie zaktada si¢ dla ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego, réwniez w sytuacji gdy posiada on jednoczes$nie orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego oraz orzeczenie o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygo-
towania przedszkolnego lub orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania, z uwagi na to,
ze wszystkie informacje wskazane w Karcie umieszczane sa w indywidualnych programach
edukacyjno-terapeutycznych, opracowywanych dla uczniow niepetnosprawnych, niedostoso-
wanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.

Podpisy na Karcie ztozone przez osoby obecne podczas posiedzenia zespotu stanowié
beda jednoczesnie potwierdzenie jego pracy, bez konieczno$ci przygotowywania odrebnego
protokotu spotkania. W Karcie znajda si¢ informacje czy uczen posiada opini¢ poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania lub indywidualnego
rocznego przygotowania przedszkolnego albo informacja o stwierdzonej potrzebie objgcia go
pomoca psychologiczno-pedagogiczna, wynikajacej z przeprowadzonych dziatan pedagogicz-
nych. W Karcie zawarte beda rowniez: zakres pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zalecane
przez zespdt formy, sposoby i okres udzielania pomocy, okresowe oceny efektywnosci dziatan
podejmowanych wobec ucznia, a takze terminy spotkan zespotu. Idea Karty jest zebranie
wszystkich zgromadzonych o dziecku informacji i wykorzystane ich w celu optymalizacji od-
dziatywan dydaktyczno-wychowawczych i opiekunczych nauczycieli oraz wychowawcow grup
wychowawczych. Bedzie ona stanowita cenne zrédlo informacji dla rodzicéw, nauczycieli, wy-
chowawcow grup wychowawczych 1 specjalistow, w tym réwniez w przypadku zmiany przez
dziecko przedszkola, szkoty lub placowki, oraz pozwoli na natychmiastowe wdrozenie dziatan
pomocowych bedacych kontynuacja wsparcia udzielanego wczesniej.

Karta moze tez by¢ pomocna dla rodzicéw wspdtuczestniczacych w realizacji zalecen
dotyczacych objecia ich dziecka odpowiednimi formami pomocy psychologiczno-pedago-

gicznej.
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Analiza informacji zawartych w Karcie bgdzie si¢ mozna postuzy¢ rowniez w trakcie
indywidualnych konsultacji z uczniem dotyczacych wyboru kierunku ksztatcenia i zawodu.

Kazdorazowo po spotkaniu zespotu, kart¢ przedstawia si¢ dyrektorowi przedszkola,
szkoty lub placowki. Dyrektor wskazuje w karcie formy i sposoby pomocy organizowanej dla
ucznia, okres jej udzielania oraz wymiar godzin, w ktérym poszczegodlne formy beda realizo-
wane Dyrektor informuje na pismie rodzicow ucznia (albo petnoletniego ucznia) o przyjetych
ostatecznych ustaleniach w jego sprawie niezwlocznie po ich przyjeciu.

Organizujac pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla ucznia, dyrektor uwzglednia
wykorzystanie godzin pozostajacych w jego dyspozycji, o ktérych mowa w art. 42 ust. 2 pkt 2
ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela. Godziny te, zgodnie z przepisami
ustawy Karta Nauczyciela oraz rozporzadzenia w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkotach publicznych moga by¢ przeznaczane na rozwijanie zainteresowan i zdolnosci
uczniow a takze stuzy¢ wyréwnywaniu szans edukacyjnych i pokonywaniu trudnosci.

6. Zobowiazano poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjali-
styczne oraz placoéwki doskonalenia nauczycieli, do udzielania wsparcia merytorycznego na-
uczycielom organizujacym pomoc psychologiczno-pedagogiczng uczniom w przedszkolu,
szkole i placowce.

7. W przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych i w gim-
nazjach przepisy niniejszego rozporzadzenia beda stosowane z dniem 1 wrzesnia 2011 r.

W przypadku szkét podstawowych i szkot ponadgimnazjalnych — od roku szkolnego
2012/2013. Do konca roku szkolnego 2011/2012 pomoc psychologiczno-pedagogiczna
w tych szkotach jest organizowana 1 udzielana na zasadach okreslonych w dotychczasowych
przepisach.

W przedszkolach i szkotach specjalnych wszystkich typow oraz w placowkach, a tak-
ze w oddziatach specjalnych zorganizowanych w przedszkolach i szkotach og6lnodostepnych,
pomoc psychologiczno-pedagogiczna bedzie udzielana na zasadach okreslonych w niniej-
szym rozporzadzeniu poczawszy od roku szkolnego 2011/2012. Do konca roku szkolnego
2010/2011 pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest organizowana i udzielana na zasadach
okreslonych w dotychczasowych przepisach.

Stosowanie przepisdw projektu rozporzadzenia od roku szkolnego 2011/2012
w przedszkolach i oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych ma na celu objecie
zindywidualizowanym wsparciem dzieci objg¢tych wychowaniem przedszkolnym, w szcze-
gblnosci posiadajacych diagnoze przedszkolna, wynikajaca z przepisdw rozporzadzenia
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego

w poszczegdlnych typach szkét. W roku szkolnym 2012/2013 po raz pierwszy dzieci szescio-
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letnie rozpoczng obowiazkowa nauke¢ w klasie pierwszej szkoty podstawowej. Do dziatan
pedagogicznych nauczycieli 1 specjalistow nalezy, migdzy innymi, rozpoznanie indywidual-
nych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych dzieci i mtodziezy oraz planowa-
nie sposobdw ich zaspokojenia, w zwiazku z tym realizacja tych zadan w odniesieniu do dzie-
ci w wieku przedszkolnym pozwoli na lepsze przygotowanie ich do edukacji szkolnej. Wyniki
dokonanych obserwacji pedagogicznych wykorzystywane beda z powodzeniem przez na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej, w szczegdlnosci w celu rozpoznawania ryzyka wystapie-
nia specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ czy tez zainteresowan i uzdolnien dzieci.

Uzasadnieniem dla rozpoczgcia realizacji zadan w gimnazjach od 1 wrzesnia 2011 roku
jest nowa formuta egzaminu gimnazjalnego przeprowadzanego w roku szkolnym 2011/2012
oraz zwiazana z tym nowa kompetencja szkoly w zakresie dostosowywania warunkow spraw-
dzianu i egzaminéw zewngtrznych.

W przedszkolach i szkotach specjalnych oraz placéwkach specjalnych juz teraz, na
gruncie obowiazujacych przepiséw pracujq zespoty, w sktad ktorych wchodza, w zaleznosci
od potrzeb, nauczyciele, wychowawcy grupy wychowaweczej i1 specjalisci. Wspdlnie dokonuja
analizy poziomu wiadomosci, umiejetnosci i funkcjonowania dzieci 1 mlodziezy oraz okresla-
ja trudnosci wystepujace u ucznidéw, planuja indywidualng Sciezke edukacyjna badz eduka-
cyjno-terapeutyczna, uwzgledniajaca potrzeby zdiagnozowane zaré6wno na poziomie szkoty,
jak 1 wynikajace z orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydanych przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Zalecaja odpowiednie formy wsparcia dziecka oraz dokonuja
okresowej oceny poziomu funkcjonowania ucznia.

Jednoczesnie dla jak najlepszego zaplanowania w przedszkolach, gimnazjach 1 pla-
cowkach, o ktérych mowa w art. 2 pkt 5 ustawy o systemie o$wiaty, oraz w szkotach specjal-
nych, wszystkich potrzebnych form pomocy i zabezpieczenia na ten cel odpowiedniej liczby
godzin, w roku szkolnym 2010/2011 zespoty tworzy si¢ przed opracowaniem w przedszkolu,
szkole 1 placowce arkusza organizacji na rok szkolny 2011/2012.

Zespoty, nie pozniej niz do dnia 30 kwietnia danego roku, okresla zalecane formy
1 sposoby udzielania uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wskaza okresy jej
udzielania. Na podstawie tych ustalen dyrektor zorganizuje udzielanie dla uczniéw pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu, szkole lub placowce w roku szkolnym
2011/2012 oraz ustali dla nich formy, sposoby i okresy jej udzielania oraz wymiar godzin,
w ktorym poszczegdlne formy beda realizowane.

Analogicznie, w szkotach podstawowych i ponadgimnazjalnych, z wyjatkiem szkét i
oddziatow specjalnych, zespoly tworzy si¢ przed opracowaniem w szkole arkusza organizacji

szkoty na rok szkolny 2012/2013.
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ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ Z DNIA 17 LISTOPADA
2010 ROKU W SPRAWIE WARUNKOW ORGANIZOWANIA KSZTALCENIA,
WYCHOWANIA I OPIEKI DLA DZIECI Il MEODZIEZY NIEPELNOSPRAWNYCH
ORAZ NIEDOSTOSOWANYCH SPOLECZNIE W PRZEDSZKOLACH, SZKOLACH
1 ODDZIALACH OGOLNODOSTEPNYCH LUB INTEGRACYJNYCH

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ Z DNIA 17 LISTOPADA
2010 ROKU W SPRAWIE WARUNKOW ORGANIZOWANIA KSZTALCENIA,
WYCHOWANIA I OPIEKI DLA DZIECI I MLODZIEZY NIEPELNOSPRAWNYCH
ORAZ NIEDOSTOSOWANYCH SPOLECZNIE W SPECJALNYCH PRZEDSZKOLACH,
SZKOLACH I ODDZIALACH ORAZ W OSRODKACH

Powyzsze rozporzadzenia stanowia wykonanie upowaznienia zawartego w art. 71b
ust. 7 pkt 2 1 3 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572, z pézn. zm.).

Dotychczasowe rozporzadzenia regulujace ten obszar to rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej 1 Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostoso-
wanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddzialach oraz w osrodkach
(Dz. U. Nr 19, poz. 166) oraz rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach,
szkotach i oddzialach ogdlnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr 19, poz.167).

W niniejszych rozporzadzeniach, w poréwnaniu z obecnie obowigzujacym stanem
prawnym, wprowadza si¢, w szczegolnosci, nastepujace zmiany:

1. Doprecyzowuje si¢ grupy uczniow niepelnosprawnych dla ktérych organizuje si¢
ksztalcenie specjalne poprzez uszczegdtowienie kategorii ucznidw z autyzmem, uwzglednia-
jace dzieci z zespolem Aspergera, a w przypadku ucznidw z niepelnosprawnos$cia ruchowa
uwzgledniajace dzieci z afazja. Porzadkuje to obecny stan prawny, w ktérym — ze wzgledu na
ogollne brzmienie przepisu obecnie obowiazujacego rozporzadzenia — problem kwalifiko-
wania dzieci z zespotem Aspergera oraz z afazja do ksztalcenia specjalnego nie byt rozwia-
zywany jednolicie. Obecne brzmienie zapewnia réwny dostep do ksztatcenia specjalnego dla
tych grup ucznidow. Poradnie psychologiczno-pedagogiczne, do ktoérych wnioskowali rodzice
o wydanie orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego na podstawie zaswiadczenia lekar-
skiego, odmawialy wydania tego orzeczenia, poniewaz w obecnie obowigzujacym rozporza-
dzeniu nie wymieniany byt literalnie zespdt Aspergera. Afazja moze skutkowaé zaburzeniami
aparatu artykulacyjnego mowy — stad potrzeba doprecyzowania rdwniez tej kwestii w przepi-

sach rozporzadzenia.
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Ponadto, w dotychczasowym stanie prawnym, w rozporzadzeniu Ministra Edukacji
Narodowej 1 Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztatce-
nia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz osrodkach (Dz. U. Nr 19,
poz. 166) wyodrgbniono cztery podkategorie dzieci i mtodziezy: niedostosowanych spolecz-
nie, zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, zagrozonych uzaleznieniem i z zaburzenia-
mi zachowania. Dla takiego podziatu brak jest uzasadnienia merytorycznego, a takze organi-
zacyjnego. Powyzsze podkategorie nakltadaty si¢ na siebie przedmiotowo, co skutkowato
nieprecyzyjnymi diagnozami, a w konsekwencji podobnymi orzeczeniami poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych. Szczegdlny problem wynikat z faktu, ze dwie podkategorie (zabu-
rzenia zachowania i zagrozenie uzaleznieniem) stanowig objawy niedostosowania spoteczne-
go lub zagrozenia niedostosowaniem spotecznym, a nie wyodrgbnione, osobne kategorie
probleméw. Zaburzenia zachowania i zagrozenie uzaleznieniem sa znaczacym, a nawet —
w przypadku zaburzen zachowania — osiowym objawem, stanowigcym podstawe do diagno-
zowania zagrozenia niedostosowaniem spotecznym lub niedostosowania spotecznego.

2. Ustala si¢ od dnia 1 wrzesnia 2012 roku mozliwos$¢ ksztatcenia dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spolecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem do
23 roku zycia. Proponuje si¢ gérng granice ksztalcenia: do ukonczenia 18 roku zycia —
w przypadku szkoly podstawowej, do ukonczenia 21 roku zycia — w przypadku gimnazjum
i do ukonczenia 23 roku zycia — w przypadku szkoly ponadgimnazjalnej. Od roku szkolnego
2012/2013 obowiazkiem szkolnym objgte zostang dzieci szescioletnie, a nie jak dotychczas
siedmioletnie. W przypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjal-
nego obowiazek ten moze zosta¢ odroczony do konca roku szkolnego w roku kalendarzo-
wym, w ktorym dziecko konczy 8 lat. Dotychczasowe brzmienie art. 14 ust. 1a ustawy o sys-
temie oswiaty (obowigzujace jeszcze do dnia 31 sierpnia 2012 r.) dopuszcza obejmowanie
wychowaniem przedszkolnym dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go w wieku powyzej 6 lat, nie dtuzej jednak niz do konca roku szkolnego w tym roku ka-
lendarzowym, w ktérym dziecko konczy 10 lat. Zatem, obowiazek szkolny tych dzieci, po-
czawszy od roku szkolnego 2012/2013, moze by¢ odroczony do konca roku szkolnego
w tym roku kalendarzowym, w ktorym dziecko konczy 8 lat. Z powyzszego wynika, ze
przepisy ustawy wprowadzily obnizenie o 1 rok wieku rozpoczynania obowiazku szkolnego
oraz skrocenie o 2 lata okresu odraczania od spetniania obowiazku szkolnego dzieci niepet-
nosprawnych.

W zwiazku z powyzszym, w celu zniwelowania bardzo duzych dysproporcji wieko-

wych migdzy uczniami niepetnosprawnymi, ksztalcacymi si¢ na tym samym etapie edukacyj-
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nym w roznych typach szkol, obnizono gorng granicg wieku ksztalcenia ucznidw, jednocze-
$nie zachowujac ten sam taczny wymiar okresu ksztatcenia wynoszacy 17 lat.

3. Dookresla sig, ze nie organizuje si¢ przedszkoli specjalnych i oddzialéw specjal-
nych w przedszkolach ogoélnodostepnych dla dzieci i mtodziezy z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim. Rodzaj 1 poziom zaburzen rozwojowych u tych dzieci wynika z faktu, 1z
etiologia uposledzenia umystowego stopnia lekkiego, zdaniem wielu autorytetow naukowych
(m. in. H. Borzyszkowskiej 1 J. Wyczesany) zawiera oddzialywanie kilku czynnikow pato-
gennych. W wigkszosci opracowan naukowych podkreslany jest istotny wptyw nieprawidto-
wego funkcjonowania srodowiska rodzinnego dziecka na wystgpowanie niedorozwoju umy-
stowego w stopniu lekkim. W zwiazku z tym, w sytuacji gdy wynik badania inteligencji
dziecka jest na granicy normy i uposledzenia umystowego w stopniu lekkim lub rézni sig¢
niewielka liczba punktow, bardzo trudno jest rozstrzygnaé, czy poziom funkcjonowania
w momencie badania mtodszego dziecka wynika z rzeczywistego uposledzenia, czy tylko
braku stymulacji. W przypadku, gdy diagnoza dziecka jest jednoznaczna, dziecko z uposle-
dzeniem umystowym w stopniu lekkim moze otrzymaé orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego z uwagi na uposledzenie umystowe w stopniu lekkim z zaleceniem ksztatcenia
w przedszkolu ogdlnodostepnym lub integracyjnym (badz z oddziatami integracyjnymi).

4. W zwiazku z licznymi pytaniami dotyczacymi mozliwosci organizowania szkét
przysposabiajacych do pracy dla uczniéw niedostosowanych spotecznie, jednoznacznie wska-
zuje sig, ze szkoty specjalne przysposabiajace do pracy organizuje si¢ wyltacznie dla uczniéw
z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz dla uczniow
z niepelnosprawnos$ciami sprze¢zonymi — zgodnie z art. 9 ust. 1 pkt 3 lit. h ustawy o systemie
oswiaty.

5. Okresla sig, ze oddziatéw specjalnych dla dzieci i mtodziezy niedostosowanych spo-
tecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym nie organizuje si¢ w szkotach ogoélnodo-
stgpnych 1 integracyjnych. Obecnie obowiazujace rozporzadzenie nie regulowato tej kwestii.

6. Zobowigzuje si¢ przedszkola, szkoly 1 placowki do realizacji zalecen zawartych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego, zapewnienia odpowiednich warunkow do
nauki, sprzgtu specjalistycznego i srodkow dydaktycznych, realizacji zajgc: specjalistycznych,
rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych oraz innych zaj¢é¢, stosownie do potrzeb, a takze zapew-
nienia wsparcia psychologiczno-pedagogicznego oraz wyréwnywania szans edukacyjnych
uczniéw niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowa-
niem spotecznym.

7. Okresla si¢ jednoczesnie konieczno$¢ opracowywania dla uczniéw niepetnospraw-

nych, niedostosowanych spotecznie oraz zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, nieza-
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leznie od miejsca ksztalcenia (a wigc w kazdym rodzaju przedszkola i szkoty), indywidualne-
go programu edukacyjno-terapeutycznego, uwzgledniajacego zalecenia zawarte w orzeczeniu
o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Program jest opracowywany na podstawie wielospecjali-
stycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia, dokonywanej przez zespot nauczycieli, wy-
chowawcéw grup wychowawczych 1 specjalistow prowadzacych zajgcia z uczniem, o ktérym
mowa w rozporzadzeniu w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny obejmuje okres na jaki wydane zostalo uczniowi orzeczenie o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego, jednak nie dtuzszy niz jeden etap edukacyjny.

Program okresla zakres dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych po-
trzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz indywidualnych mozliwosci psychofizycz-
nych ucznia, rodzaj i zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych i specjalistéw prowadzacych zajecia z uczniem, formy i metody pracy oraz
rodzaj zaj¢¢ prowadzonych z uczniem, zgodnie z jego indywidualnymi potrzebami edukacyj-
nymi i mozliwosciami psychofizycznymi, formy i sposobu udzielenia uczniowi pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej oraz zakres wspotpracy nauczycieli, wychowawcéw grup wy-
chowaweczych i specjalistoéw z rodzicami ucznia.

Powyzsze przepisy wynikaja z potrzeby zdefiniowania zadan kazdego przedszkola
1 szkoty, w tym réwniez ogdélnodostgpnej i1 integracyjnej w zakresie dostosowywania ksztat-
cenia ucznidw niepelnosprawnych do ich indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci
psychofizycznych. Jednoczesnie podkresla si¢, ze indywidualny program edukacyjno-terapeu-
tyczny w przypadku uczniéw niedostosowanych spotecznie zawiera takze dziatania o charak-
terze resocjalizacyjnym, a w przypadku uczniéw zagrozonych niedostosowaniem spoltecznym
— takze dzialania o charakterze socjoterapeutycznym.

Program realizuja nauczyciele i specjalisci prowadzacy zajecia z uczniem, posiadajacy
odpowiednie kwalifikacje do ich prowadzenia.

8. Okresla si¢ zasady zatrudniania w przedszkolach, szkotach i placowkach dodatkowo
nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki specjalnej, w celu wspdtorga-
nizowania ksztalcenia dzieci i mtodziezy niepelnosprawnej, niedostosowanej spolecznie
1 zagrozonej niedostosowaniem spotecznym oraz okresla ich zadania.

9. Okresla sig, ze dla uczniow niepetnosprawnych, posiadajacych orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, przystgpujacych do sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego,
przygotowuje si¢ zestawy zadan dostosowane do rodzaju niepelnosprawnosci, natomiast, dla
absolwentow niepelnosprawnych posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalne-

go, przystepujacych do egzaminu maturalnego lub egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
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zawodowe, przygotowuje si¢ arkusze egzaminacyjne dostosowane do rodzaju ich niepetno-
sprawnosci.

W obecnie obowigzujacym rozporzadzeniu literalnie wskazane byly tylko niektore ro-
dzaje niepelnosprawnosci, uprawniajace do dostosowania — odpowiednio do rodzaju niepet-
nosprawnosci — zestawow zadan dla ucznidw przystepujacych do sprawdzianu lub egzaminu
gimnazjalnego oraz arkuszy egzaminacyjnych dla absolwentéw przystepujacych do egzaminu
maturalnego lub egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe. Jednakze, Centralna
Komisja Egzaminacyjna w praktyce dostosowywata zestawy zadan oraz arkusze dla
uczniéw/absolwentéw niepetnosprawnych odpowiednio do ich niepelnosprawnosci zgodnie
ze wskazaniami zawartymi w orzeczeniach o potrzebie ksztatcenia specjalnego posiadanych
przez tych uczniéw. W zwiazku z tym zastosowanie w rozporzadzeniu regulacji dajacej moz-
liwos¢ dostosowania zestawow zadan oraz arkuszy egzaminacyjnych dla wszystkich
uczniéw/absolwentow niepelnosprawnych nie tylko sankcjonuje obecnie stosowang praktyke,
ale tez daje mozliwos¢ Dyrektorowi Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, ktdry opracowuje
szczegotowq informacj¢ zawierajacq m.in. sposoby dostosowania form przeprowadzania ww.
sprawdzianu 1 egzaminéw do potrzeb i mozliwosci indywidualnych wynikajacych z niepetno-
sprawnosci wszystkich ucznidw/absolwentow, bez wzgledu na rodzaj wystepujacej u nich
niepetnosprawnosci. W opracowywaniu w/w zestawOw zadan i arkuszy egzaminacyjnych
uczestnicza specjalisci, odpowiednio do rodzaju niepetnosprawnosci.

10. Majac na wzgledzie ucznidw posiadajacych obecnie orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego z uwagi na choroby przewlekte, zaburzenia psychiczne, zaburzenia
zachowania 1 zagrozenia uzaleznieniem, ktorzy realizuja ksztatcenie specjalne w szkotach,
przewiduje si¢, ze moga kontynuowac¢ nauke w szkole lub oddziale az do ukonczenia szkoty
danego typu.

11. Przewiduje si¢ okres przejsciowy, na podstawie ktorego ksztatcenie dzieci i mto-
dziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowa-
niem spotecznym, ktdrzy rozpoczgli lub rozpoczna nauke do dnia 31 sierpnia 2012 r., moze
by¢ prowadzone do konca roku szkolnego, w roku kalendarzowym, w ktéorym uczen konczy
odpowiednio: 18 rok zycia — w przypadku szkoty podstawowej, 21 rok zycia — w przypadku
gimnazjum 1 24 rok zycia — w przypadku szkoly ponadgimnazjalne;.

Regulacja ta umozliwi wszystkim uczniom, ktérzy rozpoczeli lub rozpoczng nauke
w szkotach specjalnych lub oddziatach specjalnych zorganizowanych w szkotach ogdlnodo-
stepnych do dnia 31 sierpnia 2012 r. ksztatcenie az do ukonczenia wieku okreslonego w do-

tychczasowych przepisach.
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ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ Z DNIA 17 LISTOPADA
2010 ROKU W SPRAWIE SZCZEGOLOWYCH ZASAD DZIALANIA PUBLICZNYCH
PORADNI PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNYCH, W TYM PUBLICZNYCH
PORADNI SPECJALISTYCZNYCH

W niniejszym rozporzadzeniu, w poréwnaniu z rozporzadzeniem Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 11 grudnia 2002 r. w sprawie szczegotowych zasad dziatania pu-
blicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycz-
nych (Dz. U. z 2003 r. Nr 5, poz. 46) wprowadzone zostaty si¢, w szczegolnosci, nastgpujace
zmiany:

1. Doprecyzowano zadania poradni, odpowiadajace zmianom w obszarze poradnictwa
1 pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

2. Zrezygnowano ze wskazywania przykladowych poradni specjalistycznych uznajac,
ze potrzeby srodowiska okreslaja zapotrzebowanie w tym zakresie.

3. Katalog mozliwosci realizacji zadan przez poradni¢ dostosowany zostat odpowied-
nio do form pomocy psychologiczno-pedagogicznej §wiadczonej dla dzieci i mtodziezy,
o ktérych mowa rozporzadzeniu w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Dodane zostato
opiniowanie realizowane obecnie przez poradni¢, a nie wskazane w dotychczasowych przepi-
sach, terapia okreslona zostata jako dzialalno$¢ terapeutyczna i prowadzenie grup wsparcia,
w ramach ktorych moze by¢ realizowana rowniez psychoedukacja.

4. Zrezygnowano z zasi¢gania opinii kuratora o$wiaty przy okreslaniu przez organ
prowadzacy rejonu dziatania poradni uznajac, ze w tym zakresie organ prowadzacy poradni¢
posiada petlne kompetencje 1 rozpoznanie potrzeb srodowiska. Analogicznie zrezygnowano z
zasiggania opinii kuratora o§wiaty przy tworzeniu lub likwidacji filii przez organ prowadzacy
w sytuacji, gdy opinia kuratora oswiaty nie jest wiazaca dla tego organu przy podejmowaniu
decyzji.

5. Usunigto szczegotowe wskazanie katalogu spraw, w ktérych poradnia wydaje opi-
nie. W aktualnie obowiazujacym rozporzadzeniu wykazano 9 tytuléw do wydawania opinii,
natomiast poradnie, zgodnie z danymi z Systemu Informacji Oswiatowej, wydaja co najmniej
20 réznych opinii w sprawach dotyczacych ksztatcenia, wychowania i opieki dzieci i mlo-
dziezy. Zastosowanie przepisu ogdlnego odwotujacego si¢ do odrebnych przepisow w spra-
wach wymagajacych posiadania opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, wynikajacych
z licznych aktdw prawnych, zamiast wpisania zamknigtego katalogu opinii zapobiegnie ko-
niecznosci nowelizacji rozporzadzenia kazdorazowo w przypadku wprowadzenia nowego

rodzaju opinii, badZ usunig¢cia dotychczasowego zobowiazania. Ponadto pozostawienie otwar-
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tego katalogu opinii wydawanych przez poradnie umozliwi im szeroki zakres oddzialywan
w ramach §wiadczonej dzieciom i mtodziezy pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

6. Dodano mozliwos¢ pisemnego wnioskowania do poradni w sprawie wydania opinii
oraz informacji o wynikach diagnozy oraz przekazania kopii opinii do szkoty lub placowki, do
ktdérej uczeszeza uczen, rowniez przez pelnoletniego ucznia. Uzyskujac pelnoletnio$¢ uczen na-
bywa pelni¢ praw obywatelskich, gwarantowanych konstytucyjnie, powinien mie¢ zatem takze
prawo do decydowania w kwestii udzielanej mu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Ponadto, rozwiazania zawarte w rozporzadzeniu dotycza w szczegdlnosci:

» uszczegotowienia zadan poradni m.in. w zakresie: wspotpracy ze szkola w rozpoznawa-
niu specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ dzieci, (w tym ryzyka dysleksji), wspotpracy
z przedszkolem, szkotq i placowka w opracowywaniu i wdrazaniu indywidualnych pro-
graméw edukacyjno-terapeutycznych dla uczniéw niepetnosprawnych oraz niedostoso-
wanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym, dzialan wspieraja-
cych dla uczniéw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢, wspierania uczniow
szczegoblnie uzdolnionych, a takze udzialu w okresowej ocenie efektywnosci realizowa-
nych z uczniem zajeé. Proponowane uszczegélowienia zadan poradni maja na celu jak
najlepsze otoczenie ucznia pomocg psychologiczno-pedagogiczna, jak najblizej jego
srodowiska nauczania i wychowania. Nauczyciele, korzystajac z pomocy oséb zatrud-
nionych w poradni, beda mogli lepiej przygotowac si¢ do realizacji zadan, w szczegol-
nosci tych, ktére beda wymagaly od nich nowych umiejetnosci w pracy z uczniem ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zwigkszy si¢ jednoczesnie czestotliwos¢ kon-
sultacji nauczycieli przedszkoli, szkot 1 placowek z pracownikami poradni.

» zobowiazania do prowadzenia edukacji w zakresie dotyczacym ochrony zdrowia psy-
chicznego wsrod dzieci i mtodziezy, rodzicdw i nauczycieli, a takze wsparcia meryto-
rycznego nauczycieli 1 specjalistow organizujacych pomoc psychologiczno-pedago-
giczna w przedszkolu, szkole i placowce. Pracownicy poradni beda mogli, w wigkszym
niz dotychczas zakresie, prowadzi¢ zajg¢cia o charakterze terapeutycznym, zajgcia so-
cjoterapeutyczne, wspiera¢ szkoty i placowki w podejmowanych dziataniach inter-
wencyjnych, w sytuacjach kryzysowych, w sprawach szczegdlnie trudnych (np. praca
z ofiarami przemocy i ich rodzinami czy z mtodzieza po probach samobdjczych);

» uwzglednienia postulatu srodowiska pracownikow poradni, aby opinie, oprocz dyrek-
tora poradni, byty podpisywane roéwniez przez specjalistow, ktdrzy je sporzadzili. In-
formacja ta jest wazna z punktu widzenia rodzica, ktory bedzie posiadat wiedzg, kto
zdiagnozowat jego dziecko. Moze to mie¢ znaczenie szczegdlnie w przypadku potrze-

by kontaktu rodzica z pracownikiem poradni, ktdry badat dziecko w sytuacjach wy-
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magajacych udzielenia np. dodatkowej porady specjalisty. Utatwi to rowniez konsul-
tacje miedzy np. pedagogiem i psychologiem czy logopeda, jesli zaistnieje potrzeba
kontynuacji udzielanej dziecku pomocy i dziatan wigcej niz jednego specjalisty.

» dostosowania przepisu rozporzadzenia do zmienionego art. 71b ust. 3 ustawy z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, ktory wprowadza nowy rodzaj wydawanych
przez poradni¢ orzeczen o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przy-
gotowania przedszkolnego przez dzieci objete obowiazkiem rocznego przygotowania
przedszkolnego, ktére ze wzgledow zdrowotnych nie moga spetnia¢ tego obowiazku
w warunkach przedszkolnych;

» uzupelienia dokumentacji prowadzonej przez poradni¢ o rejestr wydanych opinii
1 orzeczen, ktoéry moze by¢ prowadzony réwniez w formie elektronicznej. Uzupetnie-
nie przepisu ma charakter porzadkujacy. Pozwoli na szybkie odszukanie dokumentacji

dziecka.

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ Z DNIA 17 LISTOPADA
2010 ROKU ZMIENIAJACE ROZPORZADZENIE W SPRAWIE RAMOWEGO STATUTU
PUBLICZNEJ PORADNI PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNEJ, W TYM PUBLICZNEJ

PORADNI SPECJALISTYCZNEJ

Celem regulacji jest doprecyzowanie w statucie poradni zadan poradni w zakresie wspot-
pracy z przedszkolami, szkotami i placéwkami. W dotychczasowym stanie prawnym zaznaczona
byta wspolpraca poradni z przedszkolami, szkotami i placowkami. Obecnie doprecyzowuje si¢
jedynie zakres tej wspotpracy, a takze potrzebg wsparcia merytorycznego nauczycieli.

W dotychczasowym stanie prawnym poradnia zobowigzana byta m.in. do:

» wspoldziatania z innymi poradniami oraz organizacjami pozarzadowymi i instytucjami
$wiadczacymi poradnictwo i pomoc dzieciom i mtodziezy oraz rodzicom;
» realizowania zadan statutowych poza poradnia, w $rodowisku dzieci i mlodziezy,

a wiec przede wszystkim w przedszkolach, szkotach i1 placowkach oraz w §rodowisku

rodzinnym.

Zmiany obejmuja:

1. Wprowadzenie przepisu, ktory zobowiazuje poradnie do okreslenia w statucie row-
niez zakresu wspotdziatania z innymi poradniami, przedszkolami, szkotami i placéwkami
oraz organizacjami pozarzadowymi i innymi podmiotami §wiadczacymi poradnictwo i pomoc
dzieciom i mtodziezy, rodzicom oraz nauczycielom.

2. Zmiang terminu zatwierdzania przez organ prowadzacy poradni¢ arkusza jej organiza-

cji na kolejny rok szkolny. Proponowany zapis jest dostosowany do projektowanych jednocze-
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$nie zmian w tym zakresie w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramo-
wych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkot. W dotychczas obowiazujacym
przepisie arkusz organizacji poradni, organ prowadzacy poradni¢ zatwierdzal w terminie do dnia
31 maja danego roku. Wprowadzenie powyzszej zmiany umozliwi wczesniejsze zatwierdzenie
arkusza przez organ prowadzacy oraz usprawni planowanie pracy i organizacji poradni w kolej-
nym roku szkolnym.

3. Doprecyzowanie przepisu, ktoéry zobowiazuje poradni¢ do okreslenia w swoim sta-
tucie réwniez zakresu zadan pracownikow poradni, realizowanych poza poradnia, w szcze-
gbélnosci w przedszkolach, szkotach 1 placoéwkach. Obecnie obowiazujace rozporzadzenie
ogolnie okresla, ze zadania te maja dotyczy¢ srodowiska dzieci i mtodziezy. Niniejszy projekt
wskazuje na konieczno$¢ okreslenia zadan realizowanych w $rodowisku nauczania i wycho-
wania dzieci i mtodziezy. Wprowadzane zmiany pozwola zapewni¢ uczniowi specjalistyczng
1 zindywidualizowana pomoc, a nauczycielom wsparcie merytoryczne w realizacji przez nich
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych.

4. Wprowadzenie zapisu umozliwiajacego dyrektorowi poradni — za zgoda organu
prowadzacego poradni¢ — tworzenie stanowisk wicedyrektordw i innych stanowisk kierowni-
czych, bez koniecznosci spetnienia, jak dotychczas, warunku zatrudniania 15 pracownikow
pedagogicznych. Umozliwi to dyrektorowi poradni ustalanie organizacji pracy poradni w za-

leznosci od jej potrzeb.

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ Z DNIA 17 LISTOPADA
2010 ROKU ZMIENIAJACE ROZPORZADZENIE W SPRAWIE WARUNKOW
I SPOSOBU OCENIANIA, KLASYFIKOWANIA I PROMOWANIA UCZNIOW
I SLUCHACZY ORAZ PRZEPROWADZANIA SPRAWDZIANOW I EGZAMINOW
W SZKOLACH PUBLICZNYCH

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie
warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianow i egzaminow w szkolach publicznych (Dz. U. Nr 83, poz. 562,
z pdzn. zm.) stanowi wykonanie upowaznienia zawartego w art. 22 ust. 2 pkt 4 ustawy z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.).

Nowelizacja ww. rozporzadzenia w obszarze ksztatcenia uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, jest podyktowana migdzy innymi zmiang koncepcji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, ktora zmierza w kierunku rozszerzenia kompetencji szkoty w tym
zakresie. Zaproponowane rozwiazania stanowia réwniez kontynuacje juz rozpoczetych dzia-

fan, wpisanych w zreformowana podstawe¢ programowa wychowania przedszkolnego 1 ksztat-
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cenia ogolnego, polegajacych na zwrdceniu szczegdlnej uwagi na zapewnienie uczniowi
wsparcia 1 zindywidualizowanej pomocy, w zaleznosci od dokonanego rozpoznania zar6wno
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ jak i uzdolnien ucznia.

Proponowane rozwiazania obejmuja, miedzy innymi:

1. Zobowiazanie nauczyciela do indywidualizacji dzialan pedagogicznych, zarowno na
obowiazkowych, jaki i na dodatkowych zaje¢ciach edukacyjnych, w szczegolnosci dostosowa-
nia wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofi-
zycznych ucznia.

2. Pozostawienie na poziomie szkoty decyzji w zakresie promowania badZ pozosta-
wienia w tej samej klasie ucznia I etapu edukacyjnego, bez koniecznosci uzyskania opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz zgody rodzica w przypadku pozostawienia
ucznia na drugi rok w tej samej klasie

3. Zwolnienie do konca danego etapu edukacyjnego ucznia z glgboka dysleksja rozwo-
jowa, z wada stuchu, z afazja z nauki drugiego obowiazkowego jezyka obcego na podstawie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej lub na podsta-
wie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

4. Zwigkszenie kompetencji szkoly w zakresie decydowania o dostosowaniu warun-
koéw przeprowadzania sprawdzianu i egzamindw zewnetrznych do indywidualnych potrzeb
edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych .

5. Zmiang¢ dotychczasowej formuty wydawania dla uczniéw opinii o specyficznych
trudnosciach w uczeniu si¢. Opinia moze by¢ wydana uczniowi nie wczesniej niz po ukon-
czeniu przez niego trzeciej klasy szkoty podstawowej i nie pozniej niz do ukonczenia szkoty
podstawowej. Opinia wazna jest przez caty okres edukacji szkolnej. Stanowi podstawe do
dostosowywania warunkow przeprowadzania sprawdzianu i egzamindéw zewngtrznych do
indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych ucznia

Opinie wydane na podstawie dotychczasowych przepisow zachowuja waznos¢ przez
caty okres nauki szkolnej w szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej i sa
podstawa do dostosowania warunkéw sprawdzianu i egzaminéw zewngtrznych.

Przepisy dopuszczaja jednak w uzasadnionych przypadkach mozliwo$¢ wydawania
przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna opinii o specyficznych trudnosciach w uczeniu
si¢ uczniowi gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej. Moze si¢ bowiem zdarzy¢, e niemozli-
we bylo przeprowadzenie diagnozy w okresie nauki w szkole podstawowej (np. gdy uczen
przebywat w tym okresie poza granicami kraju i uczyt si¢ w innym systemie edukacji) albo
w szkole podstawowej nie zostaty dostrzezone te trudnosci. W takim przypadku opinia porad-

ni psychologiczno-pedagogicznej o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ bedzie mogta
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by¢ wydana uczniowi gimnazjum 1 szkoty ponadgimnazjalnej. Przepisy rozporzadzenia prze-
widuja jednak w tym przypadku szczegdlny tryb wydawania opinii o specyficznych trudno-
sciach w uczeniu si¢. Opinia taka bedzie mogla by¢ wydana:

1) na wniosek nauczyciela lub specjalisty, wykonujacego w szkole zadania z zakresu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, prowadzacego zajecia z uczniem w szkole, 1
po uzyskaniu zgody rodzicow (prawnych opiekundw) albo petnoletniego ucznia lub

2) na wniosek rodzicow (prawnych opiekundéw) albo petnoletniego ucznia.

Whiosek ten wraz z uzasadnieniem powinien by¢ zlozony do dyrektora szkoty. Nastepnie,
dyrektor szkoty, po zasiggnigciu opinii rady pedagogicznej, przekaze ten wniosek wraz z uza-
sadnieniem oraz opinig rady pedagogicznej do poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym
poradni specjalistycznej, opiekujacej si¢ szkola, i poinformuje o tym rodzicow (prawnych
opiekunow) albo petnoletniego ucznia.

6. Rozporzadzenia wprowadza réwniez zmiany dotyczace mozliwosci przystapienia
uczniow do sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego w warunkach dostosowanych do ich
indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych. W dotychczasowym
stanie prawnym, dostosowanie warunkéw i form przeprowadzania sprawdzianu i egzaminu
gimnazjalnego obejmowato uczniow/absolwentdw, u ktorych stwierdzono specyficzne trud-
nosci w uczeniu si¢ i mogto nastapi¢ wylacznie na podstawie opinii poradni psychologiczno-
pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej. Opinia ta, musiata by¢ wydana nie pdzZniej niz
do konca wrze$nia roku szkolnego, w ktérym przeprowadzany byt sprawdzian lub egzamin
gimnazjalny, i w przypadku uczniow przystgpujacych do sprawdzianu — nie wezesniej niz po
ukonczeniu klasy I1I szkoly podstawowej, a w przypadku uczniow przystepujacych do egza-
minu gimnazjalnego — nie wczesniej niz po ukonczeniu szkoty podstawowej. Zatem koniecz-
ne byto wydanie odrgbnej opinii na potrzeby sprawdzianu i odrgbnej opinii na potrzeby eg-
zaminu gimnazjalnego, co wigzato si¢ z koniecznoscia przeprowadzania dodatkowych badan
uczniow w poradniach psychologiczno-pedagogicznych. Podobnie w przypadku egzaminu
maturalnego 1 potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe. Opinia ta musiata by¢ wydana nie
pdzniej niz do konca wrzesnia roku szkolnego, w ktérym przeprowadzany byt dany egzamin,
1 nie wezesniej niz na cztery lata przed jego terminem.

Obecnie, zgodnie z nowym brzmieniem przepisoOw, uczen/absolwent bgdzie miatl pra-
wo przystapi¢ do sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego w warunkach dostosowanych do
jego potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych na podstawie opinii poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ wydanej mu w szkole
podstawowej na Il etapie edukacyjnym. Uczen posiadajacy opini¢ o specyficznych trudno-

sciach w uczeniu si¢ ze szkoty podstawowej nie bedzie musiat uzyskiwaé kolejnych opinii
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w tej sprawie tylko na potrzebg sprawdzianu czy kolejnych egzaminéw — tak jak to miato
miejsce dotychczas. Spowoduje to zaréwno odciazenie rodzicéw uczniow ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu si¢, ktorzy musieli zadba¢ o terminowe zglaszanie si¢ do poradni
psychologiczno-pedagogicznych w celu przeprowadzenia badan diagnostycznych na ko-
lejnym etapie edukacyjnym, jak i samych poradni psychologiczno-pedagogicznych, ktore
w wigkszym stopniu beda mogly realizowa¢ bezposrednia pomoc terapeutyczng oraz realizo-
wac zadania w §rodowisku ucznia.

Obok ucznidw/absolwentow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ do spraw-
dzianu lub egzaminu w warunkach dostosowanych do indywidualnych potrzeb psychofizycz-
nych i edukacyjnych mogli rowniez przystapi¢ uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie
indywidualnego nauczania oraz absolwenci, ktérzy w roku szkolnym, w ktédrym przystepuja
do egzaminu, posiadali orzeczenie o potrzebie indywidualnego nauczania, na podstawie tego
orzeczenia.

Podobnie, uczniowie/absolwenci chorzy lub niesprawni czasowo beda przystepowali
do sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego, tak jak dotychczas, w warunkach odpowiednich
ze wzgledu na ich stan zdrowia, na podstawie zaswiadczenia o stanie zdrowia wydanego
przez lekarza.

Nowym rozwigzaniem, w stosunku do dotychczas obowiagzujacej regulacji, jest moz-
liwos¢ przystapienia do sprawdzianu badZ egzaminu w warunkach odpowiednio dostosowa-
nych takze uczniéw/absolwentdw, ktorzy w ciagu roku szkolnego, w ktérym przystepuja do
sprawdzianu lub egzaminu, byli objeci pomocg psychologiczno-pedagogiczna w szkole ze
wzgledu na:

1) trudnos$ci adaptacyjne zwigzane z wczesniejszym ksztatceniem za granica,
2) zaburzenia komunikacji jezykowej,
3) sytuacje kryzysowaq lub traumatyczna.

Uczniowie/absolwenci objeci w szkole pomoca psychologiczno-pedagogiczna z ww.
powoddw beda mieli dostosowywane warunki przystgpowania do sprawdzianu lub egzaminu
do swoich potrzeb i mozliwosci, jezeli rada pedagogiczna wyrazi pozytywna opini¢ w tym
zakresie. Opinia rady pedagogicznej bedzie wydawana na wniosek nauczyciela lub specjali-
sty, prowadzacego zajecia z uczniem w szkole 1 po uzyskaniu zgody rodzicow albo ucznia —
jezeli jest petnoletni, lub na wniosek rodzicéw albo petnoletniego ucznia.

Wprowadzenie nowego rozwiazania pozwalajacego szkole decydowac o tym czy da-
nemu uczniowi nalezy dostosowac¢ warunki przystgpowania do sprawdzianu lub egzaminu
gimnazjalnego do jego potrzeb i mozliwosci wpisuje si¢ w przyjeta w nowym rozporzadzeniu

Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologicz-
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no-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach 1 placowkach, formule zespotowej
pracy nauczycieli 1 specjalistow, prowadzacych zajgcia z uczniem, ktorzy rozpoznaja potrze-
by edukacyjne ucznia, planuja i realizuja formy pomocy, pozwalajace na zaspokojenie tych
potrzeb. Stanowia oni czg¢$¢ rady pedagogicznej (w matych szkotach czesto cala rade pedago-
giczng), ktora najlepiej zna indywidualne potrzeby ucznia. Takie rozwigzanie daje autonomig
szkole w jak najbardziej efektywnym zabezpieczeniu tych potrzeb, z uwzglgdnieniem srodo-
wiska réwiesniczego, rodzinnego, w ktérym funkcjonuje dziecko.

Umozliwienie réwniez tym grupom uczniéw/absolwentdw przystapienia do spraw-
dzianu lub egzaminu w warunkach dostosowanych do ich indywidualnych potrzeb edukacyj-
nych i mozliwosci psychofizycznych, pomimo braku wymaganych orzeczen lub opinii wyda-
nych przez poradnie lub zaswiadczen o stanie zdrowia wydanych przez lekarza, uwzglednia
ich szczegolne potrzeby wynikajace z trudnej sytuacji, w ktorej si¢ znajduja — trudnosci adap-
tacyjne zwiazane z wczesniejszym ksztalceniem za granica, zaburzenia komunikacji jezyko-
wej lub sytuacja kryzysowa lub traumatyczna.

Przepisy rozporzadzenia zobowiazuja dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej
do opracowania szczegdtowej informacji o sposobach dostosowania warunkéw przeprowa-
dzenia sprawdzianu i egzamindéw do potrzeb i mozliwosci uczniow,

Informacja bedzie podawana zawsze do dnia 1 wrzesnia roku szkolnego, w ktérym
jest przeprowadzany sprawdzian lub egzamin.

Jak dotychczas, za zapewnienie dostosowania warunkéw przeprowadzania sprawdzia-

nu i egzamindw odpowiada dyrektor szkoty.

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ W SPRAWIE RODZAJOW
I SZCZEGOLOWYCH ZASAD DZIALANIA PLACOWEK PUBLICZNYCH, WARUNKOW
POBYTU DZIECI I MLODZIEZY W TYCH PLACOWKACH ORAZ WYSOKOSCI I ZASAD
ODPLATNOSCI WNOSZONEJ PRZEZ RODZICOW ZA POBYT ICH DZIECI
W TYCH PLACOWKACH

Rozporzadzenie zawiera przepisy doprecyzowujace i porzadkujace, ktore ujednolicajq
dotychczasowy stan prawny, a takze aktualizuja obowiazujace zapisy, eliminujac wystgpujace
w obowigzujacych regulacjach niejasnosci oraz uwzgledniaja zmiany dokonane w stanie
prawnym 1 organizacyjnym placoéwek oswiatowych.

Przepisy rozporzadzenia zmierzaja do stworzenia warunkow, w ktorych organy pro-
wadzace beda posiadaly rzeczywisty wptyw na ksztalt i funkcjonowanie prowadzonych przez
siebie placowek. Projekt przewiduje zwigkszenie kompetencji organdw prowadzacych w za-

kresie organizacji 1 zasad funkcjonowania placowek publicznych, w szczegdlnosci placéwek
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oswiatowo-wychowawczych, co pozwoli na dostosowanie ich dziatalnosci do potrzeb srodo-
wiska lokalnego.

W stosunku do obecnie obowiazujacego rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 7 marca 2005 r. w sprawie rodzajow i szczegolowych zasad dzialania placowek pu-
blicznych, warunkow pobytu dzieci i mlodziezy w tych placowkach oraz wysokosci i zasad
odplatnosci wnoszonej przez rodzicow za pobyt ich dzieci w tych placowkach (Dz. U. Nr 52,
poz. 467 oraz Nr 212, poz. 1767), niniejsze rozporzadzenie w szczegolnosci:

1. Wprowadza nowa formute klasyfikowania placéwek oswiatowo-wychowawczych.
Zamiast stosowanego dotychczas enumeratywnego wymieniania placowek wychowania po-
zaszkolnego, ograniczajacego kompetencje organdw prowadzacych do tworzenia innych pla-
cowek, niz wymieniono w rozporzadzeniu i tym samym uniemozliwiajacego dostosowanie pla-
coéwek do potrzeb danego srodowiska, przyjeto formute okreslenia placowki poprzez jej zadania
edukacyjne, wychowawcze, kulturalne, profilaktyczne, prozdrowotne, sportowe i rekreacyjne.
Rozwiazanie takie umozliwia organom prowadzacym wigksza elastycznos¢ w dostosowywaniu
organizacji placowek do konkretnych potrzeb srodowiska, a zarazem mozliwo$¢ optymalizacji
tej organizacji np. przez tworzenie placéwek taczacych funkcje 1 zadania (placowek wielofunk-
cyjnych), realizujacych szersza, stosowng do potrzeb i mozliwosci misje sSrodowiskowa.

2. Zwigksza kompetencje organow prowadzacych poprzez przekazanie dyrektorowi pla-
cowki wychowania pozaszkolnego, w uzgodnieniu z organem prowadzacym, uprawnien w zakre-
sie okreslenia organizacji i wymiaru zaje¢ statych oraz liczebnosci grup uczestnikdw tych zajec.
Wprowadzenie w rozporzadzeniu takiego rozwiazania, zamiast dotychczasowej sztywnej formuty
organizacyjnej, umozliwia dostosowanie organizacji zaj¢¢ 1 liczebnosci grup do konkretnych po-
trzeb danego srodowiska i mozliwosci organizacyjnych danego samorzadu terytorialnego.

3. Pozostawia decyzj¢ dotyczaca tworzenia, przeksztatcania i likwidacji filii placow-
ki o$wiatowo-wychowawczej w kompetencji organu prowadzacego dana placowke, bez
koniecznosci uzyskiwania, jak dotychczas wniosku dyrektora w tej sprawie. Organ prowa-
dzacy, uwzgledniajac potrzeby lokalnego Srodowiska i mozliwosci organizacyjno-finan-
sowe okresli zasadnos¢ funkcjonowania filii. Regulacja zawarta w obowiazujacym rozpo-
rzadzeniu uniemozliwia organowi prowadzacemu racjonalizacj¢ sieci prowadzonych
placéwek bez wniosku dyrektora, co stanowi rowniez niekonsekwencje w pordéwnaniu
z kompetencjami w zakresie tworzenia, przeksztalcania i likwidacji szkoty, o ktérej decydu-
je organ prowadzacy, zapewniajacy, tak jak 1 w przypadku placéwek os$wiatowo-
wychowawczych jej finansowanie, bez potrzeby sktadania przez dyrektora szkoty wniosku.
Zmiana ma zatem charakter ujednolicenia przepisdw w powyzszej kwestii w odniesieniu do

wszystkich placéwek systemu oswiaty.
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4. Precyzuje adresatéw oddziatywan mtodziezowych osrodkéw socjoterapii 1 mtodzie-
zowych osrodkéw wychowawczych. Zmiana dotyczy w szczegolnosci przepisu wskazujacego,
ze mtodziezowe osrodki socjoterapii sa prowadzone dla dzieci, ktore z powodu zaburzen roz-
wojowych, trudnosci w uczeniu si¢ i zaburzen w funkcjonowaniu spolecznym sa zagrozone
niedostosowaniem spolecznym 1 wymagaja stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pra-
cy 1 wychowania oraz specjalistycznej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Dotychczasowa
regulacja pozwalata na umieszczanie w tych placowkach dzieci, ktore z powodu zaburzen roz-
wojowych, trudnosci w uczeniu si¢ i zaburzen w funkcjonowaniu spotecznym moga by¢ zagro-
zone niedostosowaniem spolecznym. Domniemanie zagrozenia niedostosowaniem spolecznym
nie stanowi bowiem wystarczajacego powodu dla umieszczenia dziecka w placdwce socjotera-
peutycznej. Powodem takim moze by¢ jedynie rzeczywiste zagrozenie niedostosowaniem spo-
tecznym, wymagajace zastosowania odpowiednich metod terapii i wsparcia prawidtowego roz-
woju dziecka, niedostepnych w szkole ogolnodostepne;.

Ponadto uporzadkowano dotychczasowa niejasno$¢ dotyczaca grupy adresowe] —
Z zapisu usunig¢to wyrazy ,,lub uzaleznieniem”, sugerujace wystgpowanie antynomii pomig¢dzy
zagrozeniem niedostosowaniem spolecznym i zagrozeniem uzaleznieniem, poniewaz zagro-
zenie uzaleznieniem miesci si¢ w katalogu mozliwych form i przejawow zagrozenia niedosto-
sowaniem spotecznym.

5. Porzadkuje katalog oddziatywan realizowanych w mtodziezowych osrodkach wy-
chowawczych 1 mtodziezowych osrodkach socjoterapii. Zmiana dotyczy rozrdznienia zadan
realizowanych przez te placowki oraz doprecyzowania rodzaju zajeé realizowanych w tych
osrodkach (m.in. zamiast zaj¢¢ dydaktycznych rozporzadzenie mowi szerzej o zajeciach edu-
kacyjnych). Wymaga rowniez uwzglednienia w przepisach zobowiazania do udzielania wy-
chowankom mtodziezowych osrodkéw wychowawczych oraz mlodziezowych osrodkéw so-
cjoterapii roznych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, na zasadach okreslonych
w przepisach w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Umozliwi to wychowankom tych
osrodkéw nabywanie umiej¢tnosci zyciowych utatwiajacych prawidlowe funkcjonowanie
w srodowisku rodzinnym i spotecznym.

Tego rodzaju pomoc specjalistyczna stanowi istotny element pracy tych osrodkow,
ktory dotychczas nie znajdowat odzwierciedlenia w przepisach prawa.

6. Wprowadza obligatoryjne funkcjonowanie w mlodziezowych osrodkach wycho-
wawczych 1 mlodziezowych osrodkach socjoterapii odpowiednich szkét specjalnych. Tym
samym zostaje uchylona mozliwos¢ funkcjonowania miodziezowych osrodkow socjoterapii,

w sktad ktdrych nie wchodzi szkota, a jedynie w szczegolnych przypadkach osrodek taki mo-
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ze funkcjonowac bez zapewnienia wychowankom opieki catodobowej. Taka mozliwos¢ byta
zawarta w obecnie obowiazujacym rozporzadzeniu, ktérego celem byto umozliwienie plyn-
nego przeprowadzenia podziatlu kompetencji pomig¢dzy placowki o§wiatowe 1 placéwki po-
mocy spotecznej. Poniewaz przez prawie 5 lat obowigzywania tych przepiséw kwestie kom-
petencyjne zostaty wyjasnione, obecnie konieczne jest zamknigcie tego procesu i zapewnienie
realizowania przez placéwki oswiatowe zadan edukacyjnych (ksztatcenie i wychowanie).
Mtodziezowy osrodek socjoterapii bez szkoty realizuje jedynie zadania $wietlicy socjotera-
peutycznej, a tego rodzaju placéwki zapewniajace socjoterapi¢ i wsparcie edukacyjne, lecz
nie zapewniajace realizacji obowigzku szkolnego lub obowiazku nauki i pedagogicznej opieki
catodobowej to placowki wsparcia dziennego, dla ktérych wlasciwy jest minister ds. pracy
1 polityki spotecznej. Przepis ten porzadkuje zatem kompetencje placowek systemu oswiaty.

Rozporzadzenie uwzglednia jednoczesnie czas niezbedny na dokonanie odpowiednich
zmian organizacyjnych — do 31 sierpnia 2012 r.

7. Zobowiazuje specjalne osrodki szkolno-wychowawcze do wspolpracy ze szkotami
ogolnodostgpnymi, rdwniez w zakresie organizowania i udzielania uczniom niepelnospraw-
nym pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w szczegdlnosci metodycznego i merytoryczne-
go wsparcia nauczycieli tych szkot.

8. Zwigksza kompetencje organow prowadzacych, poprzez rezygnacj¢ ze wskazania
minimalnej liczebno$ci grup w osrodku rewalidacyjno-wychowawczym, (przy czym maksy-
malna liczebnos$¢ pozostaje bez zmian), a takze okreslenia czasu pracy osrodka przez dyrekto-
ra placowki, za zgoda organu prowadzacego, z zastrzezeniem, ze czas ten nie moze by¢ krot-
szy niz 8 godzin dziennie. Ma to na celu umozliwienie organowi prowadzacemu elastycznej
organizacji grup w osrodku rewalidacyjno-wychowawczym oraz pracy samego osrodka.

9. Rezygnuje z okreslenia liczby wychowankéw w grupie wychowawczej w bursie oraz
w domu wczaséw dziecigcych. Majac na uwadze autonomi¢ placowki w kreowaniu wlasnej or-
ganizacji pracy pozostawia si¢ te kwestie w kompetencjach dyrektora w uzgodnieniu z organem
prowadzacym placowke. Zmienia si¢ ponadto liczbe uczniéw niepetnosprawnych w oddziale.
Nie okresla si¢, jak dotychczas, minimalnej liczby ucznidw niepelnosprawnych w oddziale,
zwigkszajac tym samym kompetencje organdow prowadzacych. Organ prowadzacy ma mozli-
wos¢ podjecia decyzji w tym zakresie, uwzgledniajac w wiekszym stopniu warunki lokalne.

10. Nie okresla tygodniowego wymiaru zaj¢¢ opiekunczo-wychowawczych z jedna
grupa wychowawcza w bursie. Pozwala to dyrektorowi bursy na opracowanie, w uzgodnieniu
z organem prowadzacym, tygodniowego planu takich zajeé, umozliwiajac tym samym, efek-

tywne zaspokajanie potrzeb wychowankow.
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PROJEKT ROZPORZADZENIA MINISTRA EDUKACJI NARODOWEJ W SPRAWIE
RAMOWYCH STATUTOW PUBLICZNEGO PRZEDSZKOLA ORAZ SZKOL
PUBLICZNYCH

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ra-
mowych statutow publicznego przedszkola oraz publicznych szkol (Dz. U. Nr 61, poz. 624,
z p6ézn. zm.), wydane na podstawie upowaznienia zawartego w art. 60 ust. 2 ustawy z dnia
7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pdzn. zm.).

W projekcie rozporzadzenia, miedzy innymi:

1. Znajduje umocowanie Zesp6t nauczycieli 1 specjalistow prowadzacych zajgcia
z uczniem, ktorego zadania zawarte zostalty w rozporzadzeniu dotyczacym zasad udzielania
1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach.

2. Okresla sig, ze oddzialy przedszkolne tworzone w szkole realizuja program wycho-
wania przedszkolnego. W oddziatach tych, w zakresie organizacji wychowania, nauczania
1 opieki, stosuje si¢ przepisy w sprawie ramowego statutu publicznego przedszkola.

3. Zrezygnowano z okreslania minimalnej liczby dzieci i uczniow niepelnosprawnych
w oddziatach specjalnych i oddziatach integracyjnych, co daje organom prowadzacym moz-
liwos¢ dostosowania liczby dzieci i ucznidw w oddziale do mozliwosci srodowiskowych
1 lokalowych. Mozliwe bedzie tworzenie oddziatow integracyjnych nawet dla jednego ucznia
niepetnosprawnego.

4. Projekt okresla, Ze liczba uczniow podczas zaje¢ prowadzonych przez jednego na-
uczyciela w $wietlicy zorganizowanej w szkole integracyjnej lub specjalnej powinna odpo-
wiadac liczbie uczniéw okreslonej dla danego oddziatu szkoty integracyjnej lub specjalne;.

5. Wskazuje, ze statut szkoty powinien okresla¢ formy opieki i pomocy uczniom, kté-
rym z przyczyn rozwojowych, rodzinnych lub losowych potrzebna jest pomoc i wsparcie,
w tym réwniez dziatania na rzecz zorganizowania pomocy materialnej uczniom znajdujacym
si¢ w trudnej sytuacji zyciowej. Zadania te obecnie przypisane byty pedagogom szkolnym.

6. Okresla zasady zatrudniania pomocy nauczyciela w przedszkolu i1 szkole i wskazu-
je, ze dyrektor przedszkola/szkoty ustala zajecia, w ktorych ze wzgledu na indywidualne po-

trzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych uczestniczy pomoc nauczyciela.

Opracowane na podstawie materialow przygotowanych w MEN
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Anna Dziedzic, Marta Luczak, Jerzy Bielecki
Wydzial Poradnictwa Zawodowego

Euroguidance Poland

Krajowy Osrodek Edukacji Zawodowej i Ustawicznej

ROZDZIAL 11
DORADZTWO EDUKACYJNO-ZAWODOWE

Zmiany zachodzace we wspolczesnej rzeczywistosci zmuszaja cztowieka do podejmo-
wania wielu réznorodnych decyzji, czgstokro¢ obarczonych duzym ryzykiem. Zmiany te moga
mieé znaczenie zarowno dla jednostki, jak 1 dla spoteczenstwa. Nie kazdy jednak potrafi, czy
jest w stanie dokona¢ samodzielnego wyboru, ktory bylby dla niego optymalny, to znaczy
uwzgledniajacy indywidualne mozliwosci, potrzeby, predyspozycje psychofizyczne etc. Takie
zadanie moze nie by¢ tatwe, szczegdlnie dla ucznia. Jej zaplanowanie i realizacja wymaga po-
$wigcenia duzej ilosci czasu i wysitku, niejednokrotnie konieczne, czy zalecane jest spotkanie
z réznymi specjalistami, glownie z doradca zawodowym. To wlasnie doradztwo zawodowe jest
procesem, ktory pomaga w planowaniu i realizacji kariery edukacyjno-zawodowej. Doradca
zawodowym jest ten, kto przez wspolna interakcje z radzacym sig, udziela pomocy w rozwia-
zywaniu problemow dotyczacych wyboru zawodu i szkoty, Sciezki kariery.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (DzU z 2004 r., Nr 256,
poz. 2572, z pdzniejszymi zmianami), ktora zobowigzuje placowki oswiatowe do ,,przygoto-
wania uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia” (art. 1, pkt. 14). Zadanie to jest
realizowane poprzez doradcow zawodowych lub innych specjalistdw zatrudnionych
w roznorodnych placéwkach systemu oswiaty — szkotach, poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych etc. Beda to z jednej strony konsultacje indywidualne dla oséb zaintereso-
wanych (uczniow, ich rodzicdw i nauczycieli), a z drugiej — rozne formy pomocy grupowe;.

Pozostate akty prawne regulujace funkcjonowanie poradnictwa zawodowego w syste-
mie edukacji to:

» rozporzadzenie w sprawie ramowych statutow publicznych przedszkoli oraz publicz-

nych szkét,
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rozporzadzenie w sprawie szczegdlowych zasad dziatania publicznych poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych,
rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-

pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

Realizacja zadan z zakresu poradnictwa zawodowego na poziomie centralnym zajmuje

si¢ Wydziat Poradnictwa Zawodowego Krajowego Osrodka Wspierania Edukacji Zawodowe;j

1 Ustawicznej (KOWEZiU).

>

>
>

Do zadan wydziatu nalezy:

przygotowywanie kadr dla systemu poradnictwa oraz doradztwa zawodowego w ob-
szarze ksztatcenia zawodowego 1 ustawicznego,

opracowywanie i publikacja materiatow informacyjnych i metodycznych oraz promo-
wanie dziatalno$ci innowacyjnej w obszarze poradnictwa zawodowego,

realizacja projektu Euroguidance,

prowadzenie polskojezycznej wersji portalu Ploteus.

Organem prowadzacym KOWEZiU jest Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.

Bezposrednie dziatania na rzecz ucznidw 1 stuchaczy realizowane sg w placowkach

systemu o$wiaty — szkotach gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych, poradniach psychologicz-

no-pedagogicznych przez doradcéw zawodowych zatrudnionych na samodzielnych etatach,

w Szkolnych Osrodkach Kariery, badz taczacych funkcje¢ doradcy zawodowego z praca na-

uczyciela przedmiotu. Organizacj¢ poradnictwa zawodowego w systemie oswiaty przedstawia

szczegotowo rysunek nr 1.

Szkolny doradca zawodowy petni w szkole rolg animatora dziatan szkoty w zakresie

informacji, orientacji i poradnictwa zawodowego, organizatora wewnatrzszkolnego sytemu

doradztwa. Udziela informacji, wskazowek 1 porad réznym grupom odbiorcéw. Sugeruje,

ktorzy uczniowie powinni skorzystac¢ z konsultacji specjalistycznych.

Y V. V V V

Do zadan doradcy zawodowego nalezy, w szczego6lnosci:

pomoc w planowaniu ksztalcenia i kariery zawodowe;j,

gromadzenie, aktualizacja 1 udostgpnianie informacji edukacyjnych i zawodowych,
wskazywanie uczniom, rodzicom i nauczycielom dodatkowych zrédet informacji,
udzielanie indywidualnych porad uczniom i rodzicom,

prowadzenie grupowych zaje¢ aktywizujacych, przygotowujacych uczniow do $wia-
domego planowania kariery i podjgcia roli zawodowej,

koordynowanie dzialalnosci informacyjno-doradczej prowadzonej przez szkote,
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Rys. 1. K. Symela, M. Zurek, 2007, System poradnictwa zawodowego w Polsce,
w: Kwiatkowska U., Sutkowski T. (red.): Innowacyjne technologie w doskonaleniu kompetencji

doradcy zawodowego, Warszawa; Radom, OHP, ITeE.

» wspieranie w dziataniach doradczych rodzicow i nauczycieli,

» wspdlpraca z rada pedagogiczna w zakresie tworzenia i zapewnienia ciaglosci dziatan
wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego, realizacji dzialan z zakresu
przygotowania uczniéw do wyboru drogi zawodowej,

» wspodlpraca z instytucjami wspierajacymi wewnatrzszkolny system doradztwa za-
wodowego, w szczegdlnosci z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym
poradniami specjalistycznymi, oraz innymi instytucjami swiadczacymi poradnictwo

1 specjalistyczng pomoc uczniom i rodzicom.

Realizacja zadan z zakresu poradnictwa zawodowego w placéwkach systemu oswiaty
jest konieczna, poniewaz istnieje potrzeba profesjonalnej pomocy, usytuowanej blisko ucznia,
zwigkszajaca trafnos¢ podejmowanych decyzji edukacyjnych i zawodowych. Niezbegdne jest
takze zagwarantowanie systematycznego oddziatywania na ucznidw w ramach planowych
dziatan realizowanych metodami aktywnymi (warsztaty, zaj¢cia aktywizujace) oraz udziela-
nie uczniom pomocy w wyborze i selekcji informacji dotyczacych edukacji i rynku pracy,
zgodnie z planowanym przez nich kierunkiem rozwoju zawodowego. Ponadto realizacja za-
dan poradnictwa zawodowego przyczynia si¢ do obnizenia spolecznych kosztow ksztalcenia
dzigki poprawieniu trafthosci wyborow na kolejnych etapach edukacji.

W zwiazku z realizacjq przez Ministerstwo Edukacji Narodowej projektu ,,Podniesie-

nie efektywnosci ksztalcenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” ulegaja
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zmianie zatozenia organizacji poradnictwa zawodowego w Polsce. Projektowane zmiany za-
ktadaja, ze:

» szkola gimnazjalna i ponadgimnazjalna bgda miejscem przygotowujacym do wyboru
sciezki edukacyjnej i zawodowej oraz beda zapewnia¢ dostep do informacji i doradz-
twa edukacyjno-zawodowego,

» nalezy zapewni¢ miodziezy przygotowanie si¢ do wyboru dalszego ksztatcenia i za-
wodu,

» nalezy wspiera¢ nauczycieli w planowaniu i realizacji zadan z zakresu doradztwa edu-
kacyjno-zawodowego, co jest szczegolnie istotne dla ucznidow gimnazjow, w ktérych

nie zatrudnia si¢ doradcy zawodowego.

Szkota jest miejscem, gdzie uczniowie przygotowujq si¢ do petnienia przysztych rol
spoteczno — zawodowych. To w niej uzyskuja przygotowanie teoretyczne, a poprzez wyko-
nywanie powierzonych konkretnych zadan, uczen ma mozliwo$¢ wykorzystania zdobytej
wiedzy w praktyce. Dzigki technologii informatycznej uczniowie nabywaja umiejgtnosci po-
szukiwania zrodet informacji, porzadkowania ich i selekcjonowania. Szkota spetnia réwniez
funkcje wychowawcze, gdzie ksztaltuje si¢ odpowiednie nawyki i postawy uczniow. Uczen
wykonujac swoje codzienne, szkolne obowiazki nabywa umiejgtnosci planowania, organizo-
wania i oceniania wlasnej pracy oraz wykonanych przez siebie zadan. Poprzez codzienne kon-
takty z rdwiesnikami uczy si¢ skutecznego porozumiewania si¢, przedstawiania swojego zda-
nia 1 wstuchiwania si¢ w zdanie innych. Uczen zaczyna zdawaé sobie sprawg, ze ludzie roznig
si¢ pogladami i maja czasami odmienne dazenia i cele. Poprzez wtasciwy proces wychowaw-
czy mlody czlowiek uczy si¢ sztuki kompromisu, negocjacji, poszukiwania rozwigzania kon-
fliktéw w nieagresywny sposob. Nauczyciele powierzajac uczniom wspolne zadania do wy-
konania, powoduja, ze uczniowie efektywnie wspdtdziataja w zespole i1 dzielg si¢ swoimi
pomystami. Srodowisko szkolne pozwala uczniowi lepiej pozna¢ samego siebie, swoje zainte-
resowania i drogi dalszego rozwoju. Wszystkie te umiejetnosci okazujg si¢ niezwykle wazne
w przyszlym zyciu zawodowym. Zadaniem wspodtczesnej szkoly, jest bowiem wspieranie
ksztaltowania kompetencji kluczowych wsrod ucznidow. Kompetencje sa niezbedne do ich
samorealizacji w dorostym zyciu, aktywnosci spotecznej 1 uzyskania szans na rynku pracy
w spoteczenstwie opartym na wiedzy.

Szkota powinna okresli¢ w swoim statucie zadania z zakresu doradztwa edukacyjno-
-zawodowego. Wewnatrzszkolne doradztwo jest to ogot dziatan podejmowanych przez szkole
w celu przygotowania uczniow do wyboru zawodu, poziomu i kierunku ksztatcenia. System

powinien okresla¢ role 1 zadania szkoly w ramach rocznego planu dziatan, czas i miejsce reali-
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zacji zadan, oczekiwane efekty i metody pracy. Zadania w wewnatrzszkolnym systemie doradz-
twa powinny by¢ realizowane przez dyrektora, doradcg zawodowego, pedagoga/psychologa,
wychowawcow klas, nauczycieli przedmiotowych, rodzicdw i samych ucznidow.

Ogromne znaczenie ma zaangazowanie wszystkich nauczycieli w realizowanie zadan
wewnatrzszkolnego sytemu doradztwa. Nauczyciel, dzigki codziennym kontaktom z uczniami
zna ich zainteresowania, cechy osobowosci, warunki rozwoju, efektywnos¢ proceséw po-
znawczych. Ma wiedz¢ o srodowisku ucznia i jego sytuacji rodzinnej. Nauczyciel moze réw-
niez oddziatywac na ucznia za pomoca swojego autorytetu.

Wedlug B. Wojtasik doradca jest ten, kto poprzez wspolng interakcje z radzacym sig,
udziela pomocy w rozwigzywaniu problemow dotyczacych wyboru zawodu i szkoty. Pomoc
moze by¢ §wiadczona poprzez udzielanie porad zawodowych, wskazowek, instrukcji, infor-
macji zawodowej oraz poprzez wszelkie dlugotrwate, Swiadome i celowe dziatania wycho-
wawcze pobudzajace do rozwoju w kierunku dokonania trafnego wyboru zawodu, wyuczenia
si¢, poznania go 1 wykonywania.

Wsrdd modeli dziatalnosci doradcy zawodowego wyrdznia si¢ doradeg leseferyste Ta-
ki doradca nie daje gotowych rozwiazan, jaki zawod uczen powinien wybraé, ale zaklada, ze
kazdy uczen jest inny i to, co jest dobre i wartosciowe dla doradcy, nie musi by¢ takim dla
radzacego si¢. Taki model dziatania dobrze wpisuje si¢ w zadania kazdego nauczyciela jako
doradcy. Doradca leseferysta jest zorientowany na ucznia, a nie na zawody. Chce wspdlnie
z uczniem przebywac droge rozwoju zawodowego, ale niekoniecznie zamykaé ja wyborem
konkretnego zawodu. Poswigcajac uczniowi duzo czasu, pobudza go do poznania siebie
1 stwarza mozliwosci autoanalizy. Ostateczng decyzj¢ pozostawia jednak uczniowi co powo-
duje, ze uczniowie sa wspotodpowiedzialnymi uczestnikami procesu doradczego, silniej si¢
z nim identyfikuja i chetniej z niego korzystaja. Najwazniejszym aspektem pracy doradczej
jest wzmacnianie w uczniach zdolno$ci do samodzielnego radzenia sobie z trudnosciami, wy-
posazenie ich w umiejetnos¢ podejmowania odpowiedzialnych, dojrzatych decyzji m.in. po-
przez pobudzanie tworczego myslenia, wzmacnianie samooceny i przekazywanie zrodet
przydatnych informacji), Do zadan nauczycieli przedmiotow powinno naleze¢ diagnozowanie
zapotrzebowania ucznidw na informacje i pomoc w planowaniu ksztatcenia i kariery zawo-
dowej. Kazdy nauczyciel powinien udostgpnia¢ uczniom informacje edukacyjno-zawodowe
oraz omawia¢ zawody zwigzane z dang dziedzing i realizowanymi hastami programu naucza-
nia. Nauczyciel podczas lekcji moze przedstawia¢ zawody ,,przesztosci” i ,,przysztosci” zwia-
zane z danymi przedmiotami czy obszarami wiedzy oraz uswiadamia¢ uczniom wagg¢ po-
szczegolnych przedmiotow w ksztaltowaniu umiejetnosci zawodowych. Nauczyciel moze

aktywizowac¢ uczniéw do wyszukiwania informacji o poszczegdlnych zawodach i kierunkach
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ksztalcenia poprzez tworzenie zespotéw zadaniowych Moze takze prowadzi¢ grupowe zajgcia
aktywizujace, przygotowujace uczniow do §wiadomego planowania kariery i podjecia roli
zawodowej. Moze takze wskazywa¢ mozliwosci zastosowania zdobytych umiejgtnosci 1 wie-
dzy w praktyce.

W Tabeli 1 przedstawiono przyktady jak wiaczy¢ zagadnienia z poradnictwa zawodo-

wego do programu nauczania poszczegolnych przedmiotow.

Tabela 1. (oprac. M. Pater, M. Wozniak)

Lekcja przedmiotowa Klasa I Klasa 11 Klasa III
jezyk polski ,,Sztuka wyglaszania prze- | ,,Sztuka autoprezentacji” |, Zyciorys” — redagowanie
moéwien” — ksztaltowanie |- jak kreowac swdj wize- | dokumentdéw aplikacyj-
umiejetnosci krasomow- | runek? nych
czych
jezyk obcy ,,Hobbies and interests” — |,,About myself” — méwie- |, Formal letter” — pisanie
okreslanie wlasnego hob- | nie o sobie, swoim wygla- | formalnej korespondencji
by dzie, zainteresowaniach
fizyka Zagadnienia z zakresu Elementy astronomii, Akustyka — zaprezento-
robotyki i automatyki — elektrycznos¢, magnetyzm | wanie zawodow zwiaza-
prezentowanie zawodoéw | — przywotanie przyktado- |nych z nadawaniem i od-
Z tego obszaru wych zawodow biorem dzwigkow,
muzyka, przeciwwska-
zania zdrowotnych do
wykonywania prac o du-
zym natgzeniu hatasu

Poradnictwo zawodowe ukierunkowane na wczesne rozpoznanie i ocen¢ mozliwosci
psychofizycznych mlodego czlowieka, jest szczegdlnie wazne w pracy z uczniami ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Kluczowym jest tu odpowiednie wykorzystanie potencjatu
ucznidw, czyli w zaleznosci od potrzeb — wyrownywanie deficytdw, badz rozwijanie ponad-
przecietnych zdolnosci, jak réwniez ksztaltowanie odpowiednich relacji z otoczeniem (relacje
z rowiesnikami, wspdlnota ze spoteczenstwem, poczucie przydatnosci), akceptacja siebie i po-
czucie wlasnej wartosci. Ponadto istotne jest okreslenie ograniczen zdrowotnych ucznia przy
wyborze szkoty/zawodu lub poszukiwanie mozliwosci rozwoju ponadprzecigtnych zdolnosci.

Majac na uwadze powyzsze, do zadan Zespolu nauczycieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych oraz specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem naleze¢ bedzie m.in. pla-
nowanie dzialan z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego 1 sposob ich realizacji —
w przypadku uczniéw gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalne;,

Nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych 1 specjalisci prowadzi¢ beda (przy
wykorzystaniu aktywnych metod pracy) zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztatcenia
1 zawodu oraz planowaniem ksztalcenia 1 kariery zawodowej organizowane w celu wspoma-

gania uczniow w podejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawodowych.
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Udziela¢ rowniez beda porad 1 konsultacji dla ucznidw, ich rodzicéw i1 nauczycieli
oraz prowadzi¢ warsztaty i szkolenia dla rodzicoéw uczniow i nauczycieli.

Natomiast do zadan doradcy zawodowego lub nauczyciela planujacego i realizujacego
zadania z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego w szkole i placéwce naleze¢ bedzie
ponadto:

1) systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania poszczegdlnych uczniow na informa-
cje edukacyjne i zawodowe oraz pomoc w planowaniu ksztatcenia i kariery zawodo-
wej;

2) gromadzenie, aktualizacja 1 udostgpnianie informacji edukacyjnych i1 zawodowych
wlasciwych dla danego poziomu ksztalcenia;

3) prowadzenie zaj¢¢ przygotowujacych uczniow do $wiadomego planowania kariery
i podjecia roli zawodowe;;

4) koordynowanie dziatalnosci informacyjno-doradczej prowadzonej przez szkote i pla-
cowke;

5) wspoélpraca z innymi nauczycielami w tworzeniu i zapewnieniu ciggtosci dzialan

w zakresie doradztwa edukacyjno-zawodowego.

Wsparcie merytoryczne dla nauczycieli, wychowawcow grupy wychowawczej 1 specjalistow
udzielajacych pomocy psychologiczno-pedagogicznej w przedszkolu, szkole i placdwce, za-
pewniaé¢ beda poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w tym poradnie specjalistyczne, oraz
placowki doskonalenia nauczycieli.

Wybdr zawodu ma znaczenie dla kazdego cztowieka, jednak dla osob z niepeino-
sprawnoscig jest to szczego6lnie wazna decyzja zyciowa. One bowiem z reguly napotykajq
wigcej problemow z optymalnym wyborem zawodu, niz osoby petnosprawne. Osoby z nie-
pelnosprawnos$cia maja zwykle, cho¢ w réznym stopniu 1 zakresie, ograniczona zdolnos¢ do
pracy, na skutek obnizenia sprawnosci funkcjonalnej organizmu, co powoduje, ze trudniej im
samodzielnie oceni¢ swoje mozliwosci zawodowe i pozycje na rynku pracy. Podjgcie niewta-
sciwej lub przypadkowej decyzji zawodowej ma dla 0sob z niepelnosprawnoscia powazniej-
sze konsekwencje niz dla pelnosprawnych. Sa bowiem narazone na zbg¢dny wysitek zwiazany
z uzyskaniem kwalifikacji zawodowych, ktory nast¢gpnie nie owocuje mozliwoscia podjecia
pracy. Rozczarowanie i stresy z tego powodu moga w konsekwencji prowadzi¢ do rezygnacji
z dalszej rehabilitacji zawodowej i aktywnosci zawodowe;j.

W kazdej sytuacji, gdy analizujemy mozliwosci zawodowe ucznia z niepelnosprawno-
$cia, musimy pamigta¢, ze wazne jest znaczenie kondycji psychofizycznej przy podejmowa-

niu decyzji edukacyjnych i zawodowych oraz znajdowanie rozwigzan alternatywnych, gdy
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propozycja ucznia moze budzi¢ watpliwosci.. Warto tez zwrdci¢ uwage na to, czy uczen ma
swiadomos¢ swojego stanu zdrowia, czy potrafi wskaza¢ wlasne atuty, czy raczej ma tenden-
cje do deprecjonowania wiasnej osoby oraz ze postep technologiczny i zawody przysztosci
moga zmieniaé istniejace przeciwwskazania do wykonywania zawodéw. Czy potrafi si¢ zdy-
stansowa¢ do swoich, czasem nierealnych wyobrazen o celach przysztosci zawodowej. Ogol-
na zasada przy doborze zawodu jest dostosowanie rodzaju pracy do stanu psychofizycznego
kandydata. Najlepiej bytoby, aby wybierany zawdd (zajecie, rodzaj pracy) zgodny byt z jego
zainteresowaniami i mozliwo$ciami intelektualnymi. Warto podkresli¢, ze ostateczna decyzja
dotyczaca planowania przysztosci nalezy do ucznia i jego rodzicdw. Ponadto nalezy pamigtac,
ze w kwestiach medycznych i dotyczacych przeciwwskazan do nauki i wykonywania zawodu
kompetentni w orzecznictwie sq wytacznie tzw. lekarze medycyny pracy, a nie doradcy za-
wodowi.

Nalezy pamigtaé, ze uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest, takze
uczen zdolny. Praca doradcy zawodowego z uczniem zdolnym polega¢ moze na rozwijaniu
zainteresowan 1 motywacji do pracy, ksztattowaniu myslenia tworczego, ksztattowaniu oso-
bowosci w obszarze pracy, wspomaganiu w rozwoju osobistym, rozwijaniu talentdéw ucznia
jako zrédta kompetencji zawodowych.

Systematyczna i stala praca doradcow zawodowych/nauczycieli-doradcéw z uczniami,
w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi prowadzi do stworzenia spdjnego rynku pra-
cy. Dzigki kreowaniu nowych szans na rozwoj zawodowy wszystkich uczniéw lepiej zostanie
wykorzystany ich potencjat, jakim sa wiedza i umiejetnosci. Jest to szczegdlnie istotne

z punktu wspdtczesnego rynku pracy i gospodarki opartej na wiedzy.
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ROZDZIAL 111

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

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

Model przeznaczony jest do wykorzystania w pracy z uczniem, ktéry ma trudnosci
w realizacji standardow wymagan zawartych w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkoét. Trudnosci ucznia moga
wynikaé z niepetnosprawnosci sensorycznej, intelektualnej, ograniczen zdrowotnych i srodowi-
skowych. Model moze by¢ rowniez wykorzystany w pracy z uczniem szczeg6lnie uzdolnio-
nym, ktéry nie ma trudnosci w realizacji standardow wymagan edukacyjnych, ale potrzebuje
innego typu wsparcia psychologiczno-pedagogicznego. Rozpoznawanie specjalnych po-
trzeb edukacyjnych (SPE) ucznia w przedszkolach, szkotach i placéwkach' przeprowadzane
jest przez Zespot, tworzony odpowiednio przez nauczycieli, wychowawcow grup wycho-
wawczych, specjalistow prowadzacych zajecia z dzieckiem. Wiaze si¢ to z systematycznym
zbieraniem informacji, obserwacja, rozpoznawaniem warunkow, przebiegu i wynikow
uczenia si¢”. Stosowane procedury maja na celu okreslenie przyczyn niepowodzen szkolnych
ucznia, rozpoznanie ryzyka wystapienia specyficznych trudnosci w uczeniu sig, a takze okres-
lenie predyspozycji 1 uzdolnien. Na podstawie przeprowadzonego rozpoznania Zespdt opraco-
wuje odpowiednia dla dziecka ofert¢ edukacyjna lub edukacyjno-terapeutyczna. W przypadku

posiadania przez ucznia orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego wydanego przez publicznag

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

* Wymienione obszary rozpoznania sa czescia diagnozy edukacyjnej. Jak podaje B. Niemier-
ko (2009): ,,Mozemy rozréznié¢: 1. diagnoz¢ unormow ana, dokonywang za pomocg narzedzi (arkuszy
obserwacji, kwestionariuszy, testdéw) standaryzowanych, to jest takich, ktére sg przeznaczone do szerokiego
uzytku, przeszly proces préb i ulepszen, zostaty zaopatrzone w normy i podrgczniki, 2. diagnoze¢ niefor-
malna dokonywang bez zastosowania jakichkolwiek narzedzi lub narzedziami, ktdre zostaty zbudowane przez
diagnoste tylko do wlasnego uzytku i nie przeszty procesu standaryzacji (s. 30).
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poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna, w tym poradni¢ specjalistyczna, Zespol opracowuje
Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET), a w przy-
padku posiadania orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygo-
towania przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy
wydanego przez publiczna poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna w tym poradni¢ specjali-
styczng lub opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej (w tym poradni specjalistycznej)
badz na podstawie rozpoznania dokonanego na poziomie przedszkola, szkoty, placowki, Ze-
spot zaklada i prowadzi Karte Indywidualnych Potrzeb Ucznia, zwang dalej
Karta. Karta jest podstawag do opracowania Planu Dziatan Wspierajacych
(PDW). PDW moze by¢ opracowany dla ucznia (plan indywidualny) lub dla grupy uczniow
o jednorodnym lub zblizonym rozpoznaniu. IPET 1 PDW realizowane sa na zajg¢ciach
obowiagzkowych, dodatkowych i nadobowigzkowych zgodnie z prawem
oswiatowym.

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

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

I. POZIOM DIAGNOSTYCZNY — ROZPOZNAWANIE POTRZEB UCZNIA

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

B. Niemierko, 2009, s. 15, 16

Na poziomie diagnostycznym Zespot rozpoznaje specjalne potrzeby rozwojowe
1 edukacyjne oraz warunki koniecznego dostosowania srodowiska szkolnego ucznia. W tym
celu analizuje dane zawarte w tresci orzeczenia/opinii, jak rowniez ustala obszary i procedu-
ry koniecznego rozpoznania, a nastgpnie przeprowadza rozpoznanie. W modelu uwzgled-
nione sa dwa typy dziatan diagnostycznych: wstgpne i monitorujace. Rozpoznanie
wstepne przeprowadzane w przedszkolu, szkole lub placowce ma na celu zdobycie mozli-
wie kompletnej wiedzy o mozliwosciach psychofizycznych i1 indywidualnych potrzebach
rozwojowych 1 edukacyjnych ucznia. Informacje zawarte w orzeczeniach czy opiniach wyda-
wanych przez poradnie maja zazwyczaj charakter ogoélny i sa niewystarczajace do zapla-
nowania konkretnych dziatan wspierajacych. Nie zawieraja danych, ktére sa mozliwe do uzy-

skania w wyniku obserwacji funkcjonowania dziecka w grupie, w roznych, codziennych
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Schemat 1. Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

sytuacjach edukacyjnych. Rozpoznanie monitorujace, przeprowadzane po okreslo-
nym czasie, ma na celu pozyskanie informacji pozwalajacych na dokonanie oceny efektywno-
sci podejmowanych dziatan. Stuzy planowaniu dalszego wsparcia.

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

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

wyniki analizy dokumentacji szkolnej oraz wyniki wnikliwej obserwacji ucznia.

1. Analiza dokumentacji ucznia

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

W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego znajduja si¢: diagnoza, zalecenia
i uzasadnienie*. W diagnozie zawarte sa ogolne informacje o mozliwosciach, ograniczeniach i
potencjale rozwojowym dziecka. W zaleceniach wskazane sa warunki realizacji potrzeb eduka-
cyjnych, formy stymulacji, rewalidacji, terapii, usprawniania, rozwijania potencjalnych mozli-
wosci 1 mocnych stron dziecka oraz inne formy wsparcia psychologiczno-pedagogicznego,
a takze najkorzystniejsze dla niego formy ksztalcenia specjalnego. W uzasadnieniu przedsta-

wione sa migdzy innymi spodziewane efekty dziatan (diagnoza prognostyczna).

2. Przeprowadzenie i dokumentowanie rozgpoznania
na poziomie przedszkola i szkoly
Postgpowanie diagnostyczne prowadzone przez Zespdl na poziomie przedszkola,

szkoty lub placéwki to:

? Trudnosci edukacyjne, czyli trudnoéci w wytworzeniu nowej, pozadanej z punktu widzenia celéw dy-
daktycznych wlasciwosci, moga by¢ zwigzane z utrudnionym funkcjonowaniem psychofizycznym i spotecznym
ucznia, niesprzyjajacym srodowiskiem wychowawczym, a takze nieprzygotowanym srodowiskiem szkolnym.

Zgodnie z wzorem zawartym w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 wrzesnia
2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez Zespoty orzekajace dziatajace w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych (DzU Nr 173, poz. 1072).
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a) wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia, bedaca podstawg opra-
cowania i modyfikowania IPET;

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

(PDW).

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

Przy opracowywaniu IPET dla ucznia niepetnosprawnego’ lub niedostosowanego spo-
tecznie, a takze zagrozonego niedostosowaniem spolecznym przeprowadzana jest wielospe-
cjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania, ktéora musi by¢ wykonywana przez Zespot,
w gronie ktorego znajduja si¢ nauczyciele i specjalisci (wybrani stosownie do charakteru nie-
petnosprawnosci lub zaburzenia ucznia), a w placowkach takze wychowawcy grup wycho-
wawczych. W wyniku tego postgpowania rozpoznawany jest kompleks powiazanych ze sobg
potrzeb dziecka, z ktorych wigkszos¢ jest bezposrednio zwiazana z jego niepetnosprawnoscia,
niedostosowaniem, zaburzeniem. Realizacja tych potrzeb wymaga czg¢sto dostosowania sro-
dowiska szkolnego, spdjnosci logistycznej dziatan z podmiotami pozaszkolnymi itp.

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia dostarcza informacji
o mocnych stronach ucznia, tzn. jego osiagni¢ciach rozwojowych, mozliwosciach psychofi-
zycznych, zainteresowaniach, w tym o poziomie wiedzy i umiejgtnosci, jak tez o trudnosciach
rozwojowych i edukacyjnych tzn. jego ograniczeniach psychofizycznych, problemach edu-
kacyjnych, wychowawczych i opiekunczych. Pozwala na okreslenie sposobu dostosowania
otoczenia tak, aby uczen mogt w nim funkcjonowacé, tzn. rozwijac si¢ i uczy¢. Ocena funkcjo-
nowania powinna by¢ dokonywana w toku zaj¢¢ obowiazkowych, dodatkowych i nadobo-
wiazkowych. Przeprowadzana jest nie rzadziej niz raz w roku szkolnym, a zazwyczaj dwa
razy w roku — pierwsza po czasie wystarczajacym do aklimatyzacji dziecka w przedszkolu,
szkole lub placéwce, nastepnie dla dokonania okresowej oceny efektywnosci pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, na przyktad pod koniec roku szkolnego lub czgsciej. Postgpowanie
diagnostyczne obejmuje zaréwno procedury diagnozy nieformalnej, jak i unormowanej. Roz-
poznanie przeprowadzane jest takze kazdorazowo w sytuacjach wymagajacych interwencji.

Opracowanie wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia zalezy od
rodzaju i glgbokosci rozpoznawanych zaburzen oraz zastosowanych narzedzi diagnostycz-

nych. Powinno uwzglednia¢ podziat informacji wynikajacy z badan poszczegélnych czton-

> W rozumieniu prawa oswiatowego do grupy dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych zalicza sie: niesty-
szacych, stabo styszacych, niewidomych, stabo widzacych, z niepelnosprawnoscia ruchowa, w tym z afazja,
z upos$ledzeniem umystowym, z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, z niepelnosprawnosciami sprzezonymi.
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kow Zespotu: specjalistow (logopedy, psychologa, pedagoga szkolnego i in.), nauczycieli,
wychowawcoéw grup wychowawczych. Wybor formy dokumentowania moze by¢ zroéznico-
wany, np. arkusz, karta, zeszyt — w zaleznosci od potrzeb czy rozlegtosci rozpoznania, jak tez

wypracowanego w przedszkolu, szkole lub placowce wzoru.

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Wyniki procesu uczenia si¢ — osiggniecia edukacyjne. Rozpoznanie
uwzglednia:

» techniki szkolne (czytanie, pisanie, liczenie),

» wiadomosci i umiejgtnoscei,

» pozadane zachowania spoteczne, pozadane cechy osobowe (zainteresowania, aspi-

racje, postawy i wartosci).
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W procesie rozpoznawania diagnostycznego nauczyciel moze wykorzysta¢ autorski
arkusz obserwacji lub skorzysta¢ z gotowych narz¢dzi diagnostycznych, upowszechnionych
w réznych publikacjach®. Autorzy niniejszego opracowania wskazuja przyktadowe narzedzia

ulatwiajace rozpoznanie.

3. Identyfikacja mozliwosci psychofizycznych i trudnosci
edukacyjnych ucznia, w tym rozpoznanie przyczyn trudnosci

oraz okreslenie specjalnych potrzeb edukacyjnych

W modelu zaproponowany zostat nast¢pujacy podzial wynikéw rozpoznania:

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

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

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

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

Po ustaleniu przyczyn trudnosci rozwojowych i edukacyjnych (z uwzglednieniem
warunkow $rodowiskowych) oraz prognoz rozwojowych okreslane sa specjalne po-
trzeby edukacyjne, w tym potrzeby w zakresie dostosowania otoczenia ucznia. Ele-
menty niezbedne do okreslenia przede wszystkim w wielospecjalistycznej ocenie poziomu

funkcjonowania ucznia przedstawione sa na Schemacie 2.

/ PRACA ZESPOtU \
( WYNIKI DIAGNOZY / ROZPOZNIANIA WYNIKI ROZPOZNANIAWZAKRESIE:W
MOCNE TRUDNOSCI ROZWOJOWE DOSTOSOWANIA OTOCZENIA,
STRONY UCZNIA | | EDUKACYJNE UCZNIA RODZAJU POMOCY | WSPARCIA

A B C

PRZYCZYNY TRUDNOSCI UCZNIA

T

[ SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE J

- 4

Schemat 2. Elementy postgpowania diagnostycznego w prowadzeniu wielospecjalistycznej

oceny poziomu funkcjonowania ucznia

® Obszerne oméwienie powszechnie znanych narzedzi pomiaru pedagogicznego, takich jak: arkusz ob-
serwacji, skala postaw, test socjometryczny, kwestionariusz wywiadu, skala opisowa, test osiagnie¢ oraz metod
diagnostycznych na uzytek nauczyciela, takich jak obserwacja, pomiar dydaktyczny, analiza dokumentéw, roz-
mowa diagnostyczna, ankieta, eksperyment, znalezé mozna w publikacji: B. Niemierko, (2009). Diagnostyka
edukacyjna, podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
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Okreslenie przyczyn danego stanu rzeczy, ustalenie czynnikdéw majacych
wpltyw na problem lub zaburzenie (diagnoza genetyczna) nie zawsze leza w gestii Zespotu.
Niekiedy do ich okreslenia konieczne jest przeprowadzenie dodatkowej diagnozy specjali-
stycznej, np. psychologicznej, aby rozstrzygna¢, czy niepowodzenia szkolne wynikaja z upo-
sledzenia umystowego czy zaniedban srodowiskowych. Rozpoznanie przyczyny w tym przy-
padku generuje odmienne drogi postepowania (np. IPET lub PDW), inne zalecenia
metodyczne. Odmienne sa tez prognozy rozwojowe. Im trafniej okre§lona zostanie
przyczyna i prognozy rozwojowe, tym lepiej beda zdefiniowane potrzeby dziecka i odpo-

wiednio zaplanowane wsparcie pedagogiczno-psychologiczne.

Przykiad.

Jezeli w orzeczeniu wskazuje si¢ na potrzebe ksztalcenia specjalnego z uwagi na, np.
uposledzenie umystowe w stopniu lekkim 1 niepelnosprawnos$¢ ruchowa (niepetnosprawnosé
sprzezona) to sposrod wszystkich wynikow diagnozy do grupy A nauczyciel powinien zakwa-
lifikowa¢ funkcje najmniej zaburzone lub rozwinigte prawidtowo, np. spostrzegawczos¢, do-
bra pami¢¢ wzrokowa, zdolnosci komunikacyjne. Sprawno$¢ tych funkcji moze
decydowa¢ o skutecznosci realizacji IPET, poniewaz moga one
stanowi¢ szczegodlna ,sit¢ napgdowa”. Do grupy B nauczyciel powinien za-
kwalifikowa¢ np. niewielki zasdb wiedzy ogdlnej o otaczajacym $wiecie, niedojrzatos¢ spo-
teczna, zaburzong integracj¢ sensoryczna, wzmozong meczliwosé, nadwrazliwosé i labilnosé
emocjonalna, podwyzszony poziom leku czy tez trudnosci w kontaktach interpersonalnych.
W grupie C powinny znalez¢ si¢ konieczne do spetnienia wymagania dostosowania srodowi-
ska szkolnego, jak: podjazd dla woézka inwalidzkiego, specjalnie przygotowane miejsce
w klasie, odpowiedni stolik, itp.

Dla uczniow szczegolnie uzdolnionych zakladana jest Karta Indywidualnych Potrzeb
Ucznia oraz opracowywany jest Plan Dziatan Wspierajacych. Bedzie to mogto nastapi¢ zaréw-
no wtedy, kiedy uczniowie ci bedq mieli trudnosci rozwojowe lub/i edukacyjne (cechy nalezace
do grupy B), jak 1 wtedy, gdy nie be¢da posiadali zadnych trudnos$ci z naukg w szkole (domina-
cja cech z grupy A). Specjalne potrzeby edukacyjne uczniow szczegdlnie uzdolnionych, zostalty

opisane szczegotowo w czesci dotyczacej modelu pracy z uczniem szczegdlnie uzdolnionym.

4. Monitorowanie osiqgnieé ucznia, efektywnosci

udzielanego wsparcia

W przypadku ucznia realizujacego indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny

monitorowanie osiagnig¢¢ i efektow pracy przeprowadzane jest w formie ponownej wielospe-
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cjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na rozlegtos¢ i kom-
pleksowos¢ podejmowanych dziatan w ramach IPET, ktorych podsumowanie jest mozliwe
réwniez tylko po przeprowadzeniu catosciowej analizy oceny ucznia przez nauczycieli, wy-
chowawcow grup wychowawczych i specjalistow. Wyrywkowa obserwacja moze okazac si¢
niewystarczajaca. Zachodzace zmiany moga by¢ stabo zauwazalne. Uczestniczenie przez na-
uczycieli w wielospecjalistycznej ocenie poziomu funkcjonowania ucznia pozwala im (po-
przez wymiang informacji) rozszerza¢ horyzonty wtasnego podejscia diagnostycznego.

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

rekty Planu lub zawieszaja dziatania wspierajace.

II. POZIOM PROGRAMOWY — PLANOWANIE WSPARCIA

IPET lub PDW sa formami realizacji okreslonych wczesniej specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych odpowiednio ucznia lub ucznidw. Charakter kazdego zaplanowanego dzialania
powinien odpowiada¢ przyczynie trudnosci rozwojowej lub edukacyjnej, ktorej dotyczy.

Planujac IPET, a w nim wszechstronne wspieranie rozwoju dziecka, Zesp6t zobowia-
zany jest uwzglednia¢ zadania wynikajace z podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego.
Aby uzyska¢ ogoélniejszy obraz planowanych dziatan Zespo6l powinien mie¢ na wzgledzie stan
aktywnosci ucznia w trzech obszarach:

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

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

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

mentéw wlasnego systemu wartosci).

Planujac PDW, Zespot uwzglednia dzialania wspierajace, odpowiadajace na zapo-

trzebowania ucznia lub grupy uczniow. Moga to by¢ na przyklad zajecia korekcyjno-
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kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne, dydaktyczno-wyrownawcze lub zajecia

z uczniami szczegolnie uzdolnionymi.

5. Sformutowanie Indywidualnego Program

Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET)

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny nie jest jedynie programem na-
uczania. Jak podaje B. Marcinkowska, (2010)”:
Istotq IPET jest {qczenie funkcji podstawowych dla szkoly, tj. nauczania i wychowania (funk-
¢ji edukacyjnej) z funkcjq terapeutyczng, ktora stanowi wazny element interwencyjnego od-
dziatywania na odchylenia rozwojowe uczniow z niepetnosprawnosciq. Te dwie funkcje nie
mogq by¢ realizowane niezaleznie od siebie, a to powoduje koniecznos¢ wskazania w IPET
swoistej czesci wspolnej dla edukacji i terapii.

Na Schemacie 3. zaprezentowane sa elementy IPET i kierunki dziatan Zespotu.

/ PRACA ZESPOLU

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

IPET

CELE TERAPEUTYCZNE CELE EDUKACYINE

PROCEDURY OSIAGANIA

ZASADY PRACY CELOW PODSTAWA

PEDAGOGICZNE! PROGRAMOWA
7 UCZNIEM DOSTOSOWANIE KSZTALCENIA
ZE SPE OTOCZENIA, RODZAJE OGOLNEGO

POMOCY | WSPARCIA

PRZEWIDYWANE
OSIAGNIECIA

ZAJECIA
OBOWIAZKOWE,
DODATKOWE,
NADOBOWIAZKOWE

WIELOSPECJALISTYCZNA
OCENA POZIOMU
FUNKCJIONOWANIA

\ UCZNIA

EFEKT PRACY/OSIAGNIECIA UCZNIA

Schemat 3. Elementy IPET i kierunki dziatan Zespotu

7 B. Marcinkowska, (2010). Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne. W: J. Glodkowska,
(red.), Dydaktyka specjalna — w przygotowaniu do ksztalcenia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo APS (w druku).
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Zgodnie z prawem os$wiatowym IPET powinien uwzglednia¢ zalecenia zawarte

w orzeczeniu o potrzebie ksztatcenia specjalnego, a takze zawieraé:

>

zakres dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb oraz mozli-
wosci psychofizycznych ucznia, o ktorych mowa w przepisach w sprawie warunkéw
1 sposobu oceniania, klasyfikowania 1 promowania uczniéw 1 stuchaczy oraz przepro-
wadzania sprawdziandw 1 egzamindw w szkotach publicznych;

rodzaj 1 zakres zintegrowanych dzialan nauczycieli, wychowawcédw grup wychowaw-
czych i specjalistow prowadzacych zajgcia z uczniem (o charakterze odpowiednio re-
walidacyjnym, resocjalizacyjnym lub socjoterapeutycznym);

formy i1 metody pracy z uczniem;

ustalone przez dyrektora przedszkola lub szkoly formy, sposoby i1 okres udzielania
uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiar godzin, w ktérym po-
szczegblne formy pomocy beda realizowane;

zajecia rewalidacyjne i resocjalizacyjne oraz inne, stosownie do potrzeb ucznia;

zakres wspolpracy nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i specjalistow

7 rodzicami ucznia.

B. Marcinkowska, (2010) podaje:

W czesci edukacyjnej indywidualny program moze by¢ adaptacjq programu ksztalce-

nia do indywidualnych potrzeb i mozliwosci psychofizycznych uczniow z niepetnosprawnosciq

w roznym zakresie — minimalnym lub znacznym (...).

W kazdym przypadku nalezy wskazac¢ szczegotowo zakres adaptacji, ktora moze pole-

gaé w szczegolnosci na: wydtuzeniu czasu na realizacje okreslonych tresci (na osiqgniecie

okreslonego celu); stosowaniu metod nauczania innych niz standardowo okreslone; zmianie

form nauczania; stosowaniu indywidualnie zroznicowanych srodkow dydaktycznych. Nalezy

pamietac o bezwzglednym wymogu realizacji podstawy programowe;.

Trzeba podkresli¢, ze nie ma obligatoryjnego wzoru IPET. Zréznicowanie podykto-

wane jest rodzajem niepelnosprawnosci, nasileniem niedostosowania spotecznego, obowiazu-

jaca dla ucznia podstawa programowa i etapem edukacji.

IPET zazwyczaj zawiera takie elementy jak:

1. Metryczka z danymi dotyczacymi dziecka: imig¢, nazwisko, rok urodzenia, nazwa

przedszkola/szkoty/placowki, oznaczenie etapu edukacyjnego, grupy/klasy, podstawa

objecia ksztalceniem specjalnym (orzeczenie PPP numer, z dnia), rok szkolny.

2. Rozpoznanie wynikajace z orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego.
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3. Opracowane wyniki rozpoznania z wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjono-
wania ucznia, w tym:

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

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

» informacje o nie wymienionych w orzeczeniu przyczynach trudnosci;

» informacje o funkcjonowaniu dziecka w grupie przedszkolnej lub klasowe;j.

4. Zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych

1 specjalistow, w tym:

» cele terapeutyczne wynikajace z wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjo-
nowania dziecka;

» zestaw wskazan nakierowanych na niwelowanie trudnosci rozwojowych i eduka-
cyjnych (pierwotnych i wtérnych skutkow niepetnosprawnosci, waznych dla re-
alizacji celoéw edukacyjnych i terapeutycznych);

» warunki zapobiegania wtérnym skutkom niepetnosprawnosci.

5. Zakres dostosowania wymagan edukacyjnych, w tym:

» cele edukacyjne wskazane w programie nauczania (nie nalezy ich przepisywaé
z tego programu, tylko wskaza¢ w ktédrym programie nauczania zostaly okreslo-
ne);

» zakres dostosowania programu/programow nauczania na podstawie analizy prze-
widywanych osiagni¢¢ zawartych w programie nauczania (w nauczaniu przedmio-
towym dostosowanie lub brak koniecznosci dostosowania w zakresie poszczegol-
nych przedmiotéw®, nalezy podaé autora i tytut programu nauczania);

» dostosowanie sposobu sprawdzania wiadomosci i oceniania.

6. Procedury osiagania celow:

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

» przekazywania trudnych dla ucznia tresci edukacyjnych,
» realizacji wskazan terapeutycznych,

» wypetniania zalozen programu wychowawczego,

>

wypetniania zatozen szkolnego programu profilaktyki;

¥ Niektorzy Autorzy niniejszego opracowania wskazuja, jaki rodzaj tresci w programach edukacyjnych
powinien by¢ dostosowywany do mozliwosci psychofizycznych ucznia z dang niepetnosprawnoscia.

53



11.

b) okreslenie rodzaju pomocy i1 wsparcia w trakcie zaje¢ dydaktycznych (nauczycie-
la, kolegdéw z klasy, ewentualnie innych specjalistow, dostosowanie otoczenia).
Wykaz zaje¢¢ nadobowiazkowych (informacje o rodzaju zaj¢c specjalistycznych, rewa-

lidacyjnych i innych) z zalaczonym ich programem.

. Zakres wspolpracy z rodzicami ucznia.
. Uwagi dodatkowe (np. informacje o wprowadzanych korektach programu).

10.

Sposob ewaluacji programu (ocena efektywnosci podejmowanych priorytetowych
dziatan) i informacje na temat modyfikacji IPET dokonywanych na podstawie wielo-
specjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia (data, dziat, rodzaj modyfika-
cji, podpis osoby wprowadzajacej modyfikacje, adnotacja o poinformowaniu rodzi-
cow/opiekunow prawnych).

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

alnie adnotacja o poinformowaniu rodzicow/opiekundéw prawnych.

Zalecenia do realizacji IPET”.
IPET powinien by¢ skutecznq odpowiedziq na specjalne potrzeby edukacyjne ucznia.
Specjalne potrzeby edukacyjne sq okreslane na podstawie rozpoznanych mozliwosci
i ograniczen psychofizycznych ucznia.
Rozpoznanie potrzeb i mozliwosci ucznia wymaga wspolpracy nauczycieli, specjali-
stow i rodzicow.
IPET powinien mie¢ charakter edukacyjno-terapeutyczny, zatem w IPET-cie okresla
sie indywidualnie zroznicowane cele edukacyjne i terapeutyczne. Prawidlowo
sformutowane i indywidualnie zroznicowane cele stanowiq jeden z kluczowych
warunkow osiqgniecia przez ucznia sukcesu. Uczniowie z niepetnosprawnosciq w normie
intelektualnej oraz uczniowie z lekkq niepetnosprawnosciq intelektualng majq szanse na
niewielkie zroznicowanie celow edukacyjnych, poniewaz zobowiqzani sq do osiqgniecia
efektow ksztalcenia okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego. Zrozni-
cowanie celow w tym przypadku dotyczy glownie czesci terapeutycznej programu.
Okreslajqc cele IPET nalezy uwzglednié nie tylko specjalne potrzeby ucznia, ale
takze wymagania zewnetrzne sformutowane w podstawach programowych ksztal-

cenia ogolnego.

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

(red.), Dydaktyka specjalna — w przygotowaniu do ksztalcenia ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Podrecznik akademicki. Warszawa: Wydawnictwo APS (w druku).
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» WIPET okresla sie indywidualnie zroznicowane procedury osiqgania celow.

» Okreslajqc procedury osiqgania celow IPET nalezy uwzglednic specjalne potrzeby
ucznia (uwzgledniajqc przyczyny trudnosci) oraz wymagania zewnetrzne
sformutowane w podstawach programowych.

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

» Czes¢ terapeutyczna IPET ma na celu wspieranie ucznia w osiqganiu sukcesu i po-
winna zawierac¢ elementy wspomagania, korygowania i kompensowania zaburzonych
funkcji oraz rozwijania indywidualnych uzdolnien i predyspozycji ucznia, dlatego kaz-
dy z nich powinien okresla¢ indywidualnie zroznicowanq procedure.

» IPET powinien by¢ opracowany wspolnie przez nauczycieli i specjalistow, przy akcep-
tacji rodzicow.

» Osobq koordynujqcq indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne (zarowno na
poziomie ich konstruowania, jak i realizacji) powinien by¢ wychowawca.

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

» Brak skutecznosci IPET najczesciej jest konsekwencjq:

— nieprawidlowo przeprowadzonego rozpoznania mozliwosci i ograniczen ucznia;

— nieprawidtowo okreslonych celow,

— nietrafnie zaprojektowanych procedur osiqgania celow;

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

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

—  braku wspdipracy nauczycieli, specjalistow i rodzicow na poziomie formutowania

i realizacji programu.

6. ZaloZenie i prowadzenie Karty Indywidualnych Potrzeb

Ucznia, formulowanie Planu Dzialan Wspierajgqcych (PDW)

Podstawgq zatozenia Karty Indywidualnych Potrzeb Ucznia jest posiadanie przez niego
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej, orzeczenia o potrzebie indywidualnego obo-
wiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidualne-

go nauczania dzieci 1 mtodziezy lub rozpoznanie dokonane przez Zespot. Karta zawiera:
1) imi¢ (imiona) 1 nazwisko dziecka;

2) nazwe przedszkola lub szkoly oraz oznaczenie grupy lub oddziatu, do ktérego uczgszcza;
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3) informacj¢ dotyczaca.:

a) orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidualnego nauczania lub opinii po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni specjalistycznej — z poda-
niem numeru i daty wydania orzeczenia lub opinii,

b) stwierdzonej przez Zespol potrzeby objecia dziecka pomoca psychologiczno-
pedagogiczna;

4) zakres, w ktorym dziecko wymaga pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na
indywidualne potrzeby rozwojowe 1 edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne;

5) zalecane przez zespdt formy, sposoby i okresy udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej;

6) ustalone przez dyrektora przedszkola lub szkoty formy, sposoby i okresy udzielania po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiar godzin, w ktorym poszczegolne for-
my pomocy beda realizowane;

7) oceng efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

8) terminy spotkan zespotu;

9) podpisy 0sob bioracych udziat w poszczegolnych spotkaniach zespotu.

Po kazdym spotkaniu Zespotu karte przedstawia si¢ dyrektorowi przedszkola lub szkoty.

W oparciu o ustalone przez dyrektora przedszkola lub szkoty formy, sposoby i okresy
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wymiar godzin, w ktéorym poszcze-
gbélne formy pomocy beda realizowane nauczyciele, wychowawcy grupy wychowawczej
1 specjalisci opracowuja 1 wdrazaja plany dziatan wspierajacych dla uczniéw. Na Schema-
cie 4. przedstawione zostaly kierunki dziatan Zespotu realizujacego z uczniem Plan Dzialan

Wspierajacych.
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/ PRACA ZESPOLU

SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYINE

KARTA
INDYWIDUALNYCH POTRZEB UCZNIA

PODSTAWA ZALOZENIA KARTY:
OPINIA, ORZECZENIE PPP / ROZPOZNANIE PEDAGOGICZNE

ZAKRES, FORMY, SPOSOBY
ZALECANEJ POMOCY PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE)

OKRESY UDZIELANIA POMOCY
OCENA EFEKTYWNOSCI POMOCY

2t 3

PLAN DZIAtAN WSPIERAJACYCH .

ZAJECIA OCENA

OBOWIAZKOWE EFEKTYWNOSCI
DODATKOWE PODEJIMOWANYCH

NADOBOWIAZKOWE DZIALAN
\ ;
'
|

EFEKT PRACY/OSIAGNIECIA UCZNIA

Schemat 4. Kierunki dzialan Zespotu realizujacego z uczniem Plan Dziatan Wspierajacych (PDW)

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

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

( PRACA ZESPOtLU

KARTA
UCZNIA

PLAN DZIAtAN WSPIERAJACYCH DLA UCZNIA (PLAN INDYWIDUALNY)

LUB
KARTA KARTA KARTA KARTA
UCZNIA 1. UCZNIA 2. UCZNIA 3. UCZNIA 4.

PLAN DZIAtAN WSPIERAJACYCH DLA GRUPY UCZNIOW
O JEDNORODNYM LUB ZBLIZONYM ROZPOZNANIU

Schemat 5. Formy Planu Dziatan Wspierajacych
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W PDW powinny by¢ okreslone wobec ucznia /grupy uczniow:

a) cele do osiagnigcia w zakresie, w ktorym wymagana jest pomoc psychologiczno-

pedagogiczna,

b) dziatania realizowane w ramach poszczegolnych form i1 sposobdéw udzielania pomocy

psychologiczno-pedagogicznej,
¢) metody pracy,
d) dziatania wspierajace rodzicow,

e) w zaleznosci od potrzeb, zakres wspotdziatania z poradniami psychologiczno-pedago-
gicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, placowkami doskonalenia nauczycieli,
organizacjami pozarzadowymi oraz innymi instytucjami dzialajacymi na rzecz rodziny,

dzieci 1 mlodziezy.

II1. POZIOM PRAKTYCZNY — WSPIERANIE

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

IPET Iub PDW jest realizowany przez Zespot nauczycieli, wychowawcow grup wy-
chowawczych 1 specjalistow prowadzacych zajecia z uczniem w przedszkolu, szkole lub pla-
cowce. Wsparcie merytoryczne dla cztonkéw Zespotu zapewniaja, o czym mowa powyzej, po-
radnie psychologiczno-pedagogiczne (w tym specjalistyczne) oraz placéwki doskonalenia
nauczycieli. Zespdt moze takze wspolpracowac z innymi przedszkolami, szkotami, placowkami
oraz podmiotami dziatajacymi na rzecz dzieci i mlodziezy oraz ich rodzin. Najwazniejszym
jednak partnerem Zespotu sa rodzice ucznia. Ich zaangazowanie w proces edukacyjno-
terapeutyczny moze przyczyni¢ si¢ do poprawienia osiagni¢¢ dziecka. Wspieranie rodzicow
w dzialaniach wyrownujacych szanse edukacyjne ucznidw, udzielanie im porad, konsultacji,
realizowanie dla nich warsztatow 1 szkolen, jest czgs$cig organizowanej w przedszkolu, szkole
lub placéwce pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Rodzice moga uczestniczy¢ w tych pra-
cach Zespotu, ktore sq zwiazane z ich dzieckiem. Obowigzek poinformowania o terminie posie-
dzenia Zespotu spoczywa na dyrektorze — odpowiednio przedszkola, szkoty lub placowki.

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

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

» podejscie typu ,,ja mam problem z dzieckiem, musze go rozwiqzac”.
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W pierwszym podejsciu wspomaganie zmierza do zapewnienia dziecku mozliwie najlepszych
warunkow do samodzielnego dziatania, stosownie do jego mozliwosci psychofizycznych
1 indywidualnych potrzeb. W drugim podejsciu na pierwszym planie jest niepelnosprawnosé
lub inne zaburzenie oraz zwigzane z tym trudnosci dla rodzicéw, nauczycieli i specjalistow.
Wspomagajac dziecko na drodze do samodzielnosci rodzice 1 Zespdt winni mie¢ na wzgledzie
podejscie pierwszego typu, to znaczy realizowac dzialania ze §wiadomoscia, ze problem ma
przede wszystkim dziecko.

Prace Zespotu koordynuje osoba lub osoby wyznaczone przez dyrektora przedszkola,
szkoty lub placowki, np. pedagog szkolny. Natomiast dziataniami na rzecz konkretnego
ucznia kieruje zazwyczaj nauczyciel — wychowawca klasy, ktéry (oprécz formutowania uwag
na podstawie obserwacji ucznia) gromadzi dokumenty z informacjami, zaleceniami i wska-
zowkami innych nauczycieli oraz wyniki prac diagnostycznych specjalistow przeprowadzaja-
cych ocene poziomu funkcjonowania danego ucznia. Odnotowuje obszary wyznaczone do
prowadzenia zintegrowanych oddziatywan Zespotu, a nast¢gpnie kieruje przygotowaniem In-
dywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego, czy tez Planu Dziatan Wspierajacych.

Zespo6t nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych 1 specjalistéw moze praco-
wac na podstawie roznych modeli organizacyjnych, np.: multidyscyplinarny, interdyscypli-
narny, transdyscyplinarny (M. Piszczek, 2000). Kazdy z modeli ma swoja okreslona funkcjo-
nalno$¢, z czego nalezy zdawac sobie sprawe, gdyz w praktyce, z racji specyfiki prowadzenia
dziatan w szkole, cztonkowie Zespotu wypracowuja wilasny styl, wykorzystujac w pracy roz-
wigzania charakterystyczne dla roznych wymienionych modeli teoretycznych. W Tabeli 1.
zaprezentowane zostaly sposoby realizacji poszczegolnych zadan Zespotu oraz najwazniejsze
aspekty funkcjonowania, wynikajace ze Scistego prowadzenia dziatan wedtug jednego z mo-
deli organizacyjnych.

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

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

wszyscy czlonkowie wdrazaja IPET/PDW;

YV V. V V V

kazdy cztonek Zespotu odpowiada za realizacj¢ catego IPET/PDW.
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Tabela 1. Poréwnanie trzech modeli funkcjonowania Zespotéw

dzicéw w pracy

indywidualnie z czlonka-

indywidualnie z czton-

Dzialanie, aspekt Model Model Model
funkcjonowania multidyscyplinarny interdyscyplinarny transdyscyplinarny
Uczestniczenie ro- | Rodzice spotykaja si¢ Rodzice spotykaja si¢

Rodzice w sposob rownoprawny

diagnoze

ng diagnoze

Zespolu mi Zespolu kami Zespio%.u lub jego pracuja z Zespotem
przedstawicielem
. Kazdy cztonek Zespohu Kazdy cztonek Zespotu | Dokonywana jest jedna diagnoza
Przeprowadzenie ; ; IO - .
diagnozy wykonuje wlasna, odrgbng | wykonuje wlasna, odrgb- | wspdlnie przez nauczycieli, specja-

listow i rodzicow

Sposoby komuni-
kowania si¢ czton-
kéw Zespotu

Nieformalna wymiana
informacji

Niesystematyczne spo-
tkania po§wigcone naj-
czesciej tzw. analizie
przypadku

Regularne spotkania przeznaczone
do wymiany informacji, wiedzy,
umiejetnosci

Ptaszczyzna zato-
zen filozoficznych

przyjmuje zalozenia spe-
cyficzne dla wiasnej dys-
cypliny

przyjmuje czgs¢ specy-
ficznych zatozen
IPET/PDW

Kazdy cztonek Zespotu .
. . Cztonkowie Zespotu . . .
Przygotowanie opracowuje oddzielna, uzgadniaja 7 soba od- Cz%onkowle Zespohu i rodzice
. wiasng cze¢s¢ IPET/PDW : . opracowuja wspolny IPET/PDW,
IPET i PDW na podstawie dokonanego dzielne plany, kidre two- biorac pod uwage potrzeby rodzin
pocstay 89 | 124 IPET/PDW P 8¢ POHZEDY Y
przez siebie rozpoznania
Kazdy cztonek Zespotu
Odpowiedzialnos¢ | Kazdy czlonek Zespohu odp0w1’ada %a'reahzaqq Kazdy.cziqnek Zespotu odpowiada
. . T wilasnej czgsci za realizacj¢ catego IPET/PDW
za realizacje odpowiada za realizacje IPET/PDW i ewentualng | wdrazanego przez wszystkich re-
IPET i PDW swojej czesci IPET/PDW JEW T ewentuaing ) wdrazanego p Y
realizacj¢ czgsci wspol- | alizatorow
nych
Kazdy cztonek Zespotu
. Kazdy cztonek Zespohu realizuje swoja czgsé Wyznaczona osoba realizuje plan
Realizacja IPET . . - . ) S .
 PDW realizuje swoja specjali- | IPET/PDW, wiaczajac w | wraz z rodzicami/opiekunami
styczng cz¢s¢ IPET/PDW | miarg mozliwosci, czgsci | dziecka
wspolne IPET/PDW
Kazdy cztonek Zespotu Kazdy cztonek Zespotu

Kazdy cztonek Zespotu przyjmuje
wszystkie zalozenia wspolnego
IPET/PDW

Plaszczyzna rozwo-
jowa Zespotu

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

Niezalezne doskonalenie
zawodowe cztonkow
Zespohu w obrebie okre-
$lonej dyscypliny, uzu-
petnione danymi z innych
dziedzin

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

Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie Piszczek, M. (2000).

Ostateczny styl dziatania Zespotu jest wypadkowsa wielu okolicznosci, jednak czton-

kowie powinni pamietaé, aby forma organizacji ich pracy nie miata negatywnego wptywu na

jakos¢ udzielanego uczniowi wsparcia.

Zasady pracy pedagogicznej z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Praca z uczniem ze SPE powinna by¢ prowadzona ze znajomoscia zasad dzialania od-

powiadajacych charakterowi udzielanego wsparcia. W tresci opracowania Autorzy wskazuja
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szczegotowe reguly postgpowania uwzgledniajace konkretne potrzeby edukacyjne ucznia.

Oprocz tych specjalistycznych uwag w stosunku do realizacji dziatan z uczniem ze SPE istnieje

szereg uniwersalnych zasad wartych wprowadzenia do pracy indywidualnej. W bezposrednim

kontakcie z uczniem ze SPE dobrze jest komunikowaé si¢ w sposob sprzyjajacy rozwojowi

dziecka. Konstrukcj¢ plaszczyzny porozumiewania si¢ mozna oprze¢ na nastepujacych przykta-

dowych zasadach:

1.

e e - e S

18.
19.

20.

W © NN kWD

Staraj si¢ usamodzielnia¢ dziecko.

Dostosuj sposob komunikowania si¢ do mozliwosci psychofizycznych ucznia.
Informuj ucznia o sposobie wlasnego rozumowania.

Badz dyskretny.

Badz konsekwentny w prezentowaniu wartosci.

Zachecaj do dziatan tworczych.

Inicjuj dzialania tworcze.

Pobudzaj wyobraznig.

Utrzymuj porzadek w swoim otoczeniu.

. Wsluchuj si¢ w racje ucznia.
. Podazaj za rozumowaniem ucznia.
. Podawaj i1 ¢wicz z uczniem wszystkie metody pracy potrzebne do wykonania zadania.

. Nie pospieszaj ucznia.

Badz gotowy do zmiany sposobu dziatania.

. Prezentuj swoje poczucie humoru z umiarem.
. Dawaj przyktady dobrych rozwiazan.

. Wykorzystuj na biezaco zdarzenia do formutowania przyktadow pozadanych zacho-

wan.

Prezentuj przyktady r6znych zachowan w takiej samej sytuacji.

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

Nawiazuj kontakty z uczniem w ptaszczyZnie rzeczywistych trudnych sytuacji, z kto-

rymi ma do czynienia.

ZAGADNIENIA DOTYCZACE ZAJEC EDUKACYJNYCH

W czgdci specjalistycznej niniejszego opracowania Autorzy wskazuja przyktadowe

rozwiazania metodyczne, a takze rézne pomoce dydaktyczne (w tym techniczne), z jakich

moga korzysta¢ zarowno nauczyciel, jak i uczen ze SPE.
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Na zakonczenie, w rozwinig¢ciu ogdlnych wskazéwek do pracy z uczniem na zajgciach
mozna stwierdzi¢, ze podejmujac pracg z uczniem ze SPE nauczyciel ustala wyznaczniki pro-
cesu edukacyjnego ucznia w indywidualnym przypadku. W zaleznosci od charakteru specjal-
nych potrzeb ucznia okreslany jest zakres dostosowania programu edukacyjnego, uwarunko-
wania wynikajace z diagnozy ucznia, cele edukacyjne 1 terapeutyczne, procedury osiggania
celow edukacyjnych i terapeutycznych, zasady pracy i oceniania. Ustalenia te przektadajq si¢
na sposob prowadzenia zaj¢¢ obowiazkowych, dodatkowych i nadobowiazkowych.

W ramach zaj¢¢ nauczyciel ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi musi
wykona¢ dodatkowe czynnosci, zastosowa¢ odpowiednie rozwiazania metodyczne. W po-
szczegdlnych ogniwach/etapach procesu ksztatcenia powinien mie¢ na uwadze mozliwosci
1 potrzeby ucznia (B. Trochimiak, 2010).

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

Uswiadomienie celow 1 wytworzenie pozytywnej motywacji
bedzie si¢ wiazato z zainteresowaniem ucznia (oprdcz celem edukacyjnym) dodatkowo ce-
lem terapeutycznym. Ustalajac cele ksztatcenia dziecka ze SPE nauczyciel powinien opieraé
si¢ na mocnych, niezaburzonych stronach ucznia. Postawiony cel nie powinien sprawiaé
trudnosci ani wymagac¢ dlugiego czasu realizacji (lub przeciwnie, w przypadku ucznia
uzdolnionego powinien stanowi¢ stymulujace wyzwanie), powinien by¢ powiazany z do-
swiadczeniem i wiadomos$ciami, jakie posiada uczen, powinien stwarza¢ okazj¢ do rewali-
dacji. Wdrazanie do stawiania sobie oprocz celéw edukacyjnych takze celow terapeutycznych
pozwoli uczniowi uzyska¢ poczucie kontroli i wiary w swoje mozliwosci, zaakceptowaé
wlasne ograniczenia.

Wprowadzanie nowych tre§ci wymagaé bedzie od nauczyciela zabiegdw
utatwiajacych uczniowi poznanie, samodzielng obserwacj¢, wskazanie istotnych, typowych
1 indywidualnych cech rzeczy i zjawisk w sposob uwzgledniajacy specjalne potrzeby eduka-
cyjne osoby. W poznawanie nowych tre§ci zaangazowane sa rézne sfery funkcjonowania
dziecka (emocjonalno-motywacyjna, instrumentalna i spoleczna). R6zne zatem beda warunki
1 przebieg uczenia si¢, obszary niezaburzonego i zaburzonego funkcjonowania, okolicznosci,
ktore nauczyciel powinien doktadnie rozpozna¢, aby optymalnie utatwi¢ poznanie bezposred-
nie lub posrednie. Tu réwniez, w pierwszym rzedzie, powinien wykorzysta¢ niezaburzone
procesy psychofizyczne ucznia. W bezposrednim poznaniu uczen niewidomy powinien mie¢
mozliwos¢ dotykania, stuchania 1 wachania, uczen z niepelnosprawnoscia intelektualng wi-

nien poznawac stopniowo, w dhuzszym czasie, mniejszymi partiami, w miar¢ mozliwosci poli-
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sensorycznie. Poznanie posrednie takze musi odbywac si¢ za pomoca dostosowanych do wie-
ku intelektualnego oraz mozliwosci percepcyjno-poznawczych osoby ze SPE — modeli, sche-
matdw, ilustracji, tekstu mowionego i pisanego.

Na etapie nabywania, uogolniania i systematyzowania poje¢c
nauczyciel musi aranzowac proces ksztatcenia ucznia, aby jego wiedza byta spojna i1 usystematy-
zowana. Im wigcej wiadomosci 1 doswiadczen posiada uczen, tym tatwiej o uogolnienia, a prze-
ciez osoby z niepelnosprawnoscia maja zazwyczaj mniej doswiadczen i dodatkowo maja one
odmienny charakter niz do§wiadczenia ich rowiesnikdw. W zaleznosci od czynnikow zaburzaja-
cych proces uczenia si¢, uczen moze mie¢ albo zbyt mato informacji, aby przeprowadzac genera-
lizacje, wyciaga¢ wlasciwe wnioski (na przyktad uczniowie z zaburzeniami sensorycznymi) albo
moze mie¢ trudnosci w przeprowadzeniu operacji umystowych (na przyktad uczniowie
z niepetnosprawnoscig intelektualng). W zwiazku z tym nauczyciel, kierujac procesem uogoélnia-
nia i systematyzowania, musi stworzy¢ warunki dostosowane do mozliwosci percepcyjno-
poznawczych dziecka. Powinien umozliwi¢ polisensoryczne poznawanie, ktore dostarczy jak
najwigcej informacji. Wazne jest takze, aby zadbat o prawidtowe przeprowadzenie procesu
ksztaltowania pojec, szczegdlnie poje¢ ztozonych (przechodzi¢ od poje¢ konkretnych do bardziej
abstrakcyjnych, pojecia ztozone analizowaé za pomoca pojeé prostych). Systematyzowanie po-
je¢, wigzanie elementdw wiedzy i1 tworzenie struktur poznawczych jest istotnym warunkiem
rozwijania myslenia uczniéw. Warto doda¢, ze kierowanie procesem uogolniania poje¢ powinno
odbywac si¢ metoda inng niz zastosowana na etapie wprowadzania/poznawania nowych tresci.

Na etapie utrwalania przez zastosowanie w praktyce uczen z nie-
petlnosprawnoscia powinien mie¢ zagwarantowang dostateczng ilo$§¢ czasu na dziatanie,
praca musi by¢ na miar¢ jego mozliwosci, a srodki dydaktyczne dostosowane do potrzeb.
Scista kontrola nauczyciela przy pierwszym wykonaniu ¢wiczenia, a nastepnie nadzér nad
powtarzaniem czynnosci, odpowiednia liczba powtorzen utrwali wiadomosci i1 rezultaty
rewalidacji. Przeksztatcenie umiej¢tnosci w nawyk i1 wykorzystanie regut w praktyce sa
waznymi formami przygotowujacymi ucznia z niepetnosprawnoscia do samodzielnego zy-
cia. Jak podaje 1. Stawowy-Wojnarowska (1989): ,, U uczniow niepetnosprawnych naucza-
nie przez prace nabiera szczegolnego zmaczenmia, poniewaz praca wykonywana przez
uczniow stwarza najwiecej sytuacji do kompensowania, korygowania bqdz usprawniania
zaburzonych procesow psychicznych i fizycznych” (s. 69, 70). Dzialanie praktyczne ma tak-
ze duze walory wychowawcze. Uczy wspotdziatania, daje poczucie wtasnej wartosci i moz-
liwosci, rozwija zainteresowania.

Ogniwa procesu edukacji, jakimi sag kontrola 1 samokontrola osiggnig-

tych przez uczniéw kompetencji, sarownoczesnie elementami diagnozy, rozpo-
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znania wynikow procesu uczenia si¢. W ksztatceniu ucznidw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi nauczyciel i uczen sprawdzaja, w jakim stopniu udato si¢ zrealizowac cele eduka-
cyjne i terapeutyczne. Nauczyciel ocenia przede wszystkim wkiad pracy ucznia, a nie efekt.
Uczen za$ powinien sam zorientowac si¢ co zrobil dobrze, a co Zle. Jezeli znal cel pracy i tok
postgpowania, bedzie mdgt skonfrontowac¢ wynik z zatozonym celem.

Dla prawidtowego przebiegu procesu ksztalcenia istotne jest, w jakim stopniu uczen
ze SPE ma poczucie przynaleznosci do srodowiska rowiesniczego. Przykre doswiadczenia,
brak uznania i brak wiary we wlasne sity moga spowodowac izolowanie si¢ lub agresj¢. Wia-
czanie ucznia z niepetnosprawnoscia do grupy sprawnych réwiesnikéw nalezy starannie
przygotowac. Uczniowie powinni wiedzie¢ o niektdrych trudnosciach kolegi, o jego mozli-
wosciach, kiedy powinni a kiedy nie powinni udziela¢ wsparcia. Nauczyciel powinien wyko-
rzystywac i kreowac sytuacje, w ktorych uczniowie moga dziata¢ wspolnie.

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

sciezki edukacyjnej powinien by¢ podyktowany dobrem dziecka.
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1. UCZEN ZE SPECYFICZNYMI TRUDNOSCIAMI
W UCZENIU SIE CZYTANIA I PISANIA

Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu wyrdznia si¢ na podstawie charaktery-
stycznych objawow trudnosci w czytaniu, pisaniu oraz warunkujacych je zaburzen funkcji
poznawczych (wzrokowo-przestrzennych, stuchowo-jezykowych), ruchowych i ich integracji,
ktoére nie wynikaja z obnizenia sprawnosci intelektualnej, ani bezposrednio z wad zmyshu
i zaniedbania dydaktyczno-§rodowiskowego. Szczegotowa charakterystyka symptomow ry-
zyka dysleksji 1 dysleksji rozwojowej w okresie wczesnego dziecinstwa, przedszkolnym
1 szkolnym znajduje si¢ w literaturze (miedzy innymi M. Bogdanowicz, 2002, 2005; M. Bog-
danowicz, A. Adryjanek, 2004).

Symptomy dysleksji mozna obserwowaé w:

» czytaniu: wolne tempo czytania, staba technika czytania (przedtuzony etap gloskowania),
znaczna liczba bledéw, charakterystyczny rodzaj bledéw (zalezne od dysfunkcji, ktore sa
przyczyna tych trudnosci), stabe rozumienie przeczytanego tekstu i niechgc¢ do czytania;

» pisaniu: trudnosci w pisaniu ze stuchu, ze wzoru i z pamigci, charakterystyczne btedy
w pisaniu (zalezne od dysfunkcji, ktére sa przyczyna tych trudnosci);

» zachowaniu, w formie objawdw nicharmonijnego rozwoju psychomotorycznego. Prze-
jawiaja si¢ one jako tzw. deficyty, czyli opdznienia rozwoju funkcji percepcyjno-
-motorycznych w zakresie funkcji stuchowo-j¢zykowych, wzrokowo-przestrzennych,
ruchowych, lateralizacji czynnosci ruchowych (staba dominacja r¢ki, oka) i koordyna-
cji tych funkcji tzw. integracji percepcyjno-motorycznej.

Wieloletnia obserwacja kliniczna i badania podtuzne pozwalaja zauwazy¢, ze istnieje
wyrazna dynamika zmian objawdw dysleksji — zmienno$¢ symptomoéw dysleksji (M. Bogda-
nowicz, 2003). Inne sa one we wczesnym okresie edukacji — okreslane jako symptomy ,,ryzy-
ka dysleksji”, nieco inne w starszych klasach szkoly podstawowej, gimnazjum, w wieku dora-
stania 1 w dorostosci. Znajomos$¢ zjawiska dynamiki objawow dysleksji niezbedna do traftnego
rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu. W réznych okresach zycia ob-
serwujemy nasilenie innych symptoméw, znikanie jednych a pojawianie si¢ nowych.

Zmienno$¢ symptomdéw zalezy od rodzaju i1 nasilenia dysfunkcji, ktore sa przyczyna
dysleksji, wieku — dlugosci treningu w czytaniu i1 pisaniu, poziomu sprawnosci intelektualne;j
oraz od pracy nad problemem — specjalistycznej pomocy (¢wiczen korekcyjno-kompensacyj-
nych) i systematycznego treningu w czytaniu i pisaniu.

W dynamice objawow 1 patomechanizmie dysleksji zjawiska mozna zaobserwowac

takie zjawiska, jak:
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Rozszerzanie si¢ zakresu trudnosci na coraz wigcej przedmiotdw szkolnych i rozle-
glejsze obszary aktywnosci zyciowej.

Nawarstwianie si¢ zaburzen, czyli naktadanie si¢ na zaburzenia pierwotne — rozwoju
psychomotorycznego (dysfunkcje poznawcze i motoryczne) zaburzen wtdrnych — sfe-
ry pozaintelektualnej (funkcji emocjonalno-spotecznych) oraz osobowosci (struktury
,Ja”, np. obnizenie poczucia wlasnej wartosci, niestabilnos¢ samooceny).
Kompensowanie zaburzen i redukcja niektorych trudnosci postgpujace wraz z wiekiem
i dojrzewaniem centralnego uktadu nerwowego, z usprawnianiem funkcji psychomo-
torycznych 1 uczestniczacych w czytaniu 1 pisaniu dzigki zajeciom terapii pedagogicz-
nej (¢wiczeniom korekcyjno-kompensacyjnym) i treningowi w nauce szkolnej, a takze
Z racji wspomagajacej roli wysokiej sprawnosci intelektualne;.

Utrzymywanie si¢ gotowosci do nawrotu specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu
w sytuacji zaniechania pracy nad problemem i samokontroli podczas pisania, w sytu-
acji stresu egzaminacyjnego, zmeczenia i trudnosci ze skupieniem uwagi, a takze utra-

ty kontaktu ze srodowiskiem postugujacym si¢ ojczysta mowa.

Juz u dzieci w wieku poniemowlgcym i przedszkolnym mozna dostrzec sygnaty zagro-

zenia tym problemem. Sa to objawy opdznienia rozwoju mowy, niektdrych funkcji poznawczych

(wzrokowo-przestrzennych, stuchowo-jezykowych) i ruchowych, ktére leza u podstaw uczenia

si¢ czynnosci czytania i pisania. W takich wypadkach méwimy o ,,ryzyku dysleksji”.

Nalezy wigc bacznie obserwowac rozwoj tych dzieci i w miar¢ mozliwosci zapobiegad

ewentualnym trudno$ciom w uczeniu si¢. Symptomy ryzyka dysleksji, ktore mozna obser-

wowac na kolejnych etapach rozwojowych, poczawszy od wieku niemowlecego, bardzo wy-

raznie wystgpujace w wieku przedszkolnym oraz w klasie pierwszej. Oczywiscie do rozpo-

znania zagrozenia dysleksja nie wystarczy stwierdzenie pojedynczego objawu. Im wigcej

stwierdzamy symptomdw ryzyka dysleksji, tym jest ono bardziej prawdopodobne.

Symptomatologia dysleksji wskazuje na narastanie problemu:

>

Wiek poniemowlegcy i1 przedszkolny — symptomy nieharmonijnego rozwoju psychoru-
chowego
Klasa ,,I” — izolowane, waskozakresowe trudnosci w czytaniu i pisaniu

Klasy II-III — rozszerzanie si¢ zakresu niepowodzen szkolnych na inne przedmioty.

Nauczanie poczatkowe (klasa I-111)
Symptomy, ktore moga wskazywac na ryzyko dysleksji zawiera Skala Ryzyka Dyslek-

sji, ktéra moze by¢ stosowana po pierwszym roku nauki szkolnej, na koncu klasy 1 (M. Bog-
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danowicz, 2005). Poglebione badanie w kierunku ryzyka dysleksji mozna przeprowa-
dzi¢ w poradni psychologiczno-pedagogicznej Testem Dekodowania (M. Szczerbinski,
O. Pelc-Pg¢kala, 2007), (por. rozdziat ,,Metody rozpoznawania ryzyka i dysleksji rozwojowe;j”™).

Do symptomow zawartych we wskazanych narzedziach, dotacza si¢ zazwyczaj te,
ktore sa zwiazane z lateralizacja czynnosci ruchowych 1 orientacja w lewej 1 prawej stronie
ciala i przestrzeni. Bardzo istotnym wskaznikiem sq symptomy pojawiajace si¢ podczas
czytania i pisania.

Dzieci z dysleksja popelniaja wiele btedow ortograficznych, ktorych przyczyna moze
by¢ staba pamig¢ wzrokowa lub kinestetyczno-ruchowa (staba automatyzacja wzorcéw ru-
chowych reki).

O ryzyku dysleksji mozna jeszcze méwi¢ w klasie pierwszej. W drugiej klasie rowniez
mozemy uzy¢ tego rozpoznania — jako wstepne — jesli nie znamy dobrze dziecka lub jesli jest
ono wyraznie zaniedbane §rodowiskowo. W innych wypadkach moga by¢ podstawy do wstep-
nej diagnozy dysleksji rozwojowej. Objawy te zawarte sa w Kwestionariuszu Objawow Dyslek-
sji (M. Bogdanowicz, 2010), do ktérego normy sa aktualnie opracowywane.

Jezeli wyzej wymienione symptomy oraz trudnosci w czytaniu i pisaniu utrzymujg si¢
w klasie drugiej, pomimo pomocy rodzicow w domu i wlasciwej pracy nauczyciela w szkole,
konieczne jest badanie diagnostyczne w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Jedna z przy-

czyn tych objawdw i trudnosci moze by¢ dysleksja rozwojowa.

Starsze klasy szkoly podstawowej (klasa IV-VI)

Zestawienie objawdw specyficznych trudnosci dzieci z dysleksja rozwojowa ukazuje
zmiany, jakie zachodza wraz z wiekiem i ksztalceniem si¢ dziecka. Uwidacznia si¢ wyrazna
dynamika zmian objawow: niektore z zaburzen ust¢puja, na przyktad od klasy IV czgsto nie
stwierdza si¢ juz nasilonych trudnosci w czytaniu, na 0go6t pozostaje tylko wolne tempo czy-
tania 1 niech¢¢ do czytania. Natomiast w pisaniu zmniejsza si¢ liczba specyficznych biedow
lub wrecz ten typ bledow nie pojawia si¢, natomiast widoczne sg gtownie btedy ortograficzne.
Niektdre objawy zaburzen mogg przetrwac do nastgpnego okresu. Pojawiaja si¢ tez nowe ob-
szary trudnosci, na przyktad w nauce jezykdéw obcych. Jezeli wiele objawdw wystepuje jed-
noczesnie, $wiadczy to o zaktoceniach rozwoju wielu funkcji (szeroki obszar zaburzen) i po-
woduje nasilone trudnosci szkolne. Z regulty mamy do czynienia z pewna konstelacja
objawdw, ktora jest uwarunkowana zaburzeniami konkretnych funkcji — stanowi to o okreslo-
nym typie dysleksji.

Rézne typy dysharmonii rozwojowych 1 dysleksji rozwojowej powoduja, ze uczniowie

moga mie¢ nieco odmienne objawy zaburzen i stad inne problemy szkolne. Wskazuje to na
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koniecznos¢ udzielania pomocy z uwzglednieniem indywidualnych uzdolnien (mocnych
stron) oraz uwzgl¢dniania specjalnych potrzeb edukacyjnych kazdego ucznia z osobna.
Wezesne diagnozowanie dysleksji powinno przebiega¢ w trzech etapach (M. Bogda-

nowicz, 2008a, 2008c¢):

Etap pierwszy — diagnoza gotowosci szkolnej

W wieku 5.-6. lat — profilaktyka niepowodzen szkolnych powinna by¢ realizowana
przez powszechne badania przesiewowe w zakresie gotowosci szkolnej dzieci. Temu celowi
moze stuzy¢ np. Skala Gotowosci Szkolnej (Frydrychowicz, Kozniewska, Matuszewski, Zwie-
rzynska, 2006). Mozna zastosowa¢ nowa wersj¢ Skali Ryzyka Dysleksji (SDR-6) dla dzieci
wstepujacych do szkoty (M. Bogdanowicz, 2010).

Etap drugi — diagnoza ryzyka dysleksji

Dla diagnozy ryzyka dysleksji i skutecznej interwencji majq miejsce dwa krytyczne
okresy: w wieku 7.-8. lat — diagnoza ryzyka dysleksji; istotne jest ujawnienie symptomow
ryzyka dysleks;ji 1 nasilonych trudnosci w uczeniu si¢ czytania. Wskazane sa badania przesie-
wowe po pierwszym roku nauki szkolnej za pomoca Skali Ryzyka Dysleksji (SDR-7). Z kon-
cem roku niezbgdna jest tez ocena czytania. Stuza do tego nastgpujace narzedzia: Proba czy-
tania dla klas ,,0”,,Darek” (M. Bogdanowicz, 2000), ,,Testy czytania dla szesciolatkow”
(G. Krasowicz-Kupis, 2008), Test czytania glosnego ,,Dom Marka” (M. Bogdanowicz,
2009a). ,,Test Dekodowania” (M. Szczerbinski, O. Pelc-Pekala, 2007) umozliwia szersza dia-
gnoz¢ zawierajaca proby czytania i pisania oraz oceng umiejg¢tnosci fonologicznych.

W przypadku ujawnienia symptomoéw umiarkowanego lub wysokiego ryzyka dysleksji
1 nasilonych trudnosci w czytaniu, oraz stabych efektach pracy terapeutycznej z pomoca na-
uczyciela i rodzicow, konieczne jest ponowne badanie: w wieku 8.-9. lat — wstepna diagnoza
dysleksji. Badanie diagnostyczne powinno by¢ przeprowadzone przez zespot poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej lub psychologa szkolnego.

Nauczyciel moze postuzy¢ si¢ ,,7estem Dekodowania” (M. Szczerbinski, O. Pelc-
Pekala, 2007) w celu oceny czytania i pisania oraz umiejetnosci fonologicznych.

Przeprowadzenie badan diagnostycznych w tych dwdéch krytycznych okresach (klasa I
1 II) w celu wstepnego ujawnienia zagrozenia dysleksja rozwojowa, powinno zmobilizowad
dorostych opiekunoéw dziecka do udzielenia mu systematycznej i skutecznej pomocy w zakre-
sie ¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych w celu usunigcia dysfunkcji rozwoju psychomoto-
rycznego, doskonalenia czytania, a wigc zminimalizowania ryzyka dysleksji. Jest to bardzo

wazny, decydujacy okres w uczeniu sie czytania i pisania.
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Etap trzeci — diagnoza dysleksji rozwojowej.

Ostateczna diagnoza dysleksji rozwojowej moze by¢ sformulowana na przelomie
okresu nauczania zintegrowanego i przedmiotowego (klasa III), jezeli pomoc, dotychczas
udzielona dziecku w domu, oraz specjalistyczna terapia szkole, nie przyniosty zdecydowane;j

poprawy, a wigc nie spowodowaly ztagodzenia lub ustapienia trudnosci w czytaniu i1 pisaniu.

W $wietle reformy systemu o$§wiaty MEN przewiduje, iz diagnoza dysleksji powinna
zosta¢ przeprowadzona do konca szkoty podstawowej 1 bedzie aktualna do konca edukacji

ucznia.

METODY ROZPOZNAWANIA RYZYKA DYSLEKSJI
I WSPOMAGANIA ROZWOJU W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

8. Okres przedszkolny — ocena gotowosci szkolnej

Badanie gotowosci szkolnej dokonywane jest za pomoca Skali Gotowosci Szkolnej

(Frydrychowicz, Kozniewska, Matuszewski, Zwierzynska, 2006) (...).

9. Okres przedszkolny — rozpoznawanie ryzyka dysleksji

Oceng¢ ryzyka dysleksji nauczyciel 1 rodzic moze dokona¢ jeszcze przed podje-
ciem nauki szkolnej pod koniec przedszkola lub na poczatku klasy I (pazdziernik). Moz-
liwos$¢ taka stwarza badanie przesiewowe za pomoca Skali Ryzyka Dysleksji (SRD-6) dla
6-latkow'”.

Stwierdzenie wysokiego ryzyka dysleksji powinno by¢ podstawa do dyskusji rodzi-
cow, nauczyciela i pracownika poradni psychologiczno-pedagogicznej nad decyzja o opoz-
nieniu o rok obowigzku szkolnego dziecka w celu objgcia go wszechstronng opieka w formie
¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, ruchowych. Umiarkowane ryzyko
wskazuje na koniecznos¢ udziatu ucznia we wskazanych ¢wiczeniach od poczatku klasy
pierwszej i systematyczne monitorowanie postepow w rozwoju i postepow szkolnych.

Jedna z metod, ktéra jest najbardziej polecana w okresie przedszkolnym, ze wzgledu
na to, ze bardzo wszechstronnie wspomaga rozwdj dziecka jest Metoda Dobrego Startu
(M. Bogdanowicz, 1999).

Propozycje ¢wiczen rozwijajacych funkcje poznawcze i koordynacj¢ wzrokowo-
ruchowgq oraz motoryke rak u dzieci w wieku przedszkolnym i wstepujacych do szkoty mozna

obecnie znalez¢ w wielu publikacjach. Szczegdlnie pomocna jest tu ksiazka Barbary Za-

' Narzedzie obecnie normalizowane (opracowywane sa normy ogdlnopolskie); zanim to nastapi, Skala
musi by¢ uzywana z duza ostroznoscia.
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krzewskiej (2003) Kazdy przedszkolak dobrym uczniem. Zawiera ona modele ¢wiczen gra-
ficznych i literowo-wyrazowych. Przygotowaniu reki do pisania stuza Cwiczenia grafomoto-
ryczne wedtug Hany Tymichovej (M. Bogdanowicz, 2003). Dla dzieci leworgcznych lub
o nieustalonej lateralizacji wskazane sa trzy zeszyty ¢wiczen Lewa reka rysuje i pisze
(M. Bogdanowicz, M. Rozynska, 2003, 2004). Coraz wigce] zeszytow ¢wiczenh ma na celu
ksztalcenie funkcji jezykowych. Przyktadem jest publikacja Dni tygodnia, pory roku i miesiq-
ce. Zabawy i scenariusze zaje¢ rozwijajqcych funkcje jezykowe (M. Bogdanowicz, M. Rozyn-

ska, 2004).

METODY ROZPOZNAWANIA DYSLEKSJI I WSPOMAGANIA ROZWOJU
W OKRESIE WCZESNOSZKOLNYM

Do oceny ryzyka dysleksji wskazane sa takie metody, jak:

1) Skala Ryzyka Dysleksji (SDR 7-8) dla uczniéw konczacych I i uczgszczajacych do
IT klasy (Bogdanowicz 2005) w wersji papierowej i multimedialne;j;

2) ocena czytania i pisania za pomoca wybranego testu dla ucznidow konczacych
pierwszy 1 drugi rok nauki szkolnej np. Test czytania ,,Darek” (M. Bogdanowicz,
2000), ,,Testy czytania dla szesciolatkow” (G. Krasowicz-Kupis, 2008), Test czy-
tania glosnego ,,Dom Marka” (M. Bogdanowicz, 2009) w wersji papierowej
1 multimedialnej;

3) lub préby czytania i pisania z ,,7estu Dekodowania” (M. Szczerbinski, O. Pelc-
-Pgkala, 2007). W przypadku nasilonych trudnosci i wolnego przyrostu umiejgtno-
sci dziecka wskazane jest przeprowadzenie poglebionego badania w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej lub przez nauczyciela w szkole np. ,,Testem Dekodo-

wania” (tamze).

»Test Dekodowania” (M. Szczerbinski, O. Pelc-Pgkala, 2007) przewidziany jest dla
uczniow I 1 II klasy. Stuzy diagnozie trudnosci w zakresie poprawnosci 1 tempa czytania wy-
razow (ktére stanowia podstawowy objaw dysleksji rozwojowej) oraz mechanizméw tych
trudnosci u dzieci w pierwszych dwoch latach nauki szkolnej. Test ten sktada si¢ z dwdch
czesci, przy czym pierwsza — przesiewowa, obejmuje trzy testy osiagniec, czyli: test znajomo-
sci liter, czytania stéw prawdziwych 1 czytania stow sztucznych. Czes¢ druga to testy $wia-
domosci fonologicznej (analizy fonemowej 1 usuwania fonemoéw) oraz testy tempa nazywania
(Nazywanie kolorow i obrazkow, liter i cyfr). Do badan przesiewowych stosuje si¢ jedynie

testy osiagnieé. Druga czescia testu bada si¢ dziecko wylqcznie wtedy, gdy osiaga niskie wy-

71



niki w czesci pierwszej, a celem tego badania jest okreslenie przyczyn trudnosci w dekodo-
waniu.

Badanie testem jest krotkie (5—15 minut ), test posiada normy, a obliczanie wynikdw
1ich interpretacja nie nastrgcza trudnosci. Umozliwia psychologom, pedagogom i nauczycie-

lom, masowe, przesiewowe badania pod katem dojrzatosci do nauki czytania.

Okres wczesnoszkolny — ocena ryzyka dysleksji w klasie 11

Utrzymywanie si¢ trudno$ci w czytaniu i pisaniu w drugiej klasie jest niepokojace,
szczegolnie, gdy uczen otrzymuje stosowng pomoc. Badanie w tym okresie jest wskazane,
a stuzy do tego kilka narzg¢dzi diagnostycznych.

Do oceny funkcji poznawczych i ruchowych nauczyciel moze zastosowaé Skale Ryzy-
ka Dysleksji (SRD 7-8). Najlepiej, gdy oceny dokona nauczyciel i rodzice, dzigki czemu jest
mozliwe poréwnanie tych ocen. Sposob opracowania wynikow oraz normy umozliwiajace
ich interpretacj¢ znajduja si¢ w podreczniku Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie
(M. Bogdanowicz, 2005).

Kolejnym narzedziem oceny, ktérym moze si¢ postuzy¢ nauczyciel jest Kwestiona-
riusz rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu u uczniow klas I-I11
(M. Bogdanowicz, 2010), do ktérego normy sg aktualnie opracowywane. Kwestionariusz jest
przeznaczony do przesiewowej oceny mozliwosci dziecka w zakresie uczenia si¢ czytania
1 pisania. Moze by¢ zastosowany we wrzesniu—pazdzierniku, w pierwszym i drugim miesiacu
nauki w klasie drugiej.

W przypadku stwierdzenia niskiego wyniku, szczegolnie gdy jednoczesnie ujawnia si¢
niski poziom rozwoju funkcji poznawczych i1 ruchowych (przewaza $redni wynik 1-2 pkt)
oraz gdy jednoczesnie wystepuja nasilone trudnosci w czytaniu, konieczne jest prowadzenie
z dzieckiem zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych. Maja one na celu podniesienie poziomu
sprawnosci ocenianych funkcji oraz czytania i pisania.

Oprocz badan wstepnych planuje si¢ rowniez badania kontrolne na koncu roku. Taka
procedura pozwala na oceng, w jakim stopniu dziecko poprawito swoje wyniki, usprawnito
podstawowe funkcje poznawcze i ruchowe oraz umiej¢tnosé czytania i pisania.

Jezeli tak prowadzona catoroczna praca nie przyniesie istotnego postgpu, nalezy
z koncem drugiej klasy przeprowadzi¢ badanie w poradni psychologiczno-pedagogicznej
w celu dokonania wstepnej diagnozy dysleksji i stworzenia skorygowanego programu terapii

na kolejny rok szkolny.
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Okres wczesnoszkolny — ocena ryzyka i diagnoza dysleksji
w klasie 111

Trwaja prace nad normalizacja Kwestionariusza rozpoznawania specyficznych trudno-
Sci w czytaniu i pisaniu u uczniow klas III (M. Bogdanowicz, 2010). Powinien by¢ zastoso-
wany w pierwszych miesigcach nauki w klasie trzecie;j.

W przypadku stwierdzenia niskiego wyniku, szczegolnie gdy jednoczesnie ujawnia si¢
niski poziom rozwoju funkcji poznawczych i ruchowych oraz gdy jednoczesnie wystepuja
nasilone trudno$ci w czytaniu i pisaniu, konieczne jest prowadzenie z dzieckiem zaj¢¢ korek-
cyjno-kompensacyjnych.

Jezeli catoroczna praca nie przyniesie postepu, nalezy przeprowadzi¢ badanie w celu
postawienia diagnozy dysleksji rozwojowej i opracowania programu terapii pedagogicznej na

dalszy okres nauki szkolne;j.

Okres wczesnoszkolny — wspomaganie rozwoju dzieci ryzyka
dysleksji
Sposdéb postgpowania z dzieckiem, wspomagania jego rozwoju, opis réznych metod
1 technik terapeutycznych juz we wczesnym dziecinstwie zawieraja dwie blizniacze ksiazki
Uczen z dysleksjq w domu (M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rozynska, 2007) oraz Uczen
z dysleksja w szkole (M. Bogdanowicz, A. Adryjanek (2004).
Najbardziej zasadniczym elementem terapii pedagogicznej jest trening czytania (sys-
tematyczne, codziennie ¢wiczenia przez kilkanascie minut) (...).
Bogdanowicz (2002, 2007) w opracowaniu Recepty na dobre czytanie i pisanie propo-
nuje bardzo przydatna technike ,,Czytanie na raty” (codziennie 20 min):
1) Dziecko czyta na glos (fragment, na miarg mozliwosci dziecka np. % strony).
2) Dziecko czyta z dorostym razem (chérem).
3) Dorosty czyta dziecku (23 razy wigcej tekstu).
4) Daziecko czyta samo po cichu (okreslony fragment).
5) 1-2 powtdrki.

6) Na zakonczenie — wspolne streszczenie catosci.

Podczas czytania dorosty sprawdza, czy dziecko rozumie trudne wyrazy, pyta dziecko
o sens wyrazen przenosnych, zachgca dziecko do wypowiedzi na temat tekstu, przewidywania

zakonczenia itp.
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Niezbedne sa ortograficzne ¢wiczenia, we wspomnianym opracowaniu znajduje si¢ tez
opis techniki ¢wiczenia ,,Dyktando w 10 punktach” (M. Bogdanowicz, 2002, 2007). (...)

Dobrym materiatem jest seria zeszytdw ¢wiczen ,,Ortograffiti” dla ucznidéw starszych
klas szkoty podstawowe;j.

Starsze dzieci w okresie szkoty podstawowej powinny ponadto mie¢ ¢wiczenia funkcji
jezykowych, zwtaszcza §wiadomosci fonologicznej, morfologicznej i syntaktycznej w celu
poprawy jakosci zapisu struktury stow, zdan i tekstu. Zaleznie od wynikéw badania diagno-

stycznego wskazane sa takze innych ¢wiczenia funkcji poznawczych.

Wskazowki pomocne przy budowaniu programu wsparcia ucz-
niow ryzyka dysleksji w szkole:

» Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej dotyczace potrzeb uczniow ryzyka dys-
leksji (z dysleksja rozwojowa) gwarantujg prawo do diagnozy, terapii, dostosowania
form 1 metod nauczania i obliguja szkot¢ do udzielania tym uczniom specjalistycznej
pomocy dostosowanej do ich potrzeb i mozliwosci.

» Szkote podstawowa uznaje si¢ jako miejsce rozpoznawania specyficznych trudnosci
w nauce, uzdolnien i predyspozycji oraz udzielania dzieciom indywidualnego wsparcia.

» Proces prowadzonej w szkole diagnozy (obserwacji i rozpoznawania) obejmuje okres-
lenie obszarow dobrego funkcjonowania, zdolnosci, zainteresowan i dqzen ucznia.

» Rozwigzania organizacyjne odnoszace si¢ do pracy z uczniami ze specyficznymi trud-
nos$ciami w nauce maja zapewni¢ im wsparcie i zindywidualizowana pomoc, w zalez-
nosci od dokonanego na poziomie szkoly rozpoznania jego trudnosci i uzdolnien. In-
dywidualizowanie pracy z uczniem ma wystgpowac zar6wno na obowiazkowych, jak
i dodatkowych zajeciach edukacyjnych.

» Do najwazniejszych dziatan wspierajacych uczniow ryzyka dysleksji i z dysleksja
rozwojowa jest opracowanie przez nauczycieli 1 specjalistéw zindywidualizowanego
programu edukacji zawierajacego elementy wsparcia'',

» W trosce o prawidtowy rozwdj psychofizyczny rodzice dziecka powinni wspomagaé
szkot¢ w prawidlowym organizowaniu procesu dydaktycznego, poprzez wypehianie
zalecen nauczycieli.

» Obowiazkiem ucznia i rodzica jest podjecie pracy nad trudnosciami w ramach form

pomocy jakie zaproponuje mu szkota.

' Obecna nazwa proponowana przez MEN — Plan Dziatan Wspierajacych.
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» Rodzice dziecka ryzyka dysleksji powinni wiedzie¢, ze prawa to nie przywileje ani
zwolnienie od pracy, lecz stworzenie wiasciwych warunkow do uczenia si¢ dziecka

1 wspieranie go w pracy nad jego problemem.

PROGRAM TERAPII DLA UCZNIOW KLAS IV-VI SZKOLY PODSTAWOWE]

Praca terapeuty wymaga planowania i systematycznosci. Aby skuteczne okazaty si¢
jego dziatania, terapeuta jest zobowigzany do opracowania dla kazdego ucznia (w przypadku
terapii indywidualnej) lub dla konkretnej grupy uczniéow (w przypadku pracy z zespotem)
szczegotowego programu terapii. Przed przystapieniem do planowania zaj¢é terapeuta musi
zapozna¢ si¢ z wynikami oceny funkcjonowania ucznia wykonanej przez osoby dokonujace
oceny lub wynikami postdiagnostycznymi z poradni psychologiczno-pedagogicznych, w kto-
rych uczniowie zostali zdiagnozowani.

Pamigtac nalezy o naczelnej zasadzie terapeutycznej: usprawniamy funkcje percepcyj-
no-motoryczne zaburzone poprzez wspieranie si¢ na funkcjach niezaburzonych i mocnych
stronach ucznia.

Przyktadowe zadania terapeutyczne:

1. Integracja zespotu.
Budowanie wiezi migdzy terapeuta a grupa.
Eliminowanie stresu i napig¢ emocjonalnych.

Stwarzanie okazji do odnoszenia sukcesu.

A

Usprawnianie funkcji percepcyjno-motorycznych:

a) w sferze stuchowo-jezykowej: ¢wiczenie koncentracji uwagi, wzbogacanie stow-
nika czynnego i biernego,

b) w sferze wzrokowej: usprawnianie analizatora wzrokowego, ¢wiczenie pamigci
1 spostrzegawczosci wzrokowej, usprawnianie koordynacji wzrokowo-ruchowej,

c) w sferze ruchowej: ¢wiczenia motoryki r¢ki piszacej, poprawa poziomu graficzne-
go pisma, utrwalenie orientacji w schemacie ciata 1 przestrzeni.

Usprawnianie techniki czytania.

Cwiczenia w rozumieniu czytanej tresci.

Wypracowanie nawyku pisania poprawnego pod wzgledem ortograficznym.

o x® =N

Wdrazanie do autokorekty.

10. Wypracowanie umiejetnosci redagowania tekstow.
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Realizacja dobrze zaplanowanej pracy terapeutycznej ma duze walory dydaktyczno-
wychowawcze. Uczniowie zrozumieja wiasne trudnosci i beda starali si¢ skutecznie je poko-
nywac. Ich aktywno$¢ i motywacja do nauki przyczynia si¢ do zredukowania negatywnych
postaw wobec szkoly i samych siebie. Usprawniajq funkcje poznawcze zaangazowane w pro-
ces uczenia si¢. W konsekwencji dobrze zrealizowanego procesu terapeutycznego uczniowie

nauczg si¢ pisac i czyta¢ ze zrozumieniem, naucza si¢ autokontroli i autokorekty.

METODY ROZPOZNAWANIA DYSLEKSJI I WSPOMAGANIA ROZWOJU
W GIMNAZJUM I SZKOLE PONADGIMNAZJALNEJ

Postawienie diagnozy w okresie edukacji ponadpodstawowej jest trudne i watpliwe
poniewaz: nie posiadamy narzedzi diagnostycznych, obraz symptomow jest odmienny niz
w poczatkowym okresie nauki czytania i pisania, najczesciej znikaja tzw. specyficzne bledy
1 dysfunkcje, pozostaja gtdéwnie symptomy niespecyficzne, takie jak bledy ortograficzne, na-
warstwiaja si¢ inne zaburzenia emocjonalne i motywacyjne.

Do oceny czytania i pisania w poradniach stosowano do niedawna, a nawet nadal

uzywa si¢ nastepujacych narzedzi o przestarzatych tekstach i normach:

» Test Czytania Glosnego dla klas IV-VI szkoly podstawowej oraz I-11 gimnazjum Marii
Sobolewskiej (Sobolewska, Matuszewski, 2002),
» Pomoce do badan pedagogicznych uczniéw klas VII i VIII szkét podstawowych
1 szk6t ponadpodstawowych podejrzanych o zaburzenia o charakterze dysleksji rozwo-
jowej Janiny Mickiewicz (1995),
» Test do badania techniki czytania glosnego dla klas I-VII Jana Konopnickiego (1961),
» Testy Cichego Czytania Heleny Chylinskiej (1985).
Dlatego tez podstawa rozpoznawania specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu u miodzie-
zy gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej jest zastosowanie takich metod klinicznych jak wywiad,
obserwacja, analiza wytworow, metod, ktorymi postuguje si¢ takze nauczyciel.
Poznawanie mlodziezy z dysleksja powinno zatem obejmowac wigcej wymiardw niz
tylko umiejgtnosci szkolne, zawezone do czytania i pisania. Sg to:
» charakterystyka profilu osobowosciowego: cechy charakteru (stosunek do pracy, obo-
wiazkéw, wobec innych, siebie — samoocena, samokontrola), funkcjonowanie emo-

cjonalne 1 spoteczne (np. praca w grupie); dziatania pozytywne i negatywne itp.
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zasOb wiadomosci 1 umiejgtnosci w zakresie: wypowiadania si¢; analizy tekstow 1 zja-
wisk literacko-historycznych; przetwarzania tekstow (syntezy wiadomosci, tresci); reda-
gowania tekstow;

mocne strony: uzdolnienia, zainteresowania, pasje;

ocena stylu uczenia sig .

WSPOMAGANIE - POMOC W UCZENIU SIE I TERAPIA PEDAGOGICZNA

(dysortografia, dysgrafia)

Cwiczenie ortografii:

>

W opracowaniu Recepty na dobre czytanie i pisanie opisane s3 ¢wiczenia ortografii
technika ,,Dyktando w 10 punktach”, ktére nalezy kontynuowac.

Istotnym elementem pracy nad poprawnoscia pisania jest utrwalanie nawyku korekty
kazdego napisanego tekstu. W ksiazce Uczen z dysleksjq w domu (2007) znajduje si¢
kolejna specjalna ,,recepta”, jak rodzice powinni pracowac nad korekta bledow w ze-
szytach szkolnych, aby byta ona dokonana przez ucznia.

W Receptach na dobre czytanie i pisanie znajduja si¢ wskazania, jak nauczyciel moze
dostosowa¢ wymagania do mozliwosci uczniow z dysortografiag w zakresie oceny prac
pisemnych.

Kontynuowanie ¢wiczen ortograficznych jest niezbedne, do czego mozna wykorzysta¢
system terapeutyczny ,,Ortograffiti” dla poziomu gimnazjalnego i ponadgimnazjalnego
System Ortograffiti mozna okresli¢ jako kompleksowy program terapii, mozliwy do
zastosowania zardwno podczas pracy indywidualnej z uczniem, jak i grupowej w ra-
mach lekcji.

Praca z zeszytami ,,Ortograffiti” powinna by¢ codzienna, 15-20-minutowa, wowczas
material zawarty w zeszytach moze zosta¢ zrealizowany podczas trzech lat nauki
szkolnej: w utrwalaniu wyrazdw, ktérych pisownia jest trudna (brak regul logicznych,
wyjatki) warto zastosowac techniki mnemotechniki, rézne sposoby zapamigtywania
skojarzonego — niektdre opisano w opracowaniu Recepty na dobre czytanie i pisanie
(M. Bogdanowicz, 2002, 2007);

Towarzyskie Gry ortomagiczne (M. Bogdanowicz, M. Rozynska, 2007) w formie kart
oraz w formie gier komputerowych stanowig atrakcyjna forma utrwalania trudnych or-
tograficznie wyrazow;

Niezbedne jest wyrobienie nawyku sprawdzania pisowni, wspomaganie si¢ stowni-

kiem, korektorem pisma w komputerowych programach edytorskich.
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Automatyzm pisania mozliwy jest do osiagnigcia jedynie dzigki systematycznym ¢wi-
czeniom kaligrafii. Poprawa w zakresie umiejetnosci zapisu mozliwa jest gldéwnie poprzez
¢wiczenia pisania, czyli kreslenia ciaglego, ptynnego, ruchu pisarskiego. Grafopomocnik
opracowany przez Ewg Ligi¢ze, stanowi dobra pomoc do pracy z dzie¢mi z objawami dysgra-
fii. (...) Grafopomocnik jest pomoca dydaktyczna, wskazana do wykorzystania w celach pro-
filaktycznych dysgrafii w mtodszych klasach szkoly podstawowej, a takze moze petni¢ funk-
cje pomocy terapeutycznej niezaleznie od wieku dziecka.

Innym rozwiazaniem jest zeszyt ze zwe¢zong liniaturg (M. Bogdanowicz, M. Rozyn-
ska, 2004), z bardzo wyraznie zaznaczonymi liniami pomocniczymi. Pozwala on na szybsze
pisanie i ,,dociaganie” linii do liniatury. W zeszycie znajduja si¢ ,,Rady dla ucznia praworgcz-
nego, ktory chce ksztattnie pisa¢” oraz ,,Kwestionariusz samooceny dla ucznia praworgczne-
go” (M. Bogdanowicz, M. Rozynska, Kasica, 2004). W serii ,,Ortograffiti” dla uczniow gim-
nazjum i szk6t ponadgimnazjalnych wydano zeszyt éwiczen Cwiczenia grafomotoryczne
(J. Studnicka, 2004). Z pewnoscia czg$¢ zadan z zestawu ¢wiczen Przygotowanie do nauki
pisania. Cwiczenia grafomotoryczne wedlug Hany Tymichovej (M. Bogdanowicz, 2003c)
moze przydac si¢ do ¢wiczen gimnazjalistom. Ostatnio ukazal si¢ zeszyt ¢wiczen Ortograffiti.
Od dysgrafii do kaligrafii autorstwa Bogdanowicz i Rozynskiej (2010) dla ucznidow klas IV-VI.

Jezeli ¢wiczenia prowadzone systematycznie co najmniej pot roku nie przyniosg po-
prawy, nalezy w trosce o czytelno$¢ pisma wprowadzi¢ na poziomie gimnazjum lub wyzej,
pisanie wyrazdw bez faczenia liter (tzw. pismo biblioteczne), a jesli i to nie pomoze, nalezy
przejs$¢ na pismo literami drukowanymi (wielkimi). Dtuzsze teksty uczen powinien wéwczas

pisa¢ na komputerze.

PROGRAM WSPARCIA UCZNIOW ZE SPECYFICZNYMI
TRUDNOSCIAMI W UCZENIU SIE

Zindywidualizowany program edukacji zawierajacy elementy wsparcia. Taki program
powinien ktas$¢ nacisk na usuwanie objawdw trudnosci w uczeniu si¢ oraz wspomagaé rozwoj
potencjalnych mozliwosci dzieci, rozbudza¢ w nich gotowos¢ do uczenia sig, a takze umozli-
wia¢ doskonalenie sposobdw kompensowania trudnosci.

Dzieci, u ktorych przejawy trudnosci w nauce beda wystepowaty w niewielkim nasile-
niu moze skutecznie wspiera¢ nauczyciel, przy dobrej wspolpracy z rodzicami, najlepiej pod
kierunkiem specjalisty poprzez systematyczne konsultacje. Jednak, gdy u dzieci kilka r6znych
trudnosci objawia si¢ w postaci nasilonej, uporczywej, a zarazem dotkliwej, to powinny one

uczeszezad na zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, ktore prowadzi specjalista terapii
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pedagogicznej. Natomiast dzieci z rozpoznanym ryzykiem dysleksji w nasileniu gltgbokim
czg¢sto wymagajq indywidualnego wsparcia i poszerzonej pomocy terapeutycznej.

Program wsparcia uczniow ze specyficznymi trudnosciami w nauce po-
winien uwzgledniaé¢ terapeutyczne ksztalcenie, ktére zapewni aktywizacje
wszystkich sfer rozwoju, funkcji 1 procesow psychicznych, motorycznych,
emocjonalno-spotecznych. Ponadto pozytywna strategia jest rownoczesne pracowanie nad
motywowaniem dzieci i rozwijaniem u nich poczucia wlasnej wartosci.

W terapeutycznym ksztalceniu zadania dostosowuje si¢ do mozliwosci psychofizycz-
nych odbiorcy 1 wymagan programowych przedszkola/szkoty. Do najwazniejszych zadan (na
poziomie edukacji szkolnej) zalicza si¢ rozwijanie elementarnych i podstawowych umiejetno-
$ci czytania i pisania, ktére uwzgledniaja zaréwno charakter specyficznych trudnosci w ucze-
niu si¢ dzieci, ich umiejgtnosci, jak i dotychczasowe doswiadczenia.

Proponowane przez specjaliste terapii pedagogicznej lub nauczyciela ¢wiczenia o cha-
rakterze stymulujacym 1 usprawniajagcym (korekcyjnym) funkcje percepcyjno-motoryczne
powinny sukcesywnie wprowadza¢ dzieci w swiat liter, wyrazéw, zdan oraz tekstow (tzw.
jednostek jezykowych), tak by przyczyni¢ si¢ do osiagniecia przez nie odpowiedniego (zado-
walajacego) poziomu czytania i pisania. Dzieci powinny sukcesywnie przechodzi¢ przez ko-
lejne etapy czytania: etap litery/gloski (¢wiczenia pomagajace osiagna¢ wprawe i pewnosc co
do zwiazkow dzwigku z literg), etap sylaby, etap wyrazu, etap zdania. Program powinien
uwzgledniaé treningi pomagajace doskonali¢ technike czytania, a takze jednoczes$nie ksztalci¢
umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem oraz sprawnos¢ poprawnego pisania.

Na jakos$¢ zdobywanej przez dzieci ryzyka dysleksji wiedzy, umiej¢tnosci i sprawnosci
ma angazowanie w pracy z nimi mozliwie wielu funkcji percepcyjno-motorycznych. Zaleca sig,
aby programy opracowywane z mysla o dzieciach ryzyka dysleksji zawieraly ¢wiczenia rozwija-
jace funkcje shluchowo-jezykowe, funkcje wzrokowo-przestrzenne, dotykowo-kinestetyczne,
funkcje ruchowe: motoryke duza i ogdlng koordynacje ruchowa oraz ich integracj¢, a takze
ksztattowaty lateralizacj¢ oraz orientacj¢ w schemacie ciala i przestrzeni, doskonality sprawnos¢
manualng i grafomotoryke. Zastosowanie ¢wiczen ruchowych, muzyczno-ruchowych wptywa na
sfere ruchowa, ruchowo-stluchowa, a takze na sfer¢ shuchowa dziecka, usprawnia orientacje
w schemacie ciala 1 przestrzeni. Jednoczesnie ¢wiczenia wspomagaja cialo w uwolnieniu z napig-
cia emocjonalnego, petnia wigc funkcj¢ odprezajaco-relaksujaca (M. Bogdanowicz, 2000).

W programach powinny znajdowac si¢ takze ¢wiczenia, ktdre angazuja myslenie, mo-
we, uwage, pamieé, wyobraznie. Cwiczenia powinny ksztaltowaé umiejetnosé poprawnego
mowienia 1 artykutowania pojedynczych glosek. Konieczne sg dziatania wptywajace na podno-

szenie sprawnosci lezacych u podstaw mowy, do ktorych zalicza si¢ min. ¢wiczenia oddecho-
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we, stuchu fonemowego (I. Styczek, 1981). W sposob znaczacy nalezy wptywac¢ na bogacenie
stownictwa czynnego, jak i biernego dzieci, poszerzajac ich zaséb leksykalny o nowe pojecia.

Dzieci powinny by¢ wprowadzane sukcesywnie juz od poczatku nauki w szkole (od kla-
sy pierwszej) w zagadnienia ortografii poprzez zadania ksztaltujace u niego §wiadomos¢ i wraz-
liwos¢ ortograficzna, co stanowi jeden z najwazniejszych elementéw w terapii pedagogiczne;.

Aby mozliwe bylo opanowanie przez dzieci doswiadczenia spotecznego, konieczne sg
¢wiczenia ksztattujace wlasciwe zachowania i postawy.

Programy powinny uwzglednia¢ system wzmocnien i zabiegéw wspierajacych dzieci
w procesie edukacyjnym. Duzy nacisk nalezy polozy¢ na ksztaltowanie odpowiednio silnej
motywacji poprzez zadania, ktdre ja podnosza i wzmacniaja.

W terapeutycznym oddzialywaniu powinno si¢ rowniez uwzglednia¢ samooceng dzie-
ci, jako zabiegu pomagajacego ksztaltowa¢ ich swiadomy udziat w zaj¢ciach oraz podnosié
sukcesywnie poczucie wlasnej wartosci.

Pracujac z dzieckiem ryzyka dysleksji konieczne sa dziatania profilaktyczne wspoma-
gajace jego prawidtowy rozwoj oraz stymulacja, korekcja, kompensacja i usprawnianie tych
funkcji, ktérych rozwoj jest op6zniony lub nieharmonijny.

W pracy terapeutycznej z dzieémi w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym czgsto
korzysta si¢ z nastepujacych metod, programéw i zestawdw ¢wiczen':

» Metoda Dobrego Startu Marty Bogdanowicz, metoda psychomotoryczna;

» Metoda 18 struktur wyrazowych E. Kujawy 1 M. Kurzyny, do nauki czytania i pisania;

» Program ¢wiczen na podstawie metody sylabowej w czytaniu i pisaniu K. Grabatow-
ska, J. Jastrzab, J. Mickiewicz, M. Wojak;

» Metoda integracji sensorycznej Violet F. Maas, metoda polisensorycznego uczenia sig;

» Usprawnianie funkcji percepcyjno-motorycznych u dzieci dyslektycznych, program psy-
chokorektywny J. Jastrzab;

» Programy multimedialne.

Inne metody:

» kompleksowy programu wsparcia uczniow ze specyficznymi trudnosciami w nauce:
ORTOGRAFFITI z Bratkiem dla klas I-11I 1. Mankowskiej i M. Rozynskiej (2010);

» multimedialny program z serii Dysleksja autorstwa M. Rozynskiej: Litery. Zestaw ma-
terialow multimedialnych wspomagajqcych nauke liter, w tym umiejetnosc roznicowa-

nia grafemow podobnych oraz Trening stuchania, czytania i pisania cz. 1. Zestaw mate-

12 Na podstawie artykutu R. Czabaj, Przeglad metod terapii pedagogicznej, Dysleksja. Biuletyn PTD
nr 1(3), wiosna 2009.
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riatow multimedialnych wspomagajqcych umiejetnos¢ czytania i pisania, doskonalqcych
funkcje percepcyjno-motoryczne oraz ksztatcqcych wrazliwos¢ i swiadomos¢ ortogra-
ficznq przeznaczonych dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym;

» multimedialny program Gotowos¢ szkolna. Zestaw éwiczen do wspomagania procesu
diagnozy gotowosci szkolnej oraz stymulacji funkcji percepcyjno-motorycznych
i umiejetnosci matematycznych (R. Czabaj, 1. Mankowska, M. Rozynska, E. Tryzno,
2009);

» publikacja pomocna w realizacji zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych Terapia pedago-

giczna uczniow ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie autorstwa 1. Sosin.

Nalezy pamigtaé, ze doboru metod i programu dokonuje prowadzacy zaj¢cia (terapeu-

ta, nauczyciel), dostosowujac do potrzeb, zainteresowan oraz mozliwosci dzieci.

OGOLNE UWAGI DOTYCZACE POSTEPOWANIA Z UCZNIEM Z DYSLEKSJA

& I NS I\

10.
11.

12.

. Ocenia¢ osiagniecia we wlasciwy sposob. Udziela¢ pochwaly po kazdej poprawnej odpo-

wiedzi, natomiast unikac stawiania ocen za odpowiedzi stabe i nie na temat.

. Ocenia¢ wiadomosci ucznia gtownie na podstawie wypowiedzi ustnych.
. Ocenia¢ wysitek ucznia a nie efekty wlozonego trudu w wykonanie zadania.
. Dawac uczniom do zrozumienia, ze oczekujesz wigkszych osiagniec.

. Nie ponagla¢ tempa czytania czy pisania, uczen potrzebuje wigcej czasu na analiz¢ 1 syn-

tez¢ czytanego i pisanego tekstu (szczegdlnie na testach i sprawdzianach).

. Cierpliwe czekaé, az uczen odpowie. Jezeli odpowie Zle, nalezy naprowadza¢ go na trop,

a potem zada¢ pytanie pomocnicze.

. Ograniczy¢ ilo$¢ zadawanego do opracowania tekstu czytanki lub wybraé taki, aby byt

dostosowany do aktualnych umiejetnosci ucznia.

. Zezwoli¢ na pisanie otdéwkiem, aby tatwiej byto poprawié biedy.

. Szczegolna troska otoczy¢ ucznidw leworgcznych (zadbad, aby mieli swobodg ruchéw

oraz odpowiednie ulozenie zeszytu i r¢ki przy pisaniu).

Upewnic¢ si¢ czy uczen zrozumiat odczytane ztozone polecenia lub zadania tekstowe.
Stawia¢ jasno sformulowane pytania, nadmiar polecen do wykonania w krétkim czasie,
wprowadza chaos informacyjny.

Odpytywac z miejsca, gwattowne wywotanie do tablicy zwigksza napigcie emocjonalne

1 utrudnia myslenie.
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13.

14.
15.

16.

17.
18.
19.
20.

21.
22.

23.

24.
25.
26.
27.

Koncentrowaé swoj krytycyzm na zadaniu, nie na uczniu. Powiedz raczej: ,,Ten fragment
powinien zawiera¢ wigcej konkretow”, a nie: ,,Tw0j sposob pisania jest staby”.

Zwrdci¢ uwage na wzmozong meczliwosé i problemy z koncentracja uwagi ucznia.

Aby tatwiej kontrolowa¢ pracg, uczen powinien siedzie¢ blisko nauczyciela. Blisko$¢
osmiela 1 zachg¢ca do zwrdcenia si¢ 0 pomoc.

Gdy uczniowie wykonuja zadanie samodzielnie, nalezy czesto podpatrywaé ich prace.
Wiadomo, Ze czgsto si¢ gubig i zadania nie wykonuja do konca. W takich przypadkach nie
nalezy wyznaczaé nastgpnego zadania, ale rozpoczgte dokonczy¢.

Wyrabia¢ na wszystkich przedmiotach nawyk pracy ze stownikiem ortograficznym.

Nie dopusci¢ do sytuacji, aby uczen na lekcji nie pracowal.

Broni¢ przed o$mieszaniem ze strony rowiesnikow.

Problemy z pamigcia utrudniaja nauke tabliczki mnozenia, dni tygodnia, nazw miesigcy,
nauk¢ wierszy, nalezy wydluzy¢ limit czasu na opanowanie zadanego materiatu lub zada-
wacé go malymi partiami.

W pracy z uczniem z dysleksja nalezy bazowac na polisensorycznych metodach.

Wazne jest przekazywanie uczniom spostrzezen na temat ich pracy. Zauwazanie, ze zrobi-
li postepy, dostrzeganie czgsciowych sukcesow. ,,Sze$¢ zadan na dziesigé jest dobrze roz-

wigzanych. Teraz potrzeba tylko, abys$ popracowat nad czterema”.

Wydtuzy¢ czas na czytanie lektur — podsuna¢ pomyst korzystania z ,,biblioteki ksigzki mo-
wionej”.
Umozliwi¢ korzystanie z dyktafonu na lekcji lub zrobienie notatki nielinearnej.

W klasach starszych zezwoli¢ na pisanie prac kontrolnych na komputerze.
Raz w tygodniu przejrze¢ zeszyty ucznia.
Nie dyskwalifikowa¢ prac napisanych nieczytelnie, uczen powinien je przeczyta¢ nauczy-

cielowl.

Podejmujac si¢ pracy z dzieémi ryzyka dysleksji, nalezy zapewni¢ im istotne doswiad-

czenia, ktore wspottworza korzystne podstawy kontynuowania edukacji w ciagu calego zycia.

Nalezy pamigtaé, ze dzieciom ryzyka dysleksji trudniej sprosta¢ edukacyjnym oczekiwaniom

1 instytucjonalnym wymaganiom. Profesjonalne wsparcie, terapia pedagogiczna w formie

zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych prowadzonych przez nauczyciela specjaliste terapii peda-

gogicznej ma znaczenie w funkcjonowaniu spolecznym tych dzieci, a takze w likwidowaniu

barier edukacyjnych oraz stwarzaniu im rownych szans rozwoju.

28.

Wazne jest stosowanie kolorowych pisakéw 1 kredek, samodzielne tworzenie tabel, sche-

matow, grafik, rysunkow.
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29. Egzekwowac 1 nagradza¢ systematyczng prac¢ w domu.

30. Wymagac systematycznej pracy nad problemem i przynajmniej raz w miesiacu ja kontro-
lowac.

31. W kontaktach z rodzicami omawia¢ trudnos$ci na jakie uczen napotyka. Mobilizowa¢ ich

do wzmozonej kontroli wykonywanych ¢wiczen.

Nauczyciele wspotodpowiedzialni za ksztatcenie dziecka powinni by¢ zainteresowani
zdobywaniem wiedzy na temat dysleksji. Latwiej im bedzie zrozumie¢ trudnosci dziecka
i przede wszystkim wspomagaé je w nauce. Swiadomi nauczyciele nie czekaja, az problem

sam si¢ rozwiaze, lecz wyrazajq gotowos¢ do wspotpracy ze specjalistami.
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2. UCZEN ZE SPECYFICZNYMI TRUDNOSCIAMI
W UCZENIU SIE MATEMATYKI

Z badan wynika, ze co czwarty uczen rozpoczynajacy nauke szkolng w szkole ogo6lno-
dostepnej doznaje nadmiernych i specyficznych trudnosci i niepowodzen w uczeniu si¢ ma-
tematyki (E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie ma-
tematyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia korekcyjno-wyréwnawcze, WSiP, Warszawa 2007
wstep 1 rozdziaty czgsci pierwszej). Z czasem trudnosci nabieraja charakteru niepowodzen
szkolnych. W klasach starszych uczniéw z niepowodzeniami jest jeszcze wigcej, gdyz na
pierwotne przyczyny naktadaja si¢ wtorne np. losowe. Sytuacja ich jest tak skomplikowana,
ze trudno im skutecznie pomoée. Trzeba bowiem odbudowaé ich motywacje do nauki, ko-
rzystnie zmieni¢ samooceng i rekonstruowac system wiadomosci i umiej¢tnosci matematycz-
nych, czesto poczynajac od klasy I szkoly podstawowej. Dlatego wazne sa dziatania profilak-
tyczne: wspomaganie rozwoju umystowego dzieci wraz z ich edukacja matematyczna na
poziomie wychowania przedszkolnego, ustalanie dojrzato$ci do uczenia si¢ matematyki
w warunkach szkolnych, zaj¢cia dydaktyczno-wyréwnawcze dla dzieci z niepeilna dojrzato-
$cia do uczenia si¢ matematyki, odroczenie z obowiazku szkolnego itp.

Wyznacznikami dojrzatosci do uczenia si¢ matematyki w szkolnych warunkach sa:

a) sprawne liczenie w mozliwie duzym zakresie,

b) rachowanie na zbiorach zastgpczych, obliczanie w pamigci fatwych przypadkow do-
dawania i odejmowania,

¢) dojrzato$¢ emocjonalna wyrazajaca si¢ w pozytywnym nastawieniu do dziatalnosci
matematycznej, odpornosci na sytuacje trudne intelektualnie i w zdolnos$ci do wysitku
intelektualnego w sytuacjach trudnych,

d) rozumowanie operacyjne na poziomie konkretnym w zakresie potrzebnym do ksztal-
towania poje¢¢ liczbowych 1 umiejgtnoscei,

e) zdolno$¢ do odrywania si¢ od konkretéw i poslugiwania si¢ reprezentacjami symbo-

licznymi w liczeniu i rachowaniu.

Nabywanie wiadomosci 1 umiejetnosci matematycznych przez dzieci w przedszkolu 1
w szkole utrudnia:
a) zawezanie edukacji matematycznej do rozwigzywania zadan zawartych w pakietach
edukacyjnych (papierowa matematyka),
b) wady pakietow edukacyjnych,

c) pomijanie wstepnej matematyzacji,
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d lekcewazenie prawidlowosci uczenia si¢ (mechanizmy nabywania umiej¢tnosci mate-
matycznych),

e uktlad tresci sprzyjajacy rozleniwieniu dziecigcych umystow,

f korzystanie z gotowych rozktadow nauczania, bez dostosowania ich do mozliwosci
umystowych oraz poziomu wiadomosci 1 umiejetnosci uczniow, uczniow materiatu

itd."?.

Diagnoza prowadzona w celu zmiany na lepsze dziecigcych loséw obejmuje:

a) diagnoze¢ dojrzatosci do uczenia si¢ matematyki w szkolnych warunkach: stosowane
metody, interpretacja 1 wnioski diagnostyczne,

b) diagnoze dzieci, ktdre nie potrafig sprosta¢ wymaganiom stawianym im w ramach
edukacji matematycznej: zadania badawcze, metody diagnozowania, interpretacja,

formulowanie wnioskow zmieniajacych na lepsze losy szkolne dzieci.

Natomiast metody diagnozowania sa podane w cytowanej juz publikacji Wspomaga-
nie rozwoju umystowego oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania
przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacji. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psy-
chologiczne 1 pedagogiczne oraz wskazowki do prowadzenia zaje¢ z dzie¢mi w domu, w przed-
szkolu i w szkole, red. E. Gruszczyk-Kolczynska, Wydawnictwo Edukacja Polska, Warszawa
2009, rozdziaty 7, 8, 10, 11, 12, 17, 20)

Uczenie si¢ matematyki wiaze si¢ z nabywanie doswiadczen logicznych i matema-
tycznych, ktore dzieci gromadza podczas rozwiazywania zadan. Rozwiazywanie kazdego
zadania jest rdwnoznaczne z pokonywaniem trudnosci. Jesli dziecko w miar¢ samodzielnie
radzi sobie z tym, mozemy uznac, ze stopien trudnos$ci zadania miesci si¢ w mozliwosciach
umystowych dziecka a trudnosci, ktére pokonalo nazywamy trudnos$ciami zwyczajnymi.
Stanowia one integralna czg$¢ procesu uczenia si¢ matematyki.

Oprocz trudnosci zwyklych moga wystegpowa¢ nadmierne trudnosci. Jesli dorosty
wymaga od dziecka wigcej niz ono jest w stanie zrozumie¢ 1 wykona¢ dajac mu do rozwiaza-
nia zadania zbyt trudne wéwczas wysitek towarzyszacy pokonywaniu trudnosci przekracza

jego mozliwosci umystowe.

" E. Gruszezyk-Kolczynska i E. Zielinska Glowne grzechy przedszkolnej i szkolnej edukacji matema-
tycznej. Czyli o tym, co utrudnia dzieciom nabywanie wiadomosci i umiejetnosci matematycznych, w: Wspoma-
ganie rozwoju umystowego oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego
i w pierwszym roku szkolnej edukacji. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz
wskazowki do prowadzenia zajeé¢ z dziecmi w domu, w przedszkolu i w szkole, red. E. Gruszczyk-Kolczynska,
Wydawnictwo Edukacja Polska, Warszawa 2009.
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Z kolei o specyficznych trudnos$ciach w uczeniu si¢ matematyki mowimy wowczas,
gdy dziecko z grupy starszych przedszkolakéw lub uczen klas poczatkowych mimo wysitku
nie potrafi poradzi¢ sobie nawet z tatwymi zadaniami, ktére jego rowiesnicy rozwiazuja bez
problemdéw. Trudnosci specyficzne powstaja z powodu nie osiagnigcia jeszcze przez dziecko
dojrzatosci do uczenia si¢ matematyki. Sa zatem specyficzne dla konkretnego dziecka, ktore
ich doznaje. Najczgsciej problem ten dotyczy dzieci wolnej i niecharmonijnie rozwijajacych
si¢. Z badan wynika, ze dotyczy to co czwartego dziecka w grupie réwiesnicze;j.

Intensywne wspomaganie dzieci w rozwoju umyslowym zalezy od wilasciwie zorgani-
zowanego procesu uczenia si¢. Wedlug J. Piageta ,,uczenie charakteryzujemy jako trwala
(a wigc zrownowazona) modyfikacje zachowania, zalezng od nabytkéw doswiadczenia™ (1966,
s. 102). Wspomagajac rozwoj umystowy dziecka dorosty musi stworzy¢ seri¢ sytuacji dzigki
ktérym dziecko nabedzie okreslone doswiadczenia a nastgpnie pomoc mu w przetwarzaniu tych
doswiadczen na schematy poznawcze. Nasycenie procesu uczenia si¢ wlasciwie zorganizowa-
nymi do§wiadczeniami powinno wzrasta¢ tak aby mozliwe stato si¢ wspomaganie, przyspiesza-
nie a takze korygowanie przebiegu rozwoju umystowego dziecka. Wspomaganie rozwoju uwa-
runkowane jest takze wilasciwym dostosowaniem procesu uczenia si¢ do mozliwosci
rozwojowych dziecka a takze uwzglednienie relacji pomigdzy rozumowaniem a emocjami.

Rozumowanie operacyjne ksztattuje si¢ w umysle dziecka od chwili jego narodzin.
Jest to sposdb funkcjonowania intelektualnego, ktdry ksztattuje si¢ i dojrzewa zgodnie z ryt-
mem rozwojowym cztowieka. W kolejnych okresach i stadiach rozwojowych nastepuja zmiany
o charakterze progresywnym od form prostych powiazanych ze spostrzeganiem i wykonywa-
nymi czynnosciami, do form zrealizowanych w umysle, a wigc abstrakcyjnych i hipotetycz-
nych. Dlatego bywa nazywany inteligencja operacyjna, a psycholodzy mowia o rozwoju inteli-
gencji operacyjnej.

Dla edukacji matematycznej na poziomie klas I-III, zakres operacyjnego rozumowa-
nia na poziomie konkretnym wyznaczaja nastgpujace wskazniki:

» operacyjne rozumowanie w obrgbie ustalania stalosci ilosci nieciaglych;
» operacyjne porzadkowanie elementoéw w zbiorze przy wyznaczaniu konsekwentnych

serii.

Specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki doznaja dzieci charakteryzujace
si¢ nieco wolniejszym rozwojem tych proceséw psychicznych, ktore sa zaangazowane w na-
bywanie poje¢ i umiejetnosci matematycznych. W czasie rozpoczynania nauki w szkole wy-
kazuja mniejsza podatnos¢ 1 wrazliwos¢ w zakresie uczenia si¢ matematyki, dlatego specy-

ficzne trudnos$ci pojawiaja si¢ u nich juz w pierwszych dniach nauki szkolnej. Nie potrafia
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poradzi¢ sobie z rozwiazaniem nawet prostych zadan — nie rozumieja ich matematycznego
sensu 1 nie dostrzegaja zaleznosci pomigdzy liczbami. Jezeli nie rozumuja operacyjnie na po-
ziomie konkretnym (a wigkszosci przypadkow dzieci ze specyficznymi trudnosciami w ucze-
niu si¢ matematyki tak jest), nie potrafia zrozumie¢ ani wyjasnien nauczyciela, ani sensu za-
dan matematycznych, gdyz sa one utrzymane w konwencji operacyjnej. Ponadto, gdy dzieci
sa mato odporne emocjonalnie trudno im wytrzymacé napigcia, ktore towarzysza rozwiazywa-
niu zadan i ktdre sq zwiazane z uczeniem si¢ matematyki w warunkach szkolnych.

Doznajac specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki dzieci przestaja intere-
sowac si¢ matematykq 1 rozwiazywaniem zadan. Czekaja biernie, az inni rozwigza zadanie
a swoja aktywnos¢ ograniczaja do przepisania rozwigzania nie probujac niczego zrozumiec.
Z tych powodow nie gromadza ani doswiadczen logicznych, ani matematycznych, nie potrafia
korzysta¢ z edukacji matematycznej organizowanej w szkole. Trudnosci specyficzne pogle-
biaja si¢ i rozszerzaja do tego stopnia, ze w krotkim czasie nastgpuje blokada w nabywaniu
wiadomosci 1 umiejetnosci matematycznych. Towarzyszy temu utrata motywacji do nauki
w tym nieche¢¢ do wszystkiego, co si¢ wigze z edukacja matematyczna. Skutkiem jest bardzo

niski poziom wiadomosci i umiejgtnosci matematycznych reprezentowany przez dzieci.

METODY WSPOMAGANIA

Metoda pracy z dzie¢mi ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki
opracowana przez E. Gruszczyk-Kolczynska stanowi potaczenie elementdéw terapii niedyrek-
tywnej z dyrektywnym ksztattowaniem zachowan. Jej podstawe stanowi naprzemienne
ukladanie i rozwigzywanie zadan przez dorostego 1 dziecko.

Dorosty daje dziecku do rozwiazania zadanie, a ono stara si¢ je rozwigza¢ na miarg
swoich mozliwosci.

Nastepnie dziecko uktada podobne zadanie dla dorostego, a on je rozwiazuje, pokazu-
jac dziecku kolejne kroki postgpowania.

Z kolei dorosty uktada nieco trudniejsze zadanie dla dziecka (mieszczace si¢ w strefie
jego rozwoju), a ono stara si¢ je rozwiazac. I znowu dziecko uktada zadanie dla dorostego.

Metoda naprzemiennego ukfadania i rozwiazywania zadan stwarza mozliwos¢ korygowa-
nia zachowan 1 wspomagania rozwoju dziecka poniewaz: — dorosty moze przedstawi¢ zar6wno
sposob uktadania, jak i rozwiazywania zadania: — dziecko doswiadcza sytuacji ,,bycia stuchanym”,
,»bycia docenianym”, co sprzyja ksztaltowaniu umiej¢tnosci wspdtdziatania i wymiany informacji
bardzo waznych umiejg¢tnosci w procesie uczenia si¢; — dziecko nabywa umieje¢tnosci kierowania
swym zachowaniem — przyczynia si¢ do ksztattowania odpornosci emocjonalnej dziecka na sytu-

acje trudne; — umozliwia zorganizowanie intensywnego uczenia si¢ z maksymalnym wykorzysta-
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niem mechanizméw: nasladowania, modelowania, obserwacji. Dorosty moze dostarczy¢ dziecku
wzOr zachowania 1 stworzy¢ warunki, aby mogto zaobserwowac sens modelowanej czynnosci,
sktoni¢ je do nasladowania, a potem wzmocni¢ nagroda efekt uczenia si¢ przez obserwacje; — daje
mozliwos¢ ciaglego diagnozowania dziecka i dostosowywania kolejnych trudniejszych zadan do
strefy najblizszego rozwoju. W naprzemiennym uktadaniu 1 rozwiazywaniu zadan nalezy wyko-
rzystywaé metody czynnosciowe. Zadania podawane dziecku powinny mie¢ charakter problemow,
ktére ma ono rozwiagza¢ za pomoca konkretnych czynnosci. Przy rozwiazywaniu zadan nalezy:
uwzglednia¢ wiecej niz jedna seri¢ czynnosci prowadzacych do celu — rozwiazanie zadania na
kilka sposobdw; taczy¢ wykonywane czynnosci z odwrotnymi lub organizowac je w wigksze cato-
sci. W ten sposob schematy czynnosci wykonywanych na poziomie enaktywnym, ikonicznym lub
symbolicznym beda mogly latwiej przyjmowac ksztalt tego, co zostalo uwewngtrznione. W na-
przemiennym uktadaniu i rozwigzywaniu zadan bardzo wazny jest sposdéb porozumiewania si¢
z dzieckiem. E. Gruszczyk-Kolczynska zaleca wykorzystywanie trzech pozioméw porozumiewa-
nia; stowne formutowanie wyjasnien, zadan lub polecen (jest to poziom symboliczny); poziom
graficznego wyjasniania. Sa to mniej lub bardziej realistyczne rysunki, a takze grafy, diagramy,
tabelki (reprezentacje graficzne); wyjasnianie na poziomie czynnosci.
Zasady prowadzenia zajeé z uczniem:
» Zasada stawiania zadan i wymagan na miare strefy najblizszego rozwoju.
» Zasada pelnej opieki wychowawczej 1 wspodtpraca z dorostymi zajmujacymi si¢ dziec-
kiem na co dzien.

» Zasada akceptacji dziecka i dobrego z nim kontaktu.

ZAKRESY PROGRAMU WSPOMAGAJACEGO ROZWOJ UMYSLOWY
DZIECI I PROWADZENIE ZAJEC KOREKCYINO-WYROWNAWCZYCH:

» ksztattowanie umiejetnosci liczenia: uswiadamianie regul, ktére stosuje si¢ przy licze-
niu, wspomaganie dzieci w sprawniejszym liczeniu;

» ksztaltowanie umiejetnosci dodawania i odejmowania;

» wspieranie dzieci w stosowaniu klasyfikacji w procesie nabywania wiadomosci i umie-
jetnosci matematycznych;

» wspieranie dzieci w rozwoju operacyjnego rozumowania w zakresie aspektu kardy-
nalnego liczby naturalnej;

» wspomaganiu rozwoju operacyjnego rozumowania potrzebnego w ksztattowaniu

aspektu porzadkowego liczby.
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PODMIOTOWOSC W EDUKACIJI MATEMATYCZNE]

Bardzo waznym warunkiem efektywnego procesu ksztatcenia na kazdym etapie roz-
woju cztowieka jest podmiotowe traktowanie jego uczestnikow. Oznacza to poszanowanie ich
prawa do tozsamosci, wtasnej autonomii i niepowtarzalnosci, czyli humanistycznego i part-
nerskiego do nich podejscia oraz dostrzegania w kazdym Osoby.

Mianem nauczycieli podmiotowych okresla si¢ tych nauczycieli, ktdrzy samodzielnie
dobieraja cele i tresci nauczania, metody pracy, formy organizacyjne i srodki dydaktyczne.
Tacy nauczyciele doskonalg swdj warsztat pracy rozumiany bardzo szeroko, w tym 1 interak-
cje migdzyludzkie. Nauczyciele ci maja sktonnosci do refleksji nad tym, co robia, zastanawia-
ja si¢: kim sa dla uczniow w klasie, w szkole, kim sa dla rodzicéw, dla wspotmieszkancow,
sasiadow. Staraja si¢ rezygnowac z kierowania procesem nauczania na rzecz wspotuczestnic-
twa w nim. Zbyt czgsto jeszcze obserwujemy nauczycieli, ktorzy w procesie nauczania po-
uczaja, nie chca, nie potrafig by¢ dla uczniéw partnerami.

Jedna z fundamentalnych zasad pedagogiki jest idea dialogu migdzy nauczycielem
a uczniem. Podmiotowe traktowanie uczniow wymaga zachowania we wzajemnych relacjach
takich postaw jak: akceptacja, empatyczne rozumienie.

Tradycyjny sposdb nauczania matematyki jest oparty na wyjasnianiu. Nauczyciel stara sig,
uzywajac przenosni, przenies¢ wiadomosci z wlasnej glowy do gléw uczniowskich. Gléwna
role odgrywa w nim nauczyciel. Konstruktywistyczny sposdb nauczania jest oparty na samo-
dzielnej pracy ucznia. Nauczyciel stwarza przyjazny klimat i za pomoca wtasciwych zadan
motywuje ucznidw do samodzielnej pracy. Kazdy z uczniéw samodzielnie konstruuje swoje
wyobrazenia, swoje poznanie, nauczyciel dyskutuje z uczniami o ich watpliwos$ciach, prze-
mysleniach, pogladach. Nauczyciel w czasie dyskusji z uczniami spetnia tylko rol¢ moderato-
ra. Konstruktywistyczny sposob nauczania sprzyja podmiotowemu traktowaniu

uczniow na lekcjach matematyki.
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3. MODEL PRACY Z UCZNIEM NIESLYSZACYM
LUB SLABO SLYSZACYM

dr Agnieszka Dluzniewska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnosci edukacyjnych ucznia nieslyszacego lub stabo slyszacego

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

cjalnego ucznia niestyszacego lub stabo styszacego?

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

W przypadku dziecka z uszkodzonym stuchem powinien by¢ okreslony:

» stopien i czas uszkodzenia shuchu;
» poziom funkcjonowania jezykowego, intelektualnego, poznawczego oraz spotecznego

(gotowos$¢ do nawiazywania interakcji komunikacyjnych).

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

» sposobu percepcji,

» stopnia rozumienia informacji odbieranych droga stuchowa,

» umiej¢tnosci pracy (zapamigtywanie, analiza, interpretacja) z tekstem pisanym.

' 'W orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego musza znalez¢ sig, zgodnie z wzorami zawartymi
w Rozporzadzeniach, nastgpujace informacje:
» diagnoza, zalecenia i uzasadnienie. W diagnozie zawarte sg informacje o mozliwosciach i potencjale
rozwojowym dziecka (patrz: zalaczniki, Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
18 wrzesnia 2008 r. w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez Zespoty orzekajace dzialajace
w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych).
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Dzieci z uszkodzonym stuchem moga ponadto otrzymac opini¢ o: wczesnym wspomaganiu
rozwoju, odroczeniu obowigzku szkolnego, dostosowaniu wymagan edukacyjnych, zwol-
nieniu z nauki drugiego jezyka obcego, pierwszenstwie przyjecia do szkoty ponadgimna-

zjalne;j.

Charakterystyka ucznia nieslyszacego lub slabo styszacego

Jakie sq uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia niestyszacego lub stabo

styszacego?

Uczniowie z uszkodzonym shuchem stanowia grupe niezwykle zréznicowana pod wzgledem
mozliwosci nabywania i doskonalenia systemu jezykowego, a tym samym przyswajania wia-
domosci 1 umiejetnosci w procesie dydaktycznym.

Czynnikami, ktére w istotny sposob wptywaja na funkcjonowanie ucznia z uszkodzo-
nym shuchem, sa:

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

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

» stopien uszkodzenia stuchu (lekkie, umiarkowane, znaczne i glgbokie uszkodzenie
stuchu);

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

» trafnos$¢ doboru metod ksztattujacych rozwdj systemu jezykowego;

» skuteczno$¢ i intensywnos¢ oddziatywan terapeutycznych;

» poziom rozwoju intelektualnego, ktéry determinuje indywidualne predyspozycje do
opanowywania wiadomosci 1 umiejetnosci zwigzanych z funkcjonowaniem w szkole.

skskok
Rodzaj 1 stopien uszkodzenia shluchu maja przede wszystkim wptyw na jakos$¢ odbioru
1 wytwarzania dzwigkdw mowy.
W przypadku uszkodzenia stuchu typu przewodzeniowego zaburzenia dotycza odbioru
bodZzcéw dzwigkowych na drodze powietrznej. Przyczyna zaburzonego odbioru jest najcze-

sciej zlokalizowana w czgsci zewnetrznej lub $rodkowej narzadu stuchu, a ubytek stuchu za-
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sadniczo nie przekracza 60 dB. Skutkiem tego typu uszkodzenia jest trudnos¢ w odbiorze
przez dziecko kierowanych do niego komunikatéw. Styszenie droga kostna jest prawidtowe,
co sprawia, ze dziecko nie jest pozbawione mozliwosci autokontroli swoich wypowiedzi.
Trudno$ci ucznia z przewodzeniowym uszkodzeniem stuchu w od-
biorze komunikatéw dzwieckowych moga mie¢ wplyw nie tylko na
uksztattowanie si¢ prawidlowych wzorcéw mowy w plaszczyznie
fonetycznej, ale takze gramatycznej i leksykalnej.

Uszkodzenia stuchu o charakterze mieszanym oraz odbiorczym powoduja zaburzenia
w odbiorze bodzcow akustycznych zarowno droga powietrzna, jak 1 kostna. W zaleznosci od
stopnia gltgbokosci moga powodowac zaburzenia manifestujace si¢ niewielkimi trudnosciami
w plaszczyznie odbiorczej i realizacyjnej az po uniemozliwienie spontanicznego rozwoju je-
zykowego dziecka. Nalezy zaznaczyé¢, ze w przypadku gtebokich uszko-
dzen stuchu samo zaopatrzenie w aparaty stuchowe lub wszczepie-
nie implantu i rozpoczgcie dziatan majacych na celu usprawnianie
stuchu cze¢sto nie wystarcza do tego, aby dziecko moglo sponta-
nicznie przyswajaé reguty zachowan jegzykowych w aspekcie sys-
temowym. Problem dzieci niestyszacych dotyczy bowiem trudnosci w dotarciu do struktu-
ry fonologicznej (K. Krakowiak, 1995, 25-37) i morfologicznej jezyka dzwigkowego. Staje
si¢ to przyczyna uniemozliwiajaca odkrywanie znaczen na poziomie stow oraz struktur skta-
dniowych, a tym samym zaburza proces przyswajania systemu jezykowego. Stan taki wptywa
na zahamowanie lub zaburzenie ksztattowania si¢ kompetencji jezykowej i komunikacyjne;j,
a nastgpnie kulturowej, ktédrych poziom rozwoju staje si¢ jakosciowym 1 iloSciowym
wyznacznikiem funkcjonowania procesOw poznawczych, spolecznych i emocjonalnych.
W takiej sytuacji budowanie systemu jezykowego musi odbywac si¢ z zastosowaniem od-
powiednich do stopnia uszkodzenia i mozliwosci dziecka metod ksztattowania kompetencji
jezykowej 1 komunikacyjnej, pozwalajacych na przelamanie wyzej wymienionych barier
1 umozliwienie dziecku odkrycia regut rzadzacych jezykiem (K. Krakowiak, 1995; J. Cie-
szynska, 2001).

Nie bez znaczenia jest tez czas, w ktorym nastgpito uszkodzenie stuchu, oraz moment
wyposazenia w aparaty stuchowe lub wszczepienia implantu slimakowego. Inne bgda zatem
mozliwosci rozwoju jezykowego dziecka, u ktérego uszkodzenie stluchu nastapito w okresie
prelingwalnym i uniemozliwito nabycie jakichkolwiek doswiadczen jezykowych, a inne
dziecka, ktore utracito stuch w okresie perilingwalnym, czyli w trakcie ksztattowania si¢ je-

zyka czy postlingwalnym, gdy podstawy jezyka zostaty juz opanowane.
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Nie trzeba tez zapewne udowadniaé, jak ogromne znaczenie dla prawidlowego rozwo-
ju dziecka ma srodowisko rodzinne, w jakim si¢ ono wychowuje. Nalezy zatem zwrdci¢ uwage
na fakt, Zze z innymi problemami beda borykaly si¢ dzieci z uszkodzeniami stuchu dorastajace
w rodzinie styszacych, a z innymi w rodzinie niestyszacych rodzicow. Warto przypomnie¢, ze
ponad 90% populacji dzieci z uszkodzonym stuchem ma styszacych rodzicow, a jedynie oko-

to 10% to dzieci niestyszacych rodzicow.

skksk

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

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

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

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

» osoby z lekkim obnizeniem sprawnosci styszenia — w tym przypadku trudnosci
w odbiorze mowy moga wystapi¢ w niesprzyjajacych warunkach akustycznych
(hatas, szum). Nie obserwuje si¢ zaburzen w rozwoju jezyka, poza, w niektérych

przypadkach, wystgpowaniem wad wymowy zawiazanych z trudno$ciami w roz-
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poznawaniu fonemdéw opozycyjnych. Wskazana jest wowczas pomoc logope-
dyczna.

2. Niedostyszace — jest to z kolei grupa osob, ktére niezaleznie od stopnia uszkodzenia
stuchu wyznaczonego badaniem audiometrycznym, w odbiorze informacji przekazy-
wanych droga ustng preferuja kanal stuchowy, jednak w celu petnego odbioru mowy
pomocniczo wspieraja si¢ wzrokiem i1 czuciem. Mowa u dzieci zaliczonych do tej gru-
py rozwija si¢ spontanicznie, ale ze znacznymi opdznieniami. Konieczne jest jak naj-
wczesniejsze zapewnienie systematycznej pomocy logopedyczne;.

3. Stabo styszace — jest to grupa oséb, u ktérych pomimo zastosowania protez stucho-
wych mowa nie rozwija si¢ spontanicznie 1 konieczne jest zastosowanie metod wspo-
magajacych ksztattowanie systemu jezykowego (fonogesty, metody audytywno-
werbalne). Wystepujace zaburzenia dotycza wszystkich pozioméw jezyka — fono-
logicznego, leksykalnego, gramatycznego. W odbiorze informacji ustnych osoby te
w duzym stopniu wspomagaja si¢ zmystami wzroku i1 czucia. Niezbgdna jest opieka
surdologopedyczna i1 surdopedagogiczna.

4. Niestyszacy — z uwagi na glebokos¢ zaburzen stuchu, rozwo6j mowy u dzieci z tej gru-
py nie nastgpuje. W tym przypadku konieczne jest zastosowanie specjalnych metod
ksztalcenia jezyka (fonogesty) lub w razie koniecznosci jezyka migowego. Podobnie
jak w poprzedniej grupie nalezy zapewni¢ zintensyfikowane oddzialywania terapeu-

tyczne — surdologopeda, surdopedagog.

Mowiac o uszkodzeniach stuchu nie sposdb nie wspomnie¢ o uczniach z jednostronng ghucho-
ta. W tym przypadku nalezy mie¢ swiadomos¢ wystgpowania szczegolnych trudnosci zwigza-
nych z prawostronnym lub lewostronnym uszkodzeniem stuchu (Z.M. Kurkowski, 2000,
s. 143—151).

Trudnosci, na jakie moze napotka¢ dziecko z jednostronng ghuchota, przedstawia po-

nizsza tabela.
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CHARAKTERYSTYKA

Prawostronne uszkodzenie stuchu Lewostronne uszkodzenia stuchu
Trudnosci w zakresie rozwoju jezyka: Problemy z zachowaniami emocjonalnymi:
+ zaburzenia mowy, * trudnosci z kontrolowaniem emocji,
 trudnosci w czytaniu i pisaniu (problemy w przy- |* mozna zaobserwowac niezrownowazenie emocjo-
swajaniu ortografii, wolniejsze tempo czytania, nalne, sktonnos$¢ do zataman, nerwowos$é, drazli-
problemy ze zrozumieniem czytanego tekstu, wig- wos¢, brak pewnosci siebie w kontaktach z innymi,
cej czasu na glos$ne czytanie, zmiany w strukturze ptaczliwos¢,
wyrazu), * trudnosci w zakresie nauki przedmiotow humani-
* trudnosci w interakcjach stownych, stycznych,
* mozliwe wystapienie nieplynnos$ci mowienia, » preferencja przedmiotéw Scistych,
* mogg wystapi¢ problemy ze skupieniem uwagi * trudnosci z percepcja muzyki:
stuchowej na tekstach stownych, — brak poczucia rytmu,
* trudnosci z rozumieniem, — trudnosci z odtwarzaniem piosenek,
* problemy w przyswajaniu wiedzy wymagajacej — problem z nauka gry na instrumentach.
sekwencyjnego (logicznego) porzadkowania fak-
tow (przedmioty $ciste: matematyka, chemia, fizy-
ka) oraz syntetycznego ujmowania faktow.

FORMY POMOCY
Prawostronne uszkodzenie stuchu Lewostronne uszkodzenia stuchu
+ ¢wiczenia uwagi stuchowej; Wskazana moze by¢ pomoc psychologiczna
+ ¢wiczenia nadawania znaczenia dzwigkom — ko- 1 pedagogiczna.

niecznos$¢ powtarzania komunikatow w wolniej-
szym tempie;

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

+ stymulowanie rozwoju sprawnosci artykulacyjnych
i korygowanie nieprawidlowych artykulacji;

+ ¢wiczenia rytmizacji mowienia.

Zrodlo: zestawienie wilasne.

Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w odniesieniu do ucznia nieslyszacego lub slabo slyszacego

Jaka podstawe programowa realizuja uczniowie z wada stuchu, jakich trudnosci z nabywa-
niem wiadomosci 1 umiejgtnosci moga doswiadczaé, jak powinien pracowaé nauczyciel

z uczniem niestyszacym lub stabo styszacym?

PODSTAWA PROGRAMOWA

Uczniowie stabo styszacy i nieslyszacy realizuja podstawe programowa wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w szkotach podstawowych, gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych. Wazne jest, aby w przypadku ucznidw z uszkodzeniami stuchu nauczy-
ciele dazyli do realizacji mozliwie pelnego zakresu tresci. Modyfikacja podstawy programo-
wej powinna dotyczy¢ przede wszystkim formy jezykowej tresci, co spowoduje, ze stang si¢

one bardziej przystgpne do opanowania przez ucznia niedoskonale wtadajacego systemem
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jezykowym. Ponizsze uwagi maja wskaza¢ nauczycielom obszary, w ktérych moga pojawié

si¢ potencjalne trudnosci.

Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna (I-1II klasa szkoly podstawowej):

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

skskok

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

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

Podczas planowania oddzialywan majacych na celu ksztattowanie kompetencji jezy-
kowej, komunikacyjnej i kulturowej, nalezy wzia¢ pod uwage nastgpujace czynniki:

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

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

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

Musza zatem zostaé stworzone warunki sprzyjajace powstawaniu spontanicznych sy-
tuacji dialogowych, podczas ktorych niestyszace dziecko bedzie moglo odkrywac reguly za-
chowan komunikacyjnych. Zasob srodkéw jezykowych, jakimi dysponuje dziecko z uszko-
dzonym stuchem, na tym etapie rozwoju moze okaza¢ si¢ niewystarczajacy do tego, aby
mozliwe byto formulowanie dtuzszych wypowiedzi oraz dokonywanie analizy wypowiedzi
innych osob. Przewidywanie natomiast przez dziecko swoich skutkéw zachowan, réwiesni-
koéw oraz osob dorostych, jako jeden z czynnikéw warunkujacych skutecznos¢ procesu ko-
munikowania si¢, jest zwiazane z umiej¢tnoscia dostrzegania i analizowania tancucha powia-
zan przyczynowo-skutkowych i1 czasowo-przestrzennych. Dziecko z uszkodzonym stuchem
moze nie by¢ w stanie samodzielnie dokona¢ tego rodzaju operacji myslowych z uwagi na
niewystarczajacq ilos¢ danych zgromadzonych w bezposrednim doswiadczeniu wynikajacym
z uczestnictwa w poszczegolnych aktach komunikacyjnych. Rola nauczyciela jest stworzenie
jak najwiekszej liczby powtarzajacych sie sytuacji uzmystawiajacych dziecku zaleznos$¢ mig-
dzy przyczyna i skutkiem oraz poddanie ich analizie z wykorzystaniem dostgpnych dziecku
srodkow jezykowych. Trudnosci jezykowe czgsto sa przyczyna niepowodzen w ustalaniu
1 odkrywaniu regut obowiazujacych w grupie rowiesniczej, wyrazaniu potrzeb oraz wyjasnia-
niu motywow podejmowanych decyzji. W takiej sytuacji trudno oczekiwac od stabo stysza-
cego 1 nieslyszacego dziecka gotowosci do ustalania zasad wspodtdziatania oraz nabywania
umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem w funkcji pragmatyczne;.

Niezwykle istotnym elementem oddziatywan nauczyciela w przed-
szkolu powinno by¢ dazenie do realizacji wczesnej nauki czytania
(J. Cieszynska, 2001, s. 71-137), jako jednej z podstawowych form komunikacji oraz naby-
wania systemu je¢zykowego. Umiejetnos¢ czytania utatwi dziecku zuszkodzeniem stuchu
opanowywanie tresci dydaktycznych na kolejnym etapie edukacyjnym. Nalezy pamigtaé
otym, ze z uwagi na wystgpujace zaburzenia percepcyjne nie jest zalecane stosowanie
w nauce czytania metody analityczno-syntetyczne;.

Planowanie procesu edukacyjnego powinno tez uwzglednia¢ dbatos¢ o ksztattowanie
podstawowych umiejetnosci, doskonalacych rozumienie i postugiwanie si¢ pojeciami okresla-
jacymi réznego rodzaju relacje, jako podstawy do przyswajania tresci z zakresu przedmiotow

matematyczno-przyrodniczych na kolejnych etapach edukacyjnych.
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I1i III etap edukacyjny — przedmioty humanistyczne:

W przypadku ucznia z uszkodzonym stuchem II etap edukacyjny (kl. IV=VI szk. podst.)
to czas, kiedy nastgpuje dalsze ksztattowanie si¢ sprawnosci jezykowych, pozwalajacych na
coraz efektywniejsze funkcjonowanie w szkole. Nauczyciele realizujacy podstawe progra-
mowa muszg zdawac sobie spraw¢ z faktu, ze proces doskonalenia si¢ systemu jezykowego
dziecka trwa ijego intensywnos¢ zalezy réwniez od prawidtowosci przebiegu oddziatywan
edukacyjnych.

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

Analiza i interpretacja tekstow kultury wymaga od ucznia wiedzy na temat zjawisk
otaczajacej rzeczywistosci oraz umiejgtnosci pozwalajacych na poruszanie si¢ w swiecie war-
tosci, odrdznianie fikcji od faktu, dokonywanie analizy tresci tekstu itp.

Wiasciwa analiza i interpretacja tekstow literackich wymaga zatem sprawnego operowa-
nia jezykiem w odniesieniu do rzeczywistosci kulturowej. W przypadku stabo styszacego
1 niestyszacego ucznia nalezy uznaé, ze jezykowe doswiadczenia zwiazane z analiza i interpreta-
cja tekstow dopiero si¢ dla niego zaczynaja 1 beda kontynuowane na kolejnych etapach edukac;ji.
Niska umiejetno$¢ korzystania z kontekstu kulturowego, rozpoznawania znaczen dostownych
i niedostownych oraz postugiwania si¢ jezykowymi $rodkami stylistycznymi, takimi jak: metafo-
ra, alegoria, oksymoron, personifikacja, sa przyczyna rozumienia przez ucznia tekstow jedynie
na poziomie literalnym. Refleksyjne dziatania nauczyciela maja umozliwi¢ uczniowi jezykowe
poruszanie si¢ w rzeczywistosci kulturowej w taki sposob, aby poczatkowo z pomoca 0sob doro-
stych, a naste¢pnie samodzielnie, mdégt dokonywac analizy i interpretacji tekstow kultury.

Zatozeniem podstawy programowej okreslonej dla II etapu edukacyjnego jest wyposa-
zenie ucznia w taki zasob wiedzy historycznej, ktora umozliwi mu kontynuacj¢ nauki 1 posze-
rzanie wiadomosci na III etapie edukacyjnym (gimnazjum). Nauczyciel historii w gimnazjum
musi wigc dokona¢ rzetelnej oceny poziomu opanowania wiadomosci i umiejetnosci niesty-
szacego lub stabo styszacego ucznia i pozna¢ jego gotowos¢ poznawcza do poszerzania wiedzy
w zakresie tresci historycznych. Wyniki tego rodzaju diagnozy powinny uzmystowi¢ nauczy-

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

skoksk

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

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

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

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

wy w aspekcie poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym.

I1 i III etap edukacyjny — przedmioty matematyczno-przyrodnicze:

Poziom rozwoju jezykowego jest istotny nie tylko z punktu widzenia przyswajania
tresci z zakresu przedmiotéw humanistycznych, ale takze, moze nawet w wigkszym stopniu,
tresci matematyczno-przyrodniczych. O ile stabo styszacy lub niestyszacy uczniowie dos¢
dobrze beda radzi¢ sobie z wykonywaniem dziatan arytmetycznych, do obliczania ktérych

mozna zastosowaé okreslone algorytmy, dostgpne ich poznaniu poprzez wykorzystanie stra-
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tegii poznawczych nie wymagajacych skomplikowanych operacji jezykowych, o tyle proble-
my zaczng pojawiaé si¢ podczas rozwiazywania zadan, do analizy ktérych niezbgdne jest
sprawne postugiwanie si¢ systemem poj¢¢ abstrakcyjnych. W takim przypadku przyczyn
trudnos$ci nie nalezy upatrywaé w niskich mozliwosciach poznawczych ucznia z uszkodzo-
nym stuchem, ale w jezykowym przetwarzaniu informac;ji.

Z punktu widzenia efektywnos$ci nauczania matematyki wazne wydaje si¢ zatem do-
tarcie do istoty ograniczen utrudniajacych lub wrecz uniemozliwiajacych dziecku nabywanie
umiejetnosci skutecznego radzenia sobie z jgzykowa analiza tresci matematycznych.

Jednym z zalozen nauczania przyrody, biologii, geografii, chemii 1 fizyki jest rozwija-
nie u ucznia umiej¢tnosci samodzielnego dokonywania obserwacji otoczenia, a nastgpnie
formutowania wnioskéw dotyczacych zachodzacych w nim proceséw. Formulujac zakres
wymagan wobec wcze$niej wymienionych przedmiotdéw, nalezy wzia¢ pod uwage fakt, ze
znaczna grupa stabo styszacych i niestyszacych dzieci ma ograniczone mozliwosci groma-
dzenia wiedzy o naturalnym srodowisku, zdobytej w wyniku jego bezposredniej eksploracji.
Doswiadczenia, ktorymi dysponuje uczen z uszkodzonym stluchem, najczgsciej nie stanowia
wystarczajacej bazy do odkrywania analogii migdzy zachodzacymi zjawiskami, wyjasniania
ich przyczynowosci oraz stawiania i weryfikowania hipotez. Badawcza postawe ucznia prze-
jawiajaca si¢ w umiejetnym zadawaniu pytan dotyczacych zachodzacych w przyrodzie zja-
wisk, nalezy ksztattowa¢ poprzez dzialania prowadzace do wyzwolenia w nim spontanicznej
aktywnos$ci poznawczej, ukierunkowanej na zrozumienie wystgpujacych w naturalnym sro-

dowisku zaleznosci przyczynowo-skutkowych.

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

» tworzenia wypowiedzi zgodnych z zasadami retoryki.
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W realizacji tresci z historii nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na ukierunkowanie pracy
ucznia na ksztattowanie 1 doskonalenie umiej¢tnosci porzadkowania i synchronizowania wy-
darzen z historii powszechnej i ojczystej oraz na mozliwos¢ wielorakiej interpretacji przyczyn
wydarzen historycznych.

Glownym celem realizacji podstawy programowej z zakresu wiedzy o spoleczenstwie,
dotyczacej ucznia z uszkodzonym stuchem, powinno sta¢ si¢ ksztaltowanie praktycznych
umiejetnosci niezbednych do funkcjonowania w spoteczenstwie z wykorzystaniem dostep-
nych mu srodkow jezykowych.

Niewatpliwie duzym wyzwaniem bedzie opanowywanie tresci z zakresu filozofii,
gléwnie z uwagi na fakt, ze tego rodzaju tematyka nie byta dotychczas zbyt czgstym, moze
nawet zadnym udzialem do$wiadczen jezykowych stabo styszacego i1 niestyszacego ucznia.
Niezwykle istotna bedzie w tym przypadku wrazliwos¢ nauczyciela na problemy jezykowe,
rozumiane w szerokim aspekcie jako trudnosci w operowaniu poje¢ciami, dokonywaniu anali-
zy 1 interpretacji tekstow filozoficznych, dostrzeganiu podobienstw 1 réznic migdzy réznymi

koncepcjami filozoficznymi.

Etap ponadgimnazjalny — przedmioty matematyczno-przyrodnicze

W realizacji tresci podstawy programowej przez stabo styszacego i niestyszacego
ucznia nalezy wzia¢ pod uwage, podobnie jak na III etapie edukacyjnym, wystapienie trud-
nosci w jezykowym operowaniu pojeciami i definicjami, interpretowaniu zaleznosci miedzy
wspotczynnikami we wzorach, wnioskowaniu itp. Wskazane byloby rozpoznanie stopnia
opanowania przez ucznia wiadomosci 1 umiejetnosci zdobytych na poprzednich etapach
edukacyjnych. Pozwoli to na ustalenie obszaréw, w ktorych uczen zdobyl podstawy do po-
znawania i przyswajania nowych tresci oraz tych, ktére wymagaja uzupetnienia w celu
stworzenia niezbg¢dnej bazy do opanowywania materiatu przewidzianego dla IV etapu edu-
kacyjnego.

W wyborze kierunku ksztatcenia zawodowego uczniéw z uszkodzeniami stuchu kon-
czacych szkol¢ gimnazjalng nalezy uwzglednié, oprocz preferencji 1 zainteresowan samego
ucznia, rdwniez za§wiadczenie lekarskie o braku przeciwwskazan zdrowotnych do ksztatcenia

w okreslonym zawodzie z uwagi na rodzaj niepelnosprawnosci, jaka jest wada stuchu.

Jezyki obce
W nauce jezykow obcych stabo styszacych i niestyszacych uczniow jednym z celow
powinno by¢ wyposazenie ucznia w umiejetno$¢ rozumienia i tworzenia wypowiedzi

w aspekcie pragmatycznym. Od stopnia uszkodzenia stuchu, indywidualnych predyspozycji
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ucznia oraz zastosowanych metod pracy, bedzie zalezato czy cel ten uda si¢ osiggnaé
w rownym stopniu w odniesieniu do j¢zyka mowionego i pisanego.

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze nie powstaly specjalne metody nauczania niestysza-
cych jezyka obcego. W przypadku tej grupy ucznidow mozna zastosowac¢ metode Cued Speech
(fonogesty) w wersji dostosowanej do okreslonego jezyka obcego. Istnieja adaptacje Cued
Speech m.in.dla jezykow: angielskiego, francuskiego, hiszpanskiego, niemieckiego, rosyj-
skiego, portugalskiego. Zastosowanie tej metody w nauczaniu jezyka obcego wymaga jednak
bieglego opanowania okreslonej wersji systemu Cued Speech przez nauczyciela.

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

w $wiecie ludzi styszacych.

UWARUNKOWANIA WYNIKAJACE Z DIAGNOZY UCZNIA

W przypadku stabo styszacych i niestyszacych uczniéow nalezy w ustalaniu czynni-
kow, ktore moga destrukcyjnie wptywaé na uczenie si¢, oprocz uszkodzenia stuchu, wziaé
pod uwage mozliwos¢ wystapienia ograniczen wynikajacych z nizszych niz przecigtne moz-
liwosci intelektualnych (sfera wykonawcza), dysfunkcji analizatora wzrokowego, zaburzen
integracji sensorycznej itp. Czynniki te (nie bedac bezposrednim efektem uszkodzenia stuchu)

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

ZASADY PRACY

W procesie edukacyjnym dziecka z uszkodzeniem stuchu moga wystapi¢ réznego ro-
dzaju trudnosci, wynikajace ze specyfiki ksztaltowania si¢ 1 operowania systemem j¢zyko-
wym. Umieje¢tne rozpoznanie owych trudnosci przez nauczyciela pozwoli na wdrozenie od-
powiednich zasad pracy, zwigkszajacych szans¢ na podniesienie efektywnosci procesu

nauczania i uczenia sig.
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Trudnos$ci wynikajace z uszkodzenia stuchu

Zasady pracy wspomagajace proces edukacyjny

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

* Podczas omawiania nowego tematu nalezy wypisac
na tablicy stowa kluczowe i jak najczesciej uzywaé
pomocy wizualnych (tablic, wykresow, rysunkow
itp.),

* wyjasnianie poje¢ nieznanych, abstrakcyjnych,

* stopniowanie trudnosci,

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

Trudno$ci w jezykowe] organizacji tekstu w zakresie
formulowania opinii, sadéw, argumentowania, warto-
Sciowania itp.

* Pomoc w dokonywaniu interpretacji tresci,

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

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

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

» zwrdcenie uwagi na trdjdzielna kompozycje tek-
stow pisanych,

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

Trudno$ci w selekcjonowaniu informacji.

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

* przygotowanie przez nauczyciela notatki zawiera-
jacej najistotniejsze informacje.

Trudno$ci w trwatym zapamigtywaniu tresci

» Czeste powtarzanie i systematyczne utrwalanie
istotnych tresci, odwotywanie si¢ do wczesniej
omdwionych tresci,

» sprawdzanie wiadomosci czgsciej z mniejszych
partii materiatu,

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

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

* Podczas zapoznawania ucznia z nowym materiatlem
nalezy stosowaé pomoce pozwalajace na odbior
tresci jak najwigksza liczba kanatoéw percepcyjnych
(wzrokowy, stuchowy, kinestetyczny, kinetyczny).

Uczenie si¢ na pamig¢¢, bez zrozumienia.

* stosowanie pomocy w postaci pytan naprowadzaja-
cych.

Oprocz wymienionych wezesniej zasad stosowanych w zapobieganiu konkretnych trudnosci

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

zasadg¢ indywidualizacji,

zasade pogladowosci,

>
>
» zasade kompensacji zaburzen,
» zasadg systematycznosci,

>

zasadg¢ utrwalania.
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DOSTOSOWANIE OTOCZENIA, RODZAJ POMOCY

Organizacja otoczenia zewngtrznego, w przypadku stabo styszacego lub niestyszacego

ucznia, moze w istotny sposdb wptyna¢ na poziom efektywnosci uczenia si¢. Z tego wzgledu

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

na trudnosci percepcyjne, wynikajace z uszkodzenia stuchu, nalezy

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

dziny ttumiace hatas 1 poglos). Wskazane byloby, aby klasa, w ktorej uczy si¢

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

wigkszg mozliwos$¢ kontrolowania pracy poszczegolnych ucznidw i pracy w grupach, moze

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

Cy uczen).

>

Stabo styszacy lub niestyszacy uczen powinien zajmowaé odpowiednie miejsce w kla-
sie w pierwszej tawce, gdy lekcja prowadzona jest metodami skierowanymi na aktyw-
nos$¢ nauczyciela (wyktad, opowiadanie, opis itp.) oraz gdy uczen korzysta z systemu
FM (urzadzenie wspomagajace styszenie w trudnych warunkach akustycznych).

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

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

W czasie, gdy nauczyciel omawia temat lub bezposrednio zawraca si¢ do ucznia, po-
winien by¢ skierowany do niego twarza, nie powinien przemieszczac si¢ po klasie.
Nauczyciel nie powinien jednoczesnie pisa¢ na tablicy 1 komentowaé zapisywanej
tresci.

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

umozliwi¢ uczniowi przepisanie tresci z tablicy.

OCENIANIE

Zasady dotyczace sposobow dostosowania warunkéw i1 formy przeprowadzania spraw-

dziandéw 1 egzamindw zewngtrznych dla uczniéw stabo styszacych lub niestyszacych, posia-
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dajacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego okresla'®, dyrektor Centralnej Komi-
sji Egzaminacyjnej] w komunikacie w sprawie sposobdw dostosowania warunkow i formy
przeprowadzania:

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

» egzaminu maturalnego do potrzeb absolwentow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi.

Wskazowki do prowadzenia wielospecjalistycznej oceny
funkcjonowania ucznia nieslyszacego lub slabo styszacego

Jakie sa czynniki warunkujace proces uczenia si¢, przebieg uczenia si¢ i osiagni¢cia szkol-

ne ucznia niestyszacego lub stabo styszacego?

Warunki uczenia si¢ — czynniki warunkujqce proces uczenia sie

» Czy uczen manifestuje zachowania wynikajace z us§wiadomionych potrzeb, warunku-
jacych dazenie do zdobycia wyksztatcenia?

» Czy uczen kieruje si¢ motywacja wewngtrzna czy zewngtrznag w zdobywaniu wy-
ksztatcenia?

» Czy uczen przejawia zainteresowanie przedmiotem/tematyka:
— Czy zadaje nauczycielowi pytania dotyczace interesujacych go zagadnien?
— Czy samodzielnie stara si¢ uzupetnia¢ wiedzg z zakresu danego przedmiotu?
— Czy zglasza ch¢¢ wlaczania si¢ 1 z zaangazowaniem wykonuje dodatkowe prace

zlecone przez nauczyciela?

» Czy uczen rozumie cicho czytany tekst okreslonego typu:

' Na podstawie:

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

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

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

4. § 6 ust. 8. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie
warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkolach i oddzialach oraz w osrodkach
(DzU Nr 19, poz. 166).
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Czy uczen identyfikuje nieznane stowa, istotne z punktu widzenia zrozumienia
tresci tekstu 1 poszukuje wyjasnienia ich znaczenia?

Czy 1 w jakim zakresie uczen rozumie znaczenie wyrazen metaforycznych i zwiaz-
kéw frazeologicznych?

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

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

Czy uczen potrafi samodzielnie czy tez z pomoca dokona¢ streszczenia tekstu?
Czy uczen potrafi dokona¢ selekcji waznych i1 mniej istotnych informacji zawar-
tych w tekscie?

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

niez odkry¢ znaczenie ukryte?

Czy uczen rozumie przekaz nauczyciela na lekcji:

Czy uczen prawidlowo wykonuje polecenia nauczyciela?

Czy uczen potrafi powtorzy¢ polecenie nauczyciela?

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

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

Czy uczen potrafi pracowac samodzielnie z ksiazka:

Czy uczen samodzielnie pracuje z ksiazka czy potrzebuje pomocy (jesli tak, to ja-
kiego rodzaju jest to pomoc: wspdlne czytanie i objasnianie, wspdlne czytanie
1 dokonywanie streszczenia przez drugg osob¢ czy samodzielne czytanie i prosba
o wyjasnienie okreslonych problemow?)?

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

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

Czy uczen potrafi zapamig¢ta¢ wiadomosci:

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

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

Czy uczen zapamigtuje duze czy mate fragmenty tekstu?

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

uczyciela podczas lekcji?
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» Czy uczen potrafi rozwigzywac problemy:

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

wadzace do rozwiazania problemu?

» Rozpoznanie srodowiska wychowawczego:

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

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

dzenia stuchu?

» Pozycja w grupie klasowej:

Czy uczen aktywnie uczestniczy w zyciu klasy?

Czy uczen jest angazowany/zachgcany do udziatu przez réwiesnikéw do wypet-
niania okreslonych zadan wynikajacych z aktywnosci grupowej czy jest biernym
obserwatorem dziatania grupy?

Czy uczen sam inicjuje kontakty ze styszacymi rowiesnikami?

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

Czy stabo sltyszacy lub niestyszacy uczen jest traktowany przez pelnosprawnych

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

PRZEBIEG UCZENIA SIE

» Uwaga:

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

Czy uczen koncentruje uwage na pomocach wizualnych?

» Czytanie:

Jak uczen czyta: czy wystepuja u niego zaburzenia prozodii (akcent, intonacja, linia
melodyczna), bledy wynikajace z nieprawidtowej realizacji fonemoéw i skompliko-
wanych pod wzgledem struktury fonologicznej wyrazow, wolne tempo czytania?

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

» Myslenie:

Czy uczen dostrzega zaleznos$ci przyczynowo-skutkowe w materiale obrazkowym

1jezykowym?
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— Czy uczen potrafi logicznie uzasadnia¢ z wykorzystaniem dostgpnych mu $rod-
kéw jezykowych?

— Czy pomoce wizualne pomagaja w zrozumieniu omawianych tresci?

Komunikowanie wiedzy:

— Czy uczen odpowiada na zadane przez nauczyciela pytania?

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

—  Czy uczen preferuje ustna czy pisemna form¢ odpowiedzi?

—  Czy uczen skutecznie radzi sobie z udzielaniem odpowiedzi opisowych czy prefe-
ruje testy wyboru?

Wykonywanie zadan praktycznych:

—  Czy uczen wykonuje prawidtowo zadania po ustyszeniu ustnej instrukcji?

— Czy uczen wymaga dodatkowych objasnien, demonstracji?

Tempo pracy:

— Czy tempo pracy odbiega od tempa pracy styszacych rowiesnikdw?

— Jakie typy zadan wymagaja dtuzszego czasu do wykonania?

— Czy ponaglanie wptywa mobilizujaco czy destrukcyjnie na efektywnos$¢ pracy?

WYNIKI UCZENIA SIE I ZACHOWANIA

>

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

—  Czy uczen prezentuje postawe poszukiwawczg?

— Czy uczen stara si¢ doskonali¢ wskazane przez nauczyciela stabsze strony?

—  Czy uczen stara si¢ postgpowac zgodnie z przyjetym powszechnie systemem wartosci?

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

Osiagnigcia poznawcze:

— Jaka wiedze posiada uczen?

—  Czy uczen potrafi odwolywac si¢ do wczesniej zdobytej wiedzy?

—  Czy uczen wykorzystuje posiadang wiedz¢ do rozwigzywania problemow?

— Czy uczen dostrzega zwiazek migdzy zdobywana na lekcji wiedzg teoretyczna
1 praktyka, bedaca wynikiem zgromadzonych w wyniku eksploracji otoczenia do-
$wiadczen?

Pozadane zachowania spoteczne:

— Czy uczen dazy do nawiazywania interakcji komunikacyjnych ze styszacymi ro-
wiesnikami?

—  Czy uczen dostosowuje si¢ do zasad panujacych w klasie?

—  Czy uczen potrafi wspdlpracowac w grupie?
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Przykladowe narzedzia diagnostyczne w pracy z uczniami nieslyszacymi
lub stabo slyszacymi i pomoc specjalistyczna

Z jakich narzedzi diagnostycznych moze samodzielnie skorzysta¢ nauczyciel oraz z pomo-

cq jakich specjalistow powinien przeprowadzi¢ rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-

nych ucznia?

W przypadku ucznidow stabo styszacych lub niestyszacych nauczyciel moze korzystaé

z nastepujacych narzedzi diagnostycznych:

[. Karta Oceny Zachowan Komunikacyjnych dziecka z uszko-

dzonym stuchem (KOZK) (K. Krakowiak, M. Panasiuk).
KOZK jest narzedziem stuzacym do wnikliwej obserwacji porozumiewania si¢ dziecka
z otoczeniem. Narzedzie to pozwala na ustalenie poziomu kompetencji komunikacyjnej
i1jezykowej oraz oceny preferencji w zakresie sposobu komunikowania si¢ (fonicznego
1 gestowo-mimicznego).

KSUK jest narzedziem, ktére pozwala osobom slyszacym na uswiadomienie sobie
przyczyn trudnosci w relacjach ze stabo styszacym lub niestyszacym dzieckiem oraz sklania
do weryfikacji wtasnych zachowan.

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

» -V obejmuja oceng umiejetnosci odbierania i rozumienia sygnatléw nadawanych
przez dziecko,

» VI-X obejmuja ocen¢ umiej¢tnosci przekazywania dziecku komunikatow.

I[Il. Inwentarz Autonomii Uczenia si¢ (A. Studenska).
Kwestionariusz przeznaczony jest dla dzieci powyzej 13. roku zycia. Stuzy do oceny stopnia
samodzielno$ci ucznia w procesie uczenia si¢. Umozliwia rozpoznanie w zakresie pigciu ob-
szaréw: samokontrola, refleksyjnos¢, niezalezno$¢ planowania, otwarto$¢ na zmiany, troska

o wyniki.

IV. Test Zdolnos$ci Jgzykowych (M. Wojtowicz).
Test przeznaczony jest do diagnozowania zdolnos$ci jezykowych, rozumianych jako zdolnosci
do nauki jezykoéw obcych ucznidow konczacych nauke w szkole podstawowej, uczeszczaja-
cych do gimnazjum i os6b dorostych. Moze by¢ wykorzystywany przez nauczycieli jezyka

obcego w celu okreslenia predyspozycji uczniéw do uczenia si¢ jezyka obcego w zakresie
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nastgpujacych poziomdéw: Dyskurs (umiejetnos¢ operowania tekstem jako catoscia), Stownic-
two (zasob stow 1 form znaczeniowych oraz umiejetnos¢ ich wykorzystania w tekscie) 1 Gra-
matyka (zdolno$¢ do dostrzegania relacji dotyczacych budowy stéw i zdan).

W przypadku dzieci i mlodziezy z uszkodzeniami stuchu, z uwagi na specyfike zasto-
sowanego w tescie materialu jezykowego, nalezy wzia¢ pod uwage poziom funkcjonowania

jezykowego ucznia i rozwazy¢ korzysci z zastosowania testu.

V. Wielowymiarowy Kwestionariusz Preferencji WKP
(A. Matczak, A. Jaworowska, A. Ciechanowicz, E. Zalewska, J. Stanczak).

Kwestionariusz pozwalajacy na diagnozg preferencji w zakresie zainteresowan typami
czynno$ci oraz warunkdéw pracy u ucznidw gimnazjum, szkét ponadgimnazjalnych i szkét dla
0s6b dorostych. Testem moga postugiwac si¢ zatrudnieni w placéwce psychologowie, dorad-
cy zawodowi oraz pedagodzy.

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

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

» poziom rozwoju jezykowego;

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

» ukierunkowanie aktywnosci poznawczej ucznia (czym si¢ interesuje, okreslenie obsza-
réw dziatania, ktore powoduja, ze uczen jest bardziej zaangazowany w dziatanie itp.);

» dominujacy kanat odbioru informacji (stuchowy, stuchowo-wzrokowy, wzrokowo-stu-
chowy, wzrokowy);

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

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

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

» stopien rozumienia komunikatéw przekazywanych na lekcji;

» stopien rozumienia samodzielnie przeczytanego tekstu;
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» umiejetnosé tworzenia tekstow mowionych i pisanych (forma gramatyczna, stylistycz-
na, spdjnos¢, struktura tekstu itp.);

» komunikowanie si¢ w grupie.

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

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

Jakie warunki zewnetrzne oraz jaki rodzaj pomocy i1 wsparcia nalezy uzna¢ za wazny dla

rozwoju ucznia z wada stuchu?

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

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

» wysoki poziom motywacji do podejmowania dziatan o charakterze poznawczym;

» wykonywanie zadan z namystem, refleksyjnie;

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

» przecigtny poziom inteligencji;

» prawidlowo uksztaltowane procesy myslenia przyczynowo-skutkowego, analizy

1 syntezy wzrokowe;j;

» zdolno$¢ uczenia si¢ wzrokowo-ruchowego nowych typdéw zadan, adekwatnie do wie-

ku uksztattowane procesy myslenia itp.

Do grupy B nauczyciel powinien zakwalifikowa¢ np.:
» fragmentaryczny deficyt rozwojowy w zakresie percepcji i koordynacji wzrokowo-
ruchowej;

» nizszy niz przecigtny zasob leksykalny;
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» obnizony poziom kompetencji jezykowej w zakresie poszczegdlnych ptaszczyzn jezy-
ka: gramatycznej, leksykalnej, fonologicznej;
» utrudniony odbior informacji droga stuchowa w niesprzyjajacych warunkach (wigksza

liczba dyskutujacych oséb, szum).

Do grupy C nauczyciel powinien zaliczy¢ np.:

» zapewnienie odpowiedniego miejsca w klasie;
zminimalizowanie dystraktorow — hatas, szum,;
dostosowanie tresci do mozliwosci percepcyjnych ucznia;

zastosowanie metody wspomagajacej odczytywanie mowy z ust — fonogesty;

YV V VYV V

zapewnienie zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych, terapii logopedycznej, zaje¢ korek-
cyjno-kompensacyjnych;

» zapewnienie wsparcia nauczyciela wspomagajacego itp.

POZIOM PROGRAMOWY

Sformulowanie Indywidualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego
dla ucznia z wadg sluchu

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

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

Realizacja treSci podstawy programowej powinna przebiega¢ na podstawie IPET
uwzgledniajacego wspdlne, skoordynowane dziatania nauczycieli oraz specjalistow pracuja-
cych z dzieckiem (surdopedagog, surdologopeda). Oddziatywania pedagogiczne maja sprzy-
ja¢ przyrostowi wiedzy i umiejgtnosci oraz umozliwiaé¢ utrwalenie nabytych wiadomosci,
ktére beda stanowity baze do rozszerzania i przyswajania nowych tresci na kolejnych etapach
edukacyjnych.

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

Nauczyciel moze zaproponowac program opracowany samodzielnie lub we wspotpra-
cy z innymi nauczycielami. Nauczyciel moze réwniez zaproponowac program opracowany
przez innego autora (autorow) lub program opracowany przez innego autora (autoréw) wraz

z dokonanymi zmianami.
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Zaproponowany przez nauczyciela program powinien by¢ dostosowany do potrzeb
i mozliwosci uczniéw, dla ktérych jest przeznaczony'®.

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

» przejrzystoscia struktury tekstu w podrecznikach, zeszytach ¢wiczen, kartach pracy
(stosunkowo mata ilo§¢ odnosnikow, trafnie dobrany material pogladowy — ilustracje
tematyczne, schematy itp.);

» logicznoscia i spojnoscia formy jezykowej;

» uwzglednieniem potrzeby powtarzania i odwotywania si¢ do tresci omowionych wezes-

niej, ale bezposrednio zwiazanych z realizacjq biezacej tematyki.

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

» teksty zrodlowe.

IPET jest konstruowany dla konkretnego dziecka z okreslonym rodzajem niepetnosprawnosci.
Nalezy zatem pamigtaé, ze podstawowym warunkiem skonstruowania indywidualnego pro-
gramu jest dokonanie refleksyjnej analizy funkcjonowania ucznia, a takze oceny jego poten-
cjalnych mozliwosci oraz ewentualnych trudnosci w zakresie nabywania wiadomosci
1 umiejegtnosci dydaktycznych wynikajacych z realizacji podstawy programowej, ksztaltowa-
nia obrazu wtasnej osoby w relacjach z grupa rowiesniczg i osobami dorostymi, przyswajania
systemu wartosci, eksploracji otaczajacej rzeczywistosci w sposob pozwalajacy na ustalanie
zwigzkow przyczynowo-skutkowych i czasowo-przestrzennych.

W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniow nalezy uwzgledni¢ diagno-
z¢ zawarta w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz informacje uzyskane od
rodzicow/opiekundw i terapeutdw dziecka. Nalezy jednak pamigta¢, ze wymienione zrodia
dostarczaja nam najczesciej wiedzy na temat funkcjonowania dziecka z uszkodzeniem stuchu

w kontakcie indywidualnym. Z uwagi na to niezwykle wazne jest uzupetnienie informacji

1 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczania do
uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programdw nauczania oraz dopuszczania do uzytku
szkolnego podrecznikow (DzU z 2009 r., Nr 89, poz. 730).
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o dane pochodzace z obserwacji swobodnej lub ukierunkowanej ucznia przez nauczycieli na

lekcjach oraz w relacjach z rowiesnikami.

POZIOM PRAKTYCZNY

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

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

cym?

Stwarzanie kreatywnych warunkow uczenia si¢

Etap przedszkolny:

Zadaniem nauczyciela na etapie edukacji przedszkolnej jest koncentrowanie si¢ na od-
czytywaniu sygnaldw wysytanych przez dziecko i umiejetne stwarzanie sytuacji, w ktérych
beda mogtly by¢ realizowane wzajemnos¢ (naprzemiennos¢ relacji) 1 intencjonalnosc.

U dzieci, ktdére postuguja si¢ jezykiem na poziomie pozwalajagcym na rozumienie ko-
munikatéw ustnych, nauczyciel powinien zadbac o to, aby polecenia czy instrukcje byly for-
mulowane w postaci prostych, krétkich zdan. W przypadku, gdy wykonanie zadania przebie-
ga wieloetapowo (na poziomie przedszkolnym nie powinno przekracza¢ dwoéch etapow),
nalezy poda¢ instrukcje do kazdego etapu. Trzeba przy tym pamigtaé, aby monitorowacé wy-
konanie kazdego etapu zadania. Dzieciom, ktorych mozliwos$ci percepcyjne i poziom pamigci
sekwencyjnej pozwalaja na zrozumienie i zapamigtanie dtuzszych komunikatow, nalezy po-
dawac¢ polecenie w petnej formie, nie dzielac ich na czlony.

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

Stymulowanie rozwoju zachowan komunikacyjnych matych niestyszacych lub stabo
styszacych dzieci powinno przede wszystkim wykorzystywac ich naturalne dazenie do nawia-
zywania interakcji z innymi osobami oraz poznawania najblizszego srodowiska. Wytworzenie
w tym wczesnym okresie wigzi emocjonalnych, opartych na poczuciu bezpieczenstwa i za-

dowolenia, gwarantuje w przysztosci spontaniczne dazenie dziecka do wspotdziatania z doro-
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stymi 1 korzystania z ich wiedzy 1 doswiadczenia w eksploracji otoczenia. Kierowane polece-
nia powinny by¢ zatem S$cisle zwigzane z preferowang przez dziecko aktywnos$cig poznawcza
(podazanie za dzieckiem).

Okres przedszkolny jest czasem, kiedy niestyszace dziecko do komunikowania si¢
wykorzystuje zarowno komunikaty jezykowe dzwigkowe, jak 1 komunikaty gestowo-mimicz-
ne. Skuteczno$¢ komunikowania si¢ jest zatem uzalezniona od poziomu zapoznania si¢ przez
otoczenie ze srodkami wykorzystywanymi przez dziecko do porozumiewania si¢. Nauczyciel,
oprécz potwierdzenia przez dziecko zrozumienia polecenia, powinien monitorowac podj¢te
przez nie dzialania w celu korygowania ewentualnych bledow, wynikajacych z btednej inter-

pretacji odebranego komunikatu.

Szkola podstawowa, gimnazjum, szkola ponadgimnazjalna:

Jak juz wczesniej wielokrotnie wspominano uczniowie z uszkodzeniami stuchu sta-
nowia bardzo zr6znicowang grup¢ pod wzgledem poziomu opanowania systemu jezykowego.

W odniesieniu do uczniéw funkcjonalnie styszacych lub niedostyszacych wszelkie
komunikaty (polecenia, instrukcje, metody postgpowania) powinny by¢ przekazywane
z wykorzystaniem je¢zyka dzwigkowego. W niesprzyjajacych warunkach akustycznych wska-
zane jest powtdrzenie polecenia. Wazne tez jest, aby podczas wykonywania doswiadczen po-
szczegolne etapy dzialania byly nazywane i komentowane.

Uczniowie stabostyszacy lub niestyszacy, oprocz zastosowania metod wspomagaja-
cych odczytywanie mowy z ust (fonogesty) lub komunikatow przekazywanych w jezyku mi-
gowym, beda potrzebowali dodatkowych informacji w postaci demonstracji sposobu wyko-
nania danego zadania. Pomocna moze tez okaza¢ si¢, zwtaszcza w przypadku wykonywania
skomplikowanych doswiadczen czy innego rodzaju dziatan, wczesniejsza projekcja filmu, na
ktérym pokazany jest przebieg danej czynnos$ci. Dla omawianej grupy uczniow bedzie to sta-
nowito zarazem czynnik motywujacy, poniewaz zostanie wyeliminowany element zaskocze-
nia 1 poczucia bezradnosci w obliczu koniecznos$ci sprostania nowym, trudnym zadaniom.

Na etapie szkoly podstawowej, gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej w celu upew-
nienia si¢, ze uczen z uszkodzonym stuchem zrozumial polecenie, nalezy poprosi¢ o udziele-
nie odpowiedzi na pytanie: ,,Co masz zrobi¢?”. Uczen moze udzieli¢ odpowiedzi ustnej lub
przystapi¢ do dziatania. Konieczne jest oczywiscie monitorowanie przebiegu podjetych przez
ucznia dziatan i biezace korygowanie popelnianych przez niego bledow. Nie zaleca si¢ prosic¢
ucznia o doslowne powtorzenie zadanego pytania, poniewaz umiejetnos¢ ta w zadnym wy-
padku nie moze $wiadczy¢ o zrozumieniu powtorzonego polecenia. Mozemy by¢ jedynie

pewni, ze zostato zrozumiane polecenie: ,,Powtorz.”
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Ksztaltowanie motywacji do pracy

Etap przedszkolny:

W przypadku dzieci z uszkodzeniami sluchu, zwtaszcza niestyszacych, nalezy zwro-
ci¢ uwage na rozbudzanie zainteresowania wlasng osoba w dwojakim aspekcie: fizycznym
1 psychicznym. W aspekcie fizycznym nalezy ksztattowa¢ lub doskonali¢ umiejgtnosé
orientacji w schemacie wlasnego ciata oraz poznawania przez dziecko wiasnych mozliwosci
w zakresie przeksztatcania i kreowania otaczajacej je rzeczywistosci. W aspekcie psychicz-
nym wazne jest, aby ksztaltowac u niestyszacego dziecka: umiej¢tnos¢ wyrazania i nazywa-
nia wtasnych emocji, dazenie do skutecznego nawiazywania relacji z innymi osobami z wy-
korzystaniem dostepnych mu srodkéw wyrazu oraz zdolno$¢ analizowania wtasnych reakcji
w kontaktach z innymi.

Stabo styszace lub niestyszace dzieci w wieku przedszkolnym wykazuja, podobnie jak
ich styszacy réwiesnicy, ogromne zainteresowanie badaniem otaczajacej rzeczywistosci. Za-
daniem nauczyciela powinno by¢, w miar¢ mozliwosci, wspdtuczestniczenie w procesie eks-
ploracji otoczenia. Aby jednak dziatania te byty efektywne nalezy zwrdci¢ uwage na nastgpu-
jace problemy:

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

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

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

4. Czy nauczyciel potrafi odczyta¢ stany emocjonalne dziecka?

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

6. Czy potrafi ukierunkowac interakcje i reakcje komunikacyjne z dzieckiem zgodnie

z jego oczekiwaniami?

7. Czy potrafi odczytywac i interpretowac komunikaty dziecka?

Szkola podstawowa, gimnazjum, szkola ponadgimnazjalna:

Stabo styszacy lub niesltyszacy uczniowie na kolejnych etapach edukacyjnych musza
zmagac si¢ z pokonywaniem trudnosci w komunikowaniu si¢ zaréwno z nauczycielami, jak
1 (a moze przede wszystkim) z rowiesnikami. Rodzi to poczucie osamotnienia i braku poczu-
cia przynaleznosci do okreslonej grupy. Motywacja do poznawania siebie w relacjach
z innymi begdzie tworzenie sytuacji, ktore umozliwia uczniowi z uszkodzonym stuchem na-

wigzywanie satysfakcjonujacych relacji z rowiesnikami. O ile na pierwszym etapie edukacyj-
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nym roznice w poziomie jezykowym nie stanowia jeszcze istotnej przeszkody w kontaktach
migdzy styszacymi i niestyszacymi dzie¢mi, o tyle problem staje si¢ coraz bardziej powazny
w wyzszych klasach szkoty podstawowej oraz na kolejnych etapach edukacyjnych. Intensyw-
no$¢ kontaktow, réznorodno$¢ podejmowanych tematéw oraz specyfika jezyka (zargonu)
wykorzystywanego do komunikowania si¢ przez styszacych uczniow sprawia, ze ich niesty-
szacy koledzy staja si¢ coraz mniej atrakcyjnymi partnerami. Stabo styszacy lub niestyszacy
uczniowie nie sa w stanie uczestniczy¢ w ozywionych dyskusjach, podczas ktérych wymie-
niane sg informacje na temat zainteresowan, trendéw, plandw na przysztos¢. Ksztattowanie
zatem wiedzy niestyszacego ucznia o sobie, o swoich mozliwosciach, a nastgpnie na tej pod-
stawie podejmowanie decyzji o wyborze okreslonego zawodu, odbywa si¢ z koniecznosci
w relacjach z osobami dorostymi. W takiej sytuacji nauczyciel powinien zadbaé o to, aby nie
narzuca¢ uczniowi wlasnego punktu widzenia, ale ukierunkowaé¢ go na samodzielne podej-
mowanie swiadomych decyzji i wyborow. Dziatania te powinny mie¢ na celu zmotywowanie
niestyszacego ucznia do podejmowania dziatan pozwalajacych mu na samopoznanie (rozpo-
znawanie swoich mocnych i stabych stron, odkrywanie zainteresowan, planowanie kariery
zawodowej itp.).

Poczawszy od nauki w szkole podstawowej dziataniami motywujacymi ucznia do po-
znawania otoczenia jest umiejetne, adekwatne do mozliwosci percepcyjnych ucznia
z uszkodzonym stuchem (zastosowanie odpowiednich metod umozliwiajacych odbior infor-
macji), przekazywanie wiedzy o rzeczywistosci. Wiedza ta musi by¢ odpowiednio uporzad-
kowana, aby w umysle ucznia tworzyt si¢ spojny obraz otaczajacego go swiata. Nauczyciel
musi zatem by¢ swiadomy, jak trudnym procesem dla stabo styszacego lub niestyszacego
ucznia jest dostrzeganie i jgzykowa interpretacja powigzan miedzy zjawiskami i dziataniami.
Nalezy pamigtaé, ze w przypadku omawianej grupy ucznidéw istotnie ograniczone mozliwosci
stuchowe utrudniajq lub czasami wrgcz uniemozliwiaja wykorzystanie nie tylko przypadkowo
zastyszanych, ale réwniez celowo przekazywanych przez inne osoby, jak to si¢ dzieje w przy-
padku dzieci z prawidlowym stuchem, informacji, ktére moga stanowi¢ elementy taczace lub
uzupetniajace wiedzg. Rola nauczyciela bedzie w takim przypadku §wiadome laczenie ksztal-
towania i doskonalenia systemu jezykowego ucznia z uzupetlnianiem i gromadzeniem wiedzy
oraz adekwatnym jej wykorzystaniem w sytuacji konkretnego dziatania. Czynnikiem moty-
wujacym ma sta¢ si¢ u stabo styszacego lub niestyszacego ucznia poczucie, ze coraz lepiej
rozumie (zachodzace zjawiska i dziatania innych osdb), a przez to czuje si¢ bezpieczniej
w otaczajacym go $§wiecie. Dziatania te majq tez na celu umozliwienie dokonywania w przy-

sztosci wlasciwych wybordw w zakresie kariery zawodowe;.
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Zwig¢kszanie mozliwos$ci poznawania otoczenia
Nauczyciel ksztaltuje umiejg¢tnosci ucznia w zakresie poznawania:
» wilasnej (ucznia) osoby,
» S$wiata zewnetrznego,

» zasad postgpowania (rozumowania i dzialania).

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

jako narze¢dzia gromadzenia i dzielenia si¢ wiedza o $wiecie.

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

» waznych elementow wlasnego (ucznia) systemu wartosci.

Z uwagi na ograniczenie mozliwosci czerpania, a nastepnie przetwarzania i wykorzystywania
informacji ptynacych z otoczenia, ktdre pozwalaja na ksztaltowanie obrazu wlasnej osoby,
obrazu rzeczywistosci oraz rozpoznawania i nazywania swoich potrzeb, stabo styszacy lub
nieslyszacy uczen podczas catego procesu edukacyjnego, a w wielu przypadkach takze
w zyciu dorostym, bedzie musial doskonali¢ wyzej wymienione sfery funkcjonowania.
Realizacja celéw w zakresie kazdego z wymienionych aspektow wymaga zatem od
nauczyciela niezwyktej wnikliwosci w obserwacji rozwoju emocjonalnego i poznawczego
ucznia oraz umiej¢tnosci empatii. Dzialania nauczyciela musza by¢ skierowane na ksztatto-
wanie u ucznia umiej¢tnosci poznawania siebie, przewidywania zachowan innych osob, z ktd-
rymi wchodzi w relacje oraz rozrozniania rzeczy waznych od mniej istotnych. Ksztattowanie

i doskonalenie wymienionych umiej¢tnosci to jeden aspekt dziatania. Drugi to weryfikowa-
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nie, na podstawie nowych doswiadczen i nowej wiedzy, stosunku ucznia do wlasnej osoby,

postawy oraz otoczenia.

Stopniowanie trudnosci

Stosowanie metody stopniowania trudnosci w przypadku ucznidw z uszkodzeniami
stuchu jest niezwykle waznym czynnikiem podnoszacym efektywnos¢ procesu edukacyjnego.
Z uwagi na trudnosci w komunikowaniu si¢, a tym samym mniejsze mozliwosci skonfronto-
wania poprawnosci wykonywanych przez siebie dziatan ze styszacymi rowiesnikami lub
otrzymania potwierdzenia ze strony nauczyciela, napotykane przez ucznia problemy (czg¢sto
pozornie tylko zbyt trudne do rozwiazania), rodza frustracje, poczucie bezradnosci oraz de-
motywujgq do podejmowania aktywnosci. Rola nauczyciela jest zatem przeprowadzenie rze-
telnej diagnozy funkcjonalnej (rozpoznanie poziomu funkcjonowania ucznia), a nastepnie
zaprogramowanie procesu edukacyjnego w taki sposdb, aby uczen mogt stopniowo nabywac

nowe wiadomosci 1 umiejetnosci, zgodnie z jego mozliwosciami percepcyjnymi.

Utrwalanie osiagnigé

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

Dostosowanie materiatu zarowno pod wygladem jakosciowym, jak 1iiloSciowym
z pewnoscia pozwoli uczniowi na stworzenie bardziej komfortowych warunkéw do refleksyj-
nej pracy. Nie mozna jednak zapomina¢, ze stabo styszacy lub niestyszacy uczen musi by¢
przygotowywany do pracy rowniez w warunkach presji czasowej, jaka wymusza przystgpo-
wanie do sprawdzianow i egzamindw zewngtrznych, pomimo mozliwosci wydluzenia czasu
pracy. W zwiazku z tym optymalnym rozwiazaniem wydaje si¢ by¢ przygotowywanie ucznia
do dziatania zar6wno w bardziej, jak i mniej komfortowych okoliczno$ciach. Mozliwos¢ sko-
rzystania z nielimitowanego czasu oraz poczucie, ze ,,nie musze si¢ Spieszy¢” jest szczegolnie
wazne wtedy, gdy uczen poznaje sposoby rozwiazywania nowych typow zadan lub po raz
pierwszy stara si¢ rozwiaza¢ dany problem. Umiejetnos¢ radzenia sobie z rozwigzywaniem
zadan omowionych i utrwalonych powinna by¢ sprawdzana w warunkach ograniczen czaso-

wych. Nalezy oczywiscie pamig¢ta¢ o indywidualnych predyspozycjach dziecka, wynikaja-
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cych z uwarunkowan temperamentalnych oraz wyst¢gpowania ewentualnych zaburzen sprzg-
zonych z uszkodzeniem stuchu.

Na etapie edukacji przedszkolnej jednym z najistotniejszych elementdw jest uswiado-
mienie stabo styszacemu lub niestyszacemu dziecku skutecznosci jego dzialan w obszarze
komunikowania si¢ i wspdtdziatania z innymi osobami. Motywowanie dziecka do podejmo-
wania dalszych wysitkow majacych na celu doskonalenie sposobu porozumiewania si¢ po-
winno odbywac si¢ poprzez dostarczanie mu informacji zwrotnych, ktére pozwola lepiej po-
zna¢ siebie w kontaktach z innymi.

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

» wie, jakich komunikatéw (gestowo-mimicznych i dzwigkowych) musi uzy¢, aby wy-

wotac reakcje ze strony innych osob;

» potrafi, za pomoca dostgpnych mu srodkéw komunikowania sig¢, proponowac, radzic,

prosié, obiecywaé, wyrazac¢ zgode i odmowe, wydawac polecenia;

» potrafi wykorzystywa¢ réznego rodzaju dodatkowe informacje/konteksty (semantycz-
ny/znaczeniowy, interpersonalny, instrumentalny i wyobrazeniowy) do interpretacji
kierowanych do niego komunikatow;
wie, jak zwrocié sie o pomoc w sytuacjach, w ktorych sobie nie radzi;
wie, jak wyraza¢ swoje emocje: zadowolenie, gniew, zniecierpliwienie, rados$¢, smutek;

umie rozpoznawa¢ emocje innych osob;

YV V V V

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

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

wie, ze zna coraz wigcej znakow jezyka migowego;

wie, Ze coraz wyrazniej mowi;

wie, ze dzieci coraz lepiej go rozumieja i chetniej si¢ z nim bawia;

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

V V. V V V VY

wie, ze wiele zadan potrafi wykonaé samodzielnie itp.

Na kolejnych etapach edukacyjnych informacje zwrotne od nauczyciela powinny dotyczy¢
zaroOwno postepow w komunikowaniu si¢ 1 operowaniu systemem j¢zykowym (W mowie
1 w pismie), jak réwniez w zdobywaniu nowych wiadomosci i opanowywaniu nowych umie-
jetnosci. W przypadku stabo styszacych lub niestyszacych uczniéw niezwykle istotne jest, aby
informacje na temat postgpéw w obrebie obszarow, ktorych rozwdj utrudniony jest z powodu
uszkodzenia stuchu, byly przekazywane na biezaco. Tego typu przekazy utwierdzaja ucznia

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

mozliwosci rownowazylty sig.

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

Jak organizowac i realizowac zajecia edukacyjne i dziatania wspierajace ucznia na etapie

przedszkolnym, szkoty podstawowej, gimnazjalnym i szkoly ponadgimnazjalnej?

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

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

dostosowanie form przekazu do mozliwosci percepcyjnych ucznia,

vV V VYV VY

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

» dostosowanie tempa pracy do mozliwosci percepcyjnych ucznia.

Ocenianie ucznidéw z wada stuchu na lekcji

W przypadku oceniania ucznidéw stabo styszacych lub niestyszacych na lekcji, nalezy
przyjac taki sposob ustalania kryteriow, aby wspomagat on, a nie zaburzatl proces ksztattowa-
nia si¢ u dziecka wtasciwego obrazu wilasnej osoby (whasnego ja). Ocena zatem z jednej stro-
ny powinna uwzglednia¢ wysitek wlozony w opanowanie okreslonych tresci i umiejgtnosci,
stopien zaangazowania si¢ w proces zdobywania wiedzy, z drugiej za$ strony dawacé rzetelne
informacje o stopniu opanowania materiatu przez ucznia. W kazdym przypadku stabo stysza-
cy lub niestyszacy uczen powinien otrzymaé informacje, ktéry z czynnikéw zadecydowat
o wystawieniu takiej, a nie innej oceny przez nauczyciela. Nalezy przez to rozumieé, ze
w sytuacji, gdy wystawiono oceng pozytywna, poniewaz dostrzezono wysitek i starania ucznia,
pomimo nie do konca zadowalajacego stopnia opanowania przez niego materiatu, konieczne

jest wyjasnienie przez nauczyciela motywow podjetej decyzji.
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W przypadku koniecznosci wystawienia oceny negatywnej rowniez nalezy wyjasnic,
jakie sa oczekiwania nauczyciela w kwestii stopnia opanowania okreslonych wiadomosci
1 umiejetnosci oraz okresli¢c konkretne tresci, nad ktérymi uczen musi jeszcze popracowaé
(przy zatozeniu, ze nauczyciel dobrze zna mozliwos$ci percepcyjne i recepcyjne ucznia).

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

System oceniania powinien by¢é w tym przypadku tak pomyslany, aby jedng z jego
funkcji bylo dostarczanie stabo styszacym lub niestyszacym uczniom informacji pomocnych
w ksztattowaniu realnych wyobrazen o swoich potrzebach i mozliwosciach, w celu utatwienia
przysztych wyboréw w planowaniu kariery zawodowej i funkcjonowania w spoleczenstwie.
Zapobiegnie to takze ksztaltowaniu si¢ u uczniow z uszkodzeniami stuchu niepozadanych
postaw wobec otoczenia — zbyt roszczeniowej lub wycofujacej sig.

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

» formy argumentowania, uzasadniania, opiniowania z wykorzystaniem srodkow jezy-
kowych;
budowania logicznej, spojnej struktury tekstéw mowionych i pisanych;
btedéw gramatycznych (sktadniowych, fleksyjnych 1 stylistycznych);
opanowywania na pami¢¢ wigkszych fragmentéw tekstu;

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

YV V V V V

btedéw merytorycznych wynikajacych ze stabego opanowania nowej, specjalistycznej

terminologii;

Y

umiejetnosci dostrzegania rdznicy migdzy jezykiem mowionym i pisanym,;

A7

btedoéw wynikajacych z barier w przyswajaniu systemu fonologicznego.

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

powinny by¢ ptynnos¢ i poprawnos¢ wymowy oraz poprawnos¢ gramatyczna i stylistyczna.
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Formutowanie celéow edukacyjno-terapeutycznych lub edukacyjnych

w pracy z uczniem z wada stuchu (przyktady)

>

Cele edukacyjno-terapeutyczne:
e cel gldwny: ksztattowanie poczucia wlasnej wartosci ucznia;
e cele szczegdlowe: rozwijanie Swiadomosci wlasnych zalet i wad;
— ksztaltowanie u ucznia umiej¢tnosci dokonywania samooceny (mocne i stabe
strony);
— ksztaltowanie u ucznia umiejetnosci mowienia o swoich potrzebach;
—  ksztaltowanie u ucznia umiej¢tnosci wyrazania swojej opinii/swoich przekonan;
o cel glowny: ksztaltowanie umiej¢tnosci wspotdziatania w grupie styszacych ré-
wiesnikow;
e cele szczegdtowe: ksztaltowanie umiejetnosci ustalania i przestrzegania zasad
1 regut panujacych w grupie;
— ksztattowanie umiej¢tnosci wypetniania rol spotecznych;
— ksztaltowanie 1 doskonalenie umiejgtnosci wspdlnego podejmowania decyzji;
— ksztaltowanie 1 doskonalenie umiejgtnosci prezentowania wtasnych pogladow

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

Procedury (metody, formy, $§rodki), jakie moze stosowaé nauczy-

ciel w zakresie usprawniania komunikacji z uczniem oraz uczniow

mi¢gdzy soba (normalizacja kontaktow).

Wybdr okreslonych metod, form i §rodkéw usprawniajacych proces komunikowania

si¢ z uczniem z uszkodzonym stuchem bedzie uwarunkowany wieloaspektowo. Niewatpliwie

istotnymi czynnikami decydujacymi o zastosowaniu okreslonych procedur s m.in.:

>

VvV V V V VYV V

stopien uszkodzenia stuchu,

czas uszkodzenia stuchu,

rodzaj uszkodzenia stuchu,

gotowos¢ dziecka/ucznia do nawigzywania interakcji komunikacyjnych,
preferowany, na okreslonym etapie rozwojowym, sposdb porozumiewania si¢,
stopien rozwoju systemu jezykowego,

indywidualne predyspozycje do opanowywania systemu jezykowego.

W przypadku dzieci z uszkodzeniami stuchu w stopniu lekkim system jezykowy ksztaltuje si¢

bez istotnych opdznien. W procesie komunikowania si¢ nalezy zadba¢ jednak o zapewnienie

optymalnych warunkéw, w ktérych odbywa si¢ wymiana informacji. Obserwacji wymaga tez
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proces ksztattowania si¢ wzorcéw stuchowych fonemdw 1 ich realizacja. U omawianej grupy
dzieci moga pojawia¢ si¢ zatem problemy dotyczace prawidlowej artykulacji oraz,
w niektdrych przypadkach, ksztattowania si¢ systemu leksykalnego. Trudnosci te nie wplywa-
ja jednak na efektywno$¢ porozumiewania si¢. W celu jednakze ich zminimalizowania, a na-
stepnie wyeliminowania, uczen powinien by¢ objety systematyczng opieka logopedyczna.

Dzieci 1 uczniowie z uszkodzeniem stuchu w stopniu umiarkowanym stanowig grupg,
u ktorej uszkodzenie stuchu moze wptywaé destrukcyjnie na nabywanie systemu jezykowego.
W tym przypadku u dzieci z prelingwalnym (przed rozpoczgciem procesu opanowywania
podstaw systemu jezykowego) i perilingwalnym (w trakcie ksztaltowania si¢ systemu jezy-
kowego) uszkodzeniem stuchu trudnosci moga dotyczy¢ pojawienia si¢ znieksztalcen wypo-
wiedzi w plaszczyznie fonetycznej, leksykalnej i gramatycznej (skladnia i fleksja). Dzieci,
u ktorych uszkodzenie stuchu nastapitlo w okresie postlingwalnym (po opanowaniu podstaw
systemu jezykowego), na skutek zaburzonej autokontroli sluchowej moga mie¢ trudnosci
z prawidtowa artykulacja oraz z uwagi na zaburzenia styszenia ze wzbogacaniem zasobu lek-
sykalnego (przyswajaniem nowych pojec).

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

Dzieci i uczniowie ze znacznym uszkodzeniem stuchu stanowia grupe, w przypadku
ktorej uszkodzenie stluchu staje si¢ znacznym ograniczeniem w percepcji dzwigkéw mowy,
a tym samym wptywa na aspekt jakosciowy i ilosciowy ksztattowania si¢ systemoéw fonolo-
gicznego, leksykalnego, sktadniowego. W tej sytuacji zachodzi konieczno$¢ zaopatrzenia
dziecka w protezy oraz zastosowanie metod wspomagajacych ksztaltowanie si¢ i doskonale-
nie systemu jezykowego. W zaleznos$ci od stopnia nasilenia trudnosci w percepcji dzwigkow,
mozna zastosowac¢ metody audytywno-werbalne lub oralne (metoda werbotonalna P. Guberi-
ny, S. Schmid-Giovannimi, A. van Udena) lub metod¢ fonogestow.

Dzieci i uczniowie z gigbokim uszkodzeniem stuchu nie sa w stanie, bez zastosowania
protez stluchowych, percypowaé¢ mowy. Ksztattowanie si¢ systemu jezykowego wymaga
wspomagania przez zastosowanie specjalnych metod. Sytuacje, gdy zastosowanie nawet naj-
doskonalszych urzadzen (aparaty stuchowe, implanty) nie przynosi oczekiwanych efektow,
nie sa wyjatkiem. Metoda, ktora w takiej sytuacji zdaje si¢ by¢ niezwykle pomocna i skutecz-
na, sg fonogesty. Nalezy jednak pamigtaé, ze owa skutecznos$¢, podobnie jak w przypadku

innych metod, jest uwarunkowania takimi czynnikami, jak:
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» stworzenie srodowiska (rodzina, nauczyciele), ktére akceptuje t¢ metodg i ja wykorzy-
stuje;

» systematyczno$¢ stosowania;

» konsekwencja w uzywaniu fonogestow w kazdej sytuacji komunikacyjnej;

» indywidualne predyspozycje dziecka do opanowania tej metody.

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

W sytuacjach, w ktérych z réznych przyczyn, pomimo zastosowania protez 1 metod
wspomagajacych rozwdj jezyka, uczen nie ma szans na opanowanie systemu jezyka dzwig-
kowego, wskazane jest wprowadzenie jezyka migowego.

Z uwagi na trudnosci w komunikowaniu si¢ i1 rozumieniu mowy uczniow niestysza-
cych (znaczne i1 glgbokie uszkodzenia stuchu), wskazane jest umozliwienie uczniowi korzy-

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

Przyktady rozwiagzan metodycznych dla poszczegdlnych etapdéw za-
je¢ edukacyjnych:
Czynnosci wstegpne:

» sprawdzenie czy uczen ma zapewnione optymalne warunki percepcji;

Y

sprawdzenie czy dziataja urzadzenia wspomagajace styszenie (aparaty, implanty);
» upewnienie si¢, ze tresci omawiane na ostatniej lekcji sa dla ucznia zrozumiate — za-
pobiegnie to nawarstwianiu si¢ zaleglosci;

» sprawdzenie pracy domowe;.

Uswiadomienie celéw i wytworzenie pozytywnej motywacji:

» zapoznanie ucznidw z celami, ktére maja by¢ realizowane na lekcji powinno si¢ odby¢
na poprzednich zajgciach — wyeliminuje to element zaskoczenia i zminimalizuje po-
czucie bezradnosci w obliczu koniecznos$ci sprostania nowym zadaniom,

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

wzrostu motywacji.
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Wprowadzanie 1 poznawanie nowych tresci:

>
>

zapisanie na tablicy 1 wyjasnienie nowych poj¢¢, termindw,

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

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

zastosowanie metod aktywizujacych i1 zasady pogladowosci,

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

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

— dostosowanie czasu przekazu do mozliwosci percepcyjnych ucznia,

— dostosowanie zasobu leksykalnego 1 formy gramatycznej przekazu — unikanie
zbyt specjalistycznego, nieutrwalonego jeszcze lub wprowadzonego po raz
pierwszy stownictwa oraz skomplikowanych struktur gramatycznych w wypo-
wiedzi. Nie oznacza to bynajmniej, ze uczen z uszkodzonym sluchem ma by¢
zwolniony z obowiazku poznawania nowych pojeé i mozliwosci postugiwania
si¢ specjalistyczng terminologia, wrecz przeciwnie. W przypadku jednak zasto-
sowania metod podajacych na lekcji, celem powinno si¢ sta¢ sformutowanie
przekazu w taki sposdb, aby stal si¢ on dostepny dla stabo styszacego lub niesty-

szacego ucznia.

Nabywanie, uogolnianie i systematyzowanie pojec:

>

>

kreowanie sytuacji poznawczych, podczas ktérych uczen bedzie mogt uczy¢ si¢ zna-
czen, zgodnie z zasada, ze wszystko na $wiecie ma swoja nazwe, aby nastepnie samo-
dzielnie lub z pomoca mogt odkrywac 1 nazywaé zaleznosci migdzy elementami rze-
czywistosci (porownywanie przedmiotdw, okreslanie cech wspolnych i roézniacych,
tworzenie poj¢c);

klasyfikowanie poj¢¢ nadrzgdnych i podrzednych.

Utrwalanie nowych tresci przez zastosowanie w praktyce:

>

A\

zapoznanie ucznia z mozliwosciami wykorzystania konkretnej, praktycznej umiej¢tno-
$ci w zyciu codziennym;

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

jezykowe komentowanie wykonywanych przez ucznia dziatan;

odwotywanie si¢ do poznanej wczesniej wiedzy teoretyczne;j;

tworzenie teorii na podstawie dziatan praktycznych — pomoc w formutowaniu wnio-
skow;
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» ksztaltowanie umiejetnosci jezykowego wyjasniania przyczynowosci zjawisk poprzez za-
dawanie pytan o kolejnos$¢ etapow dziatania (Co musisz teraz zrobi¢? — Teraz muszg ...

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

Kontrola i samokontrola osiagnigtych przez uczniéw kompetencji:

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

» kontrola osiggnietych kompetencji powinna odbywac¢ si¢ systematycznie (sprawdzanie
pracy domowej i analiza popetnionych przez ucznia btedow);

» uczen powinien by¢ poinformowany o zakresie materiatu (zagadnieniach), kto-

ry musi przygotowaé na sprawdzian.

Pomoce techniczne i Srodki dydaktyczne, z jakich moga korzystaé
nauczyciele i uczniowie nieslyszacy lub stabo slyszacy

Z jakich pomocy technicznych i1 $rodkéw dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele

1 uczniowie niestyszacy lub stabo styszacy?

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

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

Implanty

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

» Implant pniowy — stosowany jest w rodzajach ghuchoty, ktdrych przyczyna jest uszko-
dzenie nerwu shluchowego. Zadaniem elektrody, umieszczonej w pniu mdzgu, jest

bezposrednia stymulacja jader nerwu shuchowego.

System FM
Bezprzewodowy system komunikacji — FM stuzy ulepszeniu komunikacji migdzy na-

uczycielem i1 uczniem w niesprzyjajacych warunkach akustycznych. Eliminujac poglos
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1 hatasy z otoczenia pozwala na bardziej komfortowe rozumienie mowy. FM skiada si¢
z nadajnika wychwytujacego glos mowiacego i wysylajacego go za pomoca fal radiowych

bezposrednio do odbiornika polaczonego z aparatem stuchowym.

Tablice interaktywne

To urzadzenie wspotdziatajace z komputerem 1 projektorem multimedialnym. Tablica
peini role wielkiego monitora, ktory reaguje na dotyk specjalnego piora. Dzigki temu urza-
dzeniu mozna obstugiwa¢ dowolny program uruchomiony w komputerze lub wykorzystywaé
wlasne oprogramowanie tablicy.

Tablice interaktywne zastosowane w pracy ze stabo styszacymi lub niestyszacymi
uczniami moga stac si¢ cennym srodkiem pozwalajacym na uatrakcyjnienie lekcji, podniesie-
nie efektywnosci proceséw percepcyjnych wykorzystujacych wzrok (mozliwos$¢ prezentowa-
nia wykresow, animacji, interakcji, filmoéw i obrazéw), a tym samym podniesienie u uczniéw

motywacji do nauki.

Komputery z odpowiednim oprogramowaniem edukacyjnym i terapeutycznym.

Dyktafon

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

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

mgr Ryszarda Dziubinska

POZIOM DIAGNOSTYCZNY

Identyfikacja trudnoSci edukacyjnych ucznia niewidomego lub stabo widzacego

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

cjalnego ucznia niewidomego lub stabo widzacego?

Uczen niewidomy lub stabo widzacy uzyskuje orzeczenie o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego na mocy decyzji Zespotu orzekajacego, dziatajacego w publicznej poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. W orzeczeniu Zespol przedstawia diagnoze, zalecenia 1 uzasadnienie.
W diagnozie zawarte sa informacje okreslajace mozliwosci rozwojowe ucznia. W przypadku
dziecka z uszkodzonym analizatorem wzroku okreslane sa:

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

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

» okreslenie deficytow w zakresie funkcji percepcyjno-motorycznych (analiza stuchowa,
rozw0j ruchowy, lateryzacja i orientacja przestrzenna).

Zazwyczaj rozpoznanie zawiera okreslenie poziomow przystosowania emocjonalnego
1 funkcjonowania spotecznego. W przypadku dziecka z uszkodzonym analizatorem wzroku
okreslone sa takze:

» rodzaj schorzenia;

rokowania;
towarzyszace choroby;

wielko$¢ czcionki, jaka moze odczytywac;

Y V V V

z jakich pomocy optycznych i nieoptycznych moze korzystac.

Charakterystyka ucznia niewidomego lub slabo widzacego

Jakie sa uwarunkowania psychofizyczne funkcjonowania ucznia niewidomego lub stabo

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

koksk

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

widzenia wyodregbniamy: dzieci catkowicie niewidome, dzieci z resztkami wzroku i stabo

widzace.

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

Stabo widzacy to uczniowie, u ktorych ostros¢ wzroku wynosi od 5. do 30. procent.

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

Dzieci stabo widzace nie stanowia jednolitej grupy. Ich mozliwosci widzenia znacznie
si¢ r6znia w zalezno$ci od zakresu uszkodzenia czynnosci wzrokowych. Dzieci stabo widzace
z obnizong ostroscia wzroku maja z reguly trudnosci w spostrzeganiu:

» matych przedmiotow;
» szczegotow wigkszych przedmiotow;

» matych liter, cyfr i innych znakow graficznych.

Dzieci stabo widzace z ograniczonym polem widzenia maja
przede wszystkim trudnosci w spostrzeganiu przestrzeni. Ograniczenie to powoduje trudnosci
w orientowaniu si¢ w otoczeniu, co negatywnie wptywa przede wszystkim na samodzielne
poruszanie si¢ i na inne formy lokomocji, ktére sa réwniez uwarunkowane wzrokowa orienta-
cja w przestrzeni. U wielu dzieci stabo widzacych zaburzona jest koordynacja wzrokowo-
ruchowa, co w konsekwencji obniza sprawnos¢ wykonywania réznych czynnosci praktycz-

nych, a wigc zmniejszona jest precyzja i wolniejsze tempo dziatania.
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Wyznaczniki procesu edukacyjnego
w przypadku ucznia niewidomego lub stabo widzacego

Jaka podstawe programowq realizuja uczniowie z wada wzroku, jakich trudnosci
z nabywaniem wiadomosci 1 umiejetnosci moga doswiadczad, jak powinien pracowacé na-

uczyciel z uczniem niewidomym lub stabo widzacym?

Podstawa programowa

Dzieci i uczniowie z wada wzroku moga zrealizowa¢ standardy podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego, podstawy programowej ksztalcenia ogolnego dla uczniow
szkot podstawowych, gimnazjow i szkol ponadgimnazjalnych, ale proces ksztalcenia wymaga
odpowiedniego dostosowania warunkow ksztatcenia do ich mozliwosci percepcyjnych i tem-
pa uczenia si¢. Oznacza to, ze do zrealizowania standardéw czgsto potrzeba im znacznie wig-
cej czasu 