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Wstep

Publikacja, ktérg oddajemy w Panstwa rece, zostala opracowana przez
pracownikéw Katedry Dydaktyki Specjalnej i Psychoedukacji Instytutu
Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Jej
gléwnym celem jest wsparcie dziatann pedagogéw praktykéw w ich co-
dziennej, trudnej, ale jakze cennej pracy z osobami o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych i to zaréwno w szkolnictwie specjalnym, inte-
gracyjnym, jak i ogélnodostepnym. Ksigzka adresowana jest gléwnie do
pedagogéw praktykéw, ale réwniez do studentéw réznych kierunkow
pedagogicznych, gdyz kazdy z nich w przyszloéci z duzym prawdopodo-
bienstwem, niezaleznie od formy ksztalcenia, spotka sie z osobami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, a wiedza na temat ich aktywizowania
znajdzie wowczas praktyczne zastosowanie.

Wszelkie préby dynamizowania i optymalizacji edukacji oraz reha-
bilitacji dzieci i mlodziezy z r6znymi rodzajami niepelnosprawnoéci nie
moga by¢ w pelni skuteczne, jezeli sam zainteresowany nie bedzie brat
w nich czynnego udzialu. Bierna, jedynie receptywna postawa nie po-
zwala nawet na pelng asymilacje przedstawianych tresci, nie mowiac
juz o ich zrozumieniu i zastosowaniu. Tym trudniej jest sobie wyobrazi¢
opanowanie jakiejkolwiek umiejetnosci, wykorzystanie jej w praktyce lub
dokonanie jej modyfikacji, zgodnie z wymaganiami danej sytuacji. Bierne
uczestnictwo 0s6b z niepelnosprawnoécia zar6wno w procesie edukacji,
jak i rehabilitacji ogranicza zatem nawet odtwodrcze dzialania, nie mo-
wigc juz o zachowaniach tworczych. Dotykamy tu problemu o znacz-
nie bardziej podstawowym charakterze, jakim jest podmiotowo$¢ osoby
z niepelnosprawnosciag. Mozna powiedzieé, ze przejawia sie ona gtéwnie
w regulacji wlasnego zachowania, inicjatywie, wyznaczaniu celéw i reali-
zacji zadan az do ich zakoniczenia. Tym samym $wiadczy to o aktywno-
Sci, ktora jest przejawem woli cztowieka. Jednak aby aktywnos¢ w takim
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rozumieniu byta mozliwa, to w toku zar6wno edukacji, jak i rehabilitacji
niezbedna jest aktywizacja — drobny element, ale o duzym znaczeniu na
drodze do zwiekszania aktywno$ci i podmiotowosci osoby z niepeino-
sprawnoscig.

Aktywizacje w edukacji mozna interpretowaé jako postepowanie ma-
jace na celu wzmozenie, ozywienie dziatania wychowanka. Takie wlagnie
formy i metody pracy z uczniem niepelnosprawnym sg przedmiotem ni-
niejszej ksigzki. Za gléwny cel Autorzy poszczegélnych rozdzialow posta-
wili sobie przedstawienie propozycji praktycznych rozwigzan w zakresie
aktywizacji ucznia niepelnosprawnego w réznych obszarach jego eduka-
cji. Dlatego tez ksigzka ma wymiar gléwnie praktyczny, stanowi probe
odpowiedzi na zapotrzebowanie pedagogéw praktykéw w zakresie spo-
sobéw aktywizowania ucznia z niepelnosprawnoscia nie tylko we wspo-
mnianych juz réznych obszarach funkcjonowania, ale réwniez w zréz-
nicowanych formach szkolnictwa dla dzieci i mlodziezy o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Obecnie dzieci z niepetnosprawnoscia, oprécz
tradycyjnego szkolnictwa specjalnego oraz integracyjnego, coraz czesciej
trafiajg do szkdt ogélnodostepnych. Sytuacja taka jest m.in. nastepstwem
prawa rodzicow do stanowienia o formie ksztalcenia ich dzieci z niepel-
nosprawno$cig. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nauczyciele w tych szkotach
niekoniecznie dysponuja odpowiednia wiedzg i umiejetno$ciami w za-
kresie pedagogiki specjalnej. Stad tez wynika dodatkowa potrzeba przed-
stawienia réznych sposobéw aktywizowania ucznia niepelnosprawnego
w toku edukacji.

Ksigzka sktada sie z dwéch czesci. Pierwsza po$wiecona jest zagad-
nieniom diagnozy, organizacji oraz realizacji dzialan edukacyjno-tera-
peutycznych w integracyjnej formie ksztalcenia, natomiast druga doty-
czy aktywizacji ucznia z niepelnosprawnoscia w ramach réznych zajeé
edukacyjnych.

Pierwszg cze$¢ otwiera rozdzial autorstwa Elzbiety Lubinskiej-Ko-
Scidtek dotyczacy zadan zespotu diagnozujacego psychospoteczne funk-
cjonowanie ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkole og6l-
nodostepnej. Autorka omawia miedzy innymi podstawowe narzedzia
wykorzystywane w procesie diagnozy omawianej grupy uczniéw. Dwa ko-
lejne rozdzialy zogniskowane sa wokét zagadnien edukacji integracyjne;.
Teresa Olenska-Pawlak oraz Anna Bombinska-Domzal zwracajg uwage
na podstawowe znaczenie wspolpracy nauczyciela przedmiotu oraz na-
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uczyciela wspomagajgcego dla efektywnosci edukacji uczniéw z niepet-
nosprawno$ciag w klasach integracyjnych. W kolejnym rozdziale Anna
Bombiniska-Domzat akcentuje koniecznos¢ wspélnego realizowania dzia-
tan edukacyjnych przez pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu
w klasie integracyjnej. Podkresla, iz praca dwéch nauczycieli podczas za-
je¢ dydaktycznych z jednym zespolem klasowym wymaga zréwnowazenia
dziatath obu nauczycieli.

Druga cze$¢ opracowania otwiera rozdzial autorstwa Janiny Wycze-
sany charakteryzujacy mozliwosci aktywizowania uczniéw z niepelno-
sprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim na lekcjach jezyka polskie-
go. Autorka formutuje m.in. konkretne zalecenia do pracy z uczniem
z niepelnosprawnos$cia wspomnianego typu. Kolejny rozdzial dotyczy
analogicznych zagadnien, ale w obszarze matematyki. Piotr Majewicz
przedstawia spos6b aktywizowania logicznego myslenia (metoda ,kom-
binatoryki”) oraz metody pracy z uczniami z trudno$ciami w zakresie
uczenia sie matematyki (metoda czynno$ciowa, metoda naprzemiennego
uktadania i rozwigzywania zadan tekstowych). Rozdziat trzeci, autorstwa
Agnieszki Buczek, poswiecony jest zagadnieniom aktywizowania ucznia
niepelnosprawnego w procesie nabywania umiejetnosci z zakresu tech-
nologii informacyjnej, co stanowi niewatpliwy wymaég naszych czaséw,
a zarazem Srodek do osiggania coraz lepszego przystosowania wspomnia-
nej grupy oséb. Bez znajomosci podstaw technologii informacyjnej trud-
no jest méwi¢ o optymalizacji ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscia.
Na réwnie wazny problem zwraca uwage Anna Wojcik, ktéra omawia
zagadnienia pracy nauczyciela z uczniami z zaburzeniami psychiczny-
mi. Nalezy zaznaczy¢, ze jest to problem rzadko poruszany na gruncie
pedagogiki i dlatego wskazéwki do pracy ze wspomniang grupa dzieci sq
szczegblnie cenne dla pedagogéw praktykow.

Nastepny rozdzial, opracowany przez Ewe Dyduch, obejmuje zagad-
nienia aktywizacji uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng na lek-
cjach wychowania fizycznego. Jest to istotne zagadnienie, gdyz motoryka
obok myslenia i mowy (tzw. 3 x M) stanowi szczegdlny obszar deficytu
izagrozenia rozwoju wspomnianej grupy uczniéw. Kolejny rozdzial ksigz-
ki, autorstwa Adama Mikruta, dotyczy zlozonych probleméw oceniania
osiagnie¢ szkolnych uczniéw z niepelnosprawnoscia. To niezwykle istot-
ne zagadnienie zostalo zaprezentowane zaréwno w perspektywie teore-
tycznej, jak i w Swietle przepisow prawa oSwiatowego. Ksigzke zamyka



kolejny juz rozdzial w opracowaniu Janiny Wyczesany, ktéry obejmuje
problemy rehabilitacji uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng po-
przez przygotowanie do pracy. Autorka omawia mozliwosci rehabilitacji
wspomnianej grupy oséb poprzez prace, w tym réwniez w ujeciu tren-
dow $wiatowych, takich jak program The Gateway Award zainicjowany
w Wielkiej Brytanii.

Piotr Majewicz i Adam Mikrut
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Diagnoza w procesie rehabilitacji i edukacji ucznia
z niepelnosprawnoscig intelektualng w szkole
- zadania czlonkéw zespotu diagnozujacego

Diagnoza ucznia z niepetnosprawnoscig intelektualng
— podstawowe pojecia i problemy

Wspélczesna praktyka rehabilitacyjna wynikajaca z humanistycznej kon-
cepcji czlowieka, wskazuje na konieczno$é traktowania kazdej osoby jako
niepowtarzalnej, autonomicznej istoty, podmiotu oddzialywan pozostajg-
cegow procesie cigglego stawania sie i posiadajacego prawo do stanowienia
o sobie oraz dokonywania wyboréw.

Zdaniem S. Kowalika (2007, s. 111), rehabilitacja' jest ,[...] szcze-
gblng forma partnerskiego obcowania ze sobg osoby niepelnosprawnej
i osoby, ktora stara sie jej poméc w pokonywaniu réznych trudnosci”. Jest
zatem procesem interakcyjnym, dokonujacym sie ,,[...] w obszarze wraz-
liwosci dziecka” (Kulesza 2004, s. 195). Diagnoze natomiast traktowaé
nalezy jako pomost pomiedzy wspomaganiem a rozwojem (Kaja 2002).

S. Ziemski (1973) zaproponowal model diagnozy rozwinietej, ktéra
powinna umozliwi¢ wyjasnianie szeregu probleméw zwigzanych z bada-
nym zjawiskiem, a wiec: gatunku, typu, przyczyn pierwotnie dziatajacych
czynnikéw i ciggu zdarzen prowadzacych do okreSlonego stanu, zna-
czenia tego stanu dla catosci uktadu, fazy rozwoju danego zjawiska, jak
i prognozy dotyczacej dalszego przebiegu rozwoju. Autor wyodrebnit pie¢
diagnoz czastkowych skladajacych sie na pelng diagnoze rozwinieta:

1. diagnoze identyfikacyjng — przyporzadkowujaca badane zjawisko do
danego gatunkuy;

! W niniejszym opracowaniu pojawiajg sie stosowane zamiennie terminy rehabilitacja
irewalidacja.
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2. diagnoze genetyczng — wyjasniajaca ciag przyczynowy, ktéry doprowa-
dzit do stwierdzonego stanu;

3. diagnoze calo$ciowa (znaczenia) — wskazujaca na role badanego zja-
wiska dla pewnego szerszego ukladu;

4. diagnoze fazy — okreélajaca etap rozwoju badanego zjawiska;

5. diagnoze prognostyczng (rozwojowa) — stanowigca przewidywanie
tego, jak badane zjawisko moze lub powinno sie rozwinag.

Sposéb myslenia o postepowaniu diagnostycznym i diagnozie, jako
jego wyniku, wyznacza juz samo ujmowanie zagadnienia niepetlnospraw-
nosci. Na przestrzeni lat ulegato ono licznym modyfikacjom i ewoluowato
w kierunku podejscia interakcyjnego i funkcjonalnego.

W 2001 r. Swiatowa Organizacja Zdrowia przyjeta Miedzynarodowa
Klasyfikacje Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (Interna-
tional Classification of Functioning, Disability and Health — ICF), stano-
wigca rewizje poprzedniego systemu ICIDH (International Classification
of Impairments, Disabilities and Handicaps) z 1980 r.

ICF nie koncentruje sie na konsekwencjach choroby, lecz jest ujed-
nolicong, standardows strukturg opisujgca stany zdrowotne i zwigzane
ze zdrowiem.

Celem ICF jest:

1. dostarczenie naukowej podstawy do zrozumienia i analizy zdrowia
i zwigzanych ze zdrowiem stanéw, wynikéw i czynnikéw, ktore je de-
terminuja;

2. ustalenie wspélnego stownictwa, co do opisu zdrowia i zwigzanych ze
zdrowiem stanéw;

3. umozliwienie poréwnan danych oraz ustalenie systemowego wzoru
kodéw dla zdrowotnych systeméw informacyjnych (http://www.who.
un.org.pl/).

Dla rozpoznawania niepelnosprawnosci ICF postuguje sie cztere-
ma kryteriami odnoszacymi sie do: funkcji organizmu, struktury ciata,
aktywnosci i uczestnictwa oraz czynnikéw $rodowiskowych (tabela 1)
(Reed, LuX, Bufka iin.; za: Kowalik 2007, s. 102).
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Tabela 1. Gtéwne kategorie ICF

Funlfq]e Struktura ciata Aktywnp el . Czyn‘mkl
organizmu uczestnictwo srodowiskowe
1. Umystowe 1. Uklad nerwo- | 1. Uczenie sie/sto- | 1. Dostepne tech-
2. Sensoryczne wy sowanie wiedzy nologie towarzy-
ibélu 2. Oczy i uszy 2. Stawiane zada- szace
3. Glosu i méwie- | 3. Aparat artyku- nia i dgzenia . Naturalne $rodo-
nia lacyjny 3. Komunikacja wisko
4. Krazenia, od- |4. Uklad kraze- |4. Samoobsluga . Uzyskane wspar-
dychania, krwi nia, oddecho- |5. Mobilno§é cie spoleczne
i odpornosci wy, immuno- | 6. Aktywnos§é . Gwarancje syste-
5. Trawienia logiczny domowa mu ubezpieczen
6. Wydalania 5. Uklad trawie- |7. Zwigzki inter-
i prokreacji nia personalne
7. Neuro- 6. Uktad moczo- |8. Udzial w zyciu
-mie$niowo- wo-plciowy spolecznym
-szkieletowe | 7. Aparat ruchu
8. Skory 8. Skora

7rédto: Kowalik 2007, s. 102

ICF nadaje nowe znaczenie pojeciom: ,zdrowie” i ,niepelnospraw-
noé¢”, wskazujac, ze kazdy moze doznaé uszczerbku na zdrowiu, a tym
samym do$wiadczy¢é w pewnym stopniu niepelnosprawnosci. Niepetno-
sprawno$¢ rozpoznawana jest zatem jako uniwersalne do$wiadczenie
czlowieka (http://www.who.int/classifications/icf/eny).

Zamieszczony ponizej schemat 1 prezentujacy model niepetnospraw-
noéci wedtug ICF, uzmystawia konieczno$¢ uwzgledniania w procesie
diagnozy nie tylko wszystkich czynnikéw wyznaczajacych sposéb funkcjo-
nowania dziecka w okreslonej sferze, lecz réwniez istniejgcych w obrebie
tego uktadu powiazan. Przesuniecie akcentu z ,przyczyny” niepeino-
sprawno$ci na jej ,wplyw” na funkcjonowanie czlowieka, kieruje row-
niez uwage na spoleczne aspekty niepelnosprawnosci i zakres wsparcia
koniecznego dla dobrostanu psychofizycznego osoby.

Takie postepowanie diagnostyczne, ktére koncentruje sie na potrze-
bach i zasobach czlowieka niepelnosprawnego, jak i mozliwosciach efek-
tywnego ich zaspokajania odpowiada, zdaniem A. Krause (2010), para-
dygmatowi humanistycznemu w pedagogice specjalnej.
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STAN ZDROWIA
(ZABURZENIA LUB CHOROBY)

4 i A

FUNKCJE ORGANIZMU AKTYWNOSC UCZESTNICTWO
(OGRANICZENIA) (OGRANICZENIE) (OGRANICZENIE)
CZYNNIKI KONTEKSTUALNE
CZYNNIKI SRODOWISKOWE CZYNNIKI OSOBOWE

Zrédlo:  http://www.rehab-scales.org/international-classification-of-functioning-disability-
-and-health.html?

Schemat 1. Model niepetnosprawnosci stanowigcy podstawe ICF

W kontekscie interakcyjnego i funkcjonalnego ujmowania postepo-
wania diagnostycznego rozwazenia wymaga m.in. samo wieloznaczne
pojecie normy, ktére bywa rozumiane jako ,[...] powszechnos§¢ (domi-
nujacy stan rzeczy, modalny), zgodno$¢ z jakims$ wzorcem (standardem
spotecznym, wzorcem kulturowym), czy z przyjeta konwencja (mode-
lem teoretycznym lub umowa) albo brak choroby” (Paluchowski 2007,
s. 173) (rysunek 1).

Zdaniem J. Doroszewskiej (1989, s. 40), dla potrzeb pedagogiki spe-
cjalnej przydatna jest definicja normy zaproponowana przez H. Radlin-
ska, ktora wyjasnia termin jako ,wielko$¢ stanowigcg rezultat pomy§lne-
go wzrostu badanego zjawiska i wystarczajaca, by uznaé osiggniety wynik
lub wlasciwo$¢ za optymalne”.

2 Ttumaczenie wiasne.
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PRZEDMIOTOWE
(REALNIE ISTNIEJACE
STANY RZECZY)

OPISOWE odwolujace sie
(OBSERWACYJNE) do teorii psycholo-

gicznych, konstrukty
wyjas$niajace

zalozenia filozoficznej
koncepcji cztowieka

L, POWINNOSCIOWE”
LUB JEZYKOWE

etyczne | prawne

statystyczne spoteczno-kliniczne

(psychometryczne) (brak symptoméw
patologicznych,

zgodno$¢ ze wzorcem
lub normg spoteczna)

Zrédto: Paluchowski 2007, s. 174

Rys. 1. Podzial znaczen pojecia ,norma”

Rozpatrujgc rozwdj czlowieka w jego rozlicznych interakcjach ze éro-
dowiskiem, J. Brandstiter (za: Zeidler 2007, s. 152) dowodzi, ze funk-
cjonalno$é tego systemu nalezy analizowa¢ na dwodch ptaszczyznach,
z ktérych pierwszg wyznaczaja wymagania stawiane przez otoczenie.
W tym ujeciu norma funkcjonalna odnosi sie do sposobdw postepowania
spelniajacych oczekiwania otoczenia i w swym pozytywnym rozumieniu
wyznacza poziom osiggnie¢. Drugg plaszczyzne tworza natomiast moz-
liwosci i potrzeby oraz pragnienia i motywacje konkretnego cztowieka,
a zatem normy w tym przypadku umozliwiajg ich realizacje w danym
srodowisku, sa ukierunkowane na pewien indywidualny, niepowtarzalny
wzorzec.

Analiza rozwoju, tempa i dynamiki dokonujacych sie zmian oraz czyn-
nikow, ktére je warunkujg, w kazdym konkretnym przypadku umozliwia
wiec okreslenie pewnego stanu, do ktérego dazymy w procesie rehabilita-
Cji, stanu opisywanego zarazem przez indywidualne osiagniecia, zasoby,
jak i potrzeby danej osoby.

7 punktu widzenia efektywnego postepowania rehabilitacyjnego mato
przydatng wydaje sie w tej sytuacji diagnoza oparta o globalng miare roz-
woju, ktéra, jak zauwazaja tworcy Monachijskiej funkcjonalnej diagnosty-
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ki rozwojowej (1994), zaciera zr6znicowane spostrzezenia diagnostyczne

i nie daje obrazu rzeczywistego funkcjonowania dziecka, nie pozwala tez

na wyodrebnianie jego mocnych stron oraz kontrolowanie tempa i dyna-

miki rozwoju. W praktyce rehabilitacyjnej wykorzystuje sie zatem narze-
dzia umozliwiajace tworzenie profili rozwojowych, na podstawie ktérych
okresla sie indywidualne osiggniecia i prawidlowos$ci rozwoju dziecka

w poszczegblnych sferach.

Wspblczesny model rehabilitacji 0oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng akcentuje podejscie ekologiczne. Poglad, zgodnie z ktérym w roz-
wazaniach nad dzieckiem podstawowe znaczenie ma rozpatrywanie jego
rozwoju w okre$lonym kontekécie, wywodzi sie z teorii L. Wygotskiego.
Ukut on pojecie strefy najblizszego rozwoju (SNR), pozwalajace na do-
konanie analizy postepu w rozwoju dziecka (Wygotski 1971; za: Schaf-
fer 2009). Strefa najblizszego rozwoju okresla obszar zamkniety pomie-
dzy tym, co dziecko potrafi wykona¢ juz samo, a tym, co moze osiggnaé
w korzystnych warunkach.

Postep w granicach SNR dokonuje sie w trzech kolejnych etapach:

1. Na pierwszym etapie dzieciece dzialanie jest wspierane przez doro-
stych i na ich pomocy dziecko opiera sie na poczatku catkowicie. Do-
rosly jest modelem, wskazuje wlasciwe rozwigzania prowadzace do
celu, kieruje uwaga dziecka i zacheca je do nasladowania. 7 kazda
kolejng probg dziecko nabywa kompetencji w dziataniu, a dorosly
przekazuje mu stopniowo odpowiedzialno$é za wykonanie zadania,
czyniac to w tempie dostosowanym do potrzeb i mozliwosci dziecka.
Taki schemat postepowania dotyczy wszystkich czynnosci.

2. Na drugim etapie, w zwigzku z przejeciem odpowiedzialnosci za wy-
konanie zadania, dziecko coraz czeSciej pracuje samodzielnie. Obec-
noé¢ dorostych nie jest juz konieczna, gdyz kierowane przez nich do
tej pory wskazowki zastepuje wlasna aktywno$é werbalna dziecka, ste-
rujacego swoim zachowaniem za pomoca glosSnych wypowiedzi kiero-
wanych do samego siebie.

3. Etap trzeci odznacza sie zautomatyzowaniem zadan. Dzieki sys-
tematycznemu ¢wiczeniu dziecko odchodzi od autoregulacji, bo-
wiem wiedza o wykonaniu zadania zostaje zinternalizowana. Jednak
w przypadku choroby czy przemeczenia moze nastapi¢ zahamowanie
postepu i cofniecie sie do sposobow realizacji zadan wlasciwych dla
wczesniejszych etapow (Schaffer 2009).
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A zatem koncepcja strefy najblizszego rozwoju, pozwala (jak zauwaza
Kulesza 2004), okresla¢ przede wszystkim potencjal dziecka i jego $ro-
dowiska, tworzy¢ ,mape obszaru gotowosci do uczenia sie w interakcji
z drugim cztowiekiem”, ulatwiajgc zarazem formulowanie cel6w rehabi-
litacji, ukierunkowanych na aktywizowanie owych zasobéw.

Dalsze proby wyjasnienia znaczenia czynnikéow Srodowiskowych dla
przebiegu rozwoju dziecka odnalezé mozna réwniez m.in. w teorii syste-
moéw ekologicznych U. Bronfenbrennera (1979, za: Przetacznik-Gierow-
ska, Tyszkowa 1996). Badacz dowodzi, iz cztowiek tkwiac w okre§lonym
systemie ekologicznym poprzez wlasng aktywno$¢ wchodzi w rozliczne
interakcje, tworzac swoisty uktad czlowiek — Srodowisko. Tym samym
kazdy z nas wyksztalca nie tylko odrebny sposob postrzegania i interpre-
towania $wiata, ale i buduje wtasny obraz samego siebie.

W podejéciu ekologicznym przyjmuje sie ponadto, ze:

1. rozwdj czlowieka przejawia sie w podejmowaniu nowych rol, zajmo-
waniu nowych pozycji w nowych kregach srodowiska, poszerzaniu
i réznicowaniu $rodowiska czlowieka oraz wzbogacaniu zwigzkow
7 otoczeniem; angazowaniu sie w aktywno$é skierowang na Srodowi-
sko, utrzymywaniu tej relacji i dokonywaniu zmian;

2. zmiana zachowania moze by¢ uznana za rozwojowa, jesli wykazuje sie
trwalo$cig 1 wystepuje nie tylko w konteksScie, w ktorym sie ujawnita,
lecz réwniez w nowych uktadach ekologicznych;

3. zmiany rozwojowe majg charakter interakcyjny i moga dokonywacé sie
w ciggu calego zycia czlowieka;

4. zmiany rozwojowe obejmuja transformacje dotyczace zarazem osoby,
jakijej kontaktéw z otoczeniem (Bronfenbrenner 1979, za: Przetacz-
nik-Gierowska, Tyszkowa 1996, s. 95-96).

Spojrzenie na postepowanie diagnostyczne z perspektywy zapropo-
nowanej w teorii Bronfenbrennera, uzmystawia kilka istotnych kwestii.
Przede wszystkim szczegdlna role rodzicéw/prawnych opiekunéw w roz-
woju dziecka. Rodzina bedaca podstawowym Srodowiskiem zycia i aktyw-
nosci dziecka, prymarnym kontekstem rozwojowym, nie tylko dostarcza
cennych informacji o dokonujacych sie zmianach, ale stanowi podsta-
wowe ich zrédlo. Jest tez swego rodzaju filtrem niwelujgcym negatywny
wplyw innych systeméw na dziecko.



Diagnoza w procesie rehabilitacji i edukacji ucznia... 17

W sSwietle teorii znaczenia nabiera takze i wiedza, jaka dysponuje
podmiot naszych oddzialywan w stosunku do siebie samego. Okresla ona
bowiem jako$¢ kontaktow ze $wiatem i gotowo$¢ do relacji wymiany.

Trzecia z kolei istotng przestanke organizujaca proces diagnostyczny
stanowi §wiadomo$§¢ warunkow, jakie musza by¢ spetnione, aby odnoto-
wang zmiane mozna bylo uzna¢ za rozwojowa.

Podsumowujac te czes$é artykutu kieruje uwage czytelnika na cechy,
jakimi zdaniem J. Glodkowskiej (1999, s. 83) powinna sie odznaczaé dia-
gnoza przyjazna dziecku:

— pozytywna — ujawnia slabe strony, lecz koncentruje sie na tym, co
stanowi zasoby dziecka;

— profilowa — pozwala na ujmowanie dziecka w ztozono$ci informacji
o jego funkcjonowaniu psychofizycznym, traktuje osobe jako jednos¢
psychofizyczna;

— rozwojowa — ukierunkowana na rozwdj i ciagly proces stawania sie,
umozliwiajaca okreslanie zmian rozwojowych dokonujacych sie w na-
turalnym $rodowisku oraz pod wplywem dzialani zaplanowanych;

— kompleksowa — obejmuje pelny zakres informacji o rozwoju dziecka
we wszystkich sferach;

— ukierunkowujaca proces wspomagania i korygowania rozwoju — obej-
muje wskazania diagnostyczne i umozliwia konstruowanie progra-
moéw rehabilitacji;

— prognostyczna — pozwala na przewidywanie osiggnie¢ w réznych za-
kresach funkcjonowania;

— nieinwazyjna — oparta na naturalnych sytuacjach edukacyjnych.

Diagnoza ucznia z niepetnosprawnoscig intelektualng
—zadania osd6b uczestniczacych w postepowaniu

diagnostycznym

Postepowania diagnostycznego wobec ucznia z niepelnosprawnoscia
intelektualng w szkole nie mozna identyfikowaé¢ z pewnos$cia z analizg
istniejacej dokumentacji, czy tez jedynie z oceng jego osiagnie¢ i cha-
rakterystykg niepowodzen. Diagnozowanie jest bowiem ztozonym proce-
sem poznawczym, ha ktéry sklada sie zarazem zbieranie i integrowanie
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informacji, podejmowanie decyzji, rozwigzywanie problemoéw, wykorzy-
stywanie posiadanej wiedzy i do§wiadczenia, rozumowanie, jak rowniez
wnioskowanie i uzasadnianie (Paluchowski 2007). Obejmuje ono szereg
wielospecjalistycznych zadan, zwigzanych z okresleniem: poziomu roz-
woju i osiggnie¢ dziecka w poszczegdlnych sferach, czynnikéw kontek-
stualnych (§rodowiskowych i osobowych) warunkujacych przebieg tego
rozwoju, zakresu koniecznej pomocy dla optymalizacji rozwoju, jak réw-
niez naturalnych sytuacji w srodowisku szkolnym i domowym sprzyjaja-
cych aktywizowaniu zasobow ucznia.

Dla poznania i zinterpretowania faktéw i zjawisk stanowigcych przed-
miot diagnozy wykorzystywane s zaréwno strategie jakosciowe, jak i ilo-
Sciowe.

W przypadku diagnozy psychometrycznej ukladem odniesienia dla
rezultatéw dziecka w okreslonym tescie jest rozktad wynik6w uzyskanych
przez jego rowiesnikéw. Testy te maja zazwyczaj postaé tak zwanych skal
rozwojowych i dostarczajg informacji o tym, czy i w jakim stopniu rozwaj
danego ucznia odbiega od przecietnego poziomu. W badaniach psycho-
logicznych dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng wykorzystywane
sa m.in.: Skala Daojrzatoéci Umystowej COLUMBIA, Miedzynarodowa
Wykonaniowa Skala LEITERA, Skala Inteligencji Wechslera dla Dzieci.

Diagnoza iloSciowa natomiast koncentruje sie nie tyle na okreslaniu
pozycji dziecka na tle grupy, ile na wskazaniu jego miejsca na drodze roz-
wojowej. A zatem stanowi ona punkt wyjécia dla oddziatywan, ktére majq
na celu optymalizacje funkcjonowania ucznia, czy tez stymulowania jego
rozwoju (Matczak 2003).

O rzetelnodci i efektywnos$ci postepowania diagnostycznego decyduje
w znacznej mierze jako$¢ i charakter wspétpracy uczestniczacych w nim
os6b.

M. Piszczek (2000) wyrdznita i opisala trzy podstawowe modele
wspolpracy specjalistow w procesie diagnozy i edukacji dziecka z niepet-
nosprawno$cig intelektualna:

— model multidyscyplinarny;
— model interdyscyplinarny;
— model transdyscyplinarny.

W poradnictwie psychologiczno-pedagogicznym najczesciej funk-
cjonujg, zespoly multidyscyplinarne. SpecjaliSci dokonuja odrebnej dia-
gnozy, podporzadkowanej zalozeniom danej dyscypliny i indywidualnie



Diagnoza w procesie rehabilitacji i edukacji ucznia... 19

kontaktujg sie z rodzicami/prawnymi opiekunami. Kazdy cztonek zespotu
odpowiada za konstrukcje i wdrazanie wlasnego planu pracy, a zatem
niezaleznie wybiera cele rehabilitacji dziecka. Przeplyw informacji po-
miedzy specjalistami ma charakter nieformalny, zwykle przypadkowo wy-
mieniaja oni spostrzezenia dotyczace diagnozy i pracy z uczniem.

Model interdyscyplinarny zaklada przede wszystkim wymiane infor-
macji dotyczacych przygotowanego przez poszczegdlnych cztonkéw ze-
spoltu planu pracy oraz odpowiedzialno$¢ za gromadzenie danych zwia-
zanych ze wszystkimi aspektami diagnozy. Cztonkowie zespolu staraja
sie r6wniez uwzglednia¢ w swojej pracy plany opracowane przez innych
specjalistow.

Wprowadzenie modelu transdyscyplinarnego oznacza uczestnictwo
wszystkich 0séb pracujacych z dzieckiem, jak réwniez rodzicéw w proce-
sie diagnozy i edukacji. Spotkania sluzace wymianie informacji, wiedzy
i umiejetnosci majg charakter systematyczny. Cztonkowie zespotu wspél-
nie prowadza diagnoze, odpowiadaja za zbieranie informacji na temat
ucznia ijego Srodowiska, wyznaczajq cele i przyjmuja wspétodpowiedzial-
nos¢ za ich realizacje.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placéwkach, planowanie i koordynowanie udzielania pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej uczniowi jest zadaniem zespotu skladajacego sie
z nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych oraz specjalistow
prowadzacych zajecia z uczniem.

Do zadan zespolu nalezy ustalenie zakresu, w ktérym uczen wyma-
ga pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na indywidualne po-
trzeby rozwojowe i edukacyjne, okreslenie zalecanych form, sposobéw
i okresu udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej
z uwzglednieniem zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego, jak réwniez dzialan wspierajacych rodzicéw ucznia oraz,
w zalezno$ci od potrzeb, zakresu wspotdziatania z poradniami psycholo-
giczno-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, placéwka-
mi doskonalenia nauczycieli, organizacjami pozarzadowymi oraz innymi
instytucjami dzialajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy. Ustalenia
zespolu sg uwzgledniane w indywidualnym programie edukacyjno-tera-
peutycznym.
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Rozporzadzenie wskazuje rowniez na zadania pedagoga i psychologa,
ktérzy zobowiazani sa do:

— prowadzenia badan i dzialan diagnostycznych dotyczacych poszcze-
gélnych uczniéw, w tym diagnozowania indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych, a takze
wspierania mocnych stron uczniéw;

— minimalizowania skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobiegania za-
burzeniom zachowania oraz realizowania réznych form pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w $rodowisku szkolnym i pozaszkolnym
poszczegdlnych uczniow;

— prowadzenia terapii indywidualnej i grupowe;.

W kazdej publicznej szkole, w ktérej znajdzie sie uczen z niepelno-
sprawnoscia, czlonkami zespotu organizujacego dla niego pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczng powinni by¢ zatem nie tylko specjalisci — pe-
dagog specjalny, pedagog szkolny, psycholog czy logopeda, lecz wszyscy
pracujacy z nim nauczyciele. W opiece i wychowaniu kazdego dziecka
z ryzykiem rozwojowym nie ma wszak, jak zauwaza W. Dykcik (2003,
s. 82), gotowych regutl postepowania. Potrzebna jest natomiast gleboka
refleksja nad istota i mechanizmami rozwoju konkretnego ucznia, cig-
gla, wieloaspektowa diagnoza obejmujaca wszystkie jego sfery i obszary
aktywnosci. Znajomo$¢ profilu rozwoju ucznia, Swiadomosé czynnikow,
ktére rozwdj ten okreslaja, jest niezbedna dla efektywnego planowa-
nia procesu edukacyjno-terapeutycznego. Diagnoza nie tylko wskazuje
obszary dzialan specjalistycznych, ukierunkowanych na wielostronng
stymulacje i uaktywnianie, maksymalne rozwijanie zadatkéw i sit orga-
nizmu, kompensowanie oraz korygowanie, lecz réwniez wyznacza na-
uczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne kierunki pracy z uczniem,
wskazuje jego mocne strony i pozwala formutowaé¢ zadania w taki spo-
s6b, aby stanowily dla ucznia wyzwanie intelektualne, pobudzaly go do
aktywno$ci poznawczej i umozliwialy odnoszenie sukcesu. Nauczyciel,
jako aktywny czlonek zespolu, ma mozliwo$¢ gromadzenia cennych in-
formacji o uczniu w naturalnych sytuacjach na podstawie obserwacji,
W oparciu o rozmowy z uczniem i analize jego wytworéw. Jako osoba
wspolodpowiedzialna za rozwdj dziecka jest zobowigzany do wzbogacania
swojej wiedzy, wychodzenia poza zakres wlasnej dyscypliny i podnoszenia
kompetencji diagnostycznych.
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Istotng role w postepowaniu diagnostycznym odgrywaja takze rodzice
(prawni opiekunowie), ktérzy nie tylko sa Zrédtem informacji o dziecku,
lecz réwniez podejmuja decyzje, co do jego dalszej rehabilitacji, wskazu-
jac jej cele i wspotuczestniczac w ich realizacji. Nie oznacza to, ze rodzic
powinien staé sie terapeuta wlasnego dziecka. Wrazliwi, kochajacy opie-
kunowie, zawsze jednak potrafig dostarczy¢ swemu dziecku wlasciwej
stymulacji i stworzy¢ korzystne warunki dla jego rozwoju. Ich otwarto$é
i gotowo$¢ do wspoétdzialania ze specjalistami i nauczycielami, zaintere-
sowanie postepami dziecka warunkuja niewatpliwie progres w procesie
rehabilitacji.

Wspétprace specjalistéw oraz nauczycieli reguluje i utatwia $wiadomy
podzial zadan i czynnosci diagnostycznych wynikajacy z okreslonej struk-
tury postepowania diagnostyczno-terapeutycznego.

T. Olenska-Pawlak (2006, s. 11-12), przyjawszy jako wiodaca metode
poszczegdlnych przypadkéw w rewalidacji indywidualnej, zaproponowata
schemat oparty o sze$¢ elementow:

1. Dane o dziecku i jego $rodowisku macierzystym (rodzinnym i szkol-
nym);

2. Swiadomos¢ i prezentacja problemu;

3. Informacje z wieloaspektowej diagnozy psychopedagogicznej uzy-
skane z zastosowaniem okre$lonych metod i narzedzi badawczych,

z pierwszoplanowym opisem cech pozytywnych;

4. Hipoteza diagnostyczna;
Hipoteza prognostyczna;
6. Projekt programu rewalidacji’.

Wstepnych informacji na temat podmiotu oddzialywan psychopeda-
gogicznych dostarcza cztonkom zespotu analiza istniejacej juz dokumen-
tacji, opisujacej rozwdj dziecka, jego mozliwosci i potrzeby, dotychcza-
sowe formy opieki medycznej i pozamedycznej, stosowane terapie, jak
rowniez analiza obrazu klinicznego zaburzenia, wskazujaca na zakres
specjalistycznej pomocy, obszary funkcjonowania wymagajace wsparcia
oraz zachowane funkcje. Czynnosci te, dokonywane pod kierunkiem pe-
dagoga specjalnego lub psychologa powinny umozliwi¢ przede wszystkim
sformutowanie pierwszych pytan (probleméw) diagnostycznych i ukie-
runkowa¢ wywiad z rodzicami/prawnymi opiekunami, jak réwniez roz-
mowe Z uczniem.

o

3 W artykule autorka dokladnie charakteryzuje kazdy z etapéw tego postepowania.



22 Elzbieta Lubinska-Kosciélek

Dla os6b diagnozujacych od pierwszych chwil prowadzonego poste-
powania, fundamentalna jest réwniez wiedza na temat obrazu samego
siebie, jaki uksztaltowal uczen w wyniku nabywania i integrowania in-
formacji dotyczacych jego osoby, a wiec sady opisowe, samooceny, stan-
dardy osobiste, jak réwniez reguly budowania i komunikowania wiedzy
o sobie.

Gromadzeniu tego typu informacji sprzyjaja rozmowy z uczniem, ob-
serwacja prowadzona w réznych naturalnych sytuacjach, analiza jego
wytwordw, wywiady z rodzicami, rodzenstwem, czy tez réowiesnikami,
a takze testy zdan niedokoniczonych, czy tez projekcyjne testy rysunkowe
np. Test Drzewa Ch. Kocha,

Diagnoza ekologiczna, obejmujaca zarazem Srodowisko rodzinne, jak
i szkolne wiaze sie z konieczno$cia wykonania szeregu zadan pozwalaja-
cych na rozpoznanie ukladu warunkoéw spoteczno-kulturowych, w kté-
rym przebiega rozwdj dziecka.

Badanie $rodowiska rodziny dotyczy sfery socjalnej oraz wychowaw-
czej 1 wymaga, zdaniem J. Piekarskiego (za: Jarosz 2007, s. 16) okresle-
nia:

1. czynnikéw opisujacych sytuacje materialng i warunki bytowe ro-

dziny, w tym réwniez samego dziecka;

2. sfery oddzialywan o charakterze wychowawczym - klimat emo-
cjonalny, struktura rodziny i relacje pomiedzy czlonkami rodziny,
style wychowania, sposéb spedzania wolnego czasu itp.;

3. sfery wartosci — tresci wychowawcze, cele wychowania, uznawane
systemy warto$ci, aspiracje zyciowe itd.

Ocena sytuacji dziecka w §rodowisku rodzinnym oznacza réwniez ko-
nieczno$¢ dokonania charakterystyki funkcjonowania dziecka w rodzinie
i wskazania konkretnych, obserwowalnych zachowan pozytywnych i ne-
gatywnych, opisujacych te rzeczywisto$¢ i pozwalajacych na pézZniejsza
interpretacje zebranych danych.

Pozyskiwanie informacji na temat Srodowiska rodzinnego spoczywa
zwykle w rekach wychowawcy klasy, pedagoga szkolnego lub/i pedago-
ga specjalnego, postugujacego sie okres§lonymi technikami i narzedziami
badawczymi. Wsrdd testow projekeyjnych stosowanych w diagnozie sy-
tuacji rodzinnej wymieni¢ mozna: Bajki Luizy Despert (Jarosz, Wysocka
2006), Rysunek rodziny w opracowaniu M. Galkowskiej-Braun (2001),
a takze Niedokoficzone historyjki T. Kuglera (Jarosz, Wysocka 2006). Do
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narzedzi umozliwiajgcych wykonanie czynnosci zwigzanych z badaniem
srodowiska rodzinnego naleza réwniez miedzy innymi: Kwestionariusz
dla Rodzicow M. Ziemskiej (1986), Kwestionariusz Stosunkéw Miedzy
Rodzicami a Dzieé¢mi A. Roe i M. Siegelmana (PCR) w opracowaniu
W. Kowalskiego (1984), Inwentarz postaw ,W moim domu” B. Mar-
kowskiej (Jarosz, Wysocka 2006), Identyfikacja Stylow Wychowania wg
M. Ry$ (2004), czy tez Skala Postaw Rodzicielskich w opracowaniu
M. Plopy (2008).

Rozpoznanie sposobu funkcjonowania dziecka z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w szkole wigze sie z aktywnoscig wszystkich oséb pra-
cujacych z uczniem, zarazem nauczycieli, jak i specjalistéw. Petnienie
roli ucznia oznacza bowiem nie tylko przyswajanie wiedzy i umiejetnosci,
lecz przede wszystkim wchodzenie w rozliczne interakcje z réwie$nikami
oraz osobami dorostymi, ustosunkowywanie sie do regulaminéw i zasad
panujacych w danej zbiorowosci, jak réwniez przystosowanie sie do wa-
runkéw szkolnych.

Przedmiotem diagnozy sa w tym przypadku relacje i cechy:

1. zwigzane z rolg uczacego sie;

2. zwigzane z rolg kolegi;

3. zwiazane z rola czlonka spotecznosci szkolnej;

4. zwiazane z rola ucznia — dziecka w §rodowisku rodzinnym?.

W praktyce postepowania diagnostycznego wykorzystywane sg tak ob-
serwacja, wywiad, analiza dokumentéw, jak i samodzielnie konstruowa-
ne skale pomiarowe i testy badajace wiedze i umiejetnosci dziecka oraz
techniki socjometryczne. Wéréd stosowanych narzedzi, stuzacych dia-
gnozie Srodowiska szkolnego, wymieni¢ mozna: Arkusz Zachowania sie
Ucznia B. Markowskiej (Markowska, Szafraniec 1982), Kwestionariusz
Zachowania sie Dziecka w Przedszkolu i Szkole (CBI) E.S. Schaefera
i M. Aaronsona (Jarosz, Wysocka 2006), Karte Mierzenia Postepu Uspo-
tecznienia sie Dziecka K.M.B. Bridges (w ukfadzie J. Konopnickiego),
Kwestionariusz Ja i Moja Szkota E. Zwierzynskiej i A. Matuszewskiego
(2002) oraz Arkusz Diagnostyczny D.H. Stotta ,,Dziecko w Szkole” (Ko-
nopnicki 1971).

W postepowaniu diagnostycznym wobec uczniéw z niepelnospraw-
noécig intelektualng niezmiernie wazne jest sporzadzanie, podobnie jak

4 W przypadku ucznia z niepelnosprawnoscig intelektualng nalezy uwzglednié¢ percep-
cje niepelnosprawnosci przez otoczenie spoteczne.
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w odniesieniu do sytuacji dziecka w domu rodzinnym, opis6w zachowan
okreslajacych sposob jego funkcjonowania w szkole. Inwentarz ekologicz-
ny $rodowiska uwzglednia przede wszystkim jego zasoby, lecz wskazywaé
powinien réwniez na aktywnosci i umiejetnosci, ktérych nabycie utatwi-
toby dziecku efektywne dziatanie.

Proces diagnostyczny dotyczacy dzieci z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng jest zlozony i czesto integruje informacje zebrane za pomoca roz-
norodnych metod i pochodzace z r6znych zZrédet, dlatego tez dla sporza-
dzenia charakterystyki dziecka we wszystkich sferach rozwoju korzystne
jest uzgodnienie wspdlnego narzedzia diagnostycznego porzadkujacego
uzyskang dotychczas wiedze i utatwiajacego ewaluacje podejmowanych
dziatat oraz monitorowanie zachodzgcych zmian. Do zadan pedagoga
specjalnego lub/i psychologa nalezy wybor takiego narzedzia lub tez jego
konstrukcja, a nastepnie przeprowadzenie diagnozy i sporzadzenie gra-
ficznej prezentacji danych uzyskanych w postepowaniu diagnostycznym.
Profil rozwoju utatwia nie tylko identyfikowanie mocnych i stabych stron
ucznia, obserwacje dynamiki i tempa rozwoju w poszczegélnych sferach,
wychwytywanie mozliwych do usprawnienia funkcji w réznych obsza-
rach rozwoju, wyodrebnienie najblizszych celéw, lecz czesto wskazuje na
obszary wymagajace dodatkowej specjalistycznej diagnozy (na przyktad
logopedycznej).

Do powszechnie stosowanych w diagnostyce ucznia z niepelnospraw-
noécig intelektualng narzedzi naleza m.in.: ,Arkusz poznania ucznia
szkoly specjalnej dla uposledzonych umystowo w stopniu lekkim — ocena
wrazliwo$ci edukacyjnej” w opracowaniu J. Glodkowskiej (1999) (zalacz-
nik 1), Inwentarz oceny postepu w rozwoju spotecznym uposledzonych
umystowo H.C. Gunzburga (1985) (zalacznik 2), czy tez , Profil osiagnieé
ucznia” w opracowaniu J. Kielina (2007).

Niezaleznie od trudnosci zwigzanych z organizacja procesu eduka-
cyjno-terapeutycznego, zwlaszcza w szkole ogélnodostepnej, gdzie zwy-
kle brak jest etatowych pedagogéw specjalnych czy psychologéw, uczen
ma prawo do edukacji dostosowanej do swoich potrzeb i mozliwosci na
terenie wybranej przez rodzica placéwki. Dyrektor szkoly organizujac
ksztalcenie specjalne musi zapewnié¢ uczniowi mozliwo$¢ uczestniczenia
w zajeciach rewalidacji indywidualnej realizowanych przez odpo-
wiednich specjalistéw, zgodnie z zaleceniami zawartymi w orzeczeniu
o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz stworzy¢ warunki dla indywi-
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dualizacji procesu nauczania, a zatem i prawidtowej diagnozy. Diagnoza
jest bowiem postepowaniem cigglym, wplecionym w proces rehabilita-
cji i stanowigcym jego fundament. Wieloprofilowa, wielospecjalistyczna
wspolpraca w trakcie postepowania diagnostycznego powinna prowa-
dzi¢ do wyjasnienia szeregu probleméw dotyczacych ucznia (zawartych
w pytaniach zwigzanych z diagnozami czastkowymi) i pozwoli¢ na po-
stawienie hipotezy prognostycznej. Sformulowanie rokowan w odniesie-
niu do rozwoju dziecka wyposazonego w okreslony podczas postepowa-
nia diagnostycznego potencjal i zanurzonego w konkretnym, zbadanym
i opisanym $rodowisku, prowadzi w konsekwencji do konstrukeji projektu
programu rehabilitacji ucznia. Program ten uwzgledniatby wspélnie wy-
znaczone cele, wynikajace z najblizszych potrzeb ucznia, jego Srodowiska
rodzinnego oraz szkolnego, kierunki i formy pracy, wspétprace z innymi
specjalistami (organizacjami, instytucjami) oraz rodzicami, jak rowniez
sposoby ewaluacji.
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ANEKS
Zalacznik 1

ARKUSZ POZNANIA UCZNIA SZKOLY SPECJALNE] DLA
UPOSLEDZONYCH UMYSEOWO W STOPNIU LEKKIM
~ OCENA MOZLIWOSCI EDUKACYJNE] (FRAGMENTY)

Imie i nazwisko UCZNia ..........coovviiiiiii
Wiek (lata i miesigce) ..........cooeevennen.
Szkolanr ............ Wi, ul o

A. CZESC PIERWSZA (fragment)

Cze$¢ pierwsza arkusza obserwacyjnego dotyczy wstepnych infor-
macji o dziecku i jego $§rodowisku wychowawczym. Dane te nauczyciel
uzyskuje na podstawie dokumentacji, rozméw z rodzicami, podczas wy-
wiadow Srodowiskowych.

[. DOTYCHCZASOWE FORMY OPIEKI I WYCHOWANIA DZIECKA
Zaznacz stwierdzenia odpowiadajace sytuacji dziecka
1. Dziecko
a) uczeszczalo do ztobka
b) nie uczeszczato do ztobka ...
2. Przed szkolg specjalng uczeszczato do:
a) szkoly masowej (ktorej klasy?) ...
b) przedszkola masowego ...
¢) przedszkola specjalnego ...
d) klasy ,zerowej” Ll
e) przebywato wdomu ..l
f) inne (jakie?)

II. POZIOM ROZWOJU UMYSEOWEGO I ROZPOZNANIE ETIOLO-
GICZNE
Podaj odpowiednie dane

3. Wiek inteligencji (lata i miesigce) ...

4. lloraz inteligencji

5. Rozpoznanie etiologiczne
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a) przyczyny dziedziczne (genetyczne) (jakie?) ...
b) choroby wczesnego dziecinstwa (jakie?) ...
¢) urazy mechaniczne i psychiczne (jakie?) ...
d) zaniedbanie srodowiskowe .
€) nieznane
f) inne (jakie?y
6. Rozpoznanie psychologiczne
a) norma intelektualna .
b) nizsze niz przecietne funkcjonowanie intelektualne ............
¢) upos§ledzenie umystowe w stopniu lekkim ...
d) uposledzenie umyslowe w stopniu umiarkowanym ............
e) sprzezone uposledzenie umystowe

I1I. ROZWOJ FIZYCZNY DZIECKA

Podaj odpowiednie dane
7. Ciezar ciala (w kilogramach) ...
8. Wysoko$¢ ciata (w centymetrach) L

B. CZESC DRUGA (fragment)

Cze$¢ druga dotyczy oceny zachowania ucznia podczas pracy zbiorowej
nauczyciela z calg klasa.

I. ROZWOJ MOWY I KONTAKTU SEOWNEGO
1. Rozw¢j kontaktu stownego (zaznacz wszystkie stwierdzenia, od-
noszace sie do badanego dziecka)
a) odpowiada dopiero po prébach i naleganiach
nauczyciela L
b) gdy odpowiada, méwi bardzo cicho i nie
patrzy na nauczyciela (spuszcza glowe,
patrzy ,w tawke™ L
¢) nie zdarza sie, aby najbardziej interesujacy,
silny bodziec wywolywal u niego wypowiedz
(stowo, zdanie), najczesciej reaguje mimika,
gestem, krzykiem L
d) nie zdarza sie, aby zapytalo o co§ nauczyciela, — ............
e) raczej nie zdarza sie, aby pierwsze rozpoczeto
rozmowe z kolegg
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f) zapytane czesto spuszcza glowe, czerwieni sie

lub rozglada bez celu i nie odpowiada ...
g) nie stychac jego gtosu podczas wspdlnych

opowiadan, pogadanek, opisow czy rozméw ...
h) nigdy samo nie podejmuje rozmowy z nauczycielem ............
i) zadne z powyzszych

C. CZESC TRZECIA (fragment)

Cze$c¢ trzecia arkusza dotyczy oceny zachowania sie ucznia podczas za-
bawy ruchowe;.

I. SPRAWNOSC PSYCHOMOTORYCZNA
1. Rozumienie regut zabaw i gier (zaznacz wszystkie stwierdzenia,
odnoszgce sie do badanego dziecka)

a) czesto nie rozumie, na czym polega gra czy zabawa,

nawet po wielokrotnym wyjasnieniu nauczyciela

gubi sie, nie wie, jak dalej sie zachowa¢ ...
b) podczas zabawy stoi i czeka na zachowanie

innych dzieci, bezkrytycznie nadladujeje ...l
¢) podczas zabawy wymaga ciaglego podpowiadania

nauczyciela, kierowania jego zachowaniem ...
d) czesto méwi, ze nie zna tej gry

inie umie sie tak bawi¢.
e) podczas zabawy, polegajacej na tapaniu pitki

na okreslone stowo, dziecko zawsze stara sie

schwyci¢ pilke niezaleznie od sygnatu —stowa ...
f) podczas zabawy w ,,pow6dz” stoi

na érodku i nie wie, co ma dalej robi¢c =~
g) nie moze zrozumie¢ zasady gry w ,pomidora” ...
h) podczas zabawy w ,,stojace pomniki”

dziecko nie wie, jak ma sie zachowa¢ ..
i) zadne z powyzszych
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D. CZESC CZWARTA (fragment)

Czeé¢ czwarta dotyczy zachowania ucznia podczas samodzielnej pracy
umystowej. Wyniki obserwacji zaaranzowanych sytuacji zadaniowych
pozwalaja, ujawni¢ dojrzatoéé¢ ucznia do zdobywania doswiadczen mate-
matycznych. Zaaranzowane sytuacje zadaniowe powinny by¢ umiejetnie
wlaczone w przebieg dziennego osrodka pracy. Obserwacja zachowan
poszczegélnych uczniéw powinna byé doktadnie zaplanowana. W sytu-
acjach niepewnos$ci nauczyciel powinien przeprowadzi¢ indywidualne
badanie dziecka.

[. ROZUMOWANIE OPERACYJNE NA POZIOMIE KONKRETNYM

1. Wzorzec czynnosci ujawniajacych rozumienie stalosci iloSci niecia-
glych

Sytuacja dydaktyczna: nauczyciel wykorzystuje przedtem doktadnie za-
planowane sytuacje w dziennym o$rodku pracy oraz dostosowane do
tematyki o$rodka pomoce dydaktyczne (naturalne okazy, figury geome-
tryczne, klocki, elementy na tablicy flanelowej itp.)

Sytuacja zadaniowa:
1. Rozumienie pojecia stalosci liczby zbioréw jednorodnych.

Pomoce: dwa komplety po osiem jednakowych elementéw, réznigcych
sie co najwyzej kolorem.

Czynnosci ucznia:

— stwierdzenie jednakowej liczby elementéw w dwoch zestawach (wza-
jemnie jednoznaczne przyporzadkowanie elementéw zbioréw — kazdy
element jednego zbioru przyporzadkowany elementowi zbioru dru-
giego), utworzenie dwoch réwnolicznych szeregéw, zmiana uktadu
przestrzennego dwéch zbioréw przez manipulowanie elementami
(uktadanie pociggéw, wiez, domkéw, kwiatéw, gdy elementami sg
klocki lub figury geometryczne, uktadanie jednego szeregu kamykow
w ,kupce”, kole, uktadanie jednego szeregu §liwek na talerzyku itp.),

— stwierdzenie, czy tyle samo elementéw jest w nowo powstatych ukla-
dach zbioréw, gdzie jest wiecej, gdzie mniej, czy tyle samo,

— uzasadnienie sadu, dlaczego wiecej, dlaczego mniej, dlaczego tyle
samo.
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Instrukcja:

»Zobacz, uktadam réwno czerwone klocki w jednej linii. Ty uléz tyle
samo klockéw niebieskich. Pamietaj, ze klockow niebieskich ma by¢ tyle
samo, co klockéw czerwonych. Czy jestes pewny, ze klock6w czerwonych
i niebieskich jest tyle samo? Tak, masz racje, klockéw czerwonych i nie-
bieskich jest tyle samo. A teraz bedziemy z tych klockéw co$ ukladac.
7. Klockéw czerwonych zbuduj domek (dziecko wykonuje polecenie).
7. klockow niebieskich zbuduj to, co chcesz (jesli dziecko diugo zasta-
nawia sie, sugerujemy, aby zbudowalo wieze, kolo, pociag itp.) Teraz
zastanéw sie i powiedz, gdzie jest wiecej klockéw. Czy pociag ma wie-
cej klockéw, czy domek (pytanie przyktadowe)? Dlaczego tak myslisz?”.
Dziecko prébuje uzasadnié¢ odpowiedz. Uwaga: klocki uzyte w tej sytuacji
zadaniowej to tylko przyktad.

Ocena czynno$ci ucznia:

Dziecko rozumie stalo$¢ ilosci nieciaglych, jezeli niezaleznie od zmiany
uktadu przestrzennego dwéch wzajemnie jednoznacznie przyporzadko-
wanych zbioréw stwierdza ich réwnoliczno$é. W uzasadnieniu sadu wra-
ca do sytuacji wyjsciowej, w ktérej zauwazalo takg sama liczbe elementéw
w dwdch zbiorach.

Zapis oceny:

Uczen uzyskuje ,,0” punktéw, jesli zmiana uktadu przestrzennego zbio-
ré6w powoduje zmiane sgdu o liczebnosci elementéw tych zbioréw. Uzy-
skuje ,,1”7 punkt, jesli stwierdza réwnoliczno$¢ zbior6w niezaleznie od
zmiany ukladu przestrzennego elementéw. Uzyskuje ,2” punkty, jesli
uzasadnia sad o réownolicznosci stwierdzeniem wstepnej takiej samej
liczby klockéw czerwonych i niebieskich.

E. CZESC PIATA (fragment)

Cze$¢ piata arkusza obserwacyjnego dotyczy oceny zachowania ucznia
podczas samodzielnej pracy manualnej.

. SPRAWNOSC PSYCHOMOTORYCZNA

1. Koordynacja wzrokowo-ruchowa (zaznacz wszystkie stwierdzenia,
odnoszgce sie do badanego dziecka)
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a) potrafi cigé nozyczkami wzdtuz linii prostej
b) potrafi wycia¢ koto wzdluz narysowanego obwodu
¢) potrafi wzdtuz narysowanych linii wycia¢ tréjkat,
prostokat (za kazde 1 punkt)
d) majac wzér potrafi narysowac krzyz, kolo, tréjkat,
prostokat, romb (za kazde 1 punkt)
e) potrafi wycigé jakis prosty ksztalt,
np. samochodu, misia, domu
f) umie zmiesci¢ sie w liniach (1 linia, 2 linie,
3 linie) przy rysowaniu prostych szlaczkow
(za kazde zadanie 1 punkt)
) potrafi pokolorowaé¢ kontur kota, tréjkata,
paska, prostego ksztaltu, np. samochodu, lalki,
nie wychodzac za linie (za kazde 1 punkt)
h) prawidtowo odwzorowuje linie
i ksztalty w powietrzu
i) prawidlowo odwzorowuje linie i ksztalty na tawce
j) potrafi zapinaé guziki
k) potrafi zawigza¢ kokardke
1) potrafi nawija¢ nici na szpulke czy welne
na klebek
m) zadne z powyzszych
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Zalacznik 2

Profil rozwoju sporzadzony w oparciu o Inwentarz oceny postepu w roz-
woju spotecznym uposledzonych umystowo H. Gunzburga (fragment
diagnozy ucznia)

DIAGRAM

Informacje dotyczace badanego:

Marek, lat 8

Uczen klasy I szkoly podstawowe;j

Dziecko z zespotem Downa, w oparciu o badanie psychologiczne prze-
prowadzone z wykorzystaniem skali Wechslera stwierdzono globalne
op6znienie w rozwoju psychoruchowym na poziomie uposledzenia umy-
stowego w stopniu lekkim. Chtopiec znajduje sie pod stalg opieka lekarza
okulisty.
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I. OBSLUGIWANIE SIEBIE

1. Zachowanie sie przy stole

Strefa aktualnego rozwoju (SAR)

Uzywa lyzki przy jedzeniu bez pomocy innych.

Pije trzymajac szklanke w jednej rece, nie rozlewa.

Uzywa bez trudnoéci widelca (pokarm pokrojony i przygotowany).
Samo, bez pomocy, potrafi pic.

Obstuguje sie przy stole i je bez wiekszej pomocy.

Strefa najblizszego rozwoju (SNR)

Samodzielnie uzywa noza stolowego do smarowania chleba i krojenia.
Uwagi: Z wywiadu z matka wynika, ze chlopiec korzystal dotad z przed-
miotéw, ktére rodzice uwazali za bezpieczne, a wiec przede wszystkim
niettukacych sie naczyn i przeznaczonych dla matych dzieci sztuécow.
Nalezy stworzy¢ mozliwo$¢ korzystania z ceramicznych naczyn stolowych
oraz metalowych sztuécow. Tego typu doswiadczenie ma takze znacze-
nie dla rozumienia zmian odwracalnych i nieodwracalnych.

2. Sprawnosé motoryczna

Strefa aktualnego rozwoju (SAR)

Potrafi samodzielnie wchodzi¢ i schodzi¢ ze schodéw nie trzymajac sie
poreczy.

Jezdzi na rowerku tréjkotowym.

Uwagi: Chlopiec porusza sie samodzielnie, ale z duzg ostroznoscig. Wy-
kazuje lek przed gwaltownym ruchem, jak réwniez nowymi éwiczeniami
podczas zaje¢ wychowania fizycznego, zwlaszcza tymi, ktére wymagaja
oderwania sie od podloza. Preferuje wszelkie ruchy obrotowe wokét osi
wlasnego ciala i czyni to niezwykle czesto. Wskazana diagnoza pod katem
zaburzen integracji sensoryczne;j.

Strefa najblizszego rozwoju (SNR)

Chodzi do sasiadéw i pobliskich, znanych miejsc.

3. Toaleta i mycie sie

Strefa aktualnego rozwoju (SAR)

7 niewielka pomocg radzi w sprawach toalety i dbaniu o swojg czysto$¢.
Porzgdnie myje rece mydtem.

Strefa najblizszego rozwoju (SNR)

Myje twarz i zeby samodzielnie.
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4. Ubieranie sie

Strefa aktualnego rozwoju (SAR)

Zdejmuje i naklada proste czeSci garderoby.

Potrafi rozpinaé guziki i zamki.

Strefa najblizszego rozwoju (SNR)

Zapina guziki, zamki itp.

Rozbiera sie na noc przy matym dozorze.

Ubiera sie rano z mata pomoca.

Potrafi odnalez¢ swoje ubranie i natozy¢ je.

Uwagi: Cele zwigzane z ta sferg rozwoju nalezy uwzgledni¢ w pierwszej
kolejnosci. Mozna przypuszczaé, ze umiejetnosci te zostang opanowane
bardzo szybko przy systematycznym treningu stosowanym przez wszyst-
kie osoby pracujgce z dzieckiem. Jednocze$nie matka przyznala, iz ich
opanowanie ma dla niej istotne znaczenie. Sama dotad raczej wyreczala
syna, natomiast jest gotowa podja¢ wspétprace w tym zakresie.

5. Zajecia

Strefa aktualnego rozwoju (SAR)

Potrafi nawleka¢ wieksze korale.

Potrafi cig¢ papier nozycami, niezbyt doktadnie wycina obrazki.

Potrafi lepi¢ z plasteliny r6zne przedmioty, budowa¢ z klockéw zlozone
konstrukgje.

Strefa najblizszego rozwoju (SNR)

Potrafi, gdy zachodzi potrzeba, dobrze nawija¢ nici na szpulke.

Potrafi budowaé pomystowe struktury z odpowiednich materialéw (kloc-
ki, kostki, elementy uktadanek).

Uwagi: Zabawy konstrukcyjne sg ulubiong i dominujacg forma aktywno-
$ci dziecka. Chlopiec traktuje je jako nagrode.
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INSTRUKCJA DO INWENTARZA OCENY POSTEPU W ROZWOJU
SPOLECZNYM UPOSLEDZONYCH UMYSEOWO H. GUNZBURGA
(FRAGMENTY)

IV. ZAJECIA (Occupation)

1) Sprawno$¢ manualna (ruchy palcéw)

15. Potrafi nawleka¢ wieksze korale. A

Do przeprowadzenia tej proby potrzebne jest pudetko z duzymi koralami,
sznurowadlo zakonczone z jednej strony suptem (by korale nie zsuwaty
sie), z drugiej metalowym okuciem. Zaliczamy, jezeli dziecko potrafi na-
wlec przynajmniej 12 korali w ciggu 10 min.

16. Potrafi zdja¢ pokrywke, odkreci¢ nakretke, przekreci¢ zamek zatrza-
skowy (adapt.). A

W zadaniu tym chodzi o pewne celowe ruchy rak. Zaliczamy, jezeli
dziecko potrafi przekreca¢ gatke, by otworzy¢ drzwi, odkreci¢ pokrywke
od stoika itp.

32. Potrafi cigé papier nozycami. B

Zaliczamy, jezeli dziecko potrafi wykonywaé ruchy konieczne do ciecia
papieru nozycami. Nie wymaga sie, by cieto po oznaczonym miejscu. Za-
liczamy tym bardziej, jesli wykonuje zadanie 49.

48. Potrafi lepi¢ z plasteliny rézne przedmioty, budowac z klockéw itp. C

Aby zaliczy¢ to zadanie dziecko powinno umie¢ tworzy¢ z materiatu za-
bawowego pewne konstrukcje.

Musi to by¢:

a) celowe; powinno robi¢ co$, co mozna rozpoznaé, gdy jest zakonczone,
choc¢by nie byto zadowalajace,

b) wykraczaé poza poziom budowania prostych wiez z klockéw i robienia
prostych okragltych ksztattéw z plasteliny.

49. Potrafi wycigé¢ obrazki, chociaz nie bardzo dokladnie. C

Zaliczamy, jezeli:

a) dziecko stara sie co$ wyciaé, cho¢by maly kwadratowy kawalek, a nie
tylko tnie przypadkowo,

b) potrafi prowadzi¢ nozyce w kierunku zamierzonym.
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Nie jest tu wymagana dokladno$¢. Zaliczamy automatycznie, jesli wyko-
nuje zadanie 119.

66. Potrafi, gdy zachodzi potrzeba, dobrze nawija¢ nici na szpulke. D

Zaliczamy, jezeli:
a) nawinie dwa metry nici w czasie mniejszym niz 35 sek. (adapt.),
b) wykona to poprawnie.

67. Potrafi budowa¢ pomystowe struktury z odpowiednich materiatéw
(klocki, kostki, elementy uktadanek). D

Zaliczamy, jesli dziecko buduje:

a) korzystajac z wyobrazni (nie tylko nasladujac),

b) z wystarczajacg precyzja palcow.

Konstrukcje powinny by¢ czym$ wiecej niz zwyklym stosem klockéow. Po-
winien by¢ wykorzystany taki material, jak: kota, sruby, wigzania kon-
strukceyjne itp.

88. Potrafi cigé¢ nozycami material ubraniowy. E

Zaliczamy, jesli dziecko potrafi przecie¢ nozycami material ubraniowy
o szer. 10 cm na dwa kawalki. Nozyce powinny by¢ wystarczajaco ostre,
by prace te mozna bylo wykonacé.

106. Potrafi bawi¢ sie uktadankami z papieru, gra¢ w karty, np. w Piotru-
sia, zwierzeta (adapt.). F

Zaliczamy, jesli dziecko potrafi postugiwaé sie przynajmniej 15 kartami
oraz potrafi roztozy¢ talie 15 dzieciecych kart na trzy kupki.

119. Potrafi cigé dookota linii bardzo doktadnie. G
Zaliczamy, jesli spelnione s nastepujace kryteria:

a) dziecko tnie doktadnie, uwzgledniajac linie figury,

b) wycina ré6zne figury nie tylko foremne i okragle, ale réwniez nieregu-
larne, np. sylwetke cztowieka, zabawki itp.

2) Zreczno$é (kontrola motoryki)

17. Potrafi kopna¢ pitke bez potkniecia sie. A
Mozna postuzy¢ sie zwykla pitka nozna lub inng pitkg. Zaliczamy, je-
§li dziecko potrafi kopnaé¢ pitke (niekoniecznie w okreslonym kierunku)
1 nie straci przy tym rownowagi.
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33. Potrafi podskakiwa¢ na dw6ch nogach. B
Zaliczamy, jesli dziecko podskakujac tym samym miejscu:

a) trzyma stopy razem,

b) laduje na palcach, zginajac kolana podczas tej czynnosci.

50. Potrafi sta¢ na palcach 10 sek.

Zaliczamy, jeSli dziecko potrafi wznie$¢ piety przynajmniej na 10 sek.
w 3z 5 proéb. Zaliczamy nawet wtedy, gdy zdarzy sie jaki$ blagd — zachwia-
nie rownowagi.

68. Potrafi przeskakiwa¢ dwiema nogami np. przez sznur. D

Nalezy postuzy¢ sie skakanka. Dziecko powinno:

a) obraca¢ skakanka samo,

b) skaka¢ trzymajac razem obie nogi,

¢) przynajmniej raz potrafi wykonaé nie mniej niz trzy przeskoki po kolei
albo ostatecznie przeskoczy¢ raz na 10 prob.

89. Chlopcy poprawnie postuguja sie miotkiem, dziewczeta umiejg
szyc. E
Aby zaliczy¢ to zadanie, chlopiec powinien:
a) whié po kolei trzy gwozdziki w drewno,
b) przy wbijaniu nie kaleczy¢ sie,
¢) rozpoczynajac wbijanie przytrzymywac gwo6zdz druga rekg.

Dziewczeta muszg umieé szy¢ dobrze i doktadnie. Dziewczeta powinny
wykona¢ szycie $ciegiem po linii prostej wyznaczonej na materiale o dtu-
gosci 15 cm.

90. Potrafi rzucac¢ pitka i trafi¢ w tarcze (30 x 30 cm z odlegtosci 130 cm). E
Postugujemy sie malq pitka (np. do tenisa). Zaliczamy, jesli:

a) pilka trafi prosto w tarcze (nie zaliczamy, jezeli pitka rzucona krzywo
trafi przypadkiem w tarcze),

b) pitka trafi w tarcze przynajmniej dwa na cztery rzuty.
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Wspétpracowaé aby aktywizowaé
- jak organizowa¢ prace w grupach
i klasach integracyjnych

Umiejetno$¢ organizacji wspdlnej pracy przez nauczycieli pracujacych
w grupach i klasach integracyjnych jest pierwszym krokiem do tworzenia
dobrych warunkéw do wspdlnej edukacji i integracji uczniéw. Jest row-
niez fundamentem dla aktywizacji kazdego ucznia w zespole klasowym,
niezaleznie od jego mozliwosci i potrzeb.

W Kklasie integracyjnej spotykajg sie uczniowie z trudno$ciami w czy-
taniu, pisaniu, liczeniu, uczniowie zahamowani lub nadpobudliwi, zmo-
tywowani lub zupelnie nie zainteresowani nauka, uczniowie wymagajacy
korekcji funkcjonowania analizator6w zmystow, uczniowie z ponadprze-
cietnymi i niewielkimi mozliwosciami intelektualnymi, zupelnie samo-
dzielni lub tacy, ktérzy potrzebuja ciaglej uwagi nauczyciela. Lista réznic
pomiedzy uczniami jest bardzo dtuga i by¢ moze niemozliwa do zamknie-
cia. Realizacja celu socjalnego i poznawczego ksztalcenia integracyjne-
go (Bachmann 1995) wymaga traktowania zespolu uczniowskiego jako
zréznicowanej grupy, a nie jako dwéch oddzielnych grup uczniéw petno
i niepelnosprawnych (teoria dwéch grup, Hinz, Potter; za: Szumski
2006; Bombiniska-Domzat 2010).

Jednym z celéw wspdlnej pracy pedagoga specjalnego (zwanego na-
uczycielem wspolorganizatorem, wspomagajacym lub wspierajacym)
oraz nauczyciela przedmiotu (zwanego wiodacym) jest taki sposéb orga-
nizacji zaje¢ dydaktycznych, ktéry umozliwi kazdemu uczniowi maksy-
malny rozwdj jego potencjalnych mozliwosci. Przez umozliwianie rozwo-
ju rozumiemy wtasnie aktywizowanie uczniéw, poniewaz tylko poprzez
wlasng aktywno$¢ cztowiek moze uczy¢ sie odpowiedzialnosci, ktora jest
niejako warunkiem podmiotowosci (Nowicka-Koziet 1997). Wspétpraca
pomiedzy nauczycielami nie moze sie dzia¢ tak po prostu, ale powinna
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by¢ zamierzona, profesjonalnie planowana, powinna posiadaé strukture
umozliwiajaca realizacje celéw wychowawczych i poznawczych. Powin-
na by¢ réwniez aktualizowana, a nade wszystko ewaluowana. Podstawa
wspolpracy nauczycieli powinny byé co najmniej dwa gléwne elemen-
ty: diagnoza uczniéw oraz wspélne planowanie pracy, rozumiane jako
wspélne zaprojektowanie celow szczegétowych, dobér metod, form
i srodkéw dydaktycznych oraz sposobu ewaluacji.

Diagnoza ucznia i zespotu klasowego

Rozpoczynajac nowy rok szkolny nauczyciele klasy integracyjnej sku-
piaja sie na odmiennych zadaniach. Nauczyciel przedmiotu zaczyna
zwykle od analizy podstawy programowej i oceny czynnikéw determi-
nujacych efektywnosé nauczania. Z kolei pedagog specjalny projektuje
wlasng prace pod katem rewalidacji uczniéw z niepelnosprawnoscig.
W praktyce oS§wiatowej nauczyciele czesto pozostajg na tym etapie, czego
efektem jest nie tylko niewykorzystanie potencjalu obecnosci na zajeciach
dwoch nauczycieli, ale przede wszystkim niewystarczajaca odpowiedz na
potrzeby uczniéw (zwlaszcza z niepelnosprawnoscia). Wyznacznikiem
traktowania uczniéw klasy integracyjnej jako jednego zespotu oraz pro-
fesjonalnego planowania pracy jest przejScie nauczycieli do kolejnego
etapu. Jest nim indywidualna diagnoza funkcjonalna kazdego ucznia,
na bazie ktérej nauczyciele wspélnie majg mozliwos¢ zdiagnozowania
calego zespolu uczniowskiego. Diagnoza, ktéra powinni przeprowadzaé
nauczyciele klasy integracyjnej nie moze odnosi¢ sie do poszukiwania
i ,udowadniania” istnienia réznic pomiedzy uczniami (to, ze réznice ist-
nieja jest zupelnie oczywiste).

Diagnoza ta powinna mie¢ charakter funkcjonalny, a wiec mie¢ na
celu okreslenie potrzeb, mozliwosci, zachowan i umiejetno$ci uczniow.
Pozwoli to nauczycielom na znalezienie odpowiedzi na pytanie jak za-
planowaé proces dydaktyczny. Diagnoza taka umozliwi réwniez nauczy-
cielom znalezienie klucza umozliwiajacego optymalne okreslenie celéw
szczegbdtowych oraz dobdr wykorzystywanych podczas zaje¢ metod, zroz-
nicowanych form i srodkéw dydaktycznych.

Biorac jako punkt wyjscia obligatoryjny dokument jakim jest Rozporza-
dzenie MEN w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkol-
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nego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkét z dnia

23 grudnia 2008 r. wraz z zalagcznikami, mozna wskazaé cele procesu

edukacji ucznia na kazdym etapie edukacyjnym, ktérym jest ksztalcenie

do umiejetnosci. Cele te nie beda jednak mozliwe do zrealizowania bez
gruntownej diagnozy nie tylko pojedynczego ucznia, ale réwniez catego
zespotu klasowego.

W czynnoSciach diagnostycznych niezwykle istotne jest aby nauczy-
ciele posiadali $wiadomo$¢ przyjetej koncepcji edukacyjnej, umiejetnosé
prawidlowego komunikowania sie i wspotdziatania z innymi, ale takze
charakteryzowali sie namystem i refleksjg nad tokiem metodologiczno-
-metodycznym (wykorzystujac pytania: kogo, po co i co diagnozujemy?
Z kim to robimy? Jak i czym to robimy?) (Oleniska-Pawlak 2006, s. 7).
W artykule staramy sie udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytania w od-
niesieniu do uczniéw klasy integracyjnej:

— kogo rozpoznajemy? — caly zesp6l klasowy, a nie wylgcznie uczniow
z niepelnosprawnoscia,

— po co rozpoznajemy? — aby zorganizowaé proces edukacyjny w sposéb
umozliwiajacy udzielenie uczniom wsparcia jakiego potrzebuja.
OdpowiedZ na trzecie pytanie: co nauczyciele powinni wiedzie¢

o uczniach klasy integracyjnej, wymagala stworzenia arkusza diagno-

stycznego dla zespotu uczniowskiego klasy integracyjne;.

Arkusz diagnostyczny ,Diagnoza zespolu uczniowskiego klasy inte-
gracyjnej” (Zalacznik 1) daje mozliwo$é jakoSciowego rozeznania wsrod
uczniéw, ale réwniez stuzy iloSciowemu zbadaniu catego zespotu. Sche-
mat diagnozy zespolu uczniowskiego nauczyciele powinni wykorzystaé
najpierw do badania indywidualnego uczniéw, a p6zniej jako arkusz
zbiorczy, w ktorym zamieszczaja iloSciowe dane dotyczace uczniéw, wraz
z najwazniejszymi informacjami o konkretnym uczniu.

Aby diagnoza zespotu klasowego miala charakter funkcjonalny, jako
podstawe jej konstrukcji przyjelySmy mozliwos§¢ rozpatrywania ucznia
w czterech sferach: emocjonalnej, instrumentalnej i spotecznej oraz
w sferze umiejetnoséci. W sferze emocjonalnej, ktéra jest punktem wyj-
Scia w aktywnosci kazdego czlowieka, nauczyciele moga rozpatrywaé
m.in. reakcje emocjonalne, tempo pracy ucznia, mechanizmy obronne,
potrzeby, motywacje. Z kolei sfera instrumentalna to m.in. procesy moto-
ryczne, percepcyjne (w tym kanaly modalne), poznawcze, wykonawcze.
W sferze instrumentalnej nauczyciele maja mozliwo$é okreslania metod



Wspélpracowaé aby aktywizowaé — jak organizowaé prace... 43

pedagogiki specjalnej wobec wybranych uczniéw (np. metody komuni-
kacji alternatywnej, integracji sensorycznej czy terapii behawioralnej).
Wyodrebnienie sfery spotecznej pozwala okresli¢ w jakim zakresie i ilu
uczniéw wymaga wsparcia w funkcjonowaniu klasowym, rodzinnym
i pozaszkolnym. Dopiero na koncu diagnozujemy aktualne umiejetnosci
uczniéw, ktére pozwalaja réwniez okresli¢ zgodnie z koncepcja L. Wy-
gotskiego sfere aktualnego (co uczen moze wykonaé samodzielnie) oraz
sfere najblizszego rozwoju kazdego ucznia (co kazdy uczen umie z pod-
powiedzig).

Funkcjonalno$§¢ diagnozy polega na okreleniu aktualnych i poten-
cjalnych mozliwosci, potrzeb tkwigcych w kazdym uczniu i grupie, kt6-
rych rozeznanie ma stanowi¢ fundament uczenia do umiejetnosci. Taka
wiedza nauczycieli o zespole klasowym jest niezbedna, aby profesjonalnie
zaplanowaé proces wychowania, nauczania i integracji uczniéw. Nalezy
przy tym zaznaczy¢, ze ,,czynno$ci diagnostyczne tworza nie tylko podsta-
we procesu rewalidacji, ale sq powtarzalnymi dziataniami, z kolei zadania
diagnostyczne i terapeutyczne przenikaja sie wzajemnie, tworzac konti-
nuum |[...]” (Olenska-Pawlak 2006, s. 8). Mysl ta jednoznacznie wskazu-
je, ze zaplanowanie jakiegokolwiek procesu terapeutycznego, ale réwniez
edukacyjnego nie moze sie odbywac bez diagnozy.

Diagnozujac zesp6l uczniowski nie mozemy zamykaé sie wylgcznie
w czterech $cianach klasy szkolnej. Konieczno$cig jest dotarcie osoby
(lub o0séb) prowadzacych diagnoze do $rodowiska rodzinnego uczniéw.
Ideatlem bylaby mozliwoéé uzyskania informacji o dziecku nie tylko od
rodzicéw, ale takze od rodzenistwa i dziadkéow (zwlaszcza w przypadku
dzieci z powazniejszymi trudno$ciami). Diagnoza zespotu uczniowskiego
wymaga od nauczycieli wiedzy i umiejetno$ci w doborze i stosowaniu
odpowiednich metod badawczych (analiza metod badawczych bedzie te-
matem kolejnego artykutu). Z pewnoscig punktem wyjscia jest obserwa-
cja uczni6w podczas zajeé, przerw oraz w czasie wolnym od sztywnych
ram szkolnych: podczas wycieczek, wyjs¢ do kina czy teatru. Dla stwo-
rzenia pelnego, wiarygodnego obrazu uczniéw konieczne jest zastosowa-
nie wywiadu oraz metody projekcyjnej oraz analizy wytworéw dziecka,
co pozwoli na poznanie réwniez Srodowiska rodzinnego i réwiesniczego
uczniow.

Bardzo waznym elementem w diagnozie jest zastanowienie sie nad
rozdzieleniem czynnosci diagnostycznych miedzy osoby odpowiedzialne
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za edukacje w klasie. Oczywiscie stosownie do mozliwosci danej placowki,
z wiodaca rolg pedagoga specjalnego, tak na etapie opracowywania diag-
nozy jak i jej weryfikacji. W odniesieniu do czestotliwosci spotkan, w wy-
niku ktérych bylaby opracowywana i aktualizowana diagnoza, bylaby to
sytuacja do indywidualnego rozstrzygniecia danego zespotu klasowego.

Aby diagnoza ta miala charakter funkcjonalny dla wszystkich nauczy-
cieli pracujacych z danym zespotem klasowym, kazdy z nich powinien
by¢ zaangazowany w jej tworzenie. Proponujemy wiec, aby wszyscy na-
uczyciele danego zespolu uczniowskiego spotykali sie raz na pét roku
w celu aktualizowania diagnozy uczni6éw.

Planowanie wspolnej pracy

Kolejnym etapem wspdlnej pracy nauczycieli klas integracyjnych, po
przeprowadzeniu diagnozy calego zespotu, jest zaplanowanie procesu
edukacyjnego i rewalidacyjnego na bazie obowigzujacego programu. Na-
lezy rozr6zni¢ pojecie programu (zawierajagcego ogélne wskazania doty-
czace tresci i ewentualnie sposobu realizacji) od planu, ktéry zawiera
wybrane przez nauczyciela treéci, ich kolejnosé¢, metody, formy pracy
i opracowang ewaluacje.

Skoro nauczyciel ma wybrany program i opracowang diagnoze, to wo-
bec tego dalszym jego profesjonalnym dziataniem powinno by¢ zaprojek-
towanie efektow pracy uczniéw, rozumianych jako umiejetno$é precyzo-
wania celéw szczegdtowych (operacyjnych). Nalezy przy tym zaznaczyé,
iz pojecie ,efekt” w pracy nauczycieli klas integracyjnych (w szczegol-
noéci w odniesieniu do uczniéw wymagajacych zindywidualizowanego
wsparcia), nalezy rozumie¢ nie jako etap koncowy, ale jako proces akty-
wizacji emocjonalnej, poznawczej i spoleczne;.

[lustracja prezentowanego rozumienia wspélnej pracy w czynnosciach
planowania procesu edukacyjnego jest ,,piramida planowania” (ryc. 1).
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uczniowie
powinni sie
nauczyc

czego WIEKSZOSC uczniow
powinna sig nauczyc

czego WSZYSCY uczniowie
powinni si¢ nauczyc

Ryc. 1. Piramida planowania (Schumm i in., za: Habwecker i in. 2001, s. 25)

W wyniku dzialan diagnostycznych nauczyciele wspélnie ustalaja
czego wiekszo$§¢ uczniéw powinna sie nauczyé, a co jest swoiste tylko
dla niektérych. Umiejetnos¢ tworzenia poziomoéw wiedzy przekazywanej
uczniom jest kluczowa dla konstruowania celéw szczegbélowych, dzieki
ktérym nauczyciele moga zaprojektowac efekty wlasnej pracy. Sprawnosé
ta ma swoje odbicie w metodach nauczania stosowanych podczas zajeé
dydaktycznych. Badania wskazuja (Sniezynski 1999; Bombinska-Domzat
2010), ze w szkotach nadal prym wiodg metody podajace, wsréd ktérych
dominuje pogadanka, a aktywizujace metody nauczania sg podczas zajec¢
praktycznie nieobecne.

W odniesieniu do metod pracy, $wiadomo$¢ wieloletniego chaosu ter-
minologicznego wynikajacego z ich rozmaitych klasyfikacji (Okoni 1987;
Kupisiewicz 2000; Kujawinski 2000; Bereznicki 2007) wymogla na nas
przyjecie okre$lonego podzialu. Uwazamy, iz koncepcja W. Okonia,
mimo, Ze zaproponowana wiele lat temu, jest jedna z najbardziej czytel-
nych klasyfikacji metod, zwlaszcza w odniesieniu do aktywizacji ucznia
z niepelnosprawnoscia w szkole masowej. Cel artykulu, ale przede wszyst-
kim zalozenia reformowanej o$wiaty, wymagaja jednak aby klasyfikacje
te stosowa¢ w zmodyfikowanej kolejnosci, bioragc pod uwage nasycenie
zaje¢ dydaktycznych danymi metodami.



46 Teresa Olenska-Pawlak, Anna Bombinska-Domzal

Nauczyciele powinni mie¢ $wiadomo$é, ze aktywizacja ucznia, bez
wzgledu na jego mozliwosci, jest mozliwa tylko woéwczas, gdy stosuja oni
w pierwszej kolejnos$ci metody waloryzacyjne (ekspresyjne i impresyjne),
samodzielnego dochodzenia do wiedzy, praktycznego dziatania. Opiera-
nie dydaktyki na metodach podajacych powoduje, ze aktywni sg gtéwnie
uczniowie tzw. ,dobrzy”. Uczniowie, ktérzy maja mniejsza motywacje,
wolniejsze tempo pracy, albo zwyczajnie sg wzrokowcami i uczestnictwo
w pogadance czy uczenie sie poprzez stuchanie wyktadu jest dla nich
bardzo trudne, z powodu niedostosowania metody przekazu do ich po-
trzeb nie sg aktywni.

Rozwdj potencjalnych mozliwosci uczniéw bytby mozliwy do zrealizo-
wania, gdyby nauczyciele nie wchodzili do klasy z zamiarem przekazania
wiedzy, ale z zamiarem uaktywnienia uczniéw i rozbudzenia ich zainte-
resowania danym tematem.

Nauczyciele klas integracyjnych muszg wiedzie¢, ze stosowanie me-
tod podajacych nie tylko zmniejsza aktywno$¢ uczniéw, ale réwniez role
drugiego nauczyciela w klasie integracyjnej, jakim jest pedagog specjalny.
Badania wskazujg jednoznacznie, ze pogadanka lub wyklad prowadzony
przez nauczyciela przedmiotu blokuje aktywno$é pedagoga specjalnego,
ktéry w czasie wykladu badZ pogadanki wchodzi w role biernego stucha-
cza lub obserwatora (Bombinska-Domzat 2010).

Ksztalcenie integracyjne stalo sie ofiarg nadal dominujacego w pol-
skiej rzeczywistosci o$wiatowej herbertowskiego podej$cia do edukacji,
w ktérej nauczyciel jest Zrodtem wiedzy, a uczniowie maja ja przyswajal.
Potencjal, jaki ma w sobie obecnos¢ dwéch nauczycieli podczas zajeé
dydaktycznych jest ogromny. Konieczne jest jednak przeorganizowanie
sposobu myslenia o nauczaniu i uczeniu sie przez praktykow. Nauczy-
ciele w szkole integracyjnej maja bowiem realne mozliwosci zastapienia
tradycyjnego paradygmatu kierowanie > wspoétkierowanie i/lub samokie-
rowanie przez paradygmat wspotkierowanie i/lub samokierowanie > kie-
rowanie (Kujawiniski 2000).

Zréznicowane formy pracy to kolejny element profesjonalnej wspot-
pracy nauczycieli. Klasyczny podziat form pracy (zbiorowa, grupowa, in-
dywidualna) wymaga przemyslenia kolejnosci i czestotliwosci. Przytacza-
ne wczeéniej wnioski z badan nad wspélng pracg nauczycieli w klasach
integracyjnych jednoznacznie wskazuja, ze nauczyciele stosuja gléwnie
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forme pracy zbiorowej, a ta forma nie sprzyja aktywizacji, indywidualne-
mu rozwojowi uczniéw i ich uspotecznieniu.

Planujac prace nalezy uwzgledni¢ jej r6zne formy; z naszego doswiad-
czenia wynika, iz najbardziej efektywnymi sg forma grupowa i indywidual-
na, a wylacznie incydentalne stosowanie formy zbiorowej. W odniesieniu
do wymienionych form nie nalezy zapominaé o zaznaczeniu poziomow
w rozumieniu réznicowania tresci i zadan dla danego ucznia, grupy. Na-
uczyciele po przeprowadzonej diagnozie uzyskuja informacje o wystepu-
jacych w zespole klasowym poziomach mozliwosci uczniéw. Poziomy te
wyznaczaja male grupy uczniéw o podobnych potrzebach badz mozliwo-
Sciach lub tez wskazuja na indywidualne zapotrzebowania pojedynczych
uczniéw. Mozemy je tworzy¢ biorgc pod uwage elementy wymienione
w formularzu diagnozy. Moze to by¢ np. tempo pracy uczniow, funkcjo-
nowanie analizatoréw, mozliwo$ci motoryczne, preferowane kanaty mo-
dalne, procesy wykonawcze, umiejetnosci czytania i pisania. Projektujac
zajecia dydaktyczne nauczyciele beda wiedzieli jak efektywnie tworzyé
grupy zadaniowe, aby maksymalnie zaktywizowa¢ kazdego ucznia.

Ta sama umiejetno$¢ réznicowania, poprzedzona $wiadomoscig jego
znaczenia dla efektywnosci edukacji, odnosi sie takze do srodkéw dydak-
tycznych.

Jednym z najwazniejszych elementéw planowania jest wlasciwe ro-
zumienie i zaprojektowanie ewaluacji. Przystepujac do realizacji proce-
su edukacji, nauczyciele powinni wiedzie¢ jakie efekty chca osiggnaé.
W tym celu musza zbadaé stan wyjSciowy (np. potrzeby ucznia, stan
umiejetnosci), a po realizacji danych tresci tym samym narzedziem zba-
da¢ stan koncowy. Innymi slowy, w projektowaniu ewaluacji nalezy kie-
rowac sie tak jak w ukladzie probabilistycznym etapem wejscia i wyjscia,
zawsze badajac sytuacje na poczatku procesu i poréwnujac ja z konico-
wym efektem.

W odniesieniu do czasu planowania, najwlasciwsze wydaje sie pla-
nowanie semestralne badz roczne, pod warunkiem jego aktualizowania
rozumianego jako cotygodniowe ustalanie i ewentualne korygowanie
opracowanego planu z uwzglednieniem $rodkéw dydaktycznych.

Ponizej prezentujemy propozycje uktadu tabelarycznego do profesjo-
nalnie rozumianego planowania pracy w klasie integracyjne;j:
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Plan pracy nauczycieli w klasie integracyjnej na rok szkolny...
Podstawa programowa: ...
Tresci Srodki Termin
progra- Efekty — cele |Metody | Formy |dydak- Ewaluacja |i osoba
mowe szczegbdlowe tyczne odpowie-
dzialna
Podsumowanie

Mamy $wiadomo$¢, ze ogromnym wysitkiem dla nauczycieli jest orga-
nizacja zaje¢ dydaktycznych w sposéb dajacy kazdemu uczniowi szanse
na indywidualny i spoleczny rozwdj. Zapoznawanie sie z treSciami progra-
mowymi czyni kazdy nauczyciel, natomiast nie kazdy z nich dostosowuje
tredci, cele i metody do indywidualnych mozliwosci ucznia. Truizmem
wydaje sie stwierdzenie, ze nauczyciele nie moga tworzy¢ dodatkowych
podzialéw pomiedzy uczniami. Niestety rzeczywisto§¢ o§wiatowa znacz-
nie odbiega od ideologicznych zalozen integracji, bowiem, jak wynika
z badan, nauczyciele wlasnym dziataniem (czesto nie$wiadomie) wyod-
rebniaja uczniéw z niepetnosprawnoscia z zespotu klasowego (Baranie-
wicz, Cierpialowska 2003; Kobylanska, Krzeminska 2004; Baraniewicz
2006; Techmanski 2006; Bombinska-Domzat 2010).

Aktywizacja ucznia z niepelnosprawnoscig w szkole masowej i inte-
gracyjnej, a tak naprawde aktywizacja kazdego ucznia, wymaga odejscia
od kierowniczej roli nauczyciela i nastawienia na wspélkierowanie przez
uczniéw lub/i ich samokierowanie procesem ksztalcenia. Taki sposdb
pracy nie tylko odpowiada potrzebom nowoczesnego spoleczenstwa, ale
rowniez daje mozliwo$¢ tworzenia pola réwnoczesnej aktywnosci zaréw-
no dla nauczyciela przedmiotu jak i pedagoga specjalnego. Gléwng mysl
tego artykulu mozna zawrze¢ w zdaniu: wspélpracujacy nauczyciele to
wspélipracujacy i aktywni uczniowie klasy integracyjnej, a podstawg tej
wspoélpracy jest rzetelna diagnoza funkcjonalna zespotu oraz profesjonal-
ne planowanie wspolnej pracy. Nauczyciele muszg pamietaé, ze najwaz-
niejszym celem ich pracy jest przygotowanie mtodego czlowieka do zycia
swiadomego, aktywnego i odpowiedzialnego.
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Zalacznik 1
Diagnoza zespolu uczniowskiego
klasy integracyjnej *
I. SFERA EMOCJONALNA
1. reakcje emocjonalne
zwiekszone zahamowanie reakcje prawidlowe
pobudzenie
2. tempo pracy
wolne | szybkie | przecigtne
3. mechanizmy obronne
pozytywne | negatywne
4. potrzeby
biologiczne | psychiczne
5. motywacja
mala | duza | przecietna
II. SFERA INSTRUMENTALNA**
1. procesy motoryczne
motoryka mata | motoryka duza | sprzezenia
2. procesy percepcyjne
wzrok stuch wech/dotyk sprzezenia

3. kanaly modalne

wzrokowcy stuchowcy czuciowcy

4. procesy wykonawcze

druk, faktury, kolorystyka) odtwarzajace glos)

specyficzne oprzyrzadowanie pomoce wysokiej tech-
rozmieszczenie | (np. nakladka na dtugopis, dodat- | nologii (np. komputer,
uczniow kowe os$wietlenie, powiekszony | nakladka, urzadzenia

5. procesy poznawcze

koncentracja myé$lenie mowa

6. metody pedagogiki specjalnej
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III. SFERA SPOLECZNA
1. funkcjonowanie w zespole klasowym

wymagajace wsparcia | prawidlowe
2. funkcjonowanie w rodzinie

wymagajace wsparcia | prawidlowe
3. funkcjonowanie pozaszkolne

wymagajace wsparcia | prawidlowe

IV. UMIEJETNOSCI

1. komunikowanie si¢

wymagajace wsparcia | prawidlowe
2. samokontrola i samoocena (samodzielna organizacja wtasnej nauki,
zarzadzanie czasem itd.)

wymagajace wsparcia | prawidlowe
3. wspoéldzialanie z innymi w sytuacjach zadaniowych

wymagajace wsparcia prawidlowe
4. wyobraznia, mys$lenie twércze

wymagajace wsparcia | prawidiowe

5. czytanie i pisanie (umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystania i przetwa-
rzania tekstow, ptynnoscé itd.)
wymagajace wsparcia | prawidlowe
6. myslenie matematyczne (rozumowanie matematyczne, operacje ma-
tematyczne, wykorzystywanie narzedzi matematycznych itd.)
wymagajace wsparcia | prawidlowe
7. my$lenie naukowe (formulowanie wnioskéw, myslenie przyczynowo-
-skutkowe itd.)
wymagajace wsparcia | prawidlowe
8. umiejetnosé¢ poslugiwania sie¢ nowoczesnymi technologiami
wymagajace wsparcia | prawidlowe
9. ciekawo$é Swiata, odkrywanie swoich zainteresowan
wymagajace wsparcia | prawidlowe

* arkusz mozne stuzy¢ diagnozie iloSciowej (wpisa¢ liczbe uczniéw odpowiadajacych da-
nemu kryterium) lub/i analizie jakoSciowej (wypisa¢ konkretnych uczniéw i uszczegétowié
symptomy), we wszystkich omawianych sferach bierzemy pod uwage mocne i stabe strony
uczniéw

** sfera instrumentalna moze by¢ potraktowana jako narzedzie do diagnozy tylko uczniow
wymagajacych wsparcia, poza kanalami modalnymi, ktére powinny by¢ zdiagnozowane
dla calego zespotu
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Realizacja dzialann edukacyjnych przez pedagoga
specjalnego i nauczyciela przedmiotu w klasie
integracyjnej

Patrzac w przeszto$¢ oswiatowa edukacja zawsze uwzgledniala prace tyl-
ko jednego nauczyciela z grupg uczniéow. 7 poczatkiem lat 90-tych ubie-
glego wieku, kiedy idea integracji pozwolila na otwarcie drzwi polskich
szko6t publicznych dla uczniéw z niepetlnosprawnoscia, zapoczatkowany
zostal nowy sposob ksztalcenia. W jednej przestrzeni, w tym samym cza-
sie i z tymi samymi uczniami, zajecia edukacyjne realizuja dwaj nauczy-
ciele: pedagog specjalny (tzw. nauczyciel wspomagajacy, wspoétorganiza-
tor) oraz nauczyciel przedmiotu (wiodacy).

Idea integracji edukacyjnej oparta jest na wspdlnej pracy pedagoga
specjalnego i nauczyciela przedmiotu. Poprzez odpowiednie potaczenie
sit, wiedzy i umiejetnosci oraz harmonijne wspdldziatanie w procesie
ksztalcenia nauczyciele majg zagwarantowa¢ utrzymanie wysokiego po-
ziomu ksztalcenia uczniéw pelnosprawnych, przy réwnoczesnym zapew-
nieniu optymalnego wsparcia rozwoju uczniow z niepelnosprawnoscia.
Wspélna praca z jednym zespotem klasowym wymaga wiec dokladnego
sprecyzowania podejmowanych dziatani edukacyjnych, jak réwniez usta-
lenia zasad, celéw, wykorzystanych metod, form i §rodkéw dydaktycz-
nych. Wszystko to powinno przyczyni¢ sie do realizacji nadrzednego celu
ksztalcenia integracyjnego, a mianowicie do zintegrowania uczniéw pet-
no i niepelnosprawnych.

Obserwowalnym wymiarem wspélnej pracy pedagoga specjalnego
inauczyciela przedmiotu sg podejmowane przez nich podczas zaje¢ dzia-
tania edukacyjne. Dzialania edukacyjne mozna zdefiniowa¢ jako system
czynno$ci wywolujacych planowe zmiany w uczniach, ktére sg zorien-
towane na procesy emocjonalno-motywacyjne oraz procesy poznawcze
(Niemierko 2009, s. 22). Dziatania edukacyjne sa wiec praktycznym spo-
sobem realizacji wielorakich zadan nauczycieli.



Realizacja dzialan edukacyjnych przez pedagoga specjalnego... 53

Teoretyczna interpretacja zadan nauczycieli
ksztalcenia integracyjnego

Nauczanie jest procesem nierozerwalnie zwigzanym z rozwojem czlo-
wieka. W zasadzie mozna uznaé, ze uczestnictwo w procesie naucza-
nia—uczenia sie powinno by¢ réwnoznaczne z rozwojem indywidual-
nym i spolecznym. Pytanie o to jak nauczaé efektywnie oraz jakie cechy
i kompetencje powinien posiadaé¢ wspoiczesny nauczyciel jest tematem
wielokrotnie analizowanym w literaturze z zakresu pedagogiki, zar6wno
w przeszlodci, jak i wspélczesnie. Odpowiedzi na te pytania pozostaja
jednak w sferze deklaratywnos$ci, powinnosci, zyczeniowosci i wyide-
alizowanego ujecia rzeczywisto$ci o$wiatowej. Progres procesu naucza-
nia—uczenia sie wymaga dokladnej oceny i ewaluacji dziatan nauczycie-
li, dzieki ktorym sg oni w stanie podnosi¢ jakos¢ i efektywnos$é wtasnej
pracy. Tymczasem zbyt mato uwagi poswieca sie badaniu nauczycieli
w dziataniu, gdy rejestracji i analizie podlegaja ich aktywnosci podejmo-
wane podczas zaje¢ edukacyjnych.

Teoretyczne ujecie zadan nauczycieli, ktére wyznaczajg ich dziata-
nia w praktyce edukacyjnej, nie podlega operacjonalizacji. Zachowanie
duzego poziomu ogblnosci pozwala nauczycielom na indywidualizacje
w interpretowaniu wlasnych obowigzkéw, co nie zawsze sprzyja aktywi-
zowaniu uczniéw w toku zajec.

Do zadan nauczycieli pracujacych w kazdym typie szkét naleza zda-
niem A. Hulka (1977) m.in.: rozumienie i zaspokajanie specjalnych po-
trzeb uczniow, rozwigzywanie nietypowych sytuacji dydaktycznych i wy-
chowawczych, dostosowanie wymagan do sytuacji dziecka, organizowa-
nie czasu wolnego uczniéw, koordynowanie procesu rehabilitacji dziecka
pomiedzy szkolg, rodzing i instytucjami bioracymi udzial w tym procesie,
uczenie dziecka technik osobistego i spotecznego bytowania.

W raportach i pracach pedagogicznych przyjmuje sie stanowisko, ze
u podstaw edukacji nauczycielskiej powinna wystepowaé¢ Swiadomos$é
siedmiu zasadniczych grup funkcji i zadan nauczyciela (Banach 2000,
s. 460-461):

— nauczanie 1 organizowanie procesu uczenia si¢ uczniéw, ucze-
nie ich realnego zycia poprzez wielostronng aktywno$¢ poznawcza

i praktyczna;
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— wychowanie i wplywanie na postawy wychowankdéw i wspieranie ich
w rozwoju osobowosci, petnienie funkcji wychowawcy klasy;

— opieka nad mlodzieza, socjalizacja i resocjalizacja;

— orientacja i wspomaganie mtodziezy w ksztaltowaniu jej planéw oraz
programow edukacyjnych i zyciowych;

— wspdlpraca z rodzing i $rodowiskiem lokalnym, rozwijanie dialogu
na temat dziecka, jego praw i powinnos$ci oraz roli rodziny i szkoly
w wychowaniu;

— sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ szkolnych dzieci i mlodziezy, po-
przez analizowanie niepowodzen szkolnych i wychowawczych i wspot-
dzialanie ze wszystkimi podmiotami edukacji w ich przezwyciezaniu;

— dziatalno$¢ nowatorska i badawcza, zmierzajaca do efektywnego orga-
nizowania wlasnego ,warsztatu” pracy oraz pracy z uczniami-wycho-
wankami, doskonalenia metod i §srodkéw pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej oraz kryteriow ich oceny.

Zadania nauczycielskie uwzgledniajgce zadania aktualne i perspekty-
wiczne prezentuja takze B. Kwiatkowska-Kowal i S. Stomkiewicz (1984,
za: Gajdzica 2008, s. 15). Wskazuja one na rozwijanie samodzielnosci
uczniéw, pobudzanie ich aktywnos$ci poznawczej i praktycznej, rozwi-
janie systemu warto$ci, stwarzanie szansy pelnego wykorzystania moz-
liwosci psychicznych uczniéw, rozwijanie zainteresowan, zapewnianie
wspétudzialu w pracy pedagogicznej srodowiska, usuwanie mikrodefek-
tow, formulowanie planéw zyciowych i zawodowych uczniéw.

A. Janowski (2002, s. 75) charakteryzuje role (funkcje) nauczyciela
w odniesieniu do zaje¢ dydaktycznych, do ktérych nalezg:

1. organizacja pracy catej klasy w toku lekcji: do nauczyciela nalezy for-
mulowanie cel6w, zapewnianie srodkéw i doprowadzanie do realiza-
¢ji planu, ktéry zostal przez niego wcze$niej obmyslony. W ramach
realizacji tej funkcji mozna wyrézni¢ nastepujace zadania: bycie
straznikiem czasu (dbanie o rytm i sekwencje zdarzen), panowanie
nad porozumiewaniem sie (okreslanie kto, kiedy i o czym ma méwic),
dysponowanie pomocami dydaktycznymi, utrzymywanie porzadku
i dyscypliny;

2. mobilizowanie uczniéw do uczenia sie;

3. wystepowanie w roli osoby ulatwiajacej prace, czyli uczenie sie
uczniéow;

4. nauczyciel jako osoba doradzajaca, podnoszaca na duchu, podtrzy-
mujaca ucznia w sytuacji zalamania czy niepowodzenia szkolnego;
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5. nauczyciel jako ekspert — specjalista w zakresie nauczanego przed-
miotu.

Klasa integracyjna jest miejscem, w ktérym dzialania edukacyjne
podejmuje az dwoéch nauczycieli. Zespdl uczniowski jest podzielony
zaréwno formalnie (uczniowie z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego i bez), jak réwniez nieformalnie, poprzez skupienie dziatan
edukacyjnych podejmowanych przez pedagoga specjalnego na uczniach
z niepelnosprawnoscia, a nauczyciela wiodacego na uczniach ,pelno-
sprawnych”.

Niektorzy teoretycy podkreSlaja, ze pedagog specjalny ma wiecej za-
dan do realizacji niz nauczyciel przedmiotu, poniewaz

opr6cz wykonywania tego samego, co kazdemu nauczycielowi jest przypisa-
ne, to znaczy oprdcz nauczania i wychowania dzieci i mlodziezy, dochodzg
dodatkowe obowigzki. Jest to zarowno stosowanie technik nauczania dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, jak i stosowanie metod wychowaw-
czych, ktére pozwolg zniwelowac réznice i ewentualne antagonizmy miedzy
grupa pelno i niepelnosprawnych (Bartnikowska, Zyta 2007, s. 526).

W ministerialnym poradniku metodycznym dla nauczycieli uczniéow
z lekkim upo$ledzeniem umystowym (Tkaczyk, Serafin 2001) czytamy,
ze nauczyciele uczacy w klasach integracyjnych zobowigzani sg do opra-
cowania programu ujmujgcego calo$¢ oddziatywan edukacyjnych i rewa-
lidacyjnych, dostosowania obowigzujacych programéw ogélnodostepnych
do mozliwosci i potrzeb danego ucznia lub grupy uczniéw. W niektérych
opracowaniach zalicza sie¢ nauczyciela wspomagajacego do nauczycieli,
ktérzy ,nie uczg” (nie prowadza zaje¢ dydaktycznych), choé uczestniczg
w ukfadaniu planéw nauczania oraz sg obecni na wiekszosci lekcji (Go-
tubiew 2007).

Powyzsza analiza wskazuje, zZe nie ma jednos$ci w interpretowaniu za-
dan pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu w klasach integra-
cyjnych. Przepisy o$wiatowe réwniez nie sa w tej kwestii jednoznaczne.

Zadania nauczycieli w Swietle przepiséw prawnych

Obligatoryjny dokument jakim jest Ustawa o Systemie Oswiaty (z dnia
7 wrzesnia 1991 r.) w rozdz. 1, art. 1, pkt. 4 zaktada konieczno$¢ do-
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stosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psycho-
fizycznych uczniéw, a takze mozliwo$é korzystania z pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej. Kolejny
punkt ustawy otwiera dzieciom i mlodziezy niepelnosprawnej mozliwosé
pobierania nauki we wszystkich typach szkél, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami. Réwno-
cze$nie wyznacza sie zadania nauczycieli (niezaleznie od specjalnosci),
ktérzy maja zapewnié¢ opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez
umozliwianie im realizowania zindywidualizowanego procesu ksztalce-
nia, form i programéw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych.

W art. 4 Ustawy o Systemie O$wiaty czytamy, ze nauczyciel w swoich
dzialaniach dydaktycznych, wychowawczych i opiekuiczych ma obowig-
zek kierowania sie dobrem uczniéw, troskg o ich zdrowie, postawe mo-
ralng i obywatelska z poszanowaniem godno$ci osobistej ucznia.

W Karcie Nauczyciela, dokumencie z dnia 26 stycznia 1982 r. w art.
6 obowiazki nauczyciela dotycza:

— rzetelnego realizowania zadan zwigzanych z powierzonym mu stano-
wiskiem oraz podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczna, wycho-
wawczg 1 opiekurnicza, w tym zadan zwigzanych z zapewnieniem bez-
pieczenstwa uczniom w czasie zaje¢ organizowanych przez szkofe;

— wspierania kazdego ucznia w jego rozwoju;

— dazenia do pelni wlasnego rozwoju osobowego;

— ksztalcenia i wychowywania mtodziezy w umitowaniu Ojczyzny, w po-
szanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wol-
nosci sumienia i szacunku dla kazdego cztowieka;

— dbania o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich
zgodnie z ideg demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych
narodéw, ras i $wiatopogladow.

W art. 42, w punkcie drugim Karty Nauczyciela zawarte sa obowigzki
nauczyciela, w ramach ktérych powinien on realizowaé zajecia dydak-
tyczne, wychowawcze i opiekunicze, prowadzone bezposrednio z ucznia-
mi lub wychowankami albo na ich rzecz.

Podstawa do ustalenia zadan nauczyciela jest takze rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 r. w sprawie
warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania egzaminéw i sprawdzianéw w szkotach
publicznych. W rozdz. 2 dotyczgcym oceniania, klasyfikowania i promo-
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wania uczniow w szkotach dla dzieci i mlodziezy czytamy, ze ocenianie
wewnatrzszkolne osiggnie¢ edukacyjnych ucznia polega na rozpoznawa-
niu przez nauczycieli poziomu i postepdw w opanowaniu przez ucznia
wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do wymagan edukacyjnych wyni-
kajacych z podstawy programowej i realizowanych w szkole programéw
nauczania, uwzgledniajacych te podstawe, oraz formutowaniu oceny.
Rozporzadzenie MENIS z dnia 18 stycznia 2005 roku w sprawie wa-
runkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mto-
dziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowanej spotecznie w przedszko-

lach, szkotach i oddzialach ogélnodostepnych i integracyjnych Dz. U.

Nr 19 poz. 167 ustala zakres zadan pedagogéw specjalnych w ksztalceniu

integracyjnym. W dokumencie tym nastgpita wyrazna zmiana w zdefi-

niowaniu roli pedagoga specjalnego, ktéry z pomocnika stat sie wspétor-
ganizatorem procesu ksztalcenia.

Rozporzadzenie to wymienia zadania pedagoga specjalnego w klasie
integracyjnej jako:

— rozpoznawanie potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psychofizycznych
dzieci i mtodziezy niepelnosprawnej;

— wspoélorganizacje zaje¢ edukacyjnych i prace wychowawczg w for-
mach edukacyjnych. W ramach wspétorganizacji pedagodzy specjal-
ni wspélnie z nauczycielami wiodacymi prowadzg zajecia, wybieraja,
dostosowujg badz opracowuja indywidualne programy edukacyjne,
wychowawcze i profilaktyczne, uczestniczg w zajeciach edukacyjnych
prowadzonych przez innych nauczycieli;

— prowadzenie zaje¢ rewalidacyjnych lub socjoterapeutycznych;

— udzielanie pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne
(bez udziatu drugiego nauczyciela) w doborze metod pracy z ucznia-
mi niepelnosprawnymi;

— prowadzenie badZ organizacje r6znego rodzaju form pomocy pedago-
gicznej i psychologicznej dla dziecka i jego rodziny.

Nauczyciele realizujg dodatkowo wiele innych zadan wynikajacych

z zadan statutowych szkoly, takich jak: udzial w zebraniach rady pedago-

gicznej, praca w zespolach przedmiotowych, praca w zespole wychowaw-

czym, prowadzenie wycieczek, dzialalno$¢ innowacyjna i eksperymenty,
czynno$ci zwigzane z przygotowaniem sie do zajec i samoksztalceniem,
udzial w doskonaleniu zawodowym.
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Zadania nauczycieli zwigzane z nauczaniem i wychowywaniem za-
warte s3 w dokumentach takich jak: szkolny plan nauczania, program
wychowawczy, arkusz organizacyjny szkoly, podstawa programowa, pro-
gram nauczania, autorski program, plan wynikowy, rozktad materiatu.
Dokumenty te (dopiero na poziomie szkoly) moga dokladniej precyzo-
wac zakres i podzial obowigzkéw obu nauczycieli podczas zaje¢ eduka-
cyjnych.

Dziatania edukacyjne nauczycieli ksztalcenia integracyjnego
— wyjasnienie pojecia

Zakres dzialan nauczycieli ksztalcenia integracyjnego oraz (w $wie-
tle najnowszych przepiséw) kazdego nauczyciela szkoly masowej, obej-
muja cztery pojecia: nauczanie, wychowanie, ksztalcenie i rewalidacja.
W podrecznikach pedagogiki nie ma jednolitosci co do ich definiowa-
nia, co $wiadczy o zlozonosci zachodzacych podczas zaje¢ dydaktycznych
proceséw edukacyjnych. Podejmowanie przez nauczycieli klas integracyj-
nych dziatan zwigzanych z realizacja zadan edukacyjnych wymaga roz-
réznienia i wzajemnego ustosunkowania sie wobec tych czterech pojec.

Dziatania edukacyjne, zdaniem B. Niemierki (2009, s. 22) to nic in-
nego niz system czynno$ci, ktéry ma na celu wywotanie planowych zmian
w uczniach. Czynnosci te mogg by¢ zorientowane na procesy emocjonal-
no-motywacyjne lub procesy poznawcze. Podejmowane dziatania eduka-
cyjne sa kompatybilne z uczeniem sie. Termin ,uczenie sie” rozumiany
jest jako proces prowadzacy do modyfikacji zachowania jednostki w wy-
niku jej uprzednich do$wiadczen (Baley 1965, za: Tomaszewski 1995,
s. 98). Uczenie sie moze by¢ takze zdefiniowane jako nabywanie goto-
wosci do przetwarzania okreslonego rodzaju informacji, odbieranych za
pomocg zmystéw z zewnatrz organizmu, lub pozyskiwanych z wewnatrz,
z pamieci dlugotrwalej. Przetwarzanie informacji prowadzi do okreslo-
nych zachowan, w postaci reakcji natychmiastowej lub odroczonej (Nie-
mierko 2009, s. 15).

W obrebie dziatani edukacyjnych mogg wystepowa¢ trzy uktady (Kru-
szewski 2004, s. 18-19; Niemierko 2009, s. 23). Jesli dzialania eduka-
cyjne zorientowane sg na zmiany emocjonalne (a posrednio na zmiany
poznawcze), to méwimy o wychowaniu, ktérego wynikiem jest wlasny
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system warto$ci oraz zdolnos¢ jednostki do kierowania tymi warto$ciami.
Gdy dziatania edukacyjne skupione sa na zmianach poznawczych (a po-
$rednio na zmianach emocjonalnych) to méwimy o nauczaniu, ktérego
wynikiem sg umiejetnosci i wiadomosci przedmiotowe. Z kolei ksztalce-
nie jest dzialaniem edukacyjnym réwnowazonym w aspektach emocjo-
nalnym i poznawczym. Wynikiem ksztalcenia jest wyksztalcenie, rozu-
miane jako sprawno$¢ w osigganiu cel6w o wysokiej wartosci spotecznej.

Ksztalcenie integracyjne wymaga zaakcentowania wystepowania
jeszcze jednej ,kategorii” dziatan edukacyjnych — zorientowanych na re-
walidacje. Dzialania te dotyczg proceséw emocjonalno-motywacyjnych,
w réwnym stopniu proceséw instrumentalnych, a posrednio takze proce-
s6w poznawczych. Zakres tych dzialan jest jednak odmienny, poniewaz
skupiajg sie one na zakléceniach i zaburzeniach rozwoju w aspekcie in-
dywidualnym i spotecznym. W obszarze tych dziatan (rewalidacji) odby-
wa sie wyrownywanie i kompensowanie brakéw wrodzonych i nabytych
w organizmie psychofizycznym dziecka, ale réwniez jego rewalidacja spo-
teczna (Kosakowski, za: Dykcik 2001, s. 34).

Postepowanie profilaktyczne, usprawniajace, naprawcze i kompensa-
cyjne, z wykorzystaniem specjalnych urzadzen i pomocy naukowo-dydak-
tycznych, ma na celu umozliwienie pelnego uczestnictwa w dzialaniach
zwigzanych z wychowaniem, nauczaniem i ksztalceniem. Dzialania re-
walidacyjne staja sie wiec podstawg wszelkich dzialann podejmowanych
przez nauczyciela wobec ucznia z niepelnosprawnoscia w klasach in-
tegracyjnych. Specjalnych pedagogicznych dzialan mozna upatrywaé
w koncentracji na tym co konieczne, aby uczen pomimo psychofizycz-
nych i/lub spotecznych przeszkéd oraz utrudnien mégt w pelni korzy-
sta¢ z dziatan nauczycieli skoncentrowanych na wychowaniu, nauczaniu
i ksztalceniu. Za efekt dzialan rewalidacyjnych mozna uznaé uzyskanie
okreslonych kompetencji uruchamiajacych rozwéj w zaburzonych sfe-
rach, co pozwala podnies¢ jakos¢ funkcjonowania jednostki oraz poczu-
cie jej spotecznej przynaleznosci.

W szkotach integracyjnych proporcje pomiedzy poszczegdlnymi typa-
mi oddziatywan edukacyjnych powinny odpowiada¢ potrzebom uczniow.
W przypadku niektérych uczniéw nieuniknione jest zawezenie przestrze-
ni dzialan zwigzanych z nauczaniem, na rzecz dziatan rewalidacyjnych
i wychowawczych. Dostosowanie w toku zaje¢ edukacyjnych natezenia
roznorakich typow dziatan edukacyjnych przez pedagoga specjalnego
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i nauczyciela przedmiotu wydaje sie by¢ konieczno$cig dla zapewnienia
efektywnosci ksztalcenia integracyjnego.

Badania wiasne nad dziataniami edukacyjnymi nauczycieli
ksztalcenia integracyjnego

Odpowiadajac na potrzebe badania nauczycieli w dziataniu, skupitam
sie na rejestracji i analizie dzialan nauczyciela przedmiotu i pedagoga
specjalnego, podejmowanych w trakcie tzw. ,,wspélnego nauczania” (co-
-teaching) podczas zaje¢ edukacyjnych (por. Oleniska, Bombiniska-Dom-
zal 2010). Definiujac zakres obserwowanych dziatan opartam sie takze na
definicji nauczania zaproponowanej przez Wilsona, Hulmana i Richerta
(za: Kawecki 2004, s. 57). Zdaniem autoréw nauczanie jest mozliwym
do zaobserwowania zachowaniem nauczyciela obejmujgcym dajace sie
zarejestrowaé formy aktywnosci, sluzgce efektywnemu ksztalceniu, ta-
kie jak: kierowanie, grupowanie, koordynowanie aktywnos$ci zwigzanych
7 uczeniem sie, wyjasnianie, instruowanie, pytanie itp.

Wspdlne nauczanie pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu
zdefiniowatam jako ich obserwowalne dziatanie podczas zaje¢ edukacyj-
nych, bedace manifestacjg ich subiektywnej interpretacji zatozen ksztat-
cenia integracyjnego.

Badanie wspdélnego nauczania wymagalto przeprowadzenia badan ja-
kosciowych, tzw. indukcyjnych (Flick 1998, s. 45; Babbie 2004, s. 50).
Dane dotyczace dziatan nauczycieli zbieralam podczas obserwacji zajeé
jezyka polskiego i matematyki w klasach integracyjnych (poziom gimna-
zjum). W swoich badaniach wykorzystalam obserwacje kontrolowana,
ktérag zdaniem Nachmias i Nachmias (2001, s. 230) charakteryzuja ja-
sne i wyrazne decyzje dotyczace tego co, gdzie i kiedy ma by¢ obserwo-
wane, a punkty czasowe sg okreSlane zanim rozpocznie sie obserwacja.
Zdaniem autoréw taka technika obserwacji jest wykorzystywana czesciej
w badaniach eksperymentalnych, jednak nie wykluczajg oni jej stosowa-
nia w badaniach jako$ciowych. Metody obserwacyjne sa bowiem bardzo
elastyczne, a niektére z nich moga operowaé wczesniej zaprojektowany-
mi i ustrukturyzowanymi narzedziami dla wasko okreslonych potrzeb.
Ze wzgledu na rozmiary artykutu w tym miejscu ogranicze sie jedynie do
prezentacji danych zebranych podczas obserwacji oraz ich wyjaénienia.
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Dalsza interpretacja wynikéw badan bedzie zamieszczona w kolejnych
artykutach.

W interpretacji wynikéw badan konieczna jest $wiadomos$é, ze ob-
serwacja zaje¢ w kazdym zespole stanowila jedynie niewielki wycinek
rzeczywistosci, a kazde zajecia edukacyjne wymagaja nieco odmiennej
organizacji. Jednak na podstawie wynikéw badann mozna wnioskowaé
0 sposobie organizacji wspélnej pracy pomiedzy pedagogiem specjalnym
a nauczycielem przedmiotu, o dzialaniach jakie podejmuja podczas zaje¢,
ich wzajemnych relacjach miedzy soba, ich relacjach z uczniami pelno
i niepelnosprawnymi oraz o sposobie realizacji celu integracji uczniow.

Prowadzac obserwacje przyjelam pieciominutowe przedzialy czaso-
we, jako jednostki obserwacji (podczas 45 min. zaje¢ jest ich 9). Obser-
wacje prowadzitam podczas zajec jezyka polskiego i matematyki w trzech
gimnazjach integracyjnych. W celu prezentacji wynikoéw badan kazdej ze
szkol, kazdemu obserwowanemu zespotowi nadatam kod (szkota A — ze-
spoly A1-A4, szkota B — zespoly B1-B2, szkota C — zespoly C1-C3).

W kazdej z trzech badanych szkét organizacja pracy nauczyciela
wspomagajacego byla inna. W szkole A nauczyciel wspomagajacy byt
sprzypisany” do konkretnej klasy i towarzyszyl temu samemu zespoto-
wi uczniowskiemu na réznorodnych zajeciach. Wymaga to bycia ,,spe-
cjalista” w wielu przedmiotach oraz bezustannej wspolpracy w zakresie
planowania i realizacji z wieloma nauczycielami przedmiotu. W szkole
B nauczyciele nie byli przypisani ani do klas, ani do przedmiotéw. f.aczy-
li w swoich etatach funkcje nauczyciela wspomagajacego i nauczyciela
przedmiotu. Pedagog specjalny pracowal na wielu przedmiotach, jednak
ich przydzial byt ,losowy”, co oznaczalo, ze w jednej klasie np. jezyka
polskiego moglo uczy¢ dwoch pedagogéw specjalnych. Z kolei w szkole C
nauczyciel wspomagajacy petnit funkcje drugiego nauczyciela przedmio-
tu, w zakresie ktérego mial ukoniczone studia podyplomowe, co powodo-
walo, Ze uczyl tego samego przedmiotu rézne zespoly uczniowskie.

Podczas zaje¢ edukacyjnych wystepuje wiele rodzajéow dziatan na-
uczycieli. Ich dokladne zdefiniowanie pozwolito mi na zorganizowana
rejestracje wszystkich aktywno$ci podejmowanych przez nauczycieli.
W badaniu polegajacym na obserwacji, rejestracji i analizie dzialan wzieto
udziat 27 nauczycieli (10 nauczycieli wspomagajacych, 9 nauczycieli je-
zyka polskiego oraz 8 nauczycieli matematyki). Badania te stanowig jedy-
nie wycinek calego postepowania metodologicznego w badaniu uwarun-
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kowan wspdtpracy nauczycieli ksztalcenia integracyjnego, a prowadzone
byly w roku szkolnym 2008/2009 w trzech gimnazjach integracyjnych.

Obserwacja nauczycieli podczas zaje¢ edukacyjnych pozwolita na wy-
odrebnienie aktywnosci, ktére podejmowane byly gléwnie przez nauczy-
cieli przedmiotu, podejmowanych gléwnie przez nauczycieli wspomaga-
jacych oraz tych, ktére byly podejmowane w réwnym stopniu przez obu
nauczycieli.

Dziatania nauczyciela przedmiotu podczas zajec
edukacyjnych — wyniki badan

Nauczyciel przedmiotu jest zobowigzany do organizowania procesu
nauczania i uczenia sie uczniow tworzacych zespét klasowy. Wyniki ob-
serwacji wskazuja, ze realizuje on te kategorie dzialani edukacyjnych, tj.
wyjasnianie materialu poprzez glosne omawianie przerabianych zagad-
nien, odczytywanie tekstu, instruowanie uczniéw jak wykona¢ zadanie,
dyktowanie treSci oraz zapis notatki czy rozwigzania zadania na tablicy.
Czestotliwo$¢ tego typu dzialan nauczycieli podczas zaje¢ jezyka polskie-
go i matematyki prezentuje wykres 1.

jezyk polski matematyka
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Wykres 1. Czestotliwo$¢ wyjasniania materiatu calej klasie
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Wyniki badan zamieszczone na wykresie 1 wskazuja, ze nauczycie-
le przedmiotu byli jedynymi osobami odpowiedzialnymi za glo$na prace
z calym zespolem uczniowskim, majaca na celu oméwienie i wyjasnienie
przerabianych treéci edukacyjnych. Decydowali oni zaréwno o zakresie,
jak i o sposobie przekazywania tresci podczas zaje¢ dydaktycznych.

Wrykres 2 prezentuje dane dotyczace czestotliwosci zadawania pytan
zwigzanych z przerabianymi tre§ciami programowymi. Pytan tych na-
uczyciele nie formutowali do konkretnych uczniéw, ale kierowali je do
calej klasy.

jezyk polski matematyka
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Wykres 2. Czestotliwo$é zadawania pytan skierowanych do catej klasy

Dane zamieszczone na wykresie 2 wyraznie wskazuja, ze podczas za-
jec¢ jezyka polskiego i matematyki w klasach integracyjnych, glosne pyta-
nia skierowane do catlej klasy (zwigzane z omawianym tematem zajec)
zadawali wylacznie nauczyciele przedmiotu. Brak zaangazowania w tego
rodzaju dzialania ze strony nauczycieli wspomagajacych wynikat z wy-
raznego podzialu dzialan pomiedzy obu nauczycieli. Nauczyciele przed-
miotu odpowiedzialni byli za realizacje omawianych tresci edukacyjnych
z uczniami. Oni tez jako jedyni podejmowali glo$ng aktywno$¢ podczas
prowadzenia pogadanki z uczniami.

Wyniki obserwacji wykazaly ponadto, ze zadawanie przez nauczycieli
pytan skierowanych do catej klasy aktywizowalo najczesciej tych samych
uczniéw. Byli to uczniowie, ktérzy chetnie brali udziat w zajeciach, po-
siadajacy duzg wiedze i $wiadomi swoich duzych mozliwosci. Uczniowie
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wycofani i posiadajacy mniejsze mozliwosci (w tym uczniowie z niepet-
nosprawnoscia) zazwyczaj nie inicjowali odpowiedzi na tak postawione
pytania nauczyciela. Praca nauczycieli w klasie integracyjnej wymaga
takze aktywizowania uczniéw z niepelnosprawnosciag w taki sam spo-
s6b jak uczniéw pelnosprawnych. Jednym ze sposobéw torowania drogi
uczniom z niepelnosprawnoscig do bycia pelnoprawnym uczestnikiem
zajec jest mobilizowanie ich do udzielania odpowiedzi na glo$ne pytania
nauczyciela. Maja oni wtedy szanse na zaistnienie w zespole uczniow,
poprzez pokazanie wlasnych mocnych stron. Podczas obserwowanych
zajeé, nauczyciele z r6zng czestotliwoscig kierowali pytania do konkret-
nych uczniéw z niepetlnosprawnoscia, co zostato zaprezentowane na ko-
lejnym wykresie.

jezyk polski matematyka
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Wykres 3. Czestotliwos$¢ zadawania glosnych pytan skierowanych
do uczniéw niepelnosprawnych

Jak wskazujg dane zaprezentowane na powyzszym wykresie, nauczy-
ciele przedmiotu czesciej niz nauczyciele wspomagajacy angazowali
uczni6w z niepelnosprawnodcia w tok zaje¢ zadajac im gloéne pytania.
Nauczyciele wspomagajacy podjeli takie dzialanie wylacznie w 6 z 16
obserwowanych zaje¢, przy czym polegalo ono zaréwno na zadawaniu
uczniom z niepelnosprawnoscia glosnych pytan, jak i mobilizowaniu ich
do udzielania gto$nej odpowiedzi.

Stwarzanie kontrolowanej sytuacji dajacej mozliwos¢ udzielenia glo-
$nej odpowiedzi przez uczniéw z niepelnosprawnoscia podczas zajeé
edukacyjnych umozliwia im pokazanie wlasnych mocnych stron na tle
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calej klasy. Obserwacja zaje¢ dydaktycznych w klasach gimnazjalnych
prowadzi do wniosku, ze najczestsza formag aktywizowania uczniow
podczas zaje¢ jest pogadanka. Badania wskazuja, ze w zespole uczniow
posiadajacych bardzo zréznicowane mozliwo$ci, urozmaicanie sposo-
béw formutowania pytani (do calej klasy, jak i do konkretnych uczniéw
pelno i niepelnosprawnych) moze przyczyni¢ sie do wiekszej aktywnosci
uczniéw. Kluczem do aktywizowania catego zespolu uczniowskiego staje
sie wiec roznorodno$¢ proponowanych metod i form zajec.

Dziatania nauczyciela wspomagajacego podczas
zaje¢ edukacyjnych — wyniki badan

Dane zebrane podczas obserwacji pozwolily réwniez na wyodreb-
nienie tych dziatan w toku zaje¢ dydaktycznych, w ktérych aktywny byt
gléwnie nauczyciel wspomagajacy. Wyniki badan wskazuja, ze pedagodzy
specjalni organizowali wlasng prace inaczej niz nauczyciele przedmiotu.

Wykres 4 prezentuje wyniki badan dotyczacych czestotliwosci indywi-
dualnej pracy nauczycieli z uczniami niepelnosprawnymi (cicha praca)
podczas zaje¢ jezyka polskiego i matematyki. Aktywnos¢ nauczycieli po-
lega na dodatkowym wyjasnianiu przerabianego materialu, ttumaczeniu
rozwigzywanych zadan, ale nie obejmuje kontroli pracy uczniéw.

jezyk polski * matematyka**
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Wykres 4. Czestotliwos¢ indywidualnej pracy nauczycieli z uczniami z niepet-
nosprawnoscig
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Wyniki badan zobrazowane na powyzszym wykresie $wiadcza o tym,
ze cicha, indywidualng forme pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia
podejmowali praktycznie wylgcznie nauczyciele wspomagajacy. Analiza
danych na wykresie §wiadczy jednak o duzym zréznicowaniu tej formy
pracy w poszczegblnych zespotach i badanych szkotach.

Dane z wykresu 4 wskazuja na wieksza czestotliwo$é indywidualnej
pracy nauczycieli wspomagajacych z uczniami z niepelnosprawnoscia
w szkole C, co wynikalo ze sposobu organizacji ich pracy (pedagog spe-
cjalny przypisany do przedmiotu) i posiadania kompetencji do uczenia
danego przedmiotu. Ten sposdb pracy podczas zaje¢ dydaktycznych po-
zwalal na gleboka indywidualizacje i dostosowanie procesu nauczania do
potrzeb i mozliwoséci uczniow. Negatywnym aspektem takiej organizacji
pracy nauczycieli jest fakt, ze prowadzenie przez nich dwéch oddziel-
nych zaje¢ w jednej przestrzeni klasowej powodowalo wyrazny podziat
uczni6w na dwie grupy: pelno i niepelnosprawnych, co przeczy zaloze-
niom integracji edukacyjne;j.

W szkole A i B nauczyciele zdecydowanie rzadziej podejmowali dzia-
tania majace na celu indywidualne tlumaczenie materialu uczniom
z niepelnosprawnoscig. W tych szkotach nauczyciel wspomagajacy byt
przypisany do konkretnej klasy, kazdego dnia przebywal wiec na kilku
roznych przedmiotach. Uniemozliwiato to rzetelne planowanie wspélnej
pracy zar6wno w zakresie treéci, metod, form, jak i dodatkowych pomocy
dydaktycznych. Dodatkowo wyksztalcenie wytacznie w zakresie pedago-
giki specjalnej ograniczalo kompetencje do ttumaczenia przerabianych
tresci.

Podczas zaje¢ dydaktycznych nauczyciele wspomagajacy poza thu-
maczeniem materialu podejmowali takze dzialania kontrolujace prace
uczniéw. Dzialania te polegaly na sprawdzaniu poprawnosci zapisu, po-
prawnosci rozwigzywanego zadania itp. Czestotliwo$¢ wystepowania tego
rodzaju dziatanh podczas obserwowanych zaje¢ prezentuje wykres 5.
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jezyk polski matematyka
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Wykres 5. Czestotliwo$¢ dziatan kontrolujacych prace uczniéw z niepetno-
sprawnoscig

Wyniki badan wskazuja, ze nauczyciele wspomagajacy znacznie
czesciej podejmowali dziatania kontrolujace prace uczniéw niz na-
uczyciele przedmiotu, zar6wno w przypadku lekcji jezyka polskiego, jak
i matematyki.

Dane zobrazowane na powyzszym wykresie wskazuja réznice w cze-
stotliwosci dzialan kontrolnych pomiedzy poszczegélnymi szkotami. Naj-
czedciej tego typu aktywnos$é podejmowali nauczyciele wspomagajacy ze
szkoly A. Réwnoczesnie, w poréwnaniu z nauczycielami z innych szkoét,
rzadziej podejmowali oni dzialania polegajgce na ttumaczeniu indywi-
dualnym uczniom z niepelnosprawnoscig (por. wykres 4). Wynikalo to
z organizacji ich pracy (przypisanie do zespotu klasowego), ktéra wyma-
gala obecnosci na wielu réznych zajeciach w ciggu dnia, co powodowalo
niemozno$¢ wspélnego z nauczycielem przedmiotu planowania tresci,
form i metod. Nauczyciele wspomagajacy rzadziej angazowali sie w ttu-
maczenie indywidualne uczniom, poniewaz nie znali omawianych pod-
czas zajec tresci. Ich praca polegata najczesciej na kontroli i dostosowa-
niu tempa pracy uczniéw z niepelnosprawnoscia, niz na dostosowaniu
do mozliwosci i ttumaczeniu przerabianego materiatu.

W zespolach szkoly B i C nauczyciele wspomagajacy nie podejmowali
dzialan polegajacych na kontroli uczniéw, jednak wynikato to z r6znych
przyczyn. W szkole C nauczyciele byli stale zaangazowani w ttumaczenie
indywidualne uczniom z niepelnosprawnoscia (por. wykres 4). Z kolei
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w szkole B nauczyciele wspomagajacy skupiali sie na dziataniach nie wy-
nikajacych z toku zaje¢ (por. wykres 8), a aktywizowali sie podczas pracy
grupowej uczniéow (por. wykres 6).

Jak wskazuja wyniki obserwacji, nauczyciele w klasie integracyjnej
podejmuja takze dzialania zwigzane z obserwacja pracy drugiego nauczy-
ciela.

Wykres 6 przedstawia wyniki badan dotyczacych czestotliwosci obser-
wacji drugiego nauczyciela podczas zaje¢ jezyka polskiego i matematyki
w badanych zespotach.
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Wykres 6. Czestotliwos$¢ obserwacji drugiego nauczyciela

Dane zamieszczone na powyzszym wykresie wskazuja, ze nauczyciele
wspomagajacy ze szkoly A poswiecali wiecej czasu na obserwacje drugiego
nauczyciela, niz nauczyciele ze szkét B i C. Podczas obserwowanych za-
je¢ dydaktycznych nauczyciele przedmiotu byli osobami znajdujacymi sie
w centrum uwagi uczniéw i drugiego nauczyciela. W szkole A, w ktérej na-
uczyciele nie planowali wspdlnie zaje¢ dydaktycznych nauczyciele wspo-
magajacy czesciej koncentrowali swojg uwage na tym co méwit nauczyciel
przedmiotu. Takie zachowanie spowodowane bylo tym, ze nie wiedzieli
oni jakie dzialania podja¢ z uczniem z niepelnosprawnoscia, (poniewaz
nie planowali zaje¢), jak réwniez nie wyjasniali uczniom omawianych tre-
Sci (poniewaz nie posiadali specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci).

Podczas obserwowanych zaje¢ w szkole C, nauczyciele nie podejmo-
wali tego rodzaju aktywnosci.
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Wsréd wielu dzialan nauczycieli podczas zaje¢ dydaktycznych, po-
dejmowali oni takze aktywno$¢é majaca na celu obserwacje zachowania
uczniéw. Aktywno$¢ ta mogta byé¢ ukierunkowana na diagnozowanie sy-
tuacji edukacyjnej i spolecznej uczniéw, ale mogta by¢ réwniez zwigzana
z konieczno$cig ,,wypelnienia” wlasnego czasu podczas zajec.

Na wykresie 7 zaprezentowane sg dane dotyczace czestotliwosci ob-
serwacji uczniéw przez nauczycieli.

jezyk polski matematyka
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Wykres 7. Czestotliwo$¢ obserwacji uczniéw przez nauczycieli

Dane zaprezentowane na powyzszym wykresie jednoznacznie wska-
Zuja, 7e nauczyciele wspomagajacy (w szkole A i B) czeSciej podejmowali
aktywno$¢ zwigzang z obserwacja pracy uczniéw, niz nauczyciele przed-
miotu oraz nauczyciele wspomagajacy w szkole C.

Wynika to ze sposobu organizacji pracy nauczycieli w tych zespotach.
Podczas zaje¢ osobami dominujacymi byli nauczyciele przedmiotu, oni
tez znacznie czeSciej niz nauczyciele wspomagajacy glo$no pracowali
z uczniami. Powodowalo to skupienie uwagi uczniéw na tych nauczycie-
lach, a w takich momentach nauczyciele wspomagajacy musieli znaczaco
zmniejszy¢ lub wyhamowa¢ wlasng aktywnosé, aby nie wprowadzaé cha-
osu do zaje¢. Wtedy tez poza obserwacjg uczniow, obserwowali drugiego
nauczyciela lub zajmowali sie sprawami nie zwigzanymi z tokiem zajec.

Wykorzystanie przez nauczycieli przedmiotu gtéwnie metod asymilacji
wiedzy powodowalo, ze nauczyciele wspomagajacy byli mniej zaangazowa-
ni w tok lekcji. Do dziatan nie zwigzanych z tokiem zajeé zaliczylam: uzu-
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pelnianie dokumentacji, rozmawianie przez telefon, obserwacje tego co
dzieje sie za oknem, opuszczenie sali przez nauczyciela w niewiadomym
celu itp. Wykres 8 prezentuje dane dotyczace czestotliwo$ci podejmowa-
nia przez nauczycieli tego typu dzialan podczas obserwowanych zajec.

jezyk polski matematyka

czestotliwos¢ dziatania
czestotliwos$¢ dziatania

B2
badane zespoty ¢ c3 badane zespoly c2 c3

. nauczyciel wspomagajacy . nauczyciel przedmiotu
Zrédlo: opracowanie wlasne
Wykres 8. Czestotliwos¢ dziatan nauczycieli nie wynikajacych z toku zajec

Dane zamieszczone na wykresie wskazuja, ze nauczyciele wspoma-
gajacy czeSciej podejmowali dzialania nie wynikajace z toku zaje¢, niz
nauczyciele przedmiotu (wyjatek stanowi nauczycielka jezyka polskiego
w zespole A3).

Zaréwno podczas zaje jezyka polskiego, jak i matematyki, nauczy-
ciele ze szkoly A i B podejmowali dzialania nie zwigzane z tokiem zajec.
Tego rodzaju dzialania nie mialy miejsca podczas obserwowanych zajeé
w szkole C, w ktérej dominowal model nauczania rownolegtego. Model
ten polega na réwnoczesnym prowadzeniu dwéch ,oddzielnych” zajeé
przez nauczyciela przedmiotu dla uczniéw pelnosprawnych, a przez na-
uczyciela wspomagajacego dla uczniéw z niepelnosprawnoscia.

Dziatania podejmowane przez obu nauczycieli
podczas zaje¢ edukacyjnych — wyniki badan

Niektére dzialania pedagog specjalny i nauczyciel przedmiotu podej-
mowali z podobng czestotliwoscig. Do dziatan tych nalezy wyjasnianie
uczniom pracujacym grupowo przerabianych tresci, interakcje pomiedzy
nauczycielami oraz dzialania dyscyplinujace uczniéw.
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Praca grupowa daje ogromne mozliwosci nie tylko podniesienia atrak-
cyjnosci zajeé, ale rowniez pozwala na odejécie od centralnej pozycji na-
uczyciela podczas zaje¢ dydaktycznych. Praca w grupach daje takze moz-
liwos¢ czestych zaplanowanych i niezaplanowanych interakcji pomiedzy
uczniami petno i niepetnosprawnymi, sprzyjajacych integracji wewnatrz-
grupowe;.

Wykres 9 prezentuje wyniki badan dotyczacych czestotliwo$ci pracy
nauczycieli z uczniami pracujacymi w grupach.
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Wykres 9. Czestotliwos$¢ thumaczenia uczniom pracujacym grupowo

Jak wskazuja wyniki zobrazowane na wykresie 9, nauczyciele jedynie
w 4 sposréd 16 obserwowanych zaje¢ zastosowali forme pracy grupowej
uczniéw. Zaden z badanych zespoléw szkoly A nie wykorzystat tej formy
zajec.

Dla realizacji formy grupowej istotny jest proces doboru uczniéw do
grupy. Nauczyciele w zespole B2 pozwolili uczniom samodzielnie decydo-
waé z kim chcg utworzy¢ grupe, co spowodowalo powstanie homogenicz-
nych (jednorodnych pod wzgledem mozliwo$ci) grup: uczniowie z nie-
pelnosprawnoscig pracowali jako jedna grupa, a uczniowie petnospraw-
ni stworzyli wltasne grupy. Niecheé¢ podjecia wspdlnej pracy z uczniami
z niepelnosprawnoscia (potwierdzona w wywiadzie z nauczycielka)
$wiadczy o trudnych relacjach miedzy uczniami oraz braku realizacji
celu integracji uczniéw.
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W szkole C tworzenie grup uczniéw byto zaplanowane i celowe. Grupy
uczniéw byly heterogeniczne, co oznacza, ze uczniowie pelno i niepelno-
sprawni aktywnie uczestniczyli we wspoélnej pracy. Zaré6wno nauczyciele
wspomagajacy, jak i nauczyciele prowadzacy byli w tym samym stopniu
zaangazowani w pomoc realizujacym zadanie grupom uczniéw.

W ksztalceniu integracyjnym sposéb organizacji pracy grupowej jest
tak samo wazny jak konieczno$¢ jej wykorzystania podczas zaje¢ dydak-
tycznych. Dane z obserwacji wskazuja, ze praca grupowa uczniéw nie jest
formg czesto wykorzystywang podczas zaje¢. Nauczyciele maja $wiado-
mo$¢ wartosci tego rodzaju formy pracy, ale traktuja ja raczej jako pew-
nego rodzaju urozmaicenie zaje¢, niz sposéb na dochodzenie do wiedzy
przez ucznia oraz na integracje zespolu klasowego.

Wspdlna praca nauczycieli podczas zaje¢ dydaktycznych wymaga po-
dejmowania przez nich wzajemnych interakcji w trakcie zaje¢. Interakcje
(rozmowy) pomiedzy nauczycielami moga dotyczy¢ zar6wno spraw pry-
watnych, jak i spraw zwigzanych z tokiem zaje¢. Interakcje te odnoszg sie
zaréwno do koniecznosci omdéwienia sposobu dziatania nauczycieli czy
ujednolicenia tre$ci edukacyjnych, jak réwniez sytuacji wychowawczych
podczas zajec.

Interakcje pomiedzy nauczycielami, zaréwno ich czestotliwo$é, jak
i charakter, maja ogromne znaczenie dla wlagciwego procesu integrowa-
nia uczniéw peltno i niepetnosprawnych. To w jaki sposéb beda sie ksztat-
towaly wzajemne relacje pomiedzy nauczycielem przedmiotu a pedago-
giem specjalnym moze wplywac na sposéb postrzegania oraz traktowania
uczniéw z niepelnosprawnosdcia w klasie (por. wykres 10).

jezyk polski matematyka

czestotliwos¢ dziatania

czestotliwos$¢ dziatania
o an w s oo N ®©

badane zespoty e C3 badane zespoty

. nauczyciel wspomagajacy . nauczyciel przedmiotu
Zrédlo: opracowanie wlasne

Wykres 10. Czestotliwo$¢ interakeji pomiedzy nauczycielami
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Dane zamieszczone na powyzszym wykresie wskazuja, ze czestotli-
wo$¢ interakcji pomiedzy nauczycielami podczas obserwowanych za-
je¢ byla niewielka, mimo, ze zar6wno nauczyciele jezyka polskiego jak
i nauczyciele wspomagajacy inicjowali interakcje. W zespolach ze szkoly
A oraz w zespole B2 interakcje mialy miejsce wylacznie na poczatku za-
je¢. Rozmowy nauczycieli dotyczyly tresci prywatnych oraz wprowadzaly
pedagoga specjalnego w temat lekcji. W szkole C nauczycielki kontak-
towaly sie ze sobg wylacznie w celu oméwienia zakresu oraz sposobu
przekazywania tresci edukacyjnych.

Podczas trzech zaje¢ nie zaobserwowalam zadnej interakcji pomie-
dzy pedagogiem specjalnym a nauczycielem przedmiotu (nawet kon-
taktu wzrokowego). Zupelny brak interakcji pomiedzy nauczycielkami
z zespolu A2 powodowal nie tylko poczucie ignorowania nauczycielki
wspomagajacej, ale réwniez brak zaangazowania nauczycielki jezyka pol-
skiego w dzialania uczniéw z niepelnosprawnoscia, ktérzy skupieni byli
wokot pedagoga specjalnego. Analiza interakcji pomiedzy nauczycielami
dostarcza takze informacji o ich wzajemnym stosunku do siebie. W przy-
padku wiekszo$ci badanych zespoléw nauczyciele pozostawali ze sobg
w serdecznych stosunkach, co nie bylo réwnoznaczne z pelnym obu-
stronnym zaangazowaniem w prowadzenie zaje¢ edukacyjnych (por.
wykresy 1-8).

Nauczyciele podczas zaje¢ dydaktycznych podejmuja takze dziatania
majace na celu uswiadomienie uczniom niepoprawnosci ich zachowania.
Sa to tzw. dziatania dyscyplinujace, do ktérych zaliczone zostaty nie tylko
glodéne upomnienia, ale takze ostrzegajace gesty nauczyciela, czy karca-
ce spojrzenia skierowane na ucznia przeszkadzajacego w pracy zespotu.
Wykres 11 prezentuje dane dotyczace czestotliwosci dziatani nauczycieli
majacych na celu dyscyplinowanie uczniéw.

Dane zaprezentowane na wykresie ukazuja, ze nauczyciele w réznym
stopniu podejmowali dzialania dyscyplinujace. Najczesciej tego typu
dziatania podejmowali nauczyciele z zespotu A3 oraz B1. Jak wskazujg
wyniki obserwacji byly to zajecia niewystarczajaco aktywizujace wszyst-
kich uczniéow. Przez wiekszo$¢ zaje¢ jezyka polskiego w zespole A3
uczniowie samodzielnie uzupetniali indywidualng karte pracy. Duzy sto-
pien trudnosci powodowal, ze uczniowie prébowali konsultowaé sie ze
soba, co z kolei prowokowalo nauczycieli do dziatan dyscyplinujacych.
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W przypadku zespotu B1 tego typu dziatania byly spowodowane nadmier-
ng checig zapanowania nad klasa przez nauczyciela wspomagajacego.
Sytuacje taka mozna wytlumaczy¢ niewystarczajgcym zaangazowaniem
nauczyciela wspomagajacego w dydaktyczny aspekt zaje¢, co skutkowato
wzrostem dzialani majacych na celu obserwacje uczniéw. Czesta obser-
wacja uczniéw prowadzila z kolei do nadmiernej kontroli ich zachowa-
nia, poprzez dzialania dyscyplinujace.

jezyk polski matematyka

czestotliwos$¢ dziatania
czestotliwos¢ dziatania

badane zespoty
badane zespoty 1 c3

. nauczyciel wspomagajacy . nauczyciel przedmiotu
Zr6dlo: opracowanie wlasne

Wykres 11. Czestotliwo$¢ dziatan nauczycieli dyscyplinujacych uczniéw

Jak wskazuja wyniki obserwacji, dziatania dyscyplinujace podejmowa-
ne zbyt czesto przez nauczycieli wspomagajacych, moga zaktécaé propor-
cje pomiedzy dzialaniami nakierowanymi na nauczanie i wychowanie.
Jezeli nauczyciel wspomagajacy rzadko podejmuje dziatania zwigzane
Z nauczaniem, a czesto z dyscyplinowaniem, moze to doprowadzi¢ do
blednego pojmowania przez uczniéw roli tego nauczyciela w klasie inte-

gracyjnej.
Dziatania edukacyjne nauczycieli w opinii uczniéw
ksztalcenia integracyjnego

Badanie uczniéw miato charakter ankietowy z pytaniami otwartymi,
a ich wypowiedzi przeanalizowatam zaréwno pod katem iloSciowym, jak
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i jako$ciowym, wykorzystujac teoretyczny model formowania opinii i sg-
déw o innych ludziach S. Trenholma i A. Jansena (2002). Autorzy uzna-
li, ze w miare jak wchodzimy w interakcje coraz lepiej rozumiemy, kim sg
inni ludzie. W wydawaniu sadéw o innych mozna wykorzysta¢ konstruk-
ty, ktére sa osobistymi mys$lowymi kryteriami oceniania podmiotéw, wy-
darzen i ludzi. Konstrukty osobiste wedlug Stownika Psychologii (Siuta
2005, s. 128) to dwubiegunowe pojecia (np. tadny — brzydki) stanowia-
ce sktadnik osobowosci, ktory stuzy charakterystyce obiektéw poznania
i okreglania miedzy nimi podobienstw i r6znic. Mogg one ulega¢ zmianie,
jesli postrzegane informacje sa sprzeczne lub tez mogg byé utrwalone
i wlaczone, stanowigc podstawowe aspekty osobowosci danej jednostki
(Reber 2005, s. 312).

W analizie wynikéw badan uczniéw analizie iloSciowej podlegaly
nie pojedyncze wypowiedzi, ale konstrukty zawarte w wypowiedziach.
W tym przypadku wyréznitam cztery rodzaje konstruktéw pojawiajacych
sie w wypowiedziach uczniéw na temat wyobrazeniowej i dzialaniowej
roli nauczycieli:

— konstrukty zwigzane z nauczaniem (np. uczy, ttumaczy, przerabia
materiat),

— konstrukty zwigzane z wychowaniem i integracja (np. faczy uczniow,
dyscyplinuje),

— konstrukty zwigzane z pozytywna oceng pracy nauczyciela (np. jest
dobry w tym co robi, jego rola jest wazna),

— konstrukty zwigzane z negatywng oceng pracy nauczyciela (np. sie-
dzi, pije kawe).

W badaniu wzielo udzial w sumie 160 uczniéw z czego 52,50% to
chlopcey, a 47,50% dziewczeta. Polowa badanych uczniéw (53,12%)
uczeszczala do integracyjnych szkét podstawowych, pozostali ksztalcenie
integracyjne rozpoczeli dopiero na etapie gimnazjum.

Wypowiedzi uczniéw przeanalizowalam z podzialem na trzy badane
szkoly, ze wzgledu na wystepujace pomiedzy nimi réznice w ocenie pracy
nauczycieli. Wykres 12 prezentuje wyniki oceny dzialani nauczycieli ze
szkoly A podczas zaje¢ edukacyjnych.
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Nauczyciel przedmiotu Nauczyciel wspomagajacy

4,62
6,15
‘ 3,13‘

Zr6dlo: opracowanie wlasne

M nauczanie

B wychowanie,
integracja

M pozytywna
ocena pracy

M negatywna
ocena pracy

Wykres 12. Dziatania edukacyjne nauczycieli ksztalcenia integracyjnego ze szkoty A

Uczniowie ze szkoly A uznali, ze obaj nauczyciele cechujg sie naj-
wiekszg aktywnos$cig w zakresie nauczania, jednak czeéciej przypisywali
te role nauczycielowi przedmiotu (89,23% konstruktéw) niz nauczycie-
lowi wspomagajacemu (54,69% konstruktéw). Z kolei w opinii uczniéw,
nauczyciel wspomagajacy czesciej niz nauczyciel przedmiotu pelni role
zwigzang z wychowaniem i integracja (odpowiednio 18,75% i 6,15%
konstruktéw w wypowiedziach). Zaskakujaco duza liczba konstruktéw
w wypowiedziach uczniéw dotyczyla negatywnej oceny pracy nauczyciela
wspomagajacego (23,43%). Zjawisko to wystepowalo réwniez w ocenie
dziatan nauczyciela wspomagajacego ze szkoty B (por. wykres 13).

Nauczyciel przedmiotu Nauczyciel wspomagajacy

7,14 3°7

Zro6dlo: opracowanie wlasne

M nauczanie

H wychowanie,
integracja

M pozytywna
ocena pracy

M negatywna
ocena pracy

Wykres 13. Dzialania edukacyjne nauczycieli ksztalcenia integracyjnego ze szkoly B
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Podobnie jak w przypadku szkoly A uczniowie ze szkoly B czeSciej
przypisywali nauczycielom dzialania zwigzane z nauczaniem (nauczyciel
przedmiotu 89,29% konstruktéw, a nauczyciel wspomagajacy 45,16%
konstruktéw). Zaskakuje bardzo duza liczba konstruktéw, skategoryzo-
wana jako negatywna ocena pracy nauczyciela wspomagajacego (41,94%
konstruktéow). Niewielka ilo$¢ konstruktéw w wypowiedziach uczniéw
wigzala sie z przypisywaniem im dzialan zwigzanych z wychowaniem
i integracja (nauczyciel wspomagajacy 12,9%, nauczyciel przedmiotu
7,14% konstruktow).

Nauczyciel przedmiotu Nauczyciel wspomagajacy

6,12
1,76

M nauczanie

M wychowanie,
integracja

W pozytywna
ocena pracy

M negatywna
ocena pracy

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Whykres 14. Dzialania edukacyjne nauczycieli ksztalcenia integracyjnego ze szkoly C

Zdecydowana wiekszos$¢ konstruktéw w wypowiedziach uczniéow ze
szkoly C §wiadczy o realizacji przez obu nauczycieli gtéwnie dziatan zwia-
zanych z nauczaniem. W wypowiedziach uczniéw az 89,47% konstruktéw
dotyczacych nauczyciela wspomagajacego oraz 93,87% konstruktéw opi-
sujacych prace nauczycieli przedmiotu, byto zwigzanych z nauczaniem.
Jak wskazuja wyniki badan uczniowie nie zauwazajg dzialan nauczycieli
zwigzanych z wychowaniem i integracja. Niewielki procent konstruktow
$wiadczy o negatywnej ocenie pracy nauczycieli: nauczyciel wspomagaja-
¢y 8,77% konstruktéw, nauczyciel przedmiotu 6,12% konstruktow.

Opinie uczniéw na temat dzialani nauczycieli podejmowanych pod-
czas zaje¢ edukacyjnych potwierdzaja wyniki obserwacji. Uczniowie za-
uwazaja trudnosci nauczycieli klas integracyjnych w konkretyzowaniu
wlasnych dziatah oraz w zachowaniu réwnowagi pomiedzy nauczaniem,
wychowaniem i rewalidacja.
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Podsumowanie wynikéw badan wtasnych
nad dziataniami nauczycieli ksztalcenia
integracyjnego podczas zaje¢ edukacyjnych

Klasa integracyjna jest bardzo specyficznym miejscem. W jednej prze-
strzeni, w tym samym czasie, z jednym zespolem uczniowskim pracuje
dwodch nauczycieli. Dlatego efektywnos¢ ksztalcenia integracyjnego za-
lezy przede wszystkim od ich harmonijnej wspdtpracy. Jasne i precyzyj-
ne dzialania edukacyjne nauczycieli nie tylko nie sprzyjaja podziatowi
uczniéw na dwie grupy, ale réwniez organizujg nauczanie w sposéb po-
zwalajacy na zaspokojenie potrzeb edukacyjnych i rewalidacyjnych kaz-
dego ucznia. Zasade skutecznego kierowania i organizacji klasy szkolnej
najpetniej obrazuje wypowiedz I. Kaweckiego. W klasie szkolnej nie cho-
dzi jedynie

[...] o proste ustalenie regul i zasad, oraz aktywne dostosowywanie sie do
nich. Organizacja klasy to dobrze rozwiniety i elastyczny plan, ktory od-
zwierciedla zlozono$¢ proceséw zachodzacych w klasie szkolnej. 7 tego
wzgledu organizowanie i kierowanie klasg jest wieloaspektowym procesem,
ktéry tworzy klasowy porzadek, stabilizujac (petryfikujac) go, mimo zmien-
noéci celéw, kontekstu i wydarzen (Kawecki 2003, s. 70).

Wiele elementéw decyduje o tym, w jaki sposéb pedagog specjalny
i nauczyciel przedmiotu organizuja wlasne dziatania edukacyjne podczas
zaje¢. W Kklasie integracyjnej spotykaja sie dwaj profesjonalisci o r6znych
osobowosciach, réznej wiedzy, réznym sposobie postrzegania potrzeb
i mozliwosci uczniéw, ktérzy sa zmuszeni podzieli¢ sie obowigzkami
i zadaniami. Nauczyciele w klasie integracyjnej musza wiec ,przetaczyé
sie” z poziomu dziatan skierowanych wylacznie (tak jak w tradycyjnych
klasach) na uczniéw, na dzialania uwzgledniajace réwniez wspélprace
z drugim nauczycielem. Wyniki badan pozwalaja wnioskowaé, ze praca
nauczycieli w klasie integracyjnej jest zréznicowana w kontekscie inten-
sywnosci dziatan oraz ich zakresu, co zalezy od sposobu organizacji pracy
nauczyciela wspomagajacego.
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Dziatania nauczycieli podczas zaje¢ edukacyjnych

Nauczyciel przedmiotu

Nauczyciel wspomagajacy

Obaj nauczyciele

— wyjasnianie (ttuma-
czenie) omawianych
zagadnien calej kla-
sie tj. instruowanie
uczniow jak wykonaé
zadanie, dyktowanie,
zapisywanie na tablicy

- zadawanie glosnych
pytan skierowanych
do catego zespotu
uczniowskiego zwigza-
nych z tematem zajeé

- zadawanie glo$nych
pytan konkretnym

SZKOtAAiB

— dzialania kontrolujace
prace uczniéow

— dziatania nie wynikaja-
ce z toku zajec

— obserwacja uczniow

— obserwacja drugiego
nauczyciela

SZKOYA C

— wyjasnianie omawia-
nych zagadnien indy-
widualnie uczniom
z niepelnosprawnoscia

— dziatania dyscypli-
nujace

— wyjasnianie zagad-
nieft uczniom pracu-
jacym grupowo

— interakcje pomiedzy
nauczycielami

uczniom, gléwnie
pelnosprawnym

Badania jednoznacznie wskazuja, ze nauczyciele przedmiotu zajmo-
wali centralng pozycje podczas zaje¢ (zar6wno w stosunku do drugiego
nauczyciela, jak i uczniéw). Wylagcznie oni odpowiedzialni byli za or-
ganizacje dydaktycznej strony zaje¢ (prezentowali, wyjasniali, zadawali
pytania). Organizacja zaje¢ przez nauczycieli przedmiotu warunkowata
aktywno$¢ nauczycieli wspomagajacych. Ci mieli mozliwo$¢ wiaczenia
sie w proces nauczania-uczenia sie wylgcznie pracujac indywidualnie
z uczniem niepelnosprawnym, albo podczas pracy grupowej.

Kolejng przyczyng wplywajgca na aktywnos$¢ nauczycieli wspomagaja-
cych bylo przygotowanie w zakresie nauczanych przedmiotéw. Brak wie-
dzy i umiejetnos$ci wyjasniania omawianych podczas zaje¢ zagadnien po-
wodowal, ze nauczyciele Ci czeéciej kontrolowali prace uczniéw, niz na-
uczali. Centralna pozycja nauczyciela przedmiotu sprawiala, ze czesciej
obserwowali oni prace uczniéw lub prace drugiego nauczyciela. Podczas
zaje¢ nauczyciele (w szkotach A i B) mieli trudnosci z réwnoczesnym
utrzymaniem wysokiej aktywnosci. Jezeli aktywny byl jeden nauczyciel,
to drugi pozostawal bierny (uzupelnial dokumentacje lub obserwowat
uczniéw, drugiego nauczyciela). W szkole C nauczyciele wspomagajacy
byli w réwnym stopniu zaangazowani w tok zaje¢, jednak skupiali sie
wylacznie na grupie uczniéw z niepetnosprawnoscia.
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Ksztalcenie integracyjne w swoich zalozeniach nie wymaga od na-
uczycieli wspomagajacych przygotowania przedmiotowego. Koncepcja
szkoly integracyjnej polega na potaczeniu wiedzy i umiejetnosci nauczy-
ciela przedmiotu z wiedzg i umiejetno$ciami pedagoga specjalnego pod-
czas zaje¢ dydaktycznych. Wyniki badan wskazuja, ze taki sposéb organi-
zacji pracy nie sprzyja zapewnieniu uczniom pelno i niepelnosprawnym
najwyzszej jakosci ksztalcenia.

Nauczyciele przedmiotu byli podczas zaje¢ dydaktycznych skoncen-
trowani gléwnie na uczniach petnosprawnych. Podczas 7 (z 16) obser-
wowanych lekcji nauczyciele ci nie nawigzali interakcji z uczniami z nie-
pelnosprawnoscia, badz byly to pojedyncze interakcje. Pozostale zajecia
réwniez charakteryzowaly sie bardzo niewielks ich iloscig. W przypadku
nauczycieli wspomagajacych, ich interakcje z uczniami petnosprawnymi
oparte byly czesciej na ich dyscyplinowaniu lub kontrolowaniu. W szkole
C podczas obserwowanych zaje¢ nie wystepowaly interakcje pomiedzy
uczniami pelnosprawnymi a nauczycielami wspomagajacymi. Wyniki te
potwierdzaja sami uczniowie, ktérzy podczas badania twierdzili kilka-
krotnie, ze ,nie maja kontaktu z nauczycielami wspomagajacymi”.

Praca dwéch nauczycieli podczas zaje¢ dydaktycznych z jednym ze-
spotem klasowym wymaga réwnowagi w dzialaniach obu nauczycieli.
Jezeli rownowaga w procesie ksztalcenia zostanie zachwiana przez zbyt
czeste podejmowanie przez nauczycieli jednego rodzaju dziatan (np.
dyscyplinujacych, kontrolujacych), mozna sie spodziewaé, ze uczniowie
beda postrzegali tych nauczycieli jako bardziej surowych, mniej zyczli-
wych, nieprofesjonalnych.

Badania wskazuja, ze gdy nauczyciel przedmiotu byt w centrum uwa-
gi uczniow (i drugiego nauczyciela) w zasadzie niemozliwe bylto zaktywi-
zowanie pedagoga specjalnego, ktory przy takiej organizacji zaje¢ moze
by¢ traktowany jak zbedny specjalista. Ksztalcenie integracyjne umozli-
wia rezygnacje z centralnej pozycji nauczyciela przedmiotu i przekazanie
wiekszej inicjatywy uczniom, co jest zwigzane z odejSciem od traktowania
nauczyciela przedmiotu jako ,7rédta wiedzy” (por. Klus-Stariska 2000).
Zastanawiajacy jest fakt, ze podczas zadnych z obserwowanych zaje¢
uczniowie nie mieli mozliwosci samokontroli efektéw wlasnej nauki, ani
mozliwosci samooceny czy refleksji nad wlasnym dziataniem.

Réwniez w przypadku nauczyciela wspomagajacego mozna bylo za-
obserwowaé trudnos$ci w organizacji procesu rewalidacyjnego uczniow
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z niepelnosprawnoscig. W pracy nauczyciela wspomagajacego uwidacz-
niala sie tendencja do postepowania realizujacego nad inicjujacym (por.
Kosakowski 2005, s. 42). Oznacza to, ze podczas zaje¢ zwiekszona aktyw-
no$¢ pedagogéw specjalnych polegata na wyreczaniu uczniéw z niepetno-
sprawnoscig (np. w pisaniu notatek) przez co obnizala sie ich aktywnos¢.

W zdecydowanej wiekszos$ci badani nauczyciele mieli dobre podejscie
do uczniéw, spokojne i opanowane zachowanie nauczycieli wplywalo na
atmosfere zaje¢, ktéra budowata motywacje uczniéw do pracy. Nauczy-
ciele nie planowali jednak interakcji pomiedzy uczniami. Nauczyciele
nie traktowali zaje¢ dydaktycznych jako miejsca i czasu, w ktérym moz-
na, a nawet powinno sie organizowaé nauczanie i wychowanie w sposéb
umozliwiajacy integracje uczniéw petno i niepetnosprawnych.

Wyniki badan wlasnych potwierdzajg badania G. Wigcka (2006) doty-
czace czynnikow warunkujacych relacje pomiedzy rowiesnikami w klasie
integracyjnej. Wykazal on zwigzek pomiedzy cechami nauczycieli a rela-
cjami emocjonalnymi uczniéw w klasie integracyjnej. Zrozumiate wyda-
ja sie by¢ pozytywne zwigzki z relacjami w klasie takich zmiennych jak
sumienno$¢ nauczyciela wspomagajacego lub jego postawy wobec os6b
niepelnosprawnych. Zaskakujace sa jednak powigzania relacji pomiedzy
uczniami z sumienno$cia nauczyciela prowadzacego i ugodowoscig na-
uczyciela wspomagajacego. Odwrotny zwigzek oznacza, ze uczniowie tym
lepiej integruja sie ze sobg im mniej nauczyciel prowadzacy skierowany
jest na rzetelne wypelnianie swoich obowigzkéw oraz im mniej nauczy-
ciel wspomagajacy skierowany jest na wsparcie i wspétprace z drugim
czlowiekiem. Autor interpretuje te wyniki jako sygnal zapotrzebowania
ze strony uczniow na bardziej ludzkie podejScie ze strony nauczyciela
prowadzacego oraz bardziej merytoryczne ukierunkowanie nauczyciela
wspomagajacego.

Badania wskazuja, ze pedagodzy specjalni i nauczyciele przedmio-
tu pracowali razem w jednej przestrzeni, ale nie organizowali wspdlnie
pracy swojej i uczniow. W analogiczny sposéb aranzowana byla integra-
cja uczniéow podczas zaje¢ edukacyjnych. Uczniowie uczyli sie razem
w jednej przestrzeni, ale nie uczyli sie wspdélnie. Zaprezentowane wyniki
badan wskazuja na konieczno$¢ poszukiwania nowych tendencji w przy-
gotowaniu nauczycieli do wspdlnej pracy w klasach integracyjnych oraz
modelowych rozwigzan pozwalajgcych na skonkretyzowanie zakresu
dziatan edukacyjnych pedagoga specjalnego i nauczyciela przedmiotu.
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AKTYWIZACJA UCZNIOW Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
W RAMACH ROZNYCH ZAJEC EDUKACYJNYCH



JaniNa WyczESANY

Mozliwo$ci aktywizacji uczniéw

z niepelnosprawnoscig intelektualng,

w stopniu lekkim na lekcjach jezyka polskiego

Wstep

Glownym wyznacznikiem oceny prawidlowego funkcjonowania szkoty
specjalnej dla oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng jest dazenie do:
a) wyréwnania startu zyciowego i mozliwosci rozwojowych dzieci od-
chylonych od normy rozwoju umyslowego,
b) wszechstronnego rozwoju tych jednostek, rozumianego jako przy-
gotowanie ich do zasadniczych rodzajéw dzialalnosci czlowieka,
a wiec do pracy, zycia spolecznego i uczestnictwa w kulturze,

¢) wychowanie czlowieka uspotecznionego, aktywnie i bezkonflik-
towo wlaczajacego sie do udzialu w zyciu spotecznym (Dykcik
1979).

Wielu autoréw wskazuje na przygotowanie uczniow w miare mozliwo-
$ci do wszechstronnego rozwoju osobowosci i aktywnego udziatu w zyciu
spotecznym. Wazna role w procesie edukacji spetnia aktywno$¢ jednostki
ijej rola w rozwoju spotecznym dziecka. Aktywnos$¢ stanowi motor po-
znania, dzialania i tworzenia, co wyraza sie w podejmowaniu réznych
czynnosci zyciowych. Mozna wiec powiedzieé, ze podstawg szeregu czyn-
nosci inicjowanych przez dziecko sg jego potrzeby czynnosciowe, takie
jak potrzeba poznania (zdobywania informacji) lub potrzeba ekspres;ji
(przekazywania informacji na zewnatrz). Dzieki wlasnej aktywnosci po-
znaje ono otaczajaca rzeczywisto$¢ i wplywa na nig zgodnie z zalozonymi
wyzej celami.

Ksztaltowanie aktywno$ci dzieci i mtodziezy jest jednym z podstawo-
wych zadan nauczyciela w kazdej szkole czy placéwce dydaktyczno-wy-
chowawczej. Realizacja tego celu jest szczegélnie wazna w szkolnictwie
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specjalnym, integracyjnym oraz szkole ogblnodostepnej, gdzie mogg sie
znalez¢ dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Réznig sie one pod
wzgledem mozliwoéci w zakresie rozwoju proceséw poznawczych, per-
cepcyjnych i emocjonalnych. Znacznie czeSciej wystepuja u nich rézne
wady wzroku i sluchu, wady postawy, zaburzenia mowy oraz niektére
choroby, np. padaczka (Wyczesany 1997). Wystepuja u nich ogranicze-
nia w mysleniu abstrakcyjnym, obnizenie aktywnosci, dociekliwos$ci oraz
zdolnos$ci koncentrowania uwagi na jednym przedmiocie przez dtuzszy
czas. Utrudnia to realizacje dluzszych czasowo zadan i osigganie suk-
ces6w. Myslenie dziecka z niepelnosprawnoscig intelektualng zwigzane
jest zawsze z konkretnymi sytuacjami.

Rodzaje trudnosci wystepujacych w procesie uczenia sie to miedzy
innymi:

— trudno$ci w odbieraniu przekazywanych informacji, ktére nie sg

w obszarze zainteresowan dziecka,

— niemozno$¢ skupienia uwagi na przedmiocie, zjawisku, czesto

w wyniku braku motywacji lub uczuciowego zaangazowania,

— duza meczliwo$¢ dziecka przy wykonywaniu czynno$ci wymagajacych
skupienia uwagi,

— trudno$ci w zapamietywaniu przekazywanych tresci,

— trudnosci w dokonywaniu operacji mys$lowych opartych na II uktadzie
sygnatowym, zwlaszcza w zakresie uogélniania i abstrahowania.

7 uwagi na wymienione wyzej problemy wazne bedzie takie ukierun-
kowanie aktywno$ci ucznia, aby nauczyciel mégt niwelowaé skutki tych
trudnosci.

Badania przeprowadzone przez B. Grzyb (2010) wykazaly, iz ucznio-
wie z niepelnosprawno$cig intelektualng majg trudnosci gtéwnie w za-
kresie jezyka polskiego i matematyki. Powstaje wiec pytanie o rzetelno$é
w dostosowaniu programéw tych przedmiotéw do mozliwosci uczniéw.
Przyczyny niepowodzen szkolnych na plaszczyznie indywidualnej (oso-
bowej) wigza sie z ograniczeniem aktywnosci i dzialania. Problemy wy-
chowawcze i dydaktyczne tych os6b mogg sie pojawic¢ na r6znych etapach
ksztalcenia. Waznym aspektem funkcjonowania dziecka w roli ucznia
jest stopien jego ograniczen o charakterze zdrowotnym i spolecznym.
B. Grzyb (2010) stwierdzila, iz najczesciej wystepujacymi dodatkowymi
zaburzeniami u dzieci z niepelnosprawnoscig byly wady wymowy (ok.
45% badanych) i wady postawy (22,5% dziewczat i 51% chlopcow). Wa-
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runki z jakimi spotyka sie uczen stabszy fizycznie i psychicznie moga
by¢ zbyt obcigzajace, gdy chodzi o edukacje szkolng. Do nich mozemy
zaliczy¢ braki i niedomagania Srodowiska rodzinnego i szkolnego. Aby
jak najpelniej poméc uczniowi z trudnos$ciami w jezyku polskim nalezy
stosowaé metody odpowiednie do potrzeb i mozliwosci kazdego ucznia.
Poznanie rozwoju poszczegdlnych funkeji psychofizycznych moze byé
pomocne w doborze odpowiednich metod aktywizujacych uczniow.

Rola aktywnosci w procesie rozwoju dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng

Trudnoéci i zwigzana z nimi niewielka aktywno$¢ uczniéw z niepelno-
sprawnoscia intelektualng nie sprzyjaja efektywnosci procesu rewalida-
cji. Znang w pedagogice zasade aktywnego i $wiadomego udziatu ucznia
w procesie nauczania K. Kirejczyk (1980) okresla jako zasade ,,zdynami-
zowanej postawy”, ktéra zobowigzuje nauczyciela i ucznia do aktywnego
i $wiadomego uczestnictwa w procesie nauczania-uczenia sie. Otton
Lipkowski (1981) wéréd zasad ortodydaktyki wymienia potrzebe aktyw-
no$ci w nauczaniu. Zwraca uwage na przyjecie przez dziecko postawy
czynnej wobec zadan szkolnych i obowigzkéw pozaszkolnych. Podkresla
réwniez role aktywizacji dziecka uposledzonego jako jednego z warunkéw
jego rehabilitacji. Aktywny udzial dziecka w procesie nauczania wplywa
na rozwdj jego zainteresowan, utatwia mu zrozumienie tre$ci nauczania
i zapamietywanie przekazywanych informacji. Aktywno$¢ ucznia powin-
na by¢ wieksza i bardziej wszechstronna w miare przechodzenia na wyz-
szy etap edukacji szkolnej. W szkole specjalnej czy ogélnodostepnej roz-
wijanie aktywnosci uczniéw i wlasciwe jej wykorzystanie moze zapewnié
ten nauczyciel, ktéry wszechstronnie poznal swoich wychowankéw, ich
srodowisko rodzinne i wlasciwie kieruje procesem rewalidacji. R6znorod-
ne czynno$ci nauczyciela organizowane w klasie wyzwalaja aktywnos$¢é
uczniéw wowczas, gdy stwarza on mozliwo§¢ samodzielnego dzialania
w réznych aspektach jego zycia. Nie nalezy ich stawiaé¢ w zbyt trudnych
dla nich sytuacjach, aby nie dopusci¢ do wystapienia blokady emocjo-
nalne;j.
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Mozliwosci aktywizacji uczniéw

W klasach poczatkowych duzy wplyw na aktywno$¢ dzieci maja uroz-
maicone formy zaje¢ polaczone ze srodkami dydaktycznymi lub wzmac-
nianie pozytywne np. w postaci pochwaly lub oceny szkolnej. W klasach
wyzszych oprécz wyzej wymienionych czynnikéw motywem aktywnoSci
moze by¢ zainteresowanie danym przedmiotem, a takze warto$¢ uzyt-
kowa zdobywanych wiadomosci i umiejetnosci. Jednak zaréwno w kla-
sach poczatkowych, jak i wyzszych warunkiem wyzwalajacym aktywnosé
uczniéw jest zawsze zainteresowanie. W klasach poczatkowych mozliwo-
Sci wszechstronnej aktywizacji ucznia daje metoda o$rodkéw pracy, ktéra
oparta na indywidualizacji, a wiec na doktadnej znajomosci mozliwosci
i potrzeb kazdego dziecka, tworzy atmosfere pozwalajaca mu na osig-
gniecie sukcesu. Miarg przydatnosci tej metody sa jej efekty, z ktérych
najbardziej oczekiwanym jest aktywno$¢ ucznia, ktéra moze dotyczyé
funkcji psychicznych, fizycznych i spotecznych. Osiagniecie przez dziec-
ko umiejetnosci spotecznego zachowania §wiadczy o skutecznosci pracy
rehabilitacyjne;.

Aktywno$¢ uczniéw z niepelnosprawno$cig intelektualng jest obnizo-
na i dlatego podstawowym zadaniem nauczyciela jest dostarczanie im
takich bodzcéw, ktére uwzgledniaja wszystkie sfery ich rozwoju. Prak-
tyka szkolna wskazuje, ze dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng
chetnie podejmuje r6znorodne dzialania, lecz czesto jego aktywnos¢ jest
zahamowana.

W pracy nad pobudzaniem uczniéw do dziatania i aktywnego uczest-
nictwa w procesie lekcyjnym pomocne moga by¢:

— rady, wskazoéwki, pouczenia, dyrektywy o aprobujacym charakterze,
— stosowanie nagrdd, gdyz sa one skuteczniejsze niz kara,

— podkreslanie pozytywnych stron dzialalnoéci ucznia,

— skuteczne zachecanie do podejmowania dziatan praktycznych.

Zadania zwigzane z aktywizacja uczniow na lekcjach jezyka polskiego
wigzg sie z ksztalceniem zmyslow poprzez uwzglednianie form i metod
dostosowanych do mozliwosci uczniéw. Zréznicowanie metod oddzia-
lywania wigze sie z wykorzystaniem éwiczen ruchowych i éwiczeni na
materiale konkretnym. Pomocne moze by¢ stosowanie na tym etapie
roznych form pracy nauczyciela, ktére beda wigzaé tresci nauczania
roznych przedmiotéw. W klasach wyzszych wazng role spetnia korelacja
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miedzyprzedmiotowa lub wewnatrzprzedmiotowa wykorzystana w zalez-
nosci od tego, jakie tre$ci wystepujg w jednym czy kilku przedmiotach.
Korelacja czynna wystepuje wtedy, gdy nauczyciel sam, badz z uczniami
wyszukuje podobne tresci i odpowiednio je tgczy.

Na poszczegdlnych etapach ksztalcenia tresci nauczania ulegajg roz-
szerzeniu o rézne zagadnienia, tworzac pewng calos¢. Takie pojmowanie
realizowania tres$ci nauczania znajdzie odzwierciedlenie w pracy szkol-
nej i zalezne jest od pracy nauczycieli. Treéci jezyka polskiego, a takze
przyrody, geografii i historii stanowig tematy podstawowe, ktére skupiaja
zagadnienia, ktére powinny korelowac z treSciami programowymi po-
zostalych przedmiotéw. Lepsze efekty nauczania mozna uzyskaé dzieki
wykorzystaniu korelacji miedzyprzedmiotowej np. w zakresie muzyki,
jezyka polskiego, geografii i innych przedmiotéw objetych programem
poszczegdlnych klas.

Kazda metoda pracy w szkole moze by¢ realizowana w sposéb aktywi-
zujacy uczniéw. Wszystko zalezy od zachowania nauczyciela, ktéry moze
okreslone reakcje ucznia wyzwoli¢ lub zablokowaé. Uczenie jest tym bar-
dziej efektywne im wiecej zmystéw jest zaangazowanych w tym procesie
oraz gdy dostosowujemy sily i $rodki do potrzeb i mozliwosci ucznia. Ak-
tywno$¢ nauczyciela w czasie lekcji przejawia sie w reagowaniu na plyna-
ce od uczniéw bodzce, w zainteresowaniu, zaangazowaniu w jego prace.
Dobrze pojeta aktywno$¢ nauczyciela wyraza sie w pobudzaniu uczniéw
do dzialania, w sprzyjaniu rozwojowi ich samodzielno$ci i mobilizowa-
niu do pracy. Nalezy jednak wzigé pod uwage swoiste cechy rozwojowe
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Mozemy do nich zaliczyé
konkretyzm w mysleniu, trudno$ci w spostrzeganiu, mysleniu i tworze-
niu uogdlnien. State wzbogacanie doswiadczen zyciowych i wspéipraca
z rodzing moze sie przyczyni¢ do uzyskania lepszych wynikéw.

Wsréd psychologicznych czynnikéw efektywnosci nauczania nalezy
wyr6zni¢ nastepujgce rodzaje czynnosci uczniow:

— poznawcze — ktére uczniowie wykonuja w trakcie pracy umystowej
ukierunkowanej na zdobywanie wiedzy szkolnej,

— motywacyjne — majace na celu wywolanie, podtrzymywanie i pogle-
bianie motywacji uczenia sie i zainteresowania uczniow,

— emocjonalne — powodujace wywolanie przezy¢ i zaspokajanie indywi-
dualnych potrzeb dzieci.
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Nauczyciele doceniajg wymienione kryteria efektywnosci zaje¢ szkol-
nych z punktu widzenia aktywno$ci intelektualnej uczniéw i rodzajow
wykonywanych przez nich czynnosci poznawczych. Wiecej uwagi przy-
wiazuja i bardziej doceniajg zainteresowanie uczniéow sfera poznawczg.
Mniejsza uwage przywiazuja do przezy¢, potrzeb i dobrego samopoczucia
dziecka w zespole klasowym. Sytuacja ta moze powodowaé powstawanie
trudnosci w realizacji programu jezyka polskiego.

Pozadanym i pozytecznym Srodkiem wspomagajacym, niwelujacym
napiecia, wyzwalajacym aktywno§¢ uczniéw i wzmacniajgcym zaintere-
sowanie sa zabawy i gry dydaktyczne oraz zajecia okolicznos$ciowe. Sta-
nowig one wazne ogniwo dzialalno$ci nauczyciela na lekcjach jezyka pol-
skiego. Stuzg temu:

— przygotowanie do wprowadzenia nowego tematu,
— poglebianie rozumienia i przezywania tresci omawianych zagadnien,
— utrwalanie poznanego materiatu.

Istotne znaczenie w pracy nauczyciela majg zagadki dydaktyczne
i krzyzowki, ktére mozna wykorzysta¢ przy wprowadzaniu, utrwalaniu
i poglebianiu wiadomosci. Tego typu zajecia mozna Iaczy¢ z éwiczeniami
ortograficznymi.

Ciekawym ¢wiczeniem stosowanym przez nauczycieli w zakresie czy-
tania i pisania sg uzupelnianki, tzw. tekstéwki, ktére polegajg na wpi-
sywaniu brakujgcych liter lub sylab w wyrazach. Odczytane litery lub
sylaby stanowig rozwigzanie ¢wiczenia. Inny rodzaj ¢wiczen aktywizuja-
cych stanowig tzw. ukrywanki. Sa to zdania, w ktérych znajduja sie ukry-
te wyrazy, np. nazwy potraw, przysmakow, urzadzen, zwierzat, roslin.
Uczniowie czytajac kilkakrotnie zdanie wyszukuja ukryta nazwe. Mozna
tez prowadzi¢ ¢wiczenia, ktére polegaja na prawidtowym odczytaniu i na-
pisaniu wyrazéw, w ktérych zmieniona zostata kolejnos¢ sylab. Utrwala-
niu liter, ich kolejnosci w alfabecie stuzg tzw. ,zarty tekstowe”, w ktérych
kazdy wyraz w zdaniu rozpoczyna sie ta samg literg. Do ich tworzenia
mozna zacheca¢ uczniéw przy réznych formach éwiczen oraz realizo-
wanej tematyce. Mozna je wykorzysta¢ do ¢wiczen w czytaniu, pisaniu
i moéwieniu oraz do réznego rodzaju ukladanek ortograficznych. Wow-
czas uczniowie segreguja je wedtug nastepujacych zasad:

— od wyrazu najkrétszego do najdtuzszego i odwrotnie,
— w porzadku alfabetycznym,
— ze wzgledu na okreslong ceche, np. wielko$¢ zwierzecia.
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Wskazane w tych uktadach litery oznaczone najczesciej liczebnikiem,
np. drugie litery pozwalaja na rozwigzanie ¢wiczenia w postaci hasta.

Do ¢éwiczen ortograficznych mozna stosowaé wierszyki ortograficz-
ne, ktére mozna znalez¢ w podrecznikach szkolnych. Sg to wierszyki na
wprowadzenie i utrwalenie zasad pisowni wyrazéw z ,6” i ,u”, ,rz”1,2”,
»ch”i h” a”i e”.

Ciekawa formg pracy na lekcjach jezyka polskiego sg wizytowki, na
ktérych przestawiajac litery w imionach i nazwiskach uczniowie otrzy-
muja wyrazy bedace nazwami (rzeczownikami) miast, warzyw itp!.

Cwiczenia w czytaniu z wykorzystaniem ksiazeczek sylabowych, np.
czytanie i pisanie imion zdrobniatych i dobieranie wtasciwych imion do
zdrobnien, mogg urozmaici¢ prace ucznia. Do ¢wiczen gramatycznych
mozna wykorzysta¢ zestawy wyrazow, wérod ktorych sa rzeczowniki, cza-
sowniki i przymiotniki, a zadaniem uczniéw jest segregowanie ich zgod-
nie z poleceniem. Uczniowie tworza cze$ci mowy od podanego wyrazu:
przymiotnika lub rzeczownika. Chetnie dopisujg i odczytuja pary wyrazow
0 znaczeniu przeciwnym: przymiotniki, rzeczowniki, czasowniki, przy-
stéwki. Potrafig utworzy¢ wlasciwe zdrobnienia lub zgrubienia od poda-
nych wyrazéw. Chetnie bawig sie w tworzenie nowych wyrazow z wyrazu
podstawowego, np. z wyrazu lokomotywa (oko, kot, motyw itp). Mozna
tez tworzy¢ z uczniami pojecia uogélniajace stosujac ¢wiczenia polegaja-
ce na okresleniu jednym stowem podanych wyrazéw (np. warcaby, sza-
chy, bierki, domino, pchetki — gry).

Atrakcyjng formg ¢wiczen w czytaniu sg rozsypywanki wyrazowe po-
legajace np. na dobieraniu narzedzi pracy do wykonywanej czynnoSci.
Wszelkie ¢wiczenia w uzupelnianiu brakujacych wyrazéw w zdaniu, li-
ter w wyrazach, mobilizujg uczniéw do dziatania praktycznego. W ten
sposob uczniowie poprzez wlasng aktywno$¢ i zainteresowanie osiggaja
postepy w czytaniu i pisaniu.

Lektura spetnia cele ksztalcace zwigzane z nauka jezyka polskiego.
Stuzy ona wyrabianiu techniki czytania, rozwijaniu mowy dziecka, ksztat-
ceniu myslenia i zdolno$ci poznawczych.

Do gléwnych zadan jakie lektura ma spetni¢ w nauczaniu jezyka pol-
skiego nalezy ukazywanie piekna ojczystego jezyka oraz oddzialywanie
wychowawcze przez tre$é¢ czytanych ksigzek. Wzbudzanie zainteresowa-

! W niniejszym artykule zostaly wykorzystane przykltady zajec realizowanych przez mgr.
Renate Danilewicz na lekcjach jezyka polskiego w szkole specjalnej.
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nia ksigzka i czasopismem u uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektu-
alna jest trudne z uwagi na ich stabg technike czytania. Osiagniecie tego
celu jest mozliwe, jesli nauczyciel dostosuje tresé lektury ksigzki do moz-
liwosci poznawczych uczniéw, do ich poziomu opanowania czytania, do
zainteresowan trescig utworu. Wazng role spetnia réwniez odpowiedniej
wielko$ci druk, ilustracje, a takze objeto$¢ ksiazki. Wszystkie czynnosci
zwigzane z przygotowaniem przyszlego czytelnika wymagaja szczegoto-
wego zaplanowania pracy w klasie na lekcjach jezyka polskiego dla wyro-
bienia umiejetnosci obchodzenia sie z ksigzka, zapoznania z biblioteczka
klasowg i bibliotekg szkolna.

Zaleca sie wykonanie rysunkéw do tresci przeczytanych ksigzek, in-
scenizacji fragmentéw utworéw. W sali lekcyjnej mozna organizowaé
tematyczne wystawy ksigzek poswiecone $wietom, rocznicom, tema-
tom osrodkéw, rodzinie, przyrodzie, krajobrazom Polski itp. Ciekawym
i pozytecznym sposobem wykorzystania lektury sg konkursy czytelnicze,
ktére moga mieé¢ rézne formy. Poziom umiejetnosci szkolnych uczniéw
kazdej klasy jest zréznicowany. Opanowanie techniki czytania ma Scisty
zwigzek z rozumieniem czytanego tekstu. Badania w zakresie umiejet-
nosci cichego czytania ze zrozumieniem u dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng przeprowadzita M. Marek-Ruka (1978). Autorka wskazata
na trudno$ci uczniéw w tym zakresie oraz przedstawita wybrane sposoby
przeciwdziatania niepowodzeniom w nauce czytania ze zrozumieniem.
Zdaniem autorki umiejetno$¢ czytania rozwija sie i doskonali u uczniéw
stopniowo, w miare jak opanowujg oni technike czytania, przyswajaja so-
bie wiadomos$ci przewidziane programem nauczania wszystkich przed-
miotéw i jak doskonalg logiczne mys$lenie i zdolno$é koncentrowania
uwagi oraz zdobywaja nowe do$wiadczenia zyciowe.

Nauczyciel zastanawia sie czesto jak realizowaé¢ zagadnienia z jezyka
polskiego zwigzane z czytelnictwem, aby z trudnej sztuki czytania uczynié
czynno$¢ przyjemng i bardzo pozyteczng dla ucznia. Chodzi o uatrakceyj-
nienie metod pracy tak, aby dzieci operowaly r6znymi formami czytania,
odczuwaly potrzebe kontaktu z ksigzka, czasopismem i zrozumialy przy-
datno$¢ nabywanych umiejetnosci i wiadomosci w zyciu codziennym.

Zakres treSci nauczania jezyka polskiego klasy V w dziale ,Czytanie
i opracowywanie tekstow” zaktada miedzy innymi:

— wspdlne czytanie ksigzek i czasopism dzieciecych,
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— wyodrebnianie postaci i zdarzeni w utworach i ich fragmentach, usta-
lanie kolejno$ci zdarzen, wiazanie ich w logiczng catosé,

— wdrazanie do samodzielnego czytania ksiazek i czasopism dla dzieci,

— korzystanie z ksigzek i czasopism.

Uczniowie chetnie stuchajg czytania innych oséb, wielu z nich wy-
maga stownej zachety, aprobaty celem samorzutnego podejmowania tych
czynnosci.

Rozmowe z uczniami mozna ukierunkowa¢ na zagadnienia czytelnic-
twa poprzez pytania:

1. Skad zdobywaja wiadomosci i w jaki sposéb dowiaduja sie o $wie-
cie?

Jak spedzaja czas wolny po nauce w szkole?
Jakie ksigzki najchetniej czytajg?

Czy posiadaja wtasne ksigzki?

Kto dostarcza im ksigzki do czytania?

6. Jakie znaja czasopisma dzieciece i mlodziezowe?

W odpowiedzi na pierwsze pytanie R. Danilewicz (2002) zebrala in-
formacje odnos$nie Zrédet wykorzystywanych przez uczniéw: telewizji,
radia, mapy. Okazalo sie, ze wéréd form spedzania wolnego czasu naj-
wiecej zwolennikdéw ma: jazda na rowerze i pomoc w pracach domowych,
nastepnie gry i zabawy ruchowe na §wiezym powietrzu, w dalszej kolejno-
$ci: ogladanie telewizji, opieka nad mlodszym rodzenstwem, prace polo-
we i na dzialce, nauka wlasna, czytanie ksigzek. Najstabiej preferowana
forma zaje¢ to spacer, zabawy w parku. Czytanie ksigzek nie zajmuje
zbyt wiele miejsca w wolnym czasie uczniéw. Odpowiadajac na trzecie
pytanie, uczniowie obok basni i ksiazek przygodowych wymienili , Swiat
Wiedzy” (wydawnictwo popularnonaukowe). Ponadto wskazali 17 tytu-
tow ksigzek z wlasnej biblioteczki, w tym trzy uczennice odpowiednio po
6, 512 tytuly, pozostali po jednej pozycji. NajczesSciej sami kupujg ksigz-
ki, wypozyczaja je w bibliotece szkolnej lub dostaja w prezencie. Oprécz
pozyczania ksigzek z biblioteki szkolnej, cztery uczennice korzystaja
z bibliotek publicznych w swoich miejscowosciach. W domach rodzin-
nych najwiecej ksigzek czytaja dzieciom mamy, w dalszej kolejnosci ojco-
wie oraz starsze i mtodsze rodzenstwo. Badania te wskazuja, iz uczniowie
maja kontakt z ksigzka i czasopismem w $rodowisku rodzinnym, choé
praca ta wymaga wsparcia ze strony nauczyciela.

AN o
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Okazja do zapoznawania uczniéw z bogactwem literatury pieknej
moze by¢ sytuacja, w ktérej nauczyciel rozmawia z uczniami o ksigzkach
uwzgledniajac korelacje tre$ci z tematykg innych przedmiotow. Moze
wybraé utwory, ktére pozwalaja dzieciom wedrowaé po kraju z ksigzka
w reku (np. ,Plynie Wista”, ,O czym szumi Baltyk”, ,,O Warszawskiej
Syrenie”). W celu zaktywizowania uczniéw w zakresie czytelnictwa moz-
na nawigza¢ Scisty wspolprace z bibliotekarzem ze szkolnej biblioteki.
Przeprowadzone wspdélnie z nim lekcje biblioteczne mogg by¢ zwigzane
z organizacja pracy w bibliotece, regulaminem, katalogiem bibliotecz-
nym, pasowaniem na czytelnika, konkursami, pierwszym samodzielnym
wypozyczeniem ksigzki. Uczniowie mogg zaltozy¢ zeszyty lektur, w kté-
rych notujg tytuly przeczytanych ksigzek. Najchetniej zapisujg autora
i tytul ksigzki oraz wykonujg ilustracje do tresci przeczytanego utworu.
Mozna tez zalozy¢ z uczniami biblioteczke klasowa wykorzystujac ich
zasoby ksigzkowe otrzymane od znajomych i przyniesione do szkoly. Sa
to gléwnie male ksigzeczki, bogato ilustrowane, tatwe w odbiorze czytel-
niczym. Ciekawe moze by¢ tworzenie dzieciecych ksigzeczek w postaci
swobodnych tekstéw (wiersze, opowiadania, opisy krajobrazu, sytuacii,
ilustracje, sprawozdania, teksty rozméw), samodzielnie wykonanych
przez uczniéw oraz redagowanych wspoélnie na lekcjach jezyka polskiego.
Ksigzeczki tego typu moga mieé charakter tematyczny i moga by¢ tworzo-
ne na okoliczno$¢ rocznic, §wiat, por roku, wydarzen sportowych, §wiata
zwierzat, krajobrazéw Polski i okolicy.

W ksigzeczce o wio$nie mozna pozwoli¢ uczniom na wyszukanie
i przepisanie tematycznie powigzanych wierszy polskich poetow, stow
piosenek, tytulow czytanek, zdje¢, widokowek, fragmentéw ksigzek. Moga
je ozdobic¢ ilustracjami, zalozy¢ zeszyt przeczytanych ksigzek wypozyczo-
nych w szkolnej bibliotece.

Uczniowie mogg sie dzieli¢ wrazeniami z przeczytanych ksigzek nie
tylko na lekcjach jezyka polskiego, ale réwniez mozna do tego celu wy-
korzysta¢ godzine wychowawcza. Mozna przeznaczy¢ troche czasu na
wystuchanie oceny ogladanego filmu lub programu dla dzieci, przeczy-
tanej ksigzki, obejrzanej wystawy, plakatu, reklamy dotyczacej np. cyrku,
teatru. Niektorzy uczniowie deklaruja cheé otrzymania ksigzek jako po-
darunkéw, upominkéw ,mikotajkowych”; gwiazdkowych, imieninowych.
Ten fakt mozna wykorzysta¢ na zebraniu z rodzicami, wskazujac na po-
trzeby czytelnictwa ich dzieci.
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Duzym zainteresowaniem uczniéw ciesza sie ksigzeczki wyrazowo--
-obrazkowe, ktore mozna wykorzysta¢ do ¢wiczen w czytaniu i pisaniu
oraz na zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych.

Przy omawianiu treéci wiersza, czytanki, lektury nalezy wyjasniaé nie-
zrozumiale wyrazy i zwroty wystepujace w tekscie.

Przy omawianiu tresci przeczytanej ksigzki mozna prosi¢ uczniow
o wyszukiwanie i glosne odczytywanie pewnych fragmentéw utworu
w okreS§lonym celu, np. odnoszacym sie do postepowania bohatera
i spraw dotyczacych czasu akcji, miejsca, zdarzen. Wazne przy omawia-
niu lektury sa kierowane do uczniéw pytania o charakterze problemo-
wym.

Rozbudzeniu zainteresowan czytelniczych stuza réznorodne konkur-
sy organizowane na lekcjach jezyka polskiego zwigzane z:

— odgadnieciem autora i tytulu ksigzki na podstawie wystuchanego
przez dzieci fragmentu ksigzki,

— dostosowaniem kartki z nazwiskiem autora i tytutem ksigzki do ogla-
danej ilustracji,

— znalezieniem bohatera ksiazki na podstawie charakterystycznych re-
kwizytow,

— dopasowaniem imienia do nazwiska pisarza z rozsypanki,

— podaniem imienia i nazwiska autora na podstawie tytulu ksigzki.

Wielu autoréw zwraca uwage na znaczenie opanowania przez uczniow
umiejetnosci czytania dla ich rozwoju ogélnego: ksztaltowania postaw,
rozwijania ciekawos$ci poznawczej, zaspokajania potrzeb emocjonalnych.
Stwierdzono, ze z chwilg opanowania przez uczniéw umiejetnosci czyta-
nia, Zrodtem wiadomosci od tego czasu moze by¢ takze stowo drukowane.
Podreczniki szkolne, ksigzki popularnonaukowe, literatura piekna, r6z-
nego rodzaju czasopisma pozwalajg uczniowi na poglebianie, poszerzanie
i utrwalanie znanych wiadomosci oraz samodzielne poznawanie nowych
faktéw, ktérych nie mozna poznaé przez bezposredni kontakt.

Czy absolwenci szkét specjalnych zostali przygotowani do korzystania
z ksigzek i czasopism? Na tak postawione pytanie uzyskano negatywna
odpowiedZ na podstawie badan przeprowadzonych przez B. Urbanska
(1980). Analizujac losy absolwentéw specjalnych szkét zawodowych au-
torka stwierdzila, iz 22 osoby na 78 badanych, a wiec zaledwie 28%
przyznaje, ze w czasie wolnym czyta ,gazety, tygodniki, czasopisma spor-
towe, powiesci kryminalne, ksigzki historyczne, podréznicze, fachowe”.
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Wynika z tego potrzeba wiekszej aktywizacji uczniéw na lekcjach jezyka
polskiego, poprzez ciekawe metody i formy pracy nauczyciela.

Zaréwno praktyka, jak i badania naukowe wskazuja, ze stosunkowo
duza liczba uczniéw z niepelnosprawnodcia intelektualng nie osigga
oczekiwanych rezultatéw w nauce, szczegdlnie w zakresie jezyka polskie-
go. Zaznaczajg sie trudnosci w czytaniu, co wskazuje na potrzebe poszu-
kiwan w tym kierunku. U. Morcinek (2003) dostrzega potrzebe zwieksze-
nia aktywno$ci uczniéw poprzez wiaczanie nowych propozycji ¢wiczen
w postaci gier i zabaw o charakterze ruchowym.

Wnioski koricowe

1. Wlasciwe wykorzystanie mozliwosci aktywizacji uczniéw uposledzo-
nych umystowo w stopniu lekkim powinno sie przyczyni¢ do podnie-
sienia efektywnosci ksztalcenia.

2. Wykorzystywanie w procesie edukacji polonistycznej gier i rozrywek
umystowych ma duze znaczenie w ksztaltowaniu sfery emocjonalnej
i umystowej dzieci, gdyz uczy pokonywania trudnosci, wyrabia wy-
trwalo$é i site woli.

3. Przezycia, ktére towarzysza kontaktom dziecka z rozrywkami umy-
stfowymi rodza u niego zadowolenie, wiare we wlasne sily, tak bardzo
potrzebng dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualna.

4. Wprowadzanie do procesu ksztalcenia uczniéw wierszy, opowiadan,
dialogéw daje szanse na wypowiadanie sie uczniow.

5. Lekcje poswiecone czytelnictwu powinny mieé interesujacy, atrakcyj-
ny charakter.

6. Nauczyciel powinien wykorzysta¢ mozliwosci uczniéw do oceny ksigz-
ki pod wzgledem warto$ci artystycznych i wychowawczych.

7. Od poczatku edukacji nalezy uwzglednié indywidualizacje w zakresie
tre$ci nauczania jezyka polskiego.
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Piotr MAJEWICZ

Aktywizacja myS$lenia matematycznego uczniéw
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Wprowadzenie

Terminy ,,aktywno$¢” oraz ,aktywizacja” majg te sama etymologie, gdyz
wywodzg sie z laciny, od stowa activus, co oznacza czynny. Dokladniej
rzecz ujmujac ,aktywno$é” to przede wszystkim zdolnosé do dziatania,
dziatalnosé, czynny udziat w czyms, natomiast ,aktywizacja” oznacza
wzmozenie, ozywienie dzialalnosci (Stownik wyrazéw obcych, PWN,
1980).

Czlowiek we wspolczesnej psychologii ujmowany jest jako istota ak-
tywna, dzialajaca, przy czym aktywno$¢ przebiega zaréwno na poziomie
biologicznym, jak i psychicznym oraz spotecznym (Tomaszewski 1975).
Czlowiek ma mozliwo$¢ swobodnego wyboru celu a jego aktywnosé moze
by¢ krétkotrwala i zmienna lub dtugotrwata i ukierunkowana na przy-
sztos¢. Wyzsza formg zachowania sie jest zachowanie celowe, wystepuja-
ce w sytuacjach niestereotypowych, zmiennych, a nawet jednorazowych.
Osigga ono najwyzszy poziom rozwoju u czlowieka i jest dla niego najbar-
dziej charakterystyczne, dlatego stanowi gtéwny obiekt zainteresowania
tak psychologii jak i pedagogiki. Zachowanie celowe zmierza do prze-
ksztalcenia sytuacji poczatkowej w koncows, jest wiec ukierunkowane.
Tak ujete zachowanie T. Tomaszewski nazywa czynno$cia. ,,Ukierunko-
wany przebieg czynnosci wigze sie z faktem antycypacji zaréwno sytuacji
koncowej, jak i samej czynnosci, ktéra ma doprowadzi¢ do tej sytuacji.
Antycypowana sytuacja konicowa nazywana jest celem czynnosci, antycy-
powana czynno$¢, ktéra ma do tego celu prowadzi¢, nazywana jest pro-
gramem (Tomaszewski 1975, s. 504). Czynno$c¢ jest zatem reakcja na
sytuacje zadaniows, ukierunkowang na cel (wynik) oraz zorganizowana.
Czynnosci w toku rozwoju ulegaja przeksztalceniom i osiggaja coraz wyz-
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szy poziom, lepiej dostosowany do warunkéw i celu, sg w coraz wiekszym

stopniu logicznie spdjne. Tym prawom podlega takze rozwéj czynnosci

w zakresie umiejetno$ci matematycznych.

Dla ksztaltowania wspomnianych umiejetnosci zasadnicze znaczenie
ma myslenie matematyczne, ktére oznacza sposéb rozumowania i po-
strzegania problemodw, a takze poszukiwania charakterystycznych spo-
sobéw rozwigzan (u podstaw metod aktywizowania my§lenia matema-
tycznego, a szerzej: edukacji matematycznej, lezg przede wszystkim trzy
koncepcje psychologiczne, opracowane przez J. Piageta, L. Wygotskiego
oraz J. Brunera.

Pierwsza z nich autorstwa J. Piageta (1966, 1981, 1993) zwraca uwa-
ge na stadialno$¢ rozwoju inteligencji dziecka oraz jego mechanizmy.
Wedlug Piageta inteligencja dziecka, czyli czynna adaptacja, na ktéra
sktadajg sie procesy asymilacji oraz akomodacji, rozwija sie w czterech
zasadniczych etapach. Pierwszym jest okres sensoryczno-motoryczny
trwajacy do drugiego roku zycia. Drugim okres przedoperacyjny koncza-
cy sie okolo siddmego roku zycia, ktérego zasadnicza cecha jest szybki
rozw6j funkcji symbolicznej, czego przejawem jest rozwdj mowy. Trzeci
to okres operacji konkretnych lub konkretno-wyobrazeniowy, obejmuja-
cy okres szkolny do okolo jedenastego, poczatku dwunastego roku zycia.
Wowcezas pojawiaja sie po raz pierwszy w rozwoju operacje umystowe
w pelnym tego stowa znaczeniu. Wedlug Piageta operacje umystowe to
zinterioryzowane czynnos$ci odwracalne. Zasadnicze znaczenie ma tu-
taj odwracalno$¢ operacji, ktéra moze dokonywac sie przez inwersje lub
wzajemng zwrotno$é¢. Wedlug E. Gruszczyk-Kolczynskiej (1994) dzieci,
ktére nie rozumuja jeszcze operacyjnie, nie sa w stanie przyswoié¢ so-
bie pojecia liczby naturalnej (we wszystkich jej aspektach), opanowaé
czterech podstawowych dziatan arytmetycznych, jak réwniez nie umieja
rozwigzywaé zadan matematycznych na danym poziomie. Wskaznikami
tego niezwykle istotnego dla edukacji matematycznej okresu sa:

1. Operacyjne rozumowanie w obrebie ustalania stalodci iloSci niecig-
glych (np. rozumienie, ze liczba elementéw nie zmienia sie, mimo
obserwowanych przemieszczen tych elementow).

2. Operacyjne porzadkowanie elementéw w zbiorze przy wyznaczaniu
konsekwentnych serii.

3. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania stalo$ci masy (tworzy-
wa).
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4. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania statosci dtugosci przy
obserwowanych przeksztatceniach.

5. Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania stalej objetosci cieczy,
przy transformacjach zmieniajacych jej wyglad.

Powyzsze wskazniki wedtug E. Gruszczyk-Kolczyriskiej nie wyczerpu-
ja calej zlozonosci operacyjnego rozumowania, ale sa niezbedne do opa-
nowania tresci ksztalcenia przewidzianych w klasie zerowej, pierwszej
i drugiej.

Ostatnim etapem rozwoju inteligencji w koncepcji Piageta jest okres
operacji formalnych rozwijajacych sie do okoto czternastego, pietnaste-
go roku zycia. Istota tych operacji polega na uniezaleznieniu czynnos$ci
myslowych od tresci. Pierwszym rezultatem odiaczenia mysli od przed-
miotéw jest uwolnienie relacji i klasyfikacji od ich powigzan konkretnych
lub intuicyjnych. Z chwila uwolnienia formy od tresci staje sie mozliwe
budowanie dowolnych relacji i dowolnych klas przez Iaczenie. Dopro-
wadza to do tego, co nazywamy kombinatoryka — sg to kombinacje, per-
mutacje itd., za$ najprostszg forme stanowig operacje na kombinacjach
w $cislym znaczeniu lub klasyfikacja wszystkich klasyfikacji. Poszczeg6l-
ne zadania traktowane sg tu jako przypadki jakiej$ klasy zadan, ktore
mozna rozwigza¢ na zasadzie wykorzystania okre§lonej reguly ogélne;.
Jest to rozumowanie hipotetyczno-dedukcyjne, a podstawowe znaczenie
ma tutaj operacja kombinowania.

Wedlug Piageta inteligencja nie rozwija sie poza poziom operacji for-
malnych. W péZniejszym czasie mozna oczywiscie poszerzac wiedze, zdo-
bywac bieglos¢, a nawet mistrzostwo w jakiej$ dziedzinie, ale nie stanowi
to juz o poziomie inteligencji. Raz uksztaltowany ,przyrzad do myslenia”
(jak mozna obrazowo okre§li¢ inteligencje) jest juz uformowany i przez
dhugi czas w zyciu dorostym nie ulega zwykle wiekszym zmianom.

7 kolei konkurencyjna teoria opracowana przez L.S. Wygotskiego
(1971) kladzie nacisk na inne aspekty rozwoju, a niektére wrecz redefi-
niuje. Wedltug L.S. Wygotskiego szczegblng role w rozwoju petnig ,sfera
najblizszego rozwoju” oraz mowa dziecka. Pierwszy wymieniony element,
czyli ,sfere najblizszego rozwoju”, wyznacza r6znica pomiedzy poziomem
rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy doroste-
go, a poziomem rozwigzywania zadan w samodzielnym dzialaniu. Gi6w-
ny postulat pedagogiczny wynikajacy z teorii Wygotskiego mozna spro-
wadzi¢ do zasady formutowania na zajeciach szkolnych zadan na mia-
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re strefy najblizszego rozwoju danego ucznia. Rola nauczyciela polega
na przyblizonym okreSleniu strefy najblizszego rozwoju, a nastepnie na
udzieleniu niezbednych wskazéwek i wyjasnien podczas rozwigzywania
przez dziecko zadan. Dzialania tego rodzaju sq forma stymulacji rozwoju
dziecka poprzez przekraczanie aktualnego rozwoju (por. Majewicz 1999).
7 kolei drugi istotny element omawianej koncepcji, czyli mowa, zostat
tu okreslony jako czynnik wplywajacy na rozwdj intelektualny dziecka.
L.S. Wygotski wyprowadzit to zalozenie z obserwacji dzieci podczas zaba-
wy. Zauwazyl, ze dzieci bardzo czesto (pomimo tego, ze przebywajg same)
duzo méwia. Mowa nasila sie wraz ze wzrostem trudnosci podczas samo-
dzielnej zabawy, np. podczas zabaw konstrukcyjnych. Stad wyprowadzit
wniosek dotyczacy istotnej roli mowy w rozwigzywaniu problemoéw logicz-
nych u matych dzieci. Gloéne méwienie ulatwia rozwigzywanie trudno-
$ci. Dzieki gloSnemu moéwieniu (mysleniu) mozliwe jest rozwigzywanie
coraz trudniejszych probleméw. Zatem mowa stanowi czynnik rozwoju,
anie jedynie jego przejaw, jak zaktadala koncepcja Piageta. Dlatego dzieci
podczas rozwigzywania problemoéw logicznych, gléwnie zadan z matema-
tyki, powinny glosno, lub przynajmniej pétgtosem méwié w celu ulatwie-
nia sobie rozwigzywania zadan. Postulat ten przetrwal we wspétczesnej
pedagogice, ale czesto jest mylnie interpretowany jako forma ,,sprawdze-
nia” ucznia, ktéry rozwiazuje zadanie na tablicy.

Trzecia z wymienionych teorii, a wiec koncepcja ksztaltowania sie re-
prezentacji umystowych opracowana przez J.S. Brunera (1978) zaktada
tworzenie sie w umysle czlowieka trzech rodzajéw reprezentacji:

1. Reprezentacji enaktywnej — zwigzanej z wykonywaniem dzialania na
materiale konkretnym;

2. Reprezentacji ikonicznej — powstalej na skutek zastosowania obrazéw,
uproszczonych ilustracji konkretnego dziatania oraz schematow;

3. Reprezentacji symbolicznej — ksztaltujacej sie, kiedy sens zdarzen jest
przedstawiany za pomoca stéw lub innych symboli (liter, cyfr, znakow
dziatan itd.).

Warto zaznaczy¢, ze zdolno$¢ postugiwania sie reprezentacjami iko-
nicznymi i symbolicznymi stanowi podstawe uczenia sie matematyki
w warunkach szkolnych. Powyzsze poziomy reprezentacji stanowia dobra
podstawe dzialann metodycznych, a zwlaszcza ich organizacji w zakresie
kolejnosci dziatan, co zresztg znalazlo odbicie w modelu czynnosciowe-
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g0 nauczania—-uczenia sie matematyki opracowanym przez Z. Krygowska
1977).

Uczenie sie matematyki jest nieroztacznie zwigzane z wystepowaniem
trudnosci. Nie jest wiec niczym zaskakujacym, ze dziecko podczas ucze-
nia sie napotyka na trudnosci, wazne jest, aby umialo je w miare samo-
dzielnie pokonaé. W takiej sytuacji méwimy o trudnosciach zwyklych, na
jakie natrafia prawie kazdy uczen (moze z wyjatkiem osob genialnych).
Nalezy odr6znic¢ je od trudnoéci specyficznych, z ktérymi dziecko nie po-
trafi sobie poradzi¢, pomimo inteligencji mieszczacej sie w normie. U ich
podloza lezy zazwyczaj niska odpornosé emocjonalna, ktéra dezorgani-
zuje dzialanie proces6w poznawczych, badZ obnizona sprawno$¢ manu-
alna, ktéra z kolei utrudnia narysowanie grafu, tabelki, a nawet czytel-
ne zapisanie dziatania (por. Gruszczyk-Kolczynska 1994). Jednak poza
uczniami ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie matematyki we
wspolczesnej szkole, takze ogblnodostepnej, znajduja sie dzieci z r6zny-
mi rodzajami niepelnosprawnosci, w tym réwniez, na zyczenie rodzic6w,
z lekkim upo$ledzeniem umyslowym. Trend ten wykazuje nasilenie i na-
lezy oczekiwa¢ w niedalekiej przysziosci zwiekszenia w szkotach ogélno-
dostepnych liczby dzieci nie tylko o obnizonej sprawnosci intelektualnej,
ale réwniez z r6znymi innymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Stad wynika konieczno$¢ zainteresowania sie problemami aktywiza-
¢ji wspomnianych uczniéw, jej formami i metodami, takze w obszarze
edukacji matematycznej. Nauczyciele szkét ogélnodostepnych powinni
poszerza¢ wiedze na temat pracy z uczniami o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, takze w zakresie edukacji matematycznej, a zwlaszcza my-
§lenia matematycznego, gdyz ono w zasadzie decyduje tu o sukcesie. Po-
nizej zostang zaprezentowane wybrane metody aktywizowania logicznego
myslenia oraz wspomagania rozwoju umiejetnos$ci matematycznych.

,Kombinatoryka” — metoda aktywizowania
logicznego myslenia w opracowaniu J. Magnuskiej

»,Kombinatoryka” (Danielewicz, Magnuska 1973) jest metoda dia-
gnozy i terapii przy pomocy zestawéw figur liczbowych, przeznaczong dla
dzieci w wieku od 7 do 14 lat. Mozna ja wykorzystywa¢ jako metode pra-
¢y z uczniami dyslektycznymi, o obnizonej koordynacji wzrokowo-rucho-
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wej, z trudnos$ciami w koncentrowaniu uwagi oraz logicznym mysleniu.
W przypadku wszystkich wymienionych trudno$ci ma ona zapewne ja-
kie$ korzystne aspekty, jednak podstawowe jej zastosowanie, wynikajace
z podstaw teoretycznych (koncepcja Piageta), wskazuje na rozwijanie lo-
gicznego myslenia, opartego o chyba najwazniejsza operacje — operacje
kombinowania, ktéra stanowi o istocie inteligencji.

W tym miejscu warto zaznaczyé, ze dla uczniéw miodszych, znajdu-
jacych sie na poziomie operacji konkretnych, kombinacje pozostaja zwy-
kle niekompletne, gdyz dziecko przyjmuje metode konkretnych krokow
bez uogdlnienia. Dlatego wydaje sie, ze zastosowanie omawianej metody
dla dzieci w wieku 7-11 lat ma przede wszystkim na celu wdrazanie do
dlugotrwatego wysitku intelektualnego, koncentracji uwagi, doktadnosci
i precyzji wykonania zadania oraz maksymalizacji aktywnosci umystowej,
jednak odkrycie zasady zestawiania ze soba figur liczbowych wymaga
znacznego udzielania wskazéwek przez nauczyciela i w zwigzku z tym
okres$lonego toku pracy, z powolnym stopniowaniem trudnosci. Nato-
miast w okresie nastepnym, czyli ksztaltowania sie operacji formalnych
(od mniej wiecej dwunastego roku zycia) uczniowie znacznie tatwiej do-
chodzg do odkrycia wyczerpujacej metody nie wyprowadzajac naturalnie
formuly, czego zresztg nie oczekujemy. Tak wiec na poziomie operacji
formalnych nalezy oczekiwaé znacznie szybszego i bardziej samodziel-
nego dzialania zmierzajacego do odkrycia systemu, ktéry uwzglednia
wszystkie mozliwo$ci zestawieni i to bez powtérzen (por. Piaget, Inhelder
1993).

Do przeprowadzenia zaje¢ potrzebne sg Srodki dydaktyczne w postaci
czterech klasycznych kostek do gier, z oczkami od 1 do 6 oraz trzech
kostek pustych, bez oczek. Zalecane wymiary krawedzi kostek to 2-3 cm.
Siedem kostek stanowi baze realizacji ¢wiczen.

Gléwne zadanie polega na samodzielnym odkryciu przez ucznia zasa-
dy zestawiania kostek. Majg one by¢ zestawiane w taki sposéb, aby suma
oczek na czterech kostkach dawala np. zawsze 12, przy czym musza zo-
sta¢ wyczerpane wszystkie kombinacje i nie moga wystepowac¢ powtérze-
nia. Za uklad powtarzajacy sie uznaje sie taki, gdzie uzyto tych samych
kostek, ale w innej kolejnosci. Caty cykl zaje¢ ma na celu naprowadzenie
ucznia na samodzielne odkrycie zasady systematycznego zestawiania ko-
stek. Jedynie samodzielne odkrycie moze spowodowac przejscie na wyz-
szy poziom logicznego myslenia. Stad nalezy zwréci¢ szczegblng uwage
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na samodzielno$¢ dziatan ucznia. Osoby dorosle (nauczyciel, rodzice,
dziadkowie) mogg jedynie udziela¢ wskazéwek, ale pod zadnym pozorem
nie powinny zdradza¢ reguly rzadzacej zestawianiem liczb. Takie dziala-
nie niweczy efekty calej metody. Jedynie samodzielne dojscie do odkrycia
zasady pozwala na przejécie na wyzszy poziom logicznego myslenia. Po-
nizej zaprezentowane sg wszystkie mozliwe kombinacje czterech kostek,
dajace w sumie 12.
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Praca z uczniem przebiega w kilku etapach.

Etap I — praca w szkole lub poradni

Dajemy dziecku czysta kartke papieru i méwimy: ,trudno jest uto-
zy¢ wszystkie zestawienia bez btedu i powtérzen, dlatego musimy szukaé
sposobu, jak to zrobi¢ najlepiej. Szukaj wiec teraz sam i sprébuj znalezé
najlepszy sposéb”. Stanowi to zachete do samodzielnego poszukiwania
metody. Gdy mniej wiecej po 5 minutach dziecko nie potrafi jej znalez¢,
pomagamy mu w tym rysujgc na kartce powtdrnie zestaw 6, 0, 0, 6 (od
gory z lewej strony), a pod nim zestaw 6, 0, 1, 5, a jeszcze nizej 6, 0, 2,
4. Maja one ulatwié zrozumienie wyczerpywania wszystkich mozliwosci,
stosujac przechodzenie od wiekszych skladnikéw do mniejszych. Jezeli
uczen nadal nie moze odkry¢ zasady rysujemy zestawienie 6, 4, 1, 1,
co pomaga w zrozumieniu, ze pewne elementy pozostaja state (6 i 4),
a najmniejszy (2) rozkladamy na 1 i 1. Nastepnie pozostawia sie czas
na prace samodzielng w celu dokoriczenia zadania i tym samym uto-
zenia wszystkich zestawien. Mniej wiecej po 30 minutach, o ile uczen
wczesniej nie odda kartki, nauczyciel wspdlnie z uczniem, w pogodnej
atmosferze rozpoczynaja korekte zadania. Sprawdzanie poprawno$ci wy-
konania odbywa sie w oparciu o kolorowg wzorcowy tablice, na ktérej
umieszczone sg systematycznie utozone wszystkie mozliwe kombinacje
czterech kostek, oczywiscie bez powtorzen. Tablica dodatkowo zawiera
kolory tzn. kazda liczba kropek na kostce zaznaczona jest innym kolorem.
Kolor jest przypisany na stale do danej liczby. W ten sposdb uzyskuje sie
dodatkowy efekt w postaci obrazowej. Jest to zatem préba przedstawienia
reguly zestawiania na poziomie ikonicznym, uzywajac jezyka koncepcji
reprezentacji umystowych J. Brunera. Ogladajac wspélnie z dzieckiem
poprawione zadanie nauczyciel powinien zacheci¢ ucznia do samodziel-
nego wykonania z pamieci, juz w domu, lepiej uporzadkowanej tablicy
informujac, ze bedzie ona potrzebna do wykonania ciekawej loteryjki.

Etap II - praca w domu

Rodzice powinni zostaé¢ poinformowani, ze ich pomoc w realizacji
zadania moze ograniczy¢ sie jedynie do strony technicznej, jak np. roz-
mieszczenie kwadratéw na stronie tak, aby sie wszystkie zmieScily. Nie-
dopuszczalne jest, aby rodzice, czy tez inne osoby podsuwaly uczniowi
gotowe rozwigzanie. W ten sposob dalsza realizacja ¢wiczen zmierzaja-
cych do samodzielnego odkrycia systemu zestawiania figur stanie sie bez-
sensowna, a logika dziecka nie bedzie juz aktywizowana.
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Etap III - praca w szkole lub poradni

Uczen przynosi samodzielnie narysowane w domu kombinacje figur
liczbowych i poréwnuje je z kolorowa wzorcows tablica. Nauczyciel chwali
jego wytrwaloéé i wlozony wysitek. Stara sie pobudzi¢ jego aktywno$é od-
powiednig motywacja, np. ,Sprébujmy zrobi¢ wtasna, kolorowa, wzorcowa
tablice jako prezent dla innych dzieci. Beda postugiwa¢ sie nig do spraw-
dzania swych prac, a ty sie bedziesz cieszy¢”. Dziecko zwykle angazuje sie
w prace, gdyz widzi pozytek i zastosowanie jej efektow. Najwazniejszym
punktem trzeciego etapu jest wykonanie wlasnej, kolorowej, wzorcowej
tablicy. Uczen otrzymuje tekturowy szablon kwadratu do obrysowania,
z czterema nacieciami w $rodku kazdego boku, co utatwia narysowanie
przecinajacych sie kresek wewnatrz kwadratu. Kazda figure liczbowg ozna-
cza sie innym, ciemnym kolorem, aby zwiekszy¢ przejrzystosé i tym samym
naprowadzi¢ ucznia na odkrycie reguly zestawiania kostek. Dlatego tez ko-
lorem granatowym mozna oznaczy¢ wszystkie széstki, pigtki czerwonym,
czworki zielonym itd. W ten sposéb uczen ma szanse dostrzec pewng, sys-
tematyczno$é w umiejscawianiu poszczegélnych barw na tablicy. Jest to
kolejny wyzszy poziom tworzenia reprezentacji umystowej po dzialaniu na
konkretach (poziom enaktywny), czyli zestawianiu ze sobg kostek.

Etap IV - praca w domu ewentualnie w szkole lub poradni

Uczen majac przed sobg kolorows tablice wykonuje na ruchomych
kartonikach formuly dzialan, inaczej méwigc: przedstawia w postaci za-
pisu symbolicznego za pomocg cyfr i znakéw dzialan to, co przedstawia
dany uktad kostek. Warto tu jednak dodaé¢, ze poszczegdlne kostki (pola)
w kolejnych uktadach powinny mie¢ te samg kolejnos¢ odczytu, na przy-
kiad taka, jak ponizej (oczywiscie kolejno$¢ odczytu moze byé inna, ale
wazne jest, aby zawsze byla taka sama).

Na przyklad przedstawiajac w postaci dzialania poczatkowe uklady
ze strony 105, zapiszemy 6+0+6+0 = 12, 6+0+1+5 = 12, 6+0+2+4
= 12 itd.
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Oczywiscie z matematycznego punktu widzenia kolejnos¢ nie ma
zadnego znaczenia, gdyz dodawanie jest przemienne, ale w celu uchwy-
cenia reguly sekwencyjnosci pojawiania sie danych cyfr w zapisie ma to
zasadnicze znaczenie. Tym samym zapisujac formuly dzialan w odpo-
wiedniej kolejnosci przechodzimy na najwyzszy poziom reprezentacji,
czyli poziom symboliczny.

W rezultacie poprawnego wykonania formut dziatan i umieszczenia
ich w odpowiednich miejscach na kolorowej tablicy, otrzymujemy w jed-
nym miejscu reprezentacje kombinacji przedstawione na trzech pozio-
mach: enaktywnym (kostki z kropkami), ikonicznym (kolory), symbolicz-
nym (zapis dziatan). Jest to w zasadzie punkt docelowy calej metody.
Kolejne etapy z punktu widzenia aktywizowania logicznego mys$lenia sg
jedynie ¢wiczeniem w przechodzeniu od jednej postaci reprezentacji do
innej, lub po prostu urozmaiceniem zajec.

Etap Vi VI - praca w domu i w szkole/poradni

Uczen wykonuje loteryjke, ktéra bedzie wykorzystana do dalszych
¢wiczen. Na ¢wiartkach bloku rysunkowego u gory obrysowuje kolorowa
kredka kwadratowy szablon, a potem dzieli go na cztery czeéci i wypelnia
w kolejnosci zestawieniami figur liczbowych. Nastepnie na ruchomych
prostokatach zapisuje formuly dzialan. Uklada je potem pod odpowied-
nimi zestawami.

Etap VII — praca w szkole lub poradni

Wprowadzane sg elementy gry, np. na sygnal wzrokowy — gdy nauczy-
ciel pokazuje okreSlone zestawienie figur i uczen wypowiada formute
dziatan, oczywiscie nie widzac zapisu. I odwrotnie, na bodziec stuchowy
— gdy nauczyciel wypowiada glosno formutle dziatan, dziecko wskazuje
okreslony zestaw lub rysuje go.

Etap VIII - praca w szkole lub poradni

Jest to ostatni etap zaje¢. Uczniowie uczestniczg w grze zespolowej
w grupach 2-3 osobowych. Proponowane sa dwa sposoby gry. Pierwszy
rozpoczyna sie od rozdania uczestnikom kartonikéw z figurami liczbowy-
mi oraz kartek z formutami dziatan. Kazdy uczen rozktada je przed soba,
a nastepnie sprawdza, czy odpowiadajg one posiadanym zestawieniom
figur liczbowych i ktadg formuly dziatan pod odpowiednimi rysunkami.



Aktywizacja myslenia matematycznego uczniéw... 109

Dzieci trzymaja w reku kartki, ktére nie pasujg do roztozonych ry-
sunkéw z figurami liczbowymi i podaja je sobie kolejno do wyciagniecia.
Wygrywa ten, kto pierwszy dobierze pary.

Drugi sposob gry rézni sie od pierwszego tym, ze osoba prowadza-
ca trzyma w reku wszystkie mate kartki z formutami dzialan i kolejno
je odczytuje. Dziecko, ktére ma na swoim kartoniku odpowiednie figury
liczbowe, zglasza sie podajac wynik dziatania. Dostaje wtedy odpowiedni
kartonik i ktadzie go pod rysunkiem. Czas do namystu jest krotki. Jezeli
nikt sie nie zglasza — osoba prowadzaca gre odktada kartoniki na bok,
a na zakonczenie powtdrnie je odczytuje. Wygrywa to dziecko, ktére do-
bierze formuly dziataii do wszystkich figur liczbowych. Podczas gry mo-
zemy uwzgledniaé jeszcze dodatkowe punkty oceny, np. za uwage, za
cierpliwo$¢, szybko$¢ orientacji, postawe podczas gry itp.

Na zakonczenie realizacji cyklu zaje¢ w celu sprawdzenia stopnia
zrozumienia i umiejetnosci zastosowania odkrytej zasady zestawiania ze
sobg figur liczbowych zalecane jest samodzielne wykonanie przez ucznia
wzorcowej tablicy dla liczb 11 albo 13, a nastepnie dla liczb 101 14.

Przedstawiona powyzej metoda ma wedtug T. Danielewicz i J. Ma-
gnuskiej szersze zastosowanie w terapii pedagogicznej, jednak tu zostala
zaprezentowana jako sposéb aktywizowania logicznego myslenia, stad tez
dokonane zostaly niewielkie modyfikacje. Ponadto warto jeszcze raz przy-
pomnieé, ze operacja ,kombinowania” jest w pelnym zakresie dostepna
dopiero na poziomie operacji formalnych, wczesniej jej wykorzystanie
wymaga znacznej pomocy ze strony nauczyciela. Za pomocg ,kombi-
natoryki” mozna aktywizowaé¢ myslenie uczniéw z réznymi rodzajami
niepelnosprawnodci fizycznej, ale bedgcych w normie intelektualnej,
dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie matematyki, a takze
uczniéw o obnizonej sprawnosci intelektualnej (o inteligencji nizszej niz
przecietna, uposledzonych umystowo w stopniu lekkim) ale z pewnym
przesunieciem w czasie rozpoczecia zajec, zwiekszeniem zaangazowania
nauczyciela, a przede wszystkim zmniejszeniem liczby, ktéra ma stano-
wi¢ sume zestawianych figur. Powinna to by¢ suma nie przekraczajaca
progu dziesigtkowego, co automatycznie utatwia dokonywanie obliczen
i zmniejsza liczbe mozliwych kombinacji. Nawet jezeli uczen nie odkryje
zasady rzadzacej zestawianiem figur, to wazne jest tu podjecie wysilku,
zaangazowanie intelektualne i ogélna aktywizacja logicznego myslenia.
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Czynno$ciowe nauczanie—-uczenie sie matematyki
w oparciu o model Z. Krygowskiej

Na podstawie wspomnianych juz teorii J. Piageta, L.S. Wygotskiego,
J. Brunera oraz innych teorii psychologicznych, Z. Krygowska (1977)
opracowata model czynno$ciowego nauczania—uczenia sie matematyki,
ktéry polega na organizowaniu dziatan o charakterze operacyjnym na
drodze od czynnosci ruchowo-manipulacyjnych na materiale konkret-
nym (np. kasztany, jabtka itp.) poprzez dzialania na schematach (gra-
fy, drzewka, ilustracje itp.) do dziatan na symbolach (litery, cyfry, zapis
nutowy, mapy). Taki model postepowania jest charakterystyczny przede
wszystkim dla zaje¢ podczas ktérych wprowadza sie nowy materiat.

Podstawowe zalozenia nauczania czynnoSciowego (za: Janeczko

1991, s. 23-24) brzmig nastepujaco:

1. Nosnikiem tresci psychicznych dziecka jest jego mowa. Wobec tego
istotny nacisk w nauczaniu czynnosciowym zostal potozony na r6z-
norodne ¢wiczenia, ktére zmierzaja do rozwoju czynnego jezyka
ucznia. Rozwéj ten umozliwia bowiem zaréwno wzrost wiedzy o §wie-
cie, jak tez przyspiesza proces interioryzacji standardéw zyciowych.
Werbalizacja czynno$ci ulatwia przechodzenie od mowy zewnetrznej
do mowy wewnetrznej. Troska o wlasciwy rozwdj jezyka dziecka jest
wiec podstawowym zadaniem nauczycieli wszystkich przedmiot6w.

2. Dzialania praktyczne, tkwigce u podstaw rozwoju procesoéw psy-
chicznych dziecka, muszg by¢ oparte na do§wiadczeniach zyciowych
dziecka i do$wiadczenia te odpowiednio ksztattowaé. Dzieki dziata-
niom na materiale konkretnym oraz na jego zastepnikach, takich jak:
obrazy, modele, schematy, znaki umowne itp., dziecko coraz efek-
tywniej uczy sie okreslonych operacji mys$lowych, a jego rozwéj inte-
lektualny staje sie coraz bardziej warto$ciowy. Zalozenie to ukierun-
kowuje prace nauczyciela na wspomaganie aktualnej sfery rozwoju,
zainteresowan i potrzeb dziecka, lecz nie tylko.

3. Nauczanie wedlug Wygotskiego, jak podaje M. Cackowska, nie tylko
moze, ale wrecz powinno antycypowaé rozwdj. Powinno by¢ nasta-
wione na najblizszg sfere rozwoju dziecka. Co prawda sfera ta moze
sie jeszcze nie ujawniad, ale jest kolejnym i najblizszym ogniwem dy-
namiki rozwojowej. Jest to nieslychanie wazna funkcja stymulujaca
nauczania czynnos$ciowego, funkcja wywotujaca akceleracje rozwoju
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dziecka i jego poglebienie. Indywidualne tempo rozwoju dziecka za-

lezy bowiem nie tylko od wlasciwosci biologicznych, lecz takze od

uwarunkowan spotecznych i celowej dziatalnosci nauczyciela.

4. Rozwdj dziecka jest, pomimo wspélnych praw, rozwojem zindywiduali-
zowanym i zréznicowanym. Uwzglednienie juz wymienionych zalozen
wychodzi temu naprzeciw. Nalezy ponadto zawsze przestrzegaé zasa-
dy wielostronnego aktywizowania dziecka oraz stosowaé inne zasady
dydaktyki ogblnej w sposob elastyczny i sp6jny. Zapewniamy wowczas
uczniowi konieczno$¢ harmonijnego rozwoju. Szczegblnie waznym
zagadnieniem jest wiec tutaj wyrownywanie zaistniatych dysfunkcji.
Troska o harmonijny rozwdj musi byé synchronizowana z potrzebami
kazdego dziecka, w tym réwniez dziecka niepelnosprawnego.

5. W wielu dotychczasowych opracowaniach koncepcji czynnosciowe-
go nauczania kladzie sie nacisk, i slusznie, na proces interioryzacji
jako na proces uwewnetrzniania czynnosci konkretnych. Interioryza-
cja sprzyja bowiem rozwojowi czynnosci wyobrazeniowych, co z kolei
prowadzi do myslenia za pomocg operacji abstrakcyjnych. Operacje te
sa juz czynno$ciami umystowymi, wykonywanymi niezaleznie od kon-
kretnych dziatan. Woéwczas w procesie myslenia dziecka wystarczaja
odpowiednie reprezentacje, wyobrazenia itp. (np. pojecia i znajomos§¢é
danych praw), aby operacje intelektualne przebiegaly w oderwaniu od
czynno$ci konkretnych, na wysokim poziomie abstrakcyjnosci i ogél-
nosci. Nalezy jednak doda¢, ze takze inne mechanizmy ksztaltowania
czynno$ci psychicznych powinny by¢ wykorzystywane podczas ksztal-
cenia czynnos$ciowego.

Ksztaltowanie czynnosci dziecka powinno przebiega¢ od czynnosci
prostych i niezr6znicowanych do czynnosSci coraz bardziej zlozonych
i wyspecjalizowanych, czynno$ci wzajemnie zintegrowanych i uhierar-
chizowanych. Od wykorzystywania mechanizmu eksterioryzacji, a wiec
od dziatan umystowych, do przedmiotowych, pozwalajacych na ksztal-
towanie rzeczywistoSci. Stwarzajac odpowiednie warunki dla kontroli
i autokontroli wykonywanych operacji, zwiekszamy ich poprawnos¢ i po-
niekad automatyzacje. Ta ostatnia pozwala odcigzy¢ swiadomos$¢é w pro-
cesie kontroli, umozliwiajac przechodzenie do form czynnos$ci bardziej
zlozonych i o wyzszym poziomie strukturalizacji. Wreszcie wykorzystanie
socjalizacji w procesie ksztalcenia czynnosciowego zapobiega jednostron-
nej instrumentalizacji czynnosci i zapewnia pelniejszy rozwdj sfery usto-
sunkowawczej.
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Jednak ograniczajgc metode czynnosciowg jedynie do nauczania—
uczenia sie matematyki nalezy jeszcze raz podkresli¢ kolejnoéé dziatan
ksztattujacych kolejne poziomy reprezentacji umystowych, poczawszy od
enaktywnej, ktéra tworzy sie w efekcie dzialania na materiale konkret-
nym, poprzez ikoniczng w postaci ilustracji sytuacji konkretnych oraz
schematéw (np. grafy, drzewka, o$ liczbowa itp.) do ujecia symbolicz-
nego za pomocy cyfr, liter i znakéw dziatan. Uczen powinien mie¢ przy
tym mozliwo$¢ moéwienia gtoénego lub przynajmniej potglosem, gdyz to,
zgodnie z teorig L.S. Wygotskiego, ulatwia dzieciom rozwigzywanie pro-
bleméw logicznych.

Ogolny schemat rozwigzywania zadan prezentuje ponizszy przykltad:

Zadanie: ,Tomek razem z dziadkiem zbieratl jabtka w sadzie. Wlozyt
do koszyka sze$¢ jablek, a dziadek dotozyt mu jeszcze trzy jabtka. Ile ja-
biek miat Tomek w koszyku?”

1. Poziom enaktywny. Dzialanie na konkretach. Uczen uzywa konkret-
nych przedmiotéw (lub ich zastepnikow) w celu przedstawienia sy-
tuacji zadaniowej — do koszyka wktada sze$¢ jabtek, a nastepnie trzy
i przelicza ile jest razem.

2. Poziom ikoniczny.

a) ilustracja zadania — uczen rysuje koszyk z jabtkami, ktore zebrat

samodzielnie, a nastepnie, obok, jabtka otrzymane od dziadka.
W dalszej kolejnosci przelicza ile jest razem.

b) schemat — przedstawienie sytuacji np. na osi liczbowej lub za po-

moca zbioréw i ich zlgczenia.

3. Poziom symboliczny — polega na zapisie sytuacji zadaniowej za pomo-
ca cyfri dziatan, czyli6 + 3 = 9.

Po rozwigzaniu szeregu zadan danego typu, w zblizonym modelu
matematycznym nalezy odwrdcié¢ kolejnosé reprezentacji, np. przejsé od
reprezentacji symbolicznej do enaktywnej w postaci utozenia tresci zada-
nia tekstowego do symbolicznego zapisu dzialania, np.: ,,do ponizszego
dzialania uléz tres¢ zadania tekstowego: 8+7+6 = 21”7 lub od poziomu
ikonicznego w postaci ilustracji do manipulowania konkretami. Dopie-
ro umiejetno$¢ odwracania czynnosci §wiadczy o zrozumieniu danego
problemu logicznego. Jezeli uczen umie rozwigzaé zadanie jedynie po-
stepujac zgodnie z algorytmem, ale nie potrafi czynnosci wykonaé na
odwrdt, oznacza to, ze rozumienie jest powierzchowne i w rzeczywistosci
nie rozumie w pelni danego problemu.
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Metoda naprzemiennego uktadania i rozwigzywania
zadan tekstowych w opracowaniu E. Gruszczyk-Kolczynskiej

Podstawowym sposobem uczenia sie matematyki jest rozwigzywanie
zadan. Jest to Zrédlo doswiadczen zaréwno logicznych, jak i matema-
tycznych. W zasadzie bez rozwigzywania zadan nie mozna nauczy¢ sie
matematyki (Gruszczyk-Kolczyriska 1994). Ponizej zamieszczony jest
schemat systematyzacji zadan (Gleichgewicht 1988, s. 41).

SCHEMAT SYSTEMATYZACJI ZADAN

ZADANIA

/,/
S
smnwiﬁ \
/ \

NIESTANDAR DOWE

PROSTE /MNE
tANCUCHOWO  NIELARCUCHOWD
/.

/ sp chcz NE ZLA TRESC
ADDYTYWNE  MULTYPLIKATYWHE " e
i
-

e DANE SPRZECZNE  DANE SPRZECZME
o~ 2 TRESCIA ZADANIA  ALGEBRAICZNIE

NADMIAR DANYCH ZA MALO DANYCH BADZ PYTANIEM PVTAN\A BEZ nszsswhowuz waauun niz MATE =
ZWIAZ 2YCIoWo NIE DOSE MATYZACJI
z DAN\‘MI PRECYZYJNE  ARYTMETY=
CINE)
DANE BEZ ZWIAZKU  DANE DUBLU-
7 ROZWIAZANIEM  JACE S
ZADANIAKTORYCH ~ WIELOZNACZNE
NIE MOZNA ROZWIAZANIA
ROZWIAZAC

W aktywizacji mySlenia matematycznego przydatne sg zaréwno za-
dania o tredci standardowej, jak i niestandardowej, przy czym ten drugi
typ niewatpliwie aktywizuje myslenie matematyczne wiekszosci uczniow,
gdyz zapobiega mechanicznemu stosowaniu algorytmu w rozwigzywaniu
danego typu zadan, ale ma ograniczone zastosowanie w pracy z ucznia-
mi o obnizonej sprawnosci intelektualnej i specyficznych trudnosciach
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W uczeniu sie matematyki. Dla tych dzieci istotne sg przede wszystkim
zadania standardowe, a wiec przede wszystkim te, ktére maja prawidtowa
tre$¢, a ponadto dadza sie rozwigzacd.

Metode ich rozwigzywania w pracy z uczniami o specyficznych trud-
nosciach w uczeniu sie matematyki przedstawita E. Gruszczyk-Kolczyn-
ska (1994). Metoda ta polega na naprzemiennym uktadaniu i rozwig-
zywaniu zadan w diadzie nauczyciel — uczen. Najpierw nauczyciel daje
uczniowi do rozwigzania zadanie. Uczen probuje je rozwigza¢ w miare
swoich mozliwo$ci. Nauczyciel udziela mu wskazéwek i wspélnie krok po
kroku, stosujac omoéwiong wczesniej metode czynnosciows, rozwiazuja
zadanie. Nastepnie nauczyciel prosi ucznia, aby teraz on utozyt podobne
zadanie dla nauczyciela, zmieniajac np. tylko imie dziecka w tresci zada-
nia. Zatem model matematyczny jest zachowany, a struktura i tres¢ za-
dania sa niemal identyczne jak poprzednio. Teraz nauczyciel rozwigzuje
zadanie z calg powaga, powoli przechodzac przez kolejne etapy metody
czynno$ciowej. Caly tok wykonywania powinien by¢ glosno komentowa-
ny tak, aby przyblizy¢ sposob rozwigzania zadania na réznych poziomach,
od manipulowania konkretami, poprzez ilustracje (w tym schematy) az
do symbolicznego zapisu za pomocg cyfr i znakéw dzialan. Nastepnie
nauczyciel zadaje nieco zmodyfikowane zadanie uczniowi. Zmienia np.
jedng z liczb w zadaniu lub wiecej (zamiast 7 jablek bedzie 9 itd.). Na-
dal model matematyczny zadania pozostaje utrzymany, a tre$¢ niewiele
odbiega od pierwowzoru. Uczen podejmuje kolejna prébe rozwigzania
zadania o tym samym modelu, oczywiScie przy pomocy nauczyciela.
[ ponownie uczen uktada zadanie dla nauczyciela, zmieniajac wartosci
liczbowe, analogicznie jak uczynit to wcze$niej nauczyciel. Teraz pro-
wadzacy rozwiazuje zadanie ze zmienionymi warto$ciami liczbowymi,
a nastepnie dokonuje zasadniczej modyfikacji zadania zmieniajac model
matematyczny, np. zamiast mnozenia pojawia sie np. odejmowanie itd.
Jest to zasadnicza zmiana wymagajaca kontynuacji w tej samej postaci,
a wiec powolnego modyfikowania zadania, z kolejnymi naprzemiennymi
rozwigzaniami i formutowaniem zadann w diadzie uczen — nauczyciel.
Ogoblny schemat pracy nauczyciela/terapeuty z dzieckiem przedstawia
rysunek na stronie 115 (Gruszczyk-Kolczynska 1994, s. 202).
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W celu zapewnienia w miare plynnego przebiegu zaje¢ nalezy przygo-
towaé¢ miejsce pracy, w tym rézne $rodki dydaktyczne, gdyz trudno jest
przewidzieé, co bedzie potrzebne. W zasiegu reki na stoliku obok po-
winny by¢ przygotowane: patyczki, klocki, zetony, liczydlo, linijki, taSma
krawiecka, liczby w kolorach, material logiczny, czysty i kolorowy papier,
mozaiki, nozyczki, podreczniki i zeszyty ¢wiczen, a takze inne pomoce.
Tak zorganizowane stanowisko pracy znacznie ulatwia realizacje ¢wiczen
prowadzonych metoda naprzemiennego ukladania i rozwigzywania za-
dan. Pierwsze dwa, trzy zadania z kazdej serii pelnig role diagnostyczng
i umozliwiaja okreslenie poziomu aktualnych mozliwosci dziecka. Jezeli
uczen nie podejmuje proby rozwigzania pierwszego zadania, nauczyciel
przejmuje inicjatywe i sam je rozwigzuje na zasadzie ,gloSnego mysle-
nia”, po czym prosi, aby dziecko ulozyto podobne zadanie. Jezeli uczen
zrozumial sens poprzedniego zadania, to potrafi ulozy¢ analogiczne,
W przeciwnym razie nauczyciel przejmuje inicjatywe i méwi: ,.chciates
mi ulozy¢ takie zadanie”. Uklada i rozwigzuje zadanie ,,glo$no myslac”.
Jezeli teraz uczen nie umie rozwigzac¢ kolejnego zadania, oznacza to, ze
wykracza ono poza aktualny jego poziom i nalezy ulozy¢ kilka latwiej-
szych zadan, o charakterze wprowadzajacym.
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Najczesciej uczniowie zaczynajg wspotpracowaé juz przy pierwszym
zadaniu. Bywa jednak, ze blednie rozwiazuja zadanie i uktadajg réwniez
niepoprawne zadanie. W takiej sytuacji nalezy powstrzymac sie od na-
tychmiastowej korekty zadania, gdyz moze to zniecheci¢ dziecko. Autor-
ka metody zaleca natomiast, aby nauczyciel wystuchat zadania do konca,
a nastepnie powiedzial: ,utozytes takie zadanie...” i powtérzyl to zadanie,
ale juz w poprawionej wersji. Nastepnie nauczyciel rozwigzuje to dys-
kretnie poprawione zadanie, glosno komentujac kolejne kroki. Powtarza
zatem glo$no tre$¢ zadania i zastanawia sie glosno co wiadomo i czego
nie wiadomo. Powtarza pytanie i zastanawia sie, czego trzeba sie dowie-
dzie¢ i co obliczy¢. Potem gloéno liczy i odpowiada na pytanie zawarte
w zadaniu. Przy takim ,gloénym mysleniu” stara sie symulowaé zada-
nie za pomocg np. patyczkdw czy uproszczonego rysunku i wyrazisty-
mi gestami akcentowad zalezno$ci, a w razie potrzeby zapisa¢ dziatanie.
Inaczej méwigc — przedstawia za pomoca ,,glo$nego myslenia” czynnosci
intelektualne wykonywane w trakcie rozwigzywania zadania, co stanowi
dla ucznia wzor rozwigzania.

W toku realizacji zaje¢ za pomocg metody naprzemiennego uktadania
i rozwigzywania zadan zalecane jest stosowanie gier i zabaw, co sprzyja
zwiekszeniu motywacji do pracy. Zajecia powinny by¢ prowadzone in-
dywidualnie, ewentualnie z dwdjka uczniéw. Ich czestotliwo$é powinna
by¢ tym wieksza, im dziecko jest mlodsze, jednak nie rzadziej niz dwa
razy w tygodniu. Trudno jest okresli¢ ramy czasowe jednostki meto-
dycznej. Sygnatem do zakonczenia zajec jest zawsze zmeczenie dziecka.
W pierwszych tygodniach zajecia moga trwaé okoto 20-30 minut,
a w miare wspolnej pracy wydtuza¢ sie nawet do 90 minut.

W jednostce metodycznej mozna wyréznié¢ trzy czesci. Pierwsza to
rozgrzewka i czas potrzebny na wspélne — dziecka i nauczyciela — dopaso-
wanie sie. Dorosly powinien dostosowac¢ sie do poziomu funkcjonowania
ucznia, a on z kolei musi oswoic¢ sie z sytuacja, oderwac sie od tego co
bylo wczesniej. Druga cze$é zaje¢ stanowi zasadnicza cze$é spotkania
podczas ktérej realizowane sg kolejne punkty programu opracowanego
stosownie do potrzeb i mozliwosci ucznia z wykorzystaniem metody na-
przemiennego rozwigzywania i ukladania zadan tekstowych. Natomiast
trzecia cze$¢ zaje¢ ma charakter nagradzajacy, np. w postaci rozegrania
ulubionej gry, zakonczonej zwyciestwem ucznia.
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Omawiana metoda jest proba polgczenia elementéw postepowania

niedyrektywnego z dyrektywnym ksztaltowaniem zachowan. Uczen jest
tu bowiem jednocze$nie w sytuacji podporzadkowania, jak i w sytuacji
kiedy jemu podporzadkowuje sie druga osoba. Zdaniem autorki metody
sytuacja ta stwarza szereg mozliwosci korygowania zachowan i wspoma-
gania rozwoju:

1.

Dorosly ma okazje przedstawi¢ jednocze$nie sposéb ukiadania i roz-
wigzywania zadan.

. Proponowana metoda wymusza rozumne zachowanie. Sprzyjaja temu

doswiadczenia: ,byé sluchanym”, ,byé docenianym”, ,byé partne-
rem”. W wyniku rozwigzywania i uktadania zadan uczen zauwaza, ze
nalezy uwaznie stucha¢, bo nauczyciel réwniez ze skupieniem stucha
jego zadan.

. Naprzemienne ukladanie i rozwigzywanie zadan jest doskonalym tre-

ningiem zdolnos$ci do kierowania swym zachowaniem. Taki sposéb
uktadania i rozwigzywania zadan silnie motywuje do pracy, gdyz jest
szczegolnie atrakeyjny dla dzieci. Uczen nie tylko rozwigzuje zadania,
ale moze je réwniez zadawaé nauczycielowi.

. Naprzemienne uktadanie i rozwigzywanie zadan pozwala ksztaltowaé

u dzieci odporno$¢ emocjonalng na trudne sytuacje. Mozna pokazaé
dziecku wzor zachowania w sytuacji pelnej napiec i sprzecznych da-
zen. Pojawia sie mozliwo$¢ hartowania dzieciecej odpornosci.

. Charakteryzowana metoda umozliwia zorganizowanie intensywnego

uczenia sie z maksymalnym wykorzystaniem wcze$niej oméwionych
mechanizméw.

. Metoda naprzemiennego ukladania i rozwigzywania zadan daje takze

szanse na ciagle diagnozowanie zachowan dzieciecych i stosowanie
kolejnych, juz trudniejszych zadani do strefy najblizszego rozwoju.
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AGNIESZKA BUcZEK

Aktywizacja ucznia niepelnosprawnego
w procesie nabywania umiejetnos$ci
z zakresu technologii informacyjnej

Znajomos¢ technologii informacyjnej jako jedna z cech
spoleczenistwa informacyjnego

Wprowadzona w Polsce w 1999 roku reforma o$wiaty wynikala nie tyl-
ko z dokonujgcych sie w naszym kraju przemian spoteczno-politycznych
— spowodowana byla takze zmianami cywilizacyjnymi dokonujacymi sie
na calym $wiecie.

Procesy globalizacyjne staly sie mozliwe m.in. dzieki upowszechnia-
niu i wdrazaniu technologii informacyjne;j.

Nieustannie doskonalone nowe technologie informacyjne zapewniaja
nieograniczone wrecz mozliwosci porozumiewania sie ludzi bez ogra-
niczen przestrzennych i czasowych. Zdaniem J. Delorsa (1998, s. 37)
»swobodny, §wiatowy przeptyw obrazéw i stowa [...] przeobrazil zar6wno
stosunki miedzynarodowe, jak i rozumienie $§wiata przez jednostke”.

Otwarto$¢ na nowe technologie oraz umiejetnos¢ wtasciwego korzy-
stania z nich staly sie podstawowymi cechami petnoprawnego i $wiado-
mego czlonka spoteczenstwa informacyjnego. Miejsce jakie w tym spo-
teczenstwie moze zajac¢ osoba niepelnosprawna zalezy nie tylko od moz-
liwosci indywidualnych jednostki, ale takze od dostarczonego jej zasobu
wiadomosci oraz umiejetnosci z zakresu technologii informacyjne;.

Nowoczesny proces ksztalcenia, oparty na multimediach i technologii
informacyjnej, wyposaza uczniow w wiadomos$ci oraz umiejetnosci, kto-
re umozliwig im w przysztosci dobre funkcjonowanie w spoteczenstwie
informacyjnym.

Powszechnie znanym i stosowanym urzgdzeniem do przetwarzania
informacji jest komputer. Dzieki specjalnemu oprogramowaniu operuje
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on réznymi tworzywami: obrazem, tekstem, dZwiekiem i animacjg. Po-
zwala siegna¢ do r6znorodnych, bogatych informacji, poréownywac i prze-
twarzac je, a takze tworzy¢ nowe. Komputer wplywa na sposéb myslenia
czlowieka i postrzegania przez niego rzeczywistosci.

Poznawanie §wiata, udzial w formowaniu go i przetwarzaniu, rozwija-
nie sprawnos$ci i kompetencji, zdolnosci i uzdolnien oraz zainteresowan
to proces, ktory prowadzi cztowieka do wyksztalcenia i odnosi sie do calej
jego osobowosci. Zrédtem zachodzacych w czlowieku zmian, warunkuja-
cych jego rozwdj jest edukacja (Okon 1998).

Ksztalcenie na potrzeby jutra

W kontekscie dokonujacych sie przemian cywilizacyjnych, ktérych
efektem jest postepujacy rozwdj naukowo-techniczny rodzi sie pytanie:
jakie sg powinnosci ksztalcenia dzisiaj na potrzeby jutra?

OdpowiedZ na to pytanie mozna znalez¢ w raporcie dla UNESCO
Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku (Delors iin. 1998).
W raporcie tym wymieniono cztery filary edukacji, ktére zdaniem auto-
r6w wyznaczaja jednoczesnie jej kierunki:

— uczy¢ sie, aby wiedzie¢,

— uczy¢ sie, aby dziataé,

— uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie,

— uczy¢ sie, aby by¢.

Wskazano jednocze$nie dwie powinnosci stojace przed ksztalce-
niem:

— sprosta¢ zadaniu skutecznego przekazu coraz wiekszej ilosci wiedzy
i umiejetnos$ci niezbednych do funkcjonowania w cywilizacji jutra,

— chronié¢ uczgcych sie przed zalewem informacyjnym plynacym z réz-
nych Zrédet, posiadajacym rézng wartos¢ i niekiedy watpliwy poziom
wiarygodno$ci (Laszczyk 2004, s. 58).

Cytowane powyzej powinnosci wydaja sie by¢ sprzeczne ze soba, ale
to tylko pozory. W rzeczywistoSci wskazuja na potrzebe dostarczania
suczacym sie” wiadomosci i umiejetnosci na miare cywilizacji XXI wie-
ku, wszelkimi dostepnymi obecnie metodami i $rodkami, a jednocze$nie
zwracaja uwage na niebezpieczenstwa jakie niesie ze sobg cywilizacja na-
uki i techniki, era komputeréw i Internetu.
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Czlowiek XXI wieku nie moze by¢ obojetny wobec informacji. Jest jed-
nym z elementéw Srodowiska informacji, nazywanego przez J. Kulikow-
skiego (1978) infosfera. Jego zdaniem infosfere stanowi ,,0g6t informacji
dostepnych cztowiekowi poprzez jego $swiadomos$é, ktére potencjalnie
moze on zuzytkowaé przy realizacji swych zyciowych celéw”. Czlowiek
jest organizmem zywym, ktéry jednocze$nie odbiera, przetwarza oraz ge-
neruje informacje.

Tworzenie i wymiana informacji pomiedzy czlowiekiem a jego oto-
czeniem istnieje od zawsze, niezaleznie od dostepnych $rodkéw wyrazu
i przekazu. Jedyng trudno$¢ stanowily do niedawna dwa czynniki: czas
przekazu oraz przestrzen. Dzieki postepowi nauki i techniki pojawily sie
nowe Srodki techniczne, narzedzia, ktére sluza tworzeniu, wymianie oraz
udostepnianiu informacji, pokonujac bariery czasu i przestrzeni. Korzy-
stanie z nowych narzedzi (zwlaszcza komputeréw) stuzacych komuni-
kowaniu sie ludzi stanowi jedng z zasad warunkujacych optymalizacje
procesu ksztalcenia.

Potrzebe budowania i rozwijania nowoczesnego, na miare XXI wieku
spoleczenstwa dostrzegly rzady wielu panstw, m.in. Wioch (Dei 2000)
i Stowenii (2004).

Sejm Rzeczypospolitej Polskiej uwazajac, iz obowigzujacy system
prawny i polityka Rzadu nie stwarzaly dostatecznych warunkéw, by
w pelni wykorzysta¢ mozliwosci rozwoju spoteczenstwa informacyjnego,
podjat uchwate (14 lipca 2000 r.) w ktérej wezwal do przedstawienia
w trybie pilnym (do wrzesnia 2000 r.) zalozen strategii rozwoju spote-
czenstwa informacyjnego w Polsce. Wéréd 10 zagadnien zalecanych do
uwzglednienia przez Rzad znalazly sie wskazania dotyczace planu rozwo-
ju edukacji informatycznej dzieci i mtodziezy oraz zasad powszechnego
dostepu i wykorzystania Internetu.

Jezeli zatem chcemy moéwié¢ o nauczaniu-uczeniu sie (ksztalceniu)
na miare cywilizacji XXI wieku musimy moéwié o roli technologii infor-
macyjnej w pracy szkoly.

Przeprowadzona w 1999 roku reforma o$wiatowa wyprzedzita apel
Sejmu RP o strategie rozwoju spoleczenstwa informacyjnego i wprowa-
dzita do szkét nowy przedmiot — informatyke. Juz na II etapie edukacji
(szkola podstawowa) uczniowie mieli poznaé¢ podstawowe zasady postu-
giwania sie komputerem i technologig informacyjng. Zadaniem gimna-
zjum (I1I etap edukacji) byto utrwalenie oraz poszerzenie przez uczniow
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zdobytych wczesniej umiejetnosci i wiadomosci. Tredci programowe na
etapie liceum obejmowaly natomiast szeroki zakres zagadnien rozwija-
jacych zainteresowania informatyczne uczniéw, m.in. programowanie
z uwzglednieniem jezyka wysokiego poziomu. Cele nauczania informaty-
ki zapisane zostaly w ,Podstawie programowej przedmiotu — informaty-
ka”. Precyzowaly one cele szczegblowe i zadania stawiane w tym zakresie
szkole, a tym samym kierowane byly do nauczycieli przedmiotu. Dodat-
kowo, w podstawach programowych znalazly sie: ,Standardy przygoto-
wania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej i informatyki”.
Precyzowaly one w sposdb szczegélowy obowigzki nauczycieli wyzej wy-
mienionych przedmiotéw w zakresie edukacji uczniéw.

Wprowadzona reforma o$wiatowa wskazata konieczne kierunki oraz
sposoby pracy nauczycieli majgce na celu m.in. przygotowanie uczniow
do bycia czltonkami spoleczenstwa informacyjnego. Z uplywem czasu
Ministerstwo Edukacji Narodowej uznalo jednak, ze przyjete w obrebie
systemu edukacji rozwigzania nie sa skuteczne. Zaprojektowano zatem
i wdrozono w zycie zmiany, ktére maja zapewnic lepsze efekty ksztalce-
nia.

Poprawie efektywnosci ksztalcenia majg stuzyé miedzy innymi zmie-
nione podstawy programowe wychowania przedszkolnego oraz ksztalce-
nia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Rozp. MEN z 23 XII1 2008 r.,
Dz. U.z2009 r. Nr 4 poz. 14).

Od roku szkolnego 2009/2010 — rok po roku, przez sze$¢ lat — po-
czawszy od pierwszej klasy szkoly podstawowej i pierwszej klasy gimna-
zjum, wprowadzane sg nowa podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego
i nowe podreczniki. Oprocz tego wchodzg w zycie inne zmiany, bardzo
istotne dla organizacji pracy szkol.

[stotng zmiang, w odniesieniu do nauczania technologii informacyj-
nej, jest wprowadzenie zaje¢ komputerowych juz na I etapie edukacji.
Wedtug podstawy programowej przedmiotu zajecia komputerowe, uczen
konczacy klase I potrafi:

— postugiwaé sie komputerem w zakresie podstawowym korzystajac

z myszy i klawiatury,

— korzysta¢ z komputera dbajac jednoczesnie o swoje zdrowie,
— stosowac sie do ograniczen zwigzanych z korzystaniem z komputera.
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Konczac klase 11T uczen:

1) umie obstugiwa¢ komputer:
a) postuguje sie myszg i klawiatura,
b) poprawnie nazywa gléwne elementy zestawu komputerowego;

2) postuguje sie wybranymi programami i grami edukacyjnymi, rozwija-
jac swoje zainteresowania; korzysta z opcji w programach;

3) wyszukuje i korzysta z informacji:

a) przeglada wybrane przez nauczyciela strony internetowe (np. stro-

ne swojej szkoly),

b) dostrzega elementy aktywne na stronie internetowej, nawiguje po

stronach w okres§lonym zakresie,

¢) odtwarza animacje i prezentacje multimedialne;

4) tworzy teksty i rysunki:

a) wpisuje za pomocg klawiatury litery, cyfry i inne znaki, wyrazy

izdania,

b) wykonuje rysunki za pomoca wybranego edytora grafiki, np. z go-

towych figur;
5) zna zagrozenia wynikajace z korzystania z komputera, Internetu

i multimediéw:

a) wie, ze praca przy komputerze meczy wzrok, nadwyreza kregostup,

ogranicza kontakty spoteczne,

b) ma $wiadomo$¢ niebezpieczenistw wynikajacych z anonimowosci

kontaktéw i podawania swojego adresu,

¢) stosuje sie do ograniczen dotyczacych korzystania z komputera,

Internetu i multimediéw.

Autorzy nowej podstawy programowej zajecia komputerowe rozu-
miejg dostownie, jako zajecia z komputerami prowadzone w Kkorelacji
z pozostalymi obszarami edukacji. Zalecajg ponadto, aby w sali lekcyjnej
byto kilka kompletnych zestawéw komputerowych z oprogramowaniem
odpowiednim do wieku, mozliwosci i potrzeb uczniow.

Komputery w klasach I-II1 szkoly podstawowej majg by¢ wykorzysty-
wane jako urzadzenia, ktére wzbogacaja proces nauczania i uczenia sie
o teksty, rysunki i animacje tworzone przez uczniéw, ksztaltujg ich ak-
tywno$¢ (gry i zabawy), utrwalajg umiejetnosci (programy edukacyjne na
plytach i w sieci), rozwijaja zainteresowania itp. Wazne jest takze umoz-
liwienie uczniom klas I-11I korzystania ze szkolnej pracowni komputero-
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wej. Zaleca sie, aby podczas zaje¢ uczen mialt do swojej dyspozycji osobny

komputer z dostepem do Internetu.

Na II etapie edukacji (klasy I[V-VI) zagadnienia z zakresu technologii
informacyjnej, w $wietle nowej podstawy programowej, realizowane sa
podczas zaje¢ komputerowych, ktére stanowia juz osobny przedmiot na-
uczania. Zaleca sie jednocze$nie, aby uczniowie korzystali z komputeréw
takze podczas nauki innych przedmiot6ow.

Uczniowie na II etapie edukacyjnym powinni m.in. nauczy¢ sie ko-
rzysta¢ z podstawowych mozliwosci takich programéw jak: edytor tekstu,
arkusz kalkulacyjny, program graficzny oraz program do przygotowywa-
nia prezentacji. Uczniowie klas IV-VI powinni réwniez posia$¢ umiejet-
noé¢ korzystania z podstawowych uslug internetowych do komunikacji
i wyszukiwania informacji. Jednym z waznych celéw, ktére powinny zo-
sta¢ osiggniete na tym etapie nauczania jest uéwiadomienie uczniom, ze
komputer jest urzgdzeniem stuzacym nie tylko do rozrywki, ale moze tez
by¢ pozytecznym narzedziem o wszechstronnych zastosowaniach.

III etap edukacji (gimnazjum) to nie tylko zmiana nazwy przedmio-
tu nauczania z zajecia komputerowe na informatyka. Wymagania opi-
sane w nowej podstawie programowej na kazdym etapie edukacyjnym
zgrupowane sg wokot siedmiu gléwnych tematéw, ktérych brzmienie na
poszczegdlnych etapach niewiele sie od siebie rézni. Jednak zaleznie od
etapu nauczania, wymagania te sg na r6znym poziomie trudnosci, a cze-
sto wigza sie z zupelnie innymi umiejetno$ciami.

Wedlug podstawy programowej, absolwent gimnazjum potrafi m.in.:
— opisa¢ modulowg budowe komputera, jego podstawowe elementy

i ich funkcje, jak réwniez budowe i dzialanie urzadzen zewnetrz-

nych,

— postugiwaé sie urzadzeniami multimedialnymi, na przyktad do nagry-
wania/odtwarzania obrazu i dzwieku,

— stosowal podstawowe usltugi systemu operacyjnego i programéw na-
rzedziowych do zarzadzania zasobami (plikami) i instalowania opro-
gramowania,

— wyszukiwaé i uruchamia¢ programy,

— porzadkowa¢ i archiwizowaé dane i programy,

— korzysta¢ z pomocy komputerowej oraz z dokumentacji urzadzen
komputerowych i oprogramowania,
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— postugiwaé sie odpowiednimi systemami wyszukiwania w celu znale-
zienia informacji w internetowych zasobach danych, katalogach oraz
bazach danych,

— pobiera¢ informacje i dokumenty z r6znych Zrédet, w tym interneto-
wych,

— umieszczac informacje w odpowiednich serwisach internetowych,

— zakltada¢ konto pocztowe w portalu internetowym i konfigurowac je
zgodnie ze swoimi potrzebami,

— braé udzial w dyskusjach na forum,

— opracowywal za pomocg komputera rysunki, teksty, dane liczbowe,
motywy, animacje oraz prezentacje multimedialne,

— stosowa¢ arkusz kalkulacyjny do rozwigzywania prostych probleméw
algorytmicznych,

— wykonywa¢ wybrane algorytmy za pomocg komputera,

— wykorzystywaé programy komputerowe, w tym edukacyjne, wspoma-
gajace 1 wzbogacajace nauke réoznych przedmiotéw.

Na III etapie edukacyjnym dopuszcza sie ponadto wprowadzenie je-
zyka programowania, takiego jak Logo lub Pascal, ktére maja duze walory
edukacyjne i mogg stuzy¢ ksztalceniu poje¢ informatycznych. Podobnie
jak na pierwszych dwoch etapach edukacji zaleca sie, aby podczas zajeé
uczen mial do swojej dyspozycji osobny komputer z dostepem do Inter-
netu.

Patrzac na podstawe programowa przedmiotu informatyka na
[II etapie edukacji nalezy przyja¢, ze uczniowie gimnazjum potrafig po-
stugiwaé sie podstawowymi programami uzytkowymi (edytory tekstu,
programy graficzne, arkusze kalkulacyjne, programy do przygotowywa-
nia prezentacji) w stopniu umozliwiajgcym wykorzystanie ich w nauce
innych przedmiotéw. Podobnie mozna przyjaé, ze uczniowie ci potrafia
na tyle sprawnie poruszaé sie w Internecie, aby za jego posrednictwem
komunikowa¢ sie i zdobywa¢ potrzebne informacje. Lekcje informatyki
w gimnazjum powinny stuzy¢ miedzy innymi glebszemu poznaniu moz-
liwosci programéw uzytkowych i nauce bardziej twérczego postugiwania
sie Internetem.

W gimnazjum uczniowie powinni zetkna¢ sie z elementami myslenia
algorytmicznego i rozwigzywaé problemy metodami informatycznymi.
Na og6t nie sg jeszcze przygotowani do programowania komputeréw i nie
mozna wymagaé, aby potrafili zapisa¢ algorytmy w jakimkolwiek jezyku
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programowania. Wystarczy, ze gimnazjalista bedzie potrafil zrealizowaé
swdj algorytm za pomocg arkusza kalkulacyjnego, programu edukacyjne-
g0 czy programu prezentacyjnego.

IV etap edukacji to dalszy, bardzo intensywny rozwdj umiejetnosci

uczniéw w zakresie postugiwania sie komputerem, jego oprogramowa-
niem i korzystania z sieci komputerowej. W mysl podstawy programowe;j,
dzieki przedmiotowi informatyka licealista m.in.:

opisuje podstawowe elementy komputera, jego urzadzenia zewnetrz-
ne i towarzyszace (np. aparat cyfrowy) i ich dziatanie w zalezno$ci od
warto$ci ich podstawowych parametréw,

projektuje zestaw komputera sieciowego, dobierajac parametry jego
elementéw odpowiednio do swoich potrzeb,

znajduje dokumenty i informacje w udostepnianych w Internecie ba-
zach danych (np. bibliotecznych, statystycznych, w sklepach interne-
towych), ocenia ich przydatno$é i wiarygodno$¢é oraz gromadzi je na
potrzeby realizowanych projektéw z réznych dziedzin,

tworzy zasoby sieciowe zwigzane ze swoim ksztalceniem i zaintere-
sowaniami,

dobiera odpowiednie formaty plikow do rodzaju i przeznaczenia zapi-
sanych w nich informacji,

przeksztalca pliki graficzne, z uwzglednieniem wielkoSci plikow
i ewentualnej utraty jakoSci obrazow,

opracowuje obrazy i filmy pochodzace z réznych Zrédel, tworzy
albumy zdje¢,

opracowuje wielostronicowe dokumenty o rozbudowanej strukturze,
stosuje style i szablony, tworzy spis tresci,

gromadzi w tabeli arkusza kalkulacyjnego dane pochodzace np.
z Internetu, stosuje zaawansowane formatowanie tabeli arkusza, do-
biera odpowiednie wykresy do zaprezentowania danych,

tworzy baze danych, postuguje sie formularzami, porzadkuje dane,
wyszukuje informacje stosujac filtrowanie,

tworzy rozbudowang prezentacje multimedialng na podstawie kon-
spektuiprzygotowuje ja do pokazu, przenosi prezentacje do dokumentu
i na strone internetowa, prowadzi wystapienie wspomagane prezen-
tacja,

projektuje i tworzy strone internetowsa, postugujac sie stylami, szablo-
nami i elementami programowania.
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Uczniowie, ktérzy na IV etapie edukacyjnym wybiorg informatyke
w zakresie rozszerzonym, oprécz poszerzania wiadomosci i doskonalenia
umiejetnosci juz posiadanych poznaja m.in. elementy programowania.

Uczeni niepetnosprawny w $§wiecie technologii informacyjne;j

Nauczyciele maja wytyczone cele i zadania, ale czy s3 one mozliwe
do petnej realizacji w pracy z uczniami o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych?

Powszechnie uwaza sie, iz praca z komputerem wymaga od uzytkow-
nika szczegdlnych predyspozycji oraz sprawnosci (zwlaszcza intelektu-
alnych). W konsekwencji prowadzi to do przekonania, ze technologia
informacyjna jest zasadniczo niedostepna dla oséb, ktérych sfery po-
znawcze sg zaburzone. Zdaniem J. Faszczyka (1998, s. 12), do$wiadcze-
nie przeczy temu uproszczonemu pogladowi. Dzieci niepelnosprawne,
w tym takze upo$ledzone umystowo, ktérym stworzono mozliwos$é do-
stepu do komputera, bardzo chetnie z tej mozliwosci korzystaja. Szybko
opanowuja zasady obstugi programéw komputerowych i z duzym zaanga-
zowaniem pokonuja kolejne stopnie komputerowego wtajemniczenia.

Nauczyciel wychowawca pracujacy z uczniem niepelnosprawnym,
niezaleznie od tego, czy odbywa sie to w szkole specjalnej czy tez w szkole
ogélnodostepnej, musi by¢ nastawiony na szukanie wcigz nowych obsza-
row, metod i §rodkéw dzialania dla dobra swoich podopiecznych. Nie
moze zatem lekcewazy¢ faktu, ze komputer stat sie wszechobecny w zy-
ciu cztowieka. Koniecznoscig staje sie posiadanie przez kazdego ucznia,
takze niepelnosprawnego, podstawowych umiejetnosci w postugiwaniu
sie nim. Daje to mozliwo$¢ pelnego funkcjonowania spotecznego tych
0s6b. Wielu autoréw (m.in. Gajdzica 1999; Juszczyk 2001) wychodzi
z zalozenia, ze kazdy moze nauczy¢ sie obstugi komputera.

Nowa podstawa programowa, na I etapie edukacji postrzega zajecia
komputerowe jako te, ktére maja wzbogaci¢ proces nauczania i uczenia
sie, ksztaltowaé aktywno$¢ uczniéw, utrwalaé ich umiejetnosci i rozwijaé
zainteresowania.

Dzieki takiemu spojrzeniu na role technologii informacyjnej w klasach
[-111 1 zasadzie indywidualizacji w nauczaniu, uczniowie niepelnospraw-
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ni maja szanse i mozliwo$¢ nabywania umiejetnosci z zakresu technolo-
gii informacyjnej na miare swoich mozliwosci psychofizycznych.

IT etap edukacji wyodrebnia zajecia komputerowe jako osobny przed-
miot. Poniewaz zgodnie z zalozeniem podstawy programowej ucznio-
wie maja pracowaé na indywidualnych stanowiskach komputerowych,
uczniowie niepelnosprawni mogg zglebiaé tajniki technologii informa-
cyjnej w warunkach dostosowanych do ich potrzeb i mozliwosci poznaw-
czych. Stworzenie takich warunkow nalezy do obowigzkéw nauczyciela,
a zatem i szkoly. W przypadku niektérych uczniéw niepetnosprawnych,
np. stabowidzacych czy z dysfunkcjg koniczyn gérnych, konieczne bedzie
odpowiednie przygotowanie stanowiska komputerowego poprzez np.
ustawienie odpowiedniej czcionki edytora tekstu lub koloru tta na ktérym
odbywa sie ekspozycja tekstu. Czasem stanowisko komputerowe bedzie
musialo posiada¢ odpowiednie urzadzenia przyjazne osobom z okreslong
niepelnosprawnoscig np. powiekszalniki ekranowe, terminale (monito-
ry, linijki) brajlowskie, ekrany dotykowe, powiekszong (lub specyficzng
w ksztalcie) klawiature czy mysz.

Odpowiednio wyposazona pracownia komputerowa stanowi podstawe
efektywnego uczestnictwa ucznia niepelnosprawnego w zajeciach kom-
puterowych nie tylko na II etapie edukacji. Podstawa programowa przed-
miotu informatyka na III oraz IV etapie edukacji stawia przed uczniami
pelno i niepelnosprawnymi takie same, wysokie wymagania. Stanowisko
komputerowe dostosowane do potrzeb i mozliwoéci psychofizycznych
ucznia jest bazg na ktérej moze on budowaé swéj sukces.

Postepujaca informatyzacja zycia spolecznego stata sie faktem i jest
skladowym elementem naszej rzeczywistoSci. M.H. Hugos (2005) su-
geruje, ze znajomo$¢ technologii informacyjnej przestaje by¢ tylko po-
zyteczna umiejetnoscia i staje sie pierwszym, podstawowym zawodem
czlowieka.

Cale spoteczenstwo: rodzice, pracodawcy, oczekuja, ze to wlasnie
szkola przygotuje uczniéw do zycia w spoleczenstwie informacyjnym,
ktérego poszczegélni czlonkowie postrzegani sg jako $wiadomi, aktywni
uzytkownicy technologii informacyjnej. Majac na uwadze cele i zadania
rehabilitacji wazne jest, aby osoby niepelnosprawne mialy mozliwosé
przygotowania sie do bycia takimi wlasnie czlonkami spoteczenstwa in-
formacyjnego.
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Specjalne programy komputerowe umozliwiaja symulowanie pewnych
sytuacji, dzieki czemu sg doskonalym narzedziem pracy dla nauczycie-
li, inzynieréw, projektantéw oraz naukowcéw. Komputer to komfortowe
narzedzie pracy: moze ulatwi¢ wykonywanie nuzacych czynnosci, sygna-
lizuje i poprawia wiele btedéw popelnianych przez cztowieka. W przypad-
ku os6b niepelnosprawnych ulatwia on czesto funkcjonowanie spoteczne
pomagajac np. w komunikowaniu sie z inng osobg czy urzedem.

Powyzsze czynniki sprawiaja, ze komputer jest bardzo atrakcyjnym na-
rzedziem gromadzenia i przetwarzania informacji. Doceniaja go nie tylko
osoby doroste postugujace sie komputerem, ale takze uczniowie w toku
ksztalcenia. Na podstawie przeprowadzonych badan A. Trotter (2005)
stwierdza, iz ponad 50% amerykanskich uczniéw w wieku 7-17 lat uzy-
wa komputeréw osobistych (PC) potaczonych z Internetem, gtéwnie do
odrabiania zadan domowych. Dlaczego zatem mialyby nie docenia¢ kom-
putera osoby niepelnosprawne? Doceniajg i dlatego chetnie zdobywaja
wiadomosci i umiejetnosci z zakresu technologii informacyjnej, a produ-
cenci sprzetu komputerowego projektuja utatwiajace im to urzadzenia.

Funkcje jakie moze pelni¢ komputer uczynily go przydatnym narze-
dziem wspomagajacym proces ksztalcenia. Funkcje te okredlit J. Pottu-
rzycki (1991, s. 326) w nastepujacy sposob: ,Komputer zgodnie ze swo-
imi mozliwo$ciami moze nie tylko eksponowaé program do opanowania
i wspiera¢ go ilustracjami, ale takze sprawdzaé¢ jego zrozumienie i przy-
swojenie, okresla¢ droge uczenia sie i przechowywaé potrzebne [...] in-
formacje”.

Funkcjonalno$¢ komputera jest jego szczegdlng cecha. M. Tana$
(1997) przeanalizowal ten problem w aspekcie spotecznym i pedago-
gicznym. Przez funkcjonalno$¢ spoleczng rozumie on cywilizacyjng uzy-
teczno$¢ narzedzia, a takze jego przydatnos$¢ indywidualng w zakresie
potrzeb zawodowych oraz pozaprofesjonalnych. Funkcjonalnosé pedago-
giczng wigze z pomocnicza rola w zapewnieniu tzw. wewnetrznej oraz
zewnetrznej moznosci dziatania. Zwigzana jest ona z uwarunkowaniami
indywidualnymi i sSrodowiskowymi.
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Wykorzystanie komputera w procesie ksztalcenia
i rewalidacji uczniéw niepetnosprawnych

Zastosowanie technologii informacyjnej, postugujacej sie kompute-
rem jako narzedziem do szeroko pojetej komunikacji, stalo sie szansg
wartg wykorzystania w procesie ksztalcenia i rewalidacji os6b niepetno-
sprawnych. ,Sprzet komputerowy z dodatkowymi urzadzeniami i spe-
cjalistycznym oprogramowaniem staje sie medium wielofunkcyjnym
w procesie dydaktycznym, niwelujacym réznice w procesie przyswajania
informacji pomiedzy osobami zdrowymi i niepetnosprawnymi” (Juszczyk,
Siemieniecki 2004, s. 350).

Uczniowie niepelnosprawni, zwlaszcza ci o obnizonej sprawnosci
intelektualnej, poprzez prace z komputerem mogg ¢wiczyé zaburzo-
ne funkcje percepcyjne, koordynacyjne i motoryczne. Wspéldziatanie
z komputerem wymaga od dziecka koncentracji uwagi, doskonalenia ko-
ordynacji wzrokowo-ruchowej, a na pewnym etapie edukacji pozwala na
utrwalanie i doskonalenie umiejetno$ci czytania, pisania i liczenia.

Dobry program komputerowy moze utatwi¢ uczniowi odniesienie suk-
cesu, tak bardzo potrzebnego zwlaszcza uczniowi niepetnosprawnemu.

Program komputerowy czasem podpowiada jak wykonaé¢ zadanie,
reaguje na bledy, nagradza i chwali. Poprzez zabawe uczy, doskonali
i usprawnia. Komputer jest cierpliwy i nie ponagla ucznia, dostosowuje
sie do jego tempa pracy. Nie mozna réwniez zapominaé, ze to dzieki
komputerowi niektérzy uczniowie niepelnosprawni moga komunikowaé
sie z otoczeniem. Wyrazem tego sg stosowane w roznych krajach metody
alternatywne zwigzane z porozumiewaniem sie uczniéw ze zlozona nie-
pelnosprawnoscig.

Umiejetno$¢ obstugi komputera to nie tylko wymég naszych czaséw.
Komputer moze i powinien wzbogaca¢ uzytkowniké6w o nowe wiadomo-
$ci i umiejetnosci oraz dawaé szanse na ich utrwalenie i doskonalenie.
Zakres w jakim nauczyciel wykorzysta komputer w swej pracy zalezy od
mozliwosci psychofizycznych dziecka i stopnia zaangazowania samego
nauczyciela w proces dydaktyczno-wychowawczy i rehabilitacyjny.

T.A. Dmitrenko (2005) dowodzi, ze sednem zawartosci i struktury
technologii informacyjnej jest nabywanie, posiadanie oraz rozwijanie
umiejetnosci, ktére sa podstawa zyciowej (codziennej) i profesjonalnej
terazniejszosci jak i przysziosci. Podobng role przypisuje technologii in-
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formacyjnej M. Kompf (2005), ktéry odpowiadajac na pytanie ,,czy tech-
nologia informacyjna stuzy edukacji, czy edukacja stuzy technologii infor-
macyjnej?” stwierdzil, ze poniewaz edukacja jest nakierowana na status
czlowieka w spoleczenstwie oraz jego zdolnos¢ funkcjonowania spolecz-
nego wazne jest, aby ksztalci¢ dla przysztosci. Przyszlosé, to cywilizacja
jeszcze bardziej techniczna, zautomatyzowana i skomputeryzowana. Nie
mozna zatem mowi¢ o edukacji bez technologii informacyjnej, ani tez
o technologii informacyjnej bez edukacji.

Jezeli zatem chcemy, aby uczen niepetnosprawny byl maksymalnie
(na miare swoich sit i mozliwosci psychofizycznych) przygotowany do
uczestnictwa w zyciu spotecznym, musimy dotozy¢ wszelkich staran, aby
efektywnie uczestniczy! w zajeciach komputerowych (111l etap edukacji)
oraz lekcjach informatyki (I1I i IV etap edukacji).

Cele, zadania i efekty nauczania technologii informacyjne;j

Zdaniem S. Juszczyka (2001) technologia informacyjna stwarza wa-
runki do:

— uczenia sie, wspomagajac i wzbogacajac mozliwosci zdobywania wie-
dzy i umiejetnosci,

— mySlenia, wspomagajac prace tworcza,

— poszukiwania, stuzac do gromadzenia, porzgdkowania i wykorzysty-
wania informacji pochodzacych z réznych Zrodel,

— dzialania, usprawniajgc organizacje pracy i ulatwiajac postugiwanie
sie wieloma technikami oraz narzedziami pracy,

— doskonalenia sie, wyrabiajac potrzebe ciaggtego uczenia sie, rozwoju,

— komunikowania sie, stwarzajac mozliwo$¢ skutecznego porozumie-
wania sie bez barier i ograniczen,

— wspdlpracy, utatwiajac prace w grupie.

Wszystkie wyzej wymienione efekty nauczania technologii informa-
cyjnej s cenne i mozliwe do osiggniecia w odniesieniu do wszystkich
uczniéw — pelno i niepetnosprawnych.

Rézne rodzaje i stopnie niepelnosprawnosci wymagaja specyficznych
modyfikacji celéw stawianych przed jednostka odchylong od normy, ale
kazdorazowo cele te powinny zmierza¢ do:
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— zapewnienia jednostkom odchylonym od normy optymalnego rozwoju
intelektualnego i wyposazenia ich w mozliwie dostepng im wiedze
og6lna,

— przygotowania ich do wykonywania uzytecznej pracy zawodowej,

— umozliwienia tym jednostkom udzialu w zyciu kulturalnym spote-
czenstwa poprzez ksztaltowanie ich kultury osobistej i spotecznej,

— rozwoju fizycznego i zdrowotnego (Kirejczyk 1981, s. 181).

Celem edukacyjnym nauczania technologii informacyjnej jest przygo-
towanie wszystkich uczniéw do aktywnego zycia w spoleczenstwie infor-
macyjnym. Zadania stawiane w zwigzku z tym szkole dotycza:

— stworzenia warunkéw do osiggniecia umiejetnosci postugiwania sie
komputerem, jego oprogramowaniem i technologia informacyjna,

— zainteresowania uczniéw rozwojem wiedzy informatycznej oraz no-
wymi mozliwo$ciami dostepu do informacji i komunikowania sie,

— wspomagania uczniéw w rozpoznawaniu ich wtasnych uzdolnien
i zainteresowan w celu $wiadomego wyboru dalszego kierunku ksztat-
cenia.

Czlowiek od zawsze dazyl do poznania otaczajacej go rzeczywistosci.
Zawsze chcial wiedzie¢ jaki §wiat go otacza, jak w nim zy¢ i jak sie z nim
komunikowa¢. Znajomo$¢ otoczenia byla czesto warunkiem przetrwania
w ekstremalnych sytuacjach lub pierwszym krokiem do dokonania zmian
ewolucyjnych zmierzajacych do postepu. Zdobywanie umiejetnosci i wia-
domosci jest zatem potrzebg kazdego cztowieka.

Potrzeba poznawania $wiata i uczenia sie ujawnia sie w kazdym okre-
sie rozwoju czlowieka i kazdy z nas, jak pisze J. Trempata (2002), pod
wplywem ¢wiczenia oraz gromadzonych do$wiadczen moze osiggnaé po-
prawe w wykonywaniu zadan poznawczych. Taka poprawa jest szczegdl-
nie pozadana w przypadku ucznia niepelnosprawnego, a mozna jg, osig-
gna¢ poprzez technologie informacyjnag.

Rola nauczyciela w nauczaniu na potrzeby jutra
Jezeli nauczanie ma doprowadzi¢ do okreslonych wynikéw, to nauczy-

ciel musi zdawac sobie sprawe z tego, na czym polega jego kierownicza
rola w tym procesie.
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Dzieki cechom osobowo$ciowym i odpowiedniemu przygotowaniu za-
wodowemu nauczyciel informatyki ma za zadanie ulatwienie wszystkim
swoim uczniom zdobycie okreslonych umiejetnosci i wiedzy z zakresu
technologii informacyjnej. Ta ostatnia ma petnié¢ nie tylko funkcje po-
znawcze i ksztalcace, ale takze wychowawcze.

Rolg nauczyciela jest zatem ukierunkowanie dziatalnosci poznawczej
ucznia zgodnie z jego potencjatem intelektualnym, predyspozycjami oraz
zainteresowaniami.

Funkcje ksztalcace rozwijaja umiejetnosci, nawyki oraz przyzwyczaje-
nia uczniéw. Nauczyciel wypelnia te funkcje poprzez codzienng, zapla-
nowang i systematyczng prace z uczniami. Dzialania te pozwolg uczniom
zaréwno wykorzystywaé posiadang wiedze jak i rozwija¢ swoje zdolnosci
oraz zainteresowania. W konsekwencji beda oni dobrze przygotowani do
pelnienia swoich rél spotecznych w dorostym zyciu. Beda potrafili nie
tylko taczy¢ teorie z praktyka, ale takze poprzez samoksztalcenie i samo-
doskonalenie bedg wzbogacali swoja wiedze i doskonalili umiejetnosci.

Realizujac wszelkie zadania dydaktyczne nauczyciel powinien pamie-
ta¢ o funkcjach wychowawczych przekazywanej uczniom wiedzy. Rola
nauczyciela polega bowiem nie tylko na realizacji zadan dydaktycznych.
Niezmienna rolg nauczyciela jest zaréwno ksztaltowanie umystéw swoich
uczni6éw, jak i przekazywanie im warto$ciowych norm etycznych i wiasci-
wej postawy wobec otaczajacego ich §wiata oraz drugiego cztowieka.

Wynik oddziatlywania nauczyciela na uczniéw zalezy w r6wnej mierze
od osobistych warto$ci nauczyciela, jak i od stosowanych zasad, metod,
srodkéw dydaktycznych i form organizacyjnych jego pracy nad ksztalto-
waniem osobowosci wychowankéw (Okon 1998, s. 375).

Wspélczynniki procesu ksztalcenia, takie jak zasady nauczania, meto-
dy pracy, organizacja pracy podczas zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych
oraz dobér srodkéw dydaktycznych, zaleza od samego nauczyciela. Zda-
niem M. Tanasia (1997, s. 119) indywidualny, osobowy wptyw pedagoga
na warunki przebiegu procesu nauczania—uczenia sie, przejawia sie m.in.
w stopniu przygotowania do prowadzenia lekcji, w zakresie oraz sposobie
doboru materialu nauczania, znajomosci swoich uczniéw i szeregu za-
biegéw organizacyjnych, a manifestuje sie w réznych efektach pracy po-
szczegblnych nauczycieli. Podejmujac prace z uczniem niepelnospraw-
nym muszg oni uwzgledniac¢ jej specyfike. Na kazdym etapie edukacji, na
gléwny plan pracy z uczniem niepelnosprawnym wysuwa sie kompen-
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sowanie, korygowanie, usprawnianie i dynamizowanie uczniow w taki
sposob, aby mogli oni zdobywa¢ wiadomosci i umiejetnosci potrzebne do
mozliwie pelnej integracji spotecznej. Niemniej jednak, terenem dzia-
fani nauczyciela jest szkota i to od szkoly zalezy jakimi mozliwoSciami
dysponuje nauczyciel w zakresie doboru i wykorzystania §rodkéw dydak-
tycznych. Obowigzkiem szkoly jest zatem wyposazenie pracowni kompu-
terowej w taki sposob, aby wszyscy korzystajacy z niej uczniowie mogli
w jak najlepszych warunkach realizowa¢ tresci zawarte w podstawach
programowych przedmiotéw zajecia komputerowe oraz informatyka.

Efekty nauczania technologii informacyjne;j
uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie

Niektérzy autorzy (m.in. Siemieniecki 2001; Faszczyk 2001) zwracajg
uwage na opinie jakoby komputer nie byt przydatnym narzedziem w pracy
z uczniami niepelnosprawnymi intelektualnie. Wysnuwane na podstawie
przestanek intuicyjnych poglady uzasadniane sg poziomem intelektual-
nym uczniéw, ktéry ma uniemozliwia¢ im efektywne wykorzystywanie
komputera. Codzienna praktyka szkolna oraz badania przeprowadzone
w grupie 106 uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie (badania wta-
sne A. Buczek) zaprzeczaja tym pogladom. Uzyskane wyniki badan po-
zwalaja, stwierdzi¢, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna,
realizujac tredci programowe przedmiotu informatyka, w wiekszo$ci osig-
gaja dobre efekty nauczania tego przedmiotu. Potrafig bezpiecznie ko-
rzysta¢ ze stanowiska komputerowego, postugiwaé sie edytorem tekstu,
edytorem graficznym. Sprawnie uruchamiaja programy komputerowe,
zapisujg dane. Umiejetnie i efektywnie korzystajg z Internetu. Nalezy
jednak stwierdzi¢, ze rzeczywiscie badani uczniowie wykazali najwieksze
trudno$ci w opanowaniu umiejetnosci wymagajacych wykonywania wie-
lu ztozonych operacji umystowych, np. podczas tworzenia baz danych czy
faczenia edytora tekstu i edytora graficznego. W wiekszosci przypadkow
nabycie tych umiejetnosci, a zatem sprostanie wymogom programowym,
byto wrecz niemozliwe.
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Podsumowanie

Jak zauwazaja K. Denek (2005) oraz Z. Gajdzica (2003), ksztalcenie
jest wspodlczesnie rozumiane jako proces komunikowania sie, w ktorym
uczestniczg okreslone osoby zmierzajace do osiagniecia okreslonych ce-
16w w okreslonej przestrzeni i w ktérym wykorzystuje sie r6znorodne ka-
naly przekazu.

W dzisiejszym $wiecie wazne jest zatem posiadanie umiejetnosci oraz
wiadomosci w zakresie przekazu i odbioru informacji. Trzeba wiedzieé¢
w jaki sposob i za pomocg jakich §rodkéw mozna nadawaé oraz odbie-
ra¢ komunikaty. Tylko w ten sposéb czlowiek bedzie przygotowany do
uczestnictwa w spoteczenistwie informacyjnym i nie bedzie, jak to okreslit
P. Glen (2005) ,bezuzytecznym” jego elementem.

Nowe podstawy programowe dotyczace nauczania technologii infor-
macyjnej maja uchronié¢ wszystkich uczniéw — pelno i niepetnospraw-
nych, przed staniem sie takimi ,bezuzytecznymi” elementami spote-
czenstwa informacyjnego niezaleznie od tego czy uczeszczajg do szkoly
specjalnej, czy do szkoly ogélnodostepne;j.
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AnNa WojcIk

Praca nauczyciela z uczniem
z zaburzeniami psychicznymi

Szkota jest srodowiskiem, w ktéorym dziecko przezywa istotne, czasami
podstawowe dla swego rozwoju do$wiadczenia. Majg one wplyw na na-
bywanie oraz ksztaltowanie umiejetnosci niezbednych w tworzeniu pod-
staw warunkujacych samodzielne funkcjonowanie, jak réwniez wspiera-
jacych formowanie sie tozsamosci jednostki. Z perspektywy rozwojowej
przezycie siebie w relacji z drugg osobg odnosi sie do odczuwania przez
osobe poczucia wlasnej wartosci i kompetencji. Jednostka buduje swdj
obraz w oparciu o opinie 0séb, z ktérymi tworzy relacje interpersonalne,
nadajac sens swemu istnieniu zaréwno w wymiarze jednostkowym jak
i zbiorowym. ,Dla dziecka szkola jest wielkim laboratorium zycia spo-
tecznego, rozwoju poznawczego i emocjonalnego, zetkniecia sie z ocenia-
jacym swiatem dorostych, [...] w ktérym dziecko styka sie po raz pierwszy
na powaznie ze $wiatem zewnetrznym, wystawiajacym oceny (zaréwno
intelektualnie, jak i dotyczace zachowan spolecznych)” (Orwid 2007).
Konfrontacja z oczekiwaniami, wyzwaniami, jakie stawia przed jednostka
wspolczesna szkola, u niektérych moze powodowadé trudnosci w realiza-
cji zadan, jakie wynikajg z pelnienia roli ucznia. Jak wskazuja badania,
grupg, szczegblnie narazong na doswiadczenie niepowodzen szkolnych
czy spolecznego odrzucenia sa uczniowie z diagnozg zaburzen psychicz-
nych (por. Kendziora 2004).

Zaburzenia psychiczne u dzieci i mtodziezy

Opis kryteriow objawowych charakterystycznych dla zaburzen za-
chowania i emocji zawiera Miedzynarodowa Klasyfikacja Choréb i Pro-
bleméw Zdrowotnych ICD-10' i DSM-IV-R (Diagnostic and Statistical

! W Polsce od 1999 r. obowigzuje stosowanie klasyfikacji zaburzen psychicznych i za-
burzen zachowania, ktéra jest cze$cig Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb
i Probleméw Zdrowotnych w dziesiatej rewizji (ICD-10)” (Bomba 2007, s. 70).
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Manual for Mental Disorders — Diagnostyczny i Statystyczny Podrecznik
Zaburzen Psychicznych) (Scully 1998). 7 uwagi na ztozong i wieloczyn-
nikowa geneze powstawania zaburzen, w klasyfikacji zaniechano korzy-
stania z kryterium czynnika etiologicznego, koncentrujac sie na opisie
zachowan charakterystycznych dla danego zaburzenia (Bomba 2007).
W ICD-10 zaburzenia zachowania i emocji rozpoczynajace sie zwykle
w dziecinstwie i w wieku mlodzienczym uzyskaly symbole F90-F98.
7 uwagi na ich specyfike i charakter mieszcza w swym obszarze nastepu-
jace zaburzenia (Bomba 2007, s. 72-73):
F90 — Zaburzenia hiperkinetyczne (zespoly nadpobudliwosci psychoru-
chowej)
F91 — Zaburzenia zachowania
F92 — Mieszane zaburzenia zachowania i emocji
F93 - Zaburzenia emocjonalne rozpoczynajace sie zwykle w dziecini-
stwie
F94 - Zaburzenia funkcjonowania spolecznego rozpoczynajace sie zwy-
kle w dziecinstwie lub w wieku mtodzienczym
F95 - Tiki
F98 — Inne zaburzenia zachowania i emocji rozpoczynajace sie w dzie-
cinstwie lub w wieku mtodzienczym

,Podstawg oceny nieprawidlowosci zachowan jest przede wszystkim
to, ze nie mieszcza sie w przyjetych normach. Mogg to by¢ normy prawne
(np. odmowa chodzenia do szkoly, bicie innych, kradziez czy niszcze-
nie przedmiotéw)” (Bomba 2007, s. 220). W tym przypadku kryterium
stanowig normy: prawne i kulturowe, ale tez takie zachowania, ktére sg
interpretowane z perspektywy procesu adaptacji zachodzacego pomie-
dzy dzieckiem, a Srodowiskiem. , Przystosowanie i przetrwanie wymaga
innego repertuaru zachowan od pozbawionego opieki dorostych dziec-
ka na ulicy, innego od uwiktanego w skomplikowane interakcje dziecka
rodzicow w konflikcie, a jeszcze innego od dziecka otoczonego opieka
ograniczajacg dostepng mu rozwojowo swobode” (Bomba 2007, s. 221).
Zatem gléwnym kryterium podlegajacym wartoSciowaniu jest czestotli-
wo$¢ wystepowania okreslonych zachowan w populacji, co wiaze sie z su-
biektywna oceng zachowan z uwagi na ich normatywny lub patologiczny
charakter (por. Bomba 2007).
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Interdyscyplinarny i wieloaspektowy charakter diagnozy
ucznia z zaburzeniami psychicznymi

Rozumienie zachowania dziecka wigze sie z uwzglednieniem jego
funkcjonowania w réznych $rodowiskach. Zdarza sie, iz nauczyciel ucza-
cy dziecko jest pierwsza osoba, ktéra sygnalizuje rodzicom jego trudnosci.
Obserwacje poczynione przez pedagoga stanowig rodzaj diagnozy wstep-
nej, dotyczacej opisu zachowania dziecka z perspektywy realizacji zadan,
jakie wynikaja z pelnionych przez niego rél. Na tym etapie w podjete
przez nauczyciela dzialania wlgczeni zostaja rodzice (prawni opiekuno-
wie dziecka) oraz inni specjalisci, np. pedagog szkolny, pedagog specjal-
ny, psycholog szkolny, logopeda. Jest to istotne z uwagi na dokonanie
trafnej diagnozy, majacej charakter wieloaspektowy i interdyscyplinarny.
W procesie diagnostycznym fundamentalne jest poznanie réznych opi-
sow funkcjonowania ucznia, zaréwno w sferze instrumentalnej, emo-
cjonalnej jak i spotecznej, co stanowi przedmiot zainteresowania innych
przedstawicieli dyscyplin naukowych: psychologa, lekarza specjalisty;
neurologa, psychiatry. Konieczne jest zwrécenie uwagi na rozdzielenie
czynno$ci diagnostycznych miedzy specjalistow (co wigze sie ze struk-
turalng i metodyczng procedura diagnozowania), a takze wspélne omé-
wienie przez czlonkéw zespolu uzyskanych informacji empirycznych
i sformutowanie hipotezy diagnostycznej o badanym podmiocie oraz jej
weryfikacja (Olenska 2006).

W procesie diagnostycznym oprécz badan zarezerwowanych dla nauk
medycznych, psychologicznych i pedagogicznych, istotnyjest udziat rodzi-
c6w stanowigcy element systemu rodzinnego w jakim funkcjonuje dziec-
ko. Opiekunowie sg podstawowym Zrddlem informacji na temat swego
dziecka. Dzieki uzyskanym od rodzicéw informacjom oraz obserwacji ich
zachowan np. podczas spotkan, diagnosta uzyskuje cenne wskazéwki na
temat dominujacych w rodzinie wzorcéw zachowan. Sposéb komuniko-
wania sie, wyrazania emocji, reakcji na pozadane i niepozgdane zacho-
wania badanego dziecka oraz pozostalych cztonkéw rodziny, w znaczacy
sposob konstytuuja system rodzinny. Trudne zachowania dziecka moga
by¢ objawem niewlasciwego stylu wychowania czy dysfunkcji w rodzinie.
Perspektywa ta jest konsekwencjg przyjecia systemowego paradygmatu,
gdzie objaw jest zawsze ,postrzegany w kontekscie (rodzinnym, srodowi-
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skowym, kulturowym, etnicznym itd.) oraz w systemie wzajemnych (cyr-
kularnych) oddziatywan” (Bomba 2007, s. 223).

7 uwagi na psychopatologiczny charakter objawéw wpisujacych sie
w opis zaburzen psychicznych, ostatecznej diagnozy dokonuje lekarz spe-
cjalista — psychiatra wieku rozwojowego. Kontekst medyczny jest istotny
z perspektywy podejmowanych dziatan wychowawczo-dydaktycznych,
gdyz decyzja zespotu orzekajacego dzialajacego przy poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych, dotyczaca potrzeby ksztalcenia specjalnego po-
dejmowana jest na wniosek opiekunéw dziecka oraz informacji zawartej
w zaswiadczeniu dotyczacym wiasciwej formy oraz czasu ksztalcenia dla
ucznia, wystawionym przez lekarza specjaliste. Ponadto we wspédtpracy
z cztonkami zespolu terapeutycznego pracujacego z dzieckiem, psychia-
tra dokonuje oceny stopnia natezenia (wzrostu lub spadku) objawow
charakterystycznych dla okre$lonego zaburzenia, co nabiera znaczenia
w sytuacji nasilenia trudnych zachowan, kiedy nastepuje wlaczenie
dziecka w system opieki medycznej poprzez hospitalizacje na oddziale
psychiatrii dzieci i mtodziezy.

[stotne wydaje sie zwrocenie uwagi na stosowanie okreslen zawartych
w klasyfikacji ICD-10. Jest to wazne z uwagi na konieczno$¢ ujednolice-
nia jezyka, jakim postuguja sie osoby zaangazowane w prace z dzieckiem.
Aby dokona¢ diagnozy, z ktorej wynikaja wskazania do dalszej pracy te-
rapeutycznej, specjaliSci musza sie porozumie¢ na temat dokonywanego
opisu zachowania. Dotyczy to przede wszystkim przyporzadkowania ob-
jawéw do okreslonego zaburzenia opisanego w klasyfikacji ICD-10. Jest
ona przydana z perspektywy procesu diagnostycznego, podczas ktérego
pedagog, positkujac sie kryteriami objawowymi zawartymi w ICD-10,
moze samodzielnie konstruowaé¢ narzedzia pomocne w obserwacji za-
chowania dziecka; np. w postaci arkuszy obserwacji, celem monitorowa-
nia natezenia niepozadanych zachowan dziecka (Mattison 2010, s. 166).
W postepowaniu diagnostycznym istotne jest réwniez zwrdocenie uwagi
na wplyw objawéw charakterystycznych dla okreS§lonego zaburzenia na
funkcjonowanie jednostki w réznych sferach, jak réwniez przewidywanie
tego wplywu w przysztoéci. Ponadto konieczne jest uwzglednienie fazy
rozwojowej dziecka z uwagi na wystepowanie zachowan charakterystycz-
nych dla danego etapu rozwoju. ,Forma i przebieg zaburzen psychicz-
nych u dzieci i mlodziezy, a nie ich istota zalezg od fazy rozwoju” (Bomba
2007, s. 70).
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Uczen z zaburzeniami psychicznymi
— prawny wymiar funkcjonowania

Uprawnienie powszechnosci i dostepu do edukacji reguluja stosowne
akty prawne w postaci m.in. konstytucji RP, prawa oswiatowego, jak row-
niez dokumenty okre$lajace specyfike pracy danej placowki.

Zgodnie z przepisami ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie
o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 257):

System o$wiaty zapewnia w szczeg6lnosci:

»Mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci i mto-
dziez niepelnosprawng oraz niedostosowang spolecznie, zgodnie z indywi-
dualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami”;
,Opieke nad uczniami niepelnosprawnymi przez umozliwianie realizowa-
nia zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw naucza-
nia oraz zaje¢ rewalidacyjnych” (art. 1, pkt. 51 5a).

Jednakze w przypadku uczniéw z zaburzeniami psychicznymi moz-
liwosci wydaja sie ograniczone. Na mocy rozporzadzenia MENiS
z 18 stycznia 2005 r. za wlasciwe miejsce do realizacji obowiazku szkol-
nego dla uczniéw z zaburzeniami psychicznymi uwazano oddzialy spe-
cjalne w zaktadach opieki zdrowotnej, oddzialy ogélnodostepne. Roz-
porzadzenie MENIS z dnia 17 listopada 2010 r. w ogdle nie wymienia
wspomnianej grupy uczniéw. W sytuacji, kiedy stan zdrowia uniemozli-
wia lub znacznie utrudnia uczeszczanie do szkoly, uczefi ma mozliwo$é
realizacji obowigzku szkolnego w szkotach specjalnych zorganizowanych
w zakladach opieki zdrowotnej (sanatoria, szpitale) i w formie nauczania
indywidualnego. W mysl obowigzujacego prawa o$wiatowego od uczniow
z zaburzeniami psychicznymi nie wymaga sie stosowania specjalnej
organizacji nauki i metod pracy przewidzianych dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnej oraz niedostosowanej spolecznie. Nie jest zatem do-
stepna forma ksztalcenia specjalnego w postaci klas integracyjnych. Pod-
stawg do specjalnej organizacji nauki jest orzeczenie o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego, ktére na wniosek rodzicow wydaja zespoly orzekajace,
funkcjonujace w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych. Interesujace jest, iz zadne z rozporzadzen MENiS nie dokonuje
interpretacji kategorii dzieci i mlodziezy niepelnosprawnej, z zaburzenia-
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mi psychicznymi, czy przewlekle chorej. Niejednoznaczno$¢ terminolo-
giczna powoduje r6zng interpretacje obowigzujacych przepiséw. Za nie-
pelnosprawnego uwaza sie ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie
ksztalcenie specjalnego, wydane przez zespot orzekajacy dziatajacy w pu-
blicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. Z kolei rozporzadzenie
MEN:S z 18 wrze$nia 2008 r. ,W sprawie orzeczen i opinii wydawanych
przez zespoly orzekajace w publicznych poradniach psychologiczno-pe-
dagogicznych” nie precyzuje jaka to miataby by¢ grupa.

Interpretacja pojecia uczen niepelnosprawny wystepuje w opi-
sie metodologicznym, w definicji poje¢ stosowanych w statystycznym
opracowaniu danych pochodzacych z Systemu Informacji O$wiatowej
(SIO). W wydanej przez Gtéwny Urzad Statystyczny publikacji Oswiata
1wychowaniew roku szkolnym 2008/2009 mozna przeczytad, iz; ,,Ucznio-
wie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, posiadajacy orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, nie musza by¢ niepetnosprawni
w rozumieniu ustawy o rehabilitacji zawodowej i spolecznej oraz za-
trudnianiu oséb niepetnosprawnych, podobnie jak uczniowie niepelno-
sprawni nie muszg mie¢ orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego”
(s. 32).

Dane statystyczne zawarte w Systemie Informacji O$wiatowej wska-
zuja, iz w roku szkolnym 2008/2009 uczniowie z zaburzeniami psychicz-
nymi stanowili 1,81% uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
realizujacych obowigzek szkolny w szkotach ogélnodostepnych.

Formy wsparcia ucznia z zaburzeniami
psychicznymi oraz jego rodziny

Przypisanie jednostce okreslonej kategorii zaburzenia wplywa na
dziecko i jego rodzine. Uznanie medycznego kontekstu zachowania
dziecka wplywa na percepcje siebie samego jako osoby chorej, czesto wy-
magajacej leczenia farmakologicznego. Rodzina zyskuje przekonanie, iz
zachowanie dziecka nie ma kontekstu relacyjnego, ale jest konsekwencjg
jego deficytow. Z perspektywy systemowej, istotne jest uznanie koniecz-
nosci pracy w sensie terapeutycznym nie tylko z dzieckiem z zaburze-
niem psychicznym, ale z calg jego rodzina.
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Moze sie to dokonaé¢ w przestrzeniach:

— psychoterapeutycznej — w osrodkach specjalistycznych, §wiadczacych
ustugi w zakresie poradnictwa i terapii rodzin, gdzie zaréwno dziecko
jak i jego rodzina uczestniczg we wlaéciwej dla nich formie psychote-
rapii (np. terapia rodzinna, indywidualna, grupowa itd.),

— terapeutycznej — we wlasciwej placéwce oswiatowej, gdzie nie tylko
dziecko, ale i rodzice do$wiadczajg pomocy i wsparcia psychologicz-
no-pedagogicznego.

Na terenie szkoly uczniowi z zaburzeniami psychicznymi i jego opie-
kunom mogg by¢ zaproponowane zajecia specjalistyczne (Rozporzadze-
nie MENIS z 17 listopada 2010 r.) w formie:

— indywidualnych spotkan z psychologiem, pedagogiem szkolnym,

— zajec¢ psychoedukacyjnych dla uczniéw i dla rodzicéw, warsztatow dla
rodzicéw; np. szkola dla rodzicow ,,Wychowanie bez porazek” T. Gor-
dona,

— zajec socjoterapeutycznych, podczas ktérych dziecko poprzez udziat
w ¢wiczeniach wraz z innymi uczestnikami zaje¢ ma mozliwo$¢ odre-
agowania napiecia emocjonalnego, jak rowniez modyfikacji zachowan,
ktére utrudniajg lub uniemozliwiaja mu funkcjonowanie spoteczne,

— zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, w sytuacji, kiedy uczeni ujawnia
specyficzne trudnosci w uczeniu sie,

— innych zajec¢ o charakterze terapeutycznym.

Rozporzadzenie MENIS z 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach,
wskazuje na konieczno$¢ rozpoznawania i zaspokajania indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia wraz z jego mozliwo§ciami
psychofizycznymi, wynikajacymi w szczegélnosci z choroby przewlekle;.
Wydaje sie zatem, iz uczniowie z diagnoza zaburzenia emocji i zachowa-
nia zostang wiaczeni do wspomnianej wczesniej grupy. Planowanie i ko-
ordynowanie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi
jest celem zespotu sktadajacego sie z nauczycieli, wychowawcéw, specja-
listéw, zadaniem ktérych jest zalozenie oraz prowadzenie indywidualnej
karty potrzeb ucznia, posiadajacego opinie poradni psychologiczno-pe-
dagogiczne;.

Ponadto na podstawie opinii psychologiczno-pedagogicznej wydanej
przez publiczng poradnie psychologiczno-pedagogiczna, uczen moze re-
alizowac nauke w klasie terapeutyczne;.
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W mysl obowigzujacych przepiséw prawa oSwiatowego, uczniowi
posiadajagcemu orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego szkota
powinna zapewni¢: realizacje zalecenn zawartych w orzeczeniu, odpo-
wiednie warunki do nauki, sprzet specjalistyczny i $rodki dydaktyczne,
realizacje programu nauczania, programu wychowawczego i programu
profilaktyki, dostosowanych do indywidualnych potrzeb edukacyjnych
i mozliwosci psychofizycznych z wykorzystaniem odpowiednich form
i metod pracy dydaktycznej i wychowawczej, zajecia rewalidacyjne lub
zajecia socjoterapeutyczne stosownie do potrzeb oraz integracje ze Sro-
dowiskiem réwiesniczym.

Ponadto w przedszkolach i szkotach zatrudnia sie dodatkowo nauczy-
cieli posiadajacych kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowiska
nauczyciela w odpowiednich typach i rodzajach specjalnych przedszkoli
i szkot oraz odpowiednich specjalistow w celu wspdtorganizowania ksztal-
cenia integracyjnego. Nauczyciele i specjali$ci powinni:

— rozpoznawac potrzeby edukacyjne i mozliwosci psychofizyczne dzie-
ci i mlodziezy niepelnosprawnej oraz niedostosowanej spolecznie,
wspdlnie z nauczycielami prowadzgcymi zajecia edukacyjne,

— wspoélorganizowaé zajecia edukacyjne i prace wychowawcza w for-
mach integracyjnych, a w szczegélnosci wspélnie z nauczycielami
prowadzacymi zajecia edukacyjne wybieraé lub opracowywaé progra-
my wychowania i programy nauczania, jak réwniez dostosowywac ich
realizacje do indywidualnych potrzeb edukacyjnych i mozliwosci psy-
chofizycznych dzieci,

— opracowywaé (wspoélnie z nauczycielami prowadzacymi zajecia edu-
kacyjne) dla kazdego ucznia i realizowa¢ indywidualne programy
edukacyjne okreslajace zakres zintegrowanych dzialann nauczycieli
i specjalistow oraz rodzaj zaje¢ rewalidacyjnych lub zajeé socjotera-
peutycznych prowadzonych z uczniem,

— prowadzi¢ lub organizowaé réznego rodzaju formy pomocy pedago-
gicznej i psychologicznej dla dziecka i jego rodziny.
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Wieloaspektowy charakter pracy nauczyciela z uczniem
z zaburzeniami psychicznymi.

Dzialania podejmowane przez nauczyciela podczas organizowania
i realizacji procesu ksztalcenia wymagaja uwzglednienia szeregu czynni-
kéw majacych wplyw na jego efektywnosé. Dotycza one m.in. mozliwosci
rozwojowych, form aktywnoS$ci ucznia, jak réwniez Scistego wspétdzia-
fania (w zakresie np. wymiany informacji) z rodzicami oraz ze specja-
listami. Przy projektowaniu oddzialywann wychowawczych istotne jest
poznanie oraz rozumienie funkcjonowania dziecka w réznych wspétist-
niejacych ze sobg $rodowiskach. Zatem w swej pracy z uczniem z za-
burzeniami psychicznymi nauczyciel nie moze pozosta¢ w izolacji wo-
bec zespolu terapeutycznego, diagnostycznego czy systemu rodzinnego,
z uwagi na konieczno$¢ holistycznego ujmowania jednostki jako czlonka
systemu rodzinnego, ale réwnoczeénie jako indywidualny system biopsy-
chospoteczny (Orwid 2007).

Trudnoéci, jakie ujawnia uczen, w sposéb znaczacy wplywaja na ja-
ko$¢ oraz czestotliwo$é kontaktéw dziecka z réwiesnikami, okreslajac
np. jego pozycje w klasie. Z perspektywy rozwojowej, funkcjonowanie
w grupie rowiesniczej jest wazne ze wzgledu na budowanie pozytyw-
nego i realnego obrazu wlasnej osoby. Relacje miedzy uczniami oparte
na niecheci, braku szacunku, obfitujace w zachowania przeSmiewcze,
moga dziala¢ jako czynniki deprymujace i jesli nie znajda oporu u doro-
stych mogg przyczyniaé sie do zaklécenia harmonijnego rozwoju dziecka
i utrwala¢ sie jako objawy psychopatologiczne (Orwid 2007). Na rodzaj
kontaktéw spolecznych dziecka ujawniajgcego trudne zachowania maja
rowniez wplyw inne cechy, wynikajace z kompilacji zaburzen zwigza-
nych np. z nadruchliwo$cia, impulsywnoscia, jak: gorsza od réwiesni-
kéw umiejetnos¢é przestrzegania i rozumienia norm spotecznych, ciagle
sprawdzanie granic, trwalo§¢ norm czy zakazéw, problemy z kontrola
i rozpoznawaniem emocji (Komender, Wolanczyk 2007). Nadmierna
impulsywno$¢ czy nadpobudliwo$é moze powodowaé zaistnienie proble-
matycznych dla dziecka sytuacji, a zaburzenia w zakresie koncentracji
uwagi w spos6b znaczacy mogg wplynaé na wyniki w nauce (Komender,
Wolanczyk 2007). Ponadto objawy charakterystyczne dla zaburzen za-
chowania i emocji, np. tiki, natrectwa itp., istotnie wplywaja na jakos¢



146 Anna Wojcik

relacji z réwie$nikami i nauczycielami. Uczniowie ujawniajacy niezrozu-
miate dla otoczenia zachowania mogg wycofywac sie z zycia szkolnego.

Dla wielu nauczycieli uczen nadpobudliwy czy odznaczajacy sie du-
zym poziomem leku stanowi istotny fragment ich przestrzeni zawodo-
wej i osobistej. Zawodowej, gdyz objawy charakterystyczne dla zaburzen
zachowania i emocji w sposob znaczacy wplywaja na przebieg i organi-
zacje procesu ksztalcenia, jak rowniez wymagaja od nauczyciela dosto-
sowania form i metod pracy do mozliwosci rozwojowych dziecka. Oso-
bistej, poniewaz pracy z uczniem o wspomnianych trudno$ciach czesto
towarzysza zlo§¢, irytacja, zdenerwowanie, bezsilno§¢. Ponadto zdarza
sie, iz nauczyciele i rodzice ucznia z trudnymi zachowaniami pozostaja
w konflikcie, wzajemnie obwiniajac sie np. o stosowanie niewlasciwych
metod pracy, niezrozumienie problemu, dajac tym wyraz swej bezradno-
$ci wobec trudno$ci dziecka. Nie jest mozliwe, aby nauczyciel wyelimi-
nowal swoje emocje towarzyszace mu w pracy z uczniem, jego rodzicami,
nauczycielami. ,Nalezy by¢ ich stale swiadomym, spodziewac sie ich, an-
tycypowac je, diagnozowad, identyfikowaé i rozumie¢, zeby mie¢ kontrole
nad sytuacjg. Nie kontrole nad drugim cztowiekiem, tylko przede wszyst-
kim nad samym sobg” (Orwid 2007, s. 209). Przestrzen, w ktérej nauczy-
ciel konfrontuje sie ze swymi emocjami czesto stanowig spotkania, roz-
mowy z innymi osobami, ktére pracuja w tej samej placéwce, ucza tego
samego ucznia. Czesto w tej sytuacji nauczyciel wydaje sie pozbawiony
mozliwosci zrozumienia, a nastepnie przeformulowania swej ztosci i/lub
niecheci, jakie ujawnia wobec swego ucznia, uczniéw czy ich rodzicow.
Moze to wzmacnia¢ negatywne postawy nauczyciela wobec ucznia. Pra-
ca z emocjami jest waznym fragmentem pracy nauczyciela i powinna
stanowi¢ jeden z elementéw jego warsztatu zawodowego. Dlatego istotne
jest poszerzanie wiedzy oraz umiejetnosci nauczycieli w zakresie pracy
z dzieckiem ujawniajacym trudne zachowania, jak réwniez udzial w gru-
pach Balinta (sposéb doskonalenia relacji z uczniami, rodzicami), gru-
pach wsparcia czy poddawanie swojej pracy procesowi superwizji. Jednak
aby mialo to sens, konieczne jest uwzglednienie zasady dobrowolnosci,
jak réwniez nie stosowania sadéw oceniajacych, co charakterystyczne
jest na przyktad w sytuacji hospitacji zajec.

W pracy z uczniem z zaburzeniami zachowania i emocji istotne jest
konstruowanie wlasciwej atmosfery, majacej walor terapeutyczny, jak
rowniez operowanie systemem wzmocnien pozytywnych i negatywnych.
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C. Rogers (1961) byl zdania, iz nalezy przenie$¢ zasady obowiazujgce
w psychoterapii na proces wychowania i nauczania. Wedlug niego proces
ten powinien by¢ czym$ wiecej niz tylko akumulacja faktéw. Powinien
by¢ ukierunkowany na zmiane indywidualnych zachowan, dziatan, wybo-
réw dokonywanych w przysztoéci, jak réwniez ksztattowanie osobowosci
i wlasciwych postaw. Nie moze by¢ tylko zdobywaniem wiedzy, ale powi-
nien przenikng¢ do wszystkich obszaréw zycia. Wedlug Rogers’a (1961)
W procesie terapeutycznym istotne jest stworzenie wiasciwych warun-
kow. Szczegoblnie dotyczy to nauczyciela, ktéry powinien w empatyczny
sposob wejrze¢ w wewnetrzny $wiat jednostki. Powinien on byé zdolny
do zrozumienia uczué, jak réwniez przejawia¢ bezwarunkowy szacunek
do ucznia.

Metody i formy pracy nauczyciela z uczniem
z zaburzeniami psychicznymi

Praca nauczyciela z uczniem z zaburzeniami psychicznymi rozpo-
czyna sie w momencie podjecia przez dziecko nauki szkolnej, co czesto
uprzedza fakt zapoznania sie z jego dokumentacjg. Wéwczas nauczyciel
podejmuje decyzje, jakie formy i metody dostosowane do mozliwosci
psychofizycznych ucznia zastosuje w swej pracy. Podczas projektowania
planu pracy, na podstawie zalecenn zawartych w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, nauczyciel opracowuje indywidualny program
edukacyjny (IPE) okreslajacy zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli
i specjalistow, jak rowniez uwzgledniajacy rodzaj zaje¢ rewalidacyjnych
lub zaje¢ socjoterapeutycznych prowadzonych z uczniem. Indywidualny
program edukacyjny powinien zawiera¢ charakterystyke dziecka w za-
kresie funkcjonowania w sferze instrumentalnej, emocjonalnej i spotecz-
nej, ze szczegblnym uwzglednieniem jego mocnych stron. Jest to istotne
z perspektywy planowania osiggnie¢ dziecka w zakresie poszczegélnych
przedmiot6w nauczania, jak réwniez doskonalenia jego umiejetnosci spo-
tecznych. Z tego wzgledu kluczowe jest precyzyjne okreslenie oczekiwan
i wymagan jakie stawiane sg uczniowi, gdyz na ich podstawie zostang
okreslone kierunki dalszej pracy, co znajduje przetozenie w sformuto-
waniu celéw terapeutycznych, poznawczych, wychowawczych i ksztalca-
cych dostosowanych do mozliwosci rozwojowych danej jednostki. Wazne
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jest, iz z uwagi na specyfike objawéw charakterystycznych dla zaburzen
psychicznych zadania stawiane uczniowi powinny mie¢ charakter krét-
koterminowy, tzn. powinny dotyczy¢ najblizszych dni, tygodni. Jest to ko-
nieczne ze wzgledu na stworzenie sytuacji, w ktorej uczenn ma mozliwosé
doswiadczenia efektéw swojej pracy, co w IPE wyrazone zostaje w postaci
celéw szczegdtowych (operacyjnych). Celem osiggniecia zamierzonych
rezultatéw w swej pracy nauczyciel powinien postugiwaé sie metodami
samodzielnego dochodzenia do wiedzy i/lub metodami praktycznego
dziatania, jak réwniez stosowaé formy pracy indywidualnej i grupowej
oraz zr6znicowanej z uwagi np. na mozliwosci uczniéw.

Czesto stosowang przez nauczycieli formg jest praca w malych gru-
pach, ktéra sprzyja nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktéw z innymi.
Uczent ma mozliwo$¢ przezy¢, doswiadczy¢ siebie samego w relacji z r6-
wiesnikami, jak réwniez z osobg dorosta (prowadzacy zajecia). Dziecko
uczy sie umiejetnosci niezbednych do koncentracji uwagi, samokontroli
i zmniejszania lub lepszego modulowania nadmiernej aktywnosci rucho-
wej. Wdraza sie do realizowania pozadanych spotecznie zachowan — np.
dzieci z hiperkinetycznym zaburzeniem uwagi szybko nawiazujg nowe
znajomosci, natomiast majg duze trudno$ci w utrzymaniu ich. Zatem
podczas zaje¢ w malej grupie o stalym sktadzie dziecko doznaje poczucia
bycia czlonkiem grupy. Uczy sie przestrzegania i stosowania zasad w gru-
pie, przestrzegania granic, jakie wyznaczaja wsp6luczestnicy, reagowania
na potrzeby swoje i innych. Doswiadczenie pozytywnych emocji podczas
pracy w grupie, poczucie sprawstwa w zakresie stosowania sie do zasad
itp., wyposaza dziecko w kompetencje i umiejetnosci, ktére nastepnie
stosuje w klasie szkolnej. Poziom tego uczestnictwa moze by¢ rézny, na
przykiad w przypadku dzieci z zaburzeniami lekowymi w postaci fobii,
uczestnictwo w grupie w poczatkowej fazie moze realizowaé sie poprzez
samo przebywanie w tym samym pomieszczeniu z innymi dzie¢mi. Moze
zdarzy¢ sie tak, iz przez diugi czas uczen nie bedzie podejmowac zadnej
aktywnos$ci majacej na celu nawigzanie kontaktu z innymi dzie¢mi (Au-
stin, Sciarra 2010).

Statym elementem IPE jest uwzglednienie treningu umiejetnosci za-
chowan spolecznych ucznia, polegajacego na wygaszaniu niepozadanych
zachowan dziecka, a wzmacnianiu pozadanych. W zwigzku z tym zaleca
sie stosowanie podstawowych regul behawioralnej modyfikacji zachowan
poprzez stosowanie wzmocnien pozytywnych i negatywnych, np. system
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zetonowy (wspdlnie z nauczycielami prowadzgcymi zajecia edukacyjne).
Aby skutecznie oddzialywaé terapeutycznie i dokonaé korekty niepoza-
danych zachowan istotne jest, aby normy i zasady obowigzujace na tere-
nie szkoly mialy przelozenie na postepowanie rodzic6w wobec dziecka.
Wazne jest zatem, aby wzmocnienia pozytywne i negatywne stosowane
w postaci np. systemu zZetonowego w konsekwentny i systematyczny spo-
sob byly realizowane we wszystkich srodowiskach, w ktérych funkcjonuje
dziecko, czyli w domu, w szkole, podczas zaje¢ z terapeutq itd. Wazne
jest, aby stosowane procedury modyfikacji zachowan zostaly oméwione
z rodzicami innych dzieci w klasie tak, aby uniknaé nieporozumien do-
tyczacych stosowania réznych strategii postepowania przez nauczyciela.
W tym celu ciekawg formg pracy z rodzicami sg warsztaty czy spotka-
nia psychoedukacyjne, uwrazliwiajace opiekunéw pozostatych dzieci na
trudnos$ci wynikajace z zachowan charakterystycznych dla poszczeg6l-
nych zaburzen. Poprzez swdj wlasny udzial w zajeciach, rodzice maja
mozliwo$¢é uzyskania informacji na temat istoty zaburzenia, jak réwniez
uzyskaé¢ wskazania w jaki sposdb reagowacé i jak komentowa¢ trudne za-
chowania kolegi czy kolezanki swego dziecka w klasie.

Réwnie wazna jest forma jak i czestotliwo$¢ wzajemnych relacji ro-
dzicow ucznia z wychowawca, nauczycielami, pedagogiem. W tym celu
istotne jest, aby ustali¢ w jakich odstepach czasowych i w jakiej postaci
obie strony reguluja swe kontakty. Jedng ze skuteczniejszych form wsp6t-
pracy jest Zeszyt Zachowania, w ktérym nauczyciele opisuja zachowanie
ucznia podczas zajeé. Inna propozycja jest Karta Zachowania w szkole
wypelniana codziennie przez nauczycieli, ktéra to w znacznym stopniu
utatwia wspoétdzialanie rodzic6w i nauczycieli w radzeniu sobie z trudny-
mi zachowaniami dziecka oraz §ledzenie czynionych przez nie postepow
(Kotakowski, Wolanczyk, Pisula, Skotnicka, Brynska 2007). Niewatpli-
wym walorem tej formy kontaktéw jest systematyczny zapis zachowania
ucznia, co stanowi cenne zrédlo informacji dla terapeuty, lekarza spe-
cjalisty celem monitorowania natezenia objawoéw charakterystycznych
dla zaburzen zachowania czy emocji. Niewatpliwym minusem jest cza-
sochtonno$¢ opisanej procedury. Nie zawsze nauczyciel ma czas, aby po
kazdej lekcji zapisywaé w formie opisowej zachowanie ucznia na lekcji.

W przypadku dzieci ujawniajacych zaburzenia w sferze emocjonalnej
czy nadpobudliwo$ci, realizowanie nauki w systemie klasowo-lekcyjnym,
ze $cisle okreslonym czasem trwania zaje¢ czy sztywnoscig stosowanych
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przez nauczyciela procedur, moze stanowi¢ duzg trudno$¢. Bycie w spo-
tecznosci uczniowskiej wymusza na dziecku stosowanie sie do okreslo-
nych zasad dotyczacych procesu ksztalcenia oraz norm wspotzycia spo-
tecznego, co stanowi wyzwanie nie tylko dla ucznia przejawiajacego trud-
ne zachowania, ale dla catego zespotu klasowego wraz z nauczycielem,
a czesto dla pozostatego personelu szkoty.

Dlatego pomocne w pracy z uczniem o wspomnianych problemach
jest opracowanie zasad majacych na celu wprowadzenie w zycie szkol-
ne ucznia regul postepowania majacych wplyw na prawidlowy przebieg
procesu nauczania (np. stuchamy siebie nawzajem, gdy kto§ moéwi nie
przerywam, czekam na swoja kolej podczas gier, moge odmoéwi¢ udzialu
w zabawie itd.). Zasady porzadkuja prace ucznia w zespole klasowym
i sg formutowane przez dzieci wspdlnie z nauczycielem na poczatku roku
szkolnego. Zapisane na kartonie papieru, zostaja umieszczone w widocz-
nym miejscu tak, aby mozna sie bylo do nich odwotaé. Zasady nie maja
charakteru zamknietej listy, w miare potrzeb i koniecznosci mogg sie na
niej pojawia¢ dodatkowe, nowe reguly. Wazne jest, aby wprowadzeniu
zasad towarzyszylo spotkanie z rodzicami, celem wymiany informacji na
temat oczekiwan stawianych dzieciom.

W pracy z dzieckiem ujawniajacym zaburzenia emocji i zachowania
pomocne sg metody: Dobrego Startu, T. Denisona, W. Sherborn itd. Przy
wyborze metod pracy istotne jest postepowanie zgodnie z zasadami od-
dzialywania terapeutycznego, maksymalna indywidualizacja stawianych
wymagan, dobieranie metod i §rodkéw oddzialywania do mozliwosci roz-
wojowych dzieci (por. Kaja 2001). Jest to wazne z uwagi na cechy indy-
widualne dziecka, ktére moze odznaczaé sie np. duzg nadwrazliwoScia
dotykowa. Ponadto nalezy zwrdci¢ uwage, iz zaburzenia sfery emocjo-
nalnej czy zachowania moga by¢ konsekwencjg doznanej przez jednostke
traumy w okresie dziecinstwa (np. przemocy fizycznej czy seksualnej) co
wpisuje sie w objawy charakterystyczne dla Zespotu Stresu Pourazowego
(PTS). Woweczas na przyklad niektére z elementéw metody W. Sherborn
nie bedg wskazane (por. Bevergy 2003). Przyklad ten podkresla waznosé
i znaczenie pracy zespolowej. Istotne jest, aby osoby pracujace z dziec-
kiem mialy mozliwo§¢ wymiany informacji na temat objawéw charak-
terystycznych dla zaburzen psychicznych. Wiedza dostepna lekarzowi
specjaliscie (np. psychiatrze) bedzie rézna od tej, jaka posiada pedagog
pracujacy z dzieckiem, natomiast ich opisy beda cennym fragmentem
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wspdélnego obrazu dziecka. Jest to wazne ze wzgledu na przebieg procesu
terapeutycznego, efektywnosé ktérego w duzej mierze warunkuje wspot-
praca oséb pracujacych z dzieckiem w réznych $rodowiskach.

Dzieci z zaburzeniami hiperkinetycznymi czesciej niz inni uczniowie
maja klopoty z powodu zaburzen pamieci, zaburzen jezykowych, dys-
kalkulii, dysleksji, dysgrafii, niezgrabnosci ruchowej (Kotakowski, Wo-
laficzyk, Pisula, Skotnicka, Brynska 2007). Dlatego istotne jest, aby
na terenie szkoly obja¢ dziecko wszechstronng opieka psychologiczno-
-pedagogiczna, w celu zapewnienia mu optymalnych warunkéw pracy,
a tym samym przeciwdzialania niepowodzeniom szkolnym. Wazne jest,
aby wychowawca, nauczyciele przedmiotowi, pedagog wraz z psycho-
logiem szkolnym pozostawali w stalym i regularnym kontakcie miedzy
sobg. Wskazane jest, aby informacje na temat zachowania ucznia, jego
postepéw w nauce byly omawiane wspélnie przez psychologa, pedagoga
szkolnego i wychowawce (jesli uczen uczeszcza do klasy integracyjnej to
rowniez z nauczycielem wspomagajacym), celem monitorowania nate-
zenia objawéw. Istotne jest, aby rodzice dziecka regularnie uczestniczyli
w spotkaniach zespotu specjalistéw pracujacych z dzieckiem w r6znych
obszarach przestrzeni edukacyjne;.
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Ewa Dybucu

Uwarunkowania aktywizacji fizycznej
i aktywno$¢ ruchowa uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualna w szkole ogélnodostepnej

Wprowadzenie

Aktywno$¢ jednostki jest jednym z gtéwnych czynnikéw wplywajacych na
rozwdj jej proces6w i wlasciwosci psychicznych, jest przeciwstawieniem
stanu czynnego organizmu stanom biernosci, bezruchu, braku reakgcji.
Aktywno$¢ jest zar6wno konkretnym aktem dzialania, jak i zdolno$cia do
czynnego regulowania stosunkéw z otoczeniem, stosownie do ludzkich
potrzeb, celéw i idealéw (Okon 2004, s. 23). Dlatego jednym z wazniej-
szych zadan wspdlczesnej szkoly jest aktywizacja uczniow dajaca mozli-
wos¢ rozwijania r6znych form ich aktywnosci, a zarazem umozliwiajgca
jednostce pelng realizacje potrzeb psychicznych, fizycznych i spotecz-
nych. W szkole moze sie ona przejawia¢ w dziedzinie poznawczej, fizycz-
nej, wytworczej, w dziatalnosci spotecznej i kulturalno-artystyczne;j.

Wplyw aktywnosci ruchowej na funkcjonowanie cztowieka

W procesie edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia szczegdlne zna-
czenie przypisuje sie aktywnosci ruchowej!, ktéra nie tylko stuzy podtrzy-
maniu ich zdrowia i ogdélnej sprawnosci tak, by mogli oni jak najpelniej
funkcjonowaé w zyciu spotecznym, ale jest réwniez formga rehabilitacji
ruchowej, elementem psychoterapii. Przejawia sie ona poprzez rézne

! W opracowaniu tym zamiennie uzywany jest termin ,aktywno$¢ ruchowa” i ,ak-
tywnos¢ fizyczna”. W §wiatowym i europejskim systemie informacji uzywa sie najczesciej
terminu ,physical activity” — sprawnos$¢ fizyczna (za: J. Bielski, Metodyka wychowania
fizycznego i zdrowotnego, Krakow 2005, s. 54).
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formy aktywnos$ci ruchowej o znaczeniu utylitarnym (chéd, bieg, praca
fizyczna) w zwigzku z wykonywaniem czynno$ci zawodowych, domowych
lub rekreacyjnych (np. spacery, sport, turystyka, taniec, zabawy rucho-
we, ¢wiczenia fizyczne). Aktywno$¢é ruchowa rozumiana jako swiadomie
kierowane dzialanie jest tez czynnikiem bezposrednio wplywajacym na
czynno$ci organizmu i umozliwiajagcym jego przystosowanie sie, szczegol-
nie do dtugotrwalego wysitku fizycznego oraz zapobiegajacym rozwojowi
wielu choréb cywilizacyjnych.

Uczestnictwo w réznych formach aktywnosci ruchowej rozwija zdro-
wotne mozliwosci czlowieka, przelamuje kompleksy, rozwija kreatyw-
noé¢, pomaga w odnalezieniu siebie, nabywaniu pewnosci i wiary we
wlasne mozliwosci. Jest Srodkiem do ksztaltowania wiezi miedzyludzkich
i komunikowania sie z otoczeniem oraz wyrazania emocji, sprzyja przy-
swajaniu norm spolecznych. Spontaniczna aktywnos¢ dziecka w jego na-
turalnym $rodowisku, zdaniem O. Decrol’ego, stanowi najbardziej dyna-
miczny czynnik w jego przygotowaniu do zycia i do uczenia sie (za: Okon
1997). Aktywno$¢ ruchowa stanowi réwniez ten obszar dzialania, w kto-
rym osoba z niepelnosprawnoscig moze osiaggngé¢ sukces, a tym samym
przezy¢ rados¢ i odkry¢ swoje zdolnoSci. Osiggniecia w tej dziedzinie po-
zwalaja ksztaltowaé prawidlowy stosunek do wtasnej osoby, wyrazajacy
sie w adekwatnej samoocenie i pozytywnym obrazie samego siebie (por.
Dyduch, Wyczesany 2009, s. 152).

H. Kunski (1999, s. 183) role aktywnosci ruchowej rozpatruje wielo-
plaszczyznowo, uwazajac, iz:

— w plaszczyZnie antropologicznej aktywno$¢ ruchowa jest czynnikiem,
elementem modyfikujacym rozwdj, ktéry moze pogorszy¢ lub popra-
wi¢ potencjal zdrowia zdeterminowany genetycznie. Czlowiek powi-
nien dazy¢ do wykorzystania tego czynnika, aby w granicach swoich
mozliwosci poprawi¢ ten potencjat;

— w plaszczyZnie etycznej zdrowie wymaga tworczego traktowania,
a wiec doskonalenia. Bedzie to mozliwe wowczas, gdy ludzie beda
wigzali ze zdrowiem okreslone wartosci kulturowe i gdy beda dosko-
nalili je przez okreslone dzialanie kulturowe;

— w plaszczyZnie socjologicznej aktywno§¢ ruchowa jako przyjecie okre-
Slonego stylu zycia wplywa bezposrednio i posrednio na catoksztalt
zachowan prozdrowotnych;
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— w plaszczyZznie psychologicznej aktywnos$é ruchowa jest czynnikiem
zmniejszajacym lek oraz zwiekszajacym emocje pozytywne;

— w plaszczyZnie fizjologicznej aktywno$¢ ruchowa poprawia funkcjono-
wanie calego organizmu.

Okreslona aktywno$é ruchowa uwarunkowana jest opanowaniem
czynnos$ci ruchowych, ktérych istotnymi elementami sa:

a) sprawno$é, czyli okreslone mozliwosci wykonywania réznorod-
nych form ruchu wyznaczone poziomem rozwoju cech motorycz-
nych, morfologicznych, funkcji fizjologicznych i psychicznych
(Sulisz 1991);

b) wytrzymaloéé charakteryzujaca sie zdolnoscia organizmu do dtu-
gotrwatego wysitku o okreslonej intensywnosci oraz podwyzszong
odpornoéciag na zmeczenie;

¢) wydolno$é, czyli zdolno$¢ do wykonywania wysitku fizycznego
i osiggania wysokich wskaznikéw funkcjonalnych (Dyduch 2004,
s. 348).

O jakosci umiejetnosci ruchowych decyduja tzw. cechy motoryczne:
wytrzymalo$é, sila, szybkosé, koordynacja ruchowa (zwinno$¢) i gibko$é.
Cechy te, zdaniem 7. Gilewicza (1964) stanowig caloksztalt mozliwosci ru-
chowych cztowieka w znaczeniu ilo$ciowym i jako$ciowym oraz jako takie
obejmuja formy, cechy i tres¢ zycia ruchowego. W rozwoju motorycznym
czlowieka ujawnia sie jego ogdlna warto$é biologiczna i psychospolecz-
na, albowiem zachowania motoryczne sg przejawem wzajemnego wspot-
dziatania wszystkich organéw i funkcji organizmu, a sprawne dzialanie
jest wyrazem optymalnego przystosowania do otaczajacego $wiata. Nie
stanowia one izolowanej funkcji narzadu ruchu, lecz sg $cisle zwigzane
z calg osobowoscig. 7 motorycznoscia silnie zintegrowane sa emocje,
wola, zdolno$ci poznawcze i cechy charakteru. Przezycia zwigzane z dzia-
faniem motorycznym moga sta¢ sie czynnikiem wzbogacajacym czlowieka
w sferze witalnej, moralnej i kulturowej (Kuniski 1999, s. 104).

Aktywno$¢ ruchowa dziecka stanowi naturalny mechanizm stymulu-
jacy jego rozwdj motoryczny. W mtodszym wieku charakteryzuje sie on
duzg dynamika oraz ogromna ruchliwo$cig dziecka. Stopniowo, w miej-
sce nadpobudliwos$ci i niepokoju ruchowego oraz uogdlnionych reakcji
ruchowych, pojawia sie celowo$¢ i ekonomia ruchéw, réwnowaga pro-
ces6w pobudzania i hamowania. Dziecko panuje nad swoim ciatem, od-
znacza sie dyscypling ruchu, opanowuje wiekszo§¢ umiejetnosci rucho-
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wych, chetnie uczestniczy w r6znych formach aktywnosci ruchowej (por.
Kunski 1999, s. 11). Okres dojrzewania charakteryzuje sie zmienno$cia
w zainteresowaniach, aktywno$cia ruchowg oraz burzliwymi przemiana-
mi motorycznymi. Okresom wzmozonej aktywnosci ruchowej towarzysza
okresy apatii i niecheci do zaje¢ ruchowych. Zwigzane jest to ze zmia-
nami w proporcjach budowy ciata, dojrzewaniem plciowym i zwigzanym
z tym niepokojem natury psychicznej. To wszystko rzutuje na rozwaj
motoryczno$ci i na pewng stagnacje doskonalenia koordynacji ruchow
oraz slabszy niz dotad przyrost sprawnosci fizycznej (por. Tatarczuk
2004, s. 54).

Zdaniem W. Diuzewskiej-Martyniec (2009, s. 434) aktywno$¢ rucho-
wa 0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng powinna by¢ realizowana
w trzech obszarach: wlasnego ciala, otoczenia materialnego i srodowiska
spotecznego. Jej celem jest poczatkowo rozbudzanie aktywnosci fizycz-
nej, a potem ukierunkowanie jej na wspomaganie rozwoju somatycznego,
motorycznego, korygowanie i/lub kompensowanie zaburzen oraz wspo-
maganie rozwoju psychospolecznego.

Rola wychowania fizycznego w procesie rehabilitacji
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng

Wychowanie fizyczne zajmuje szczegélne miejsce w procesie reha-
bilitacji uczniéw z niepelnosprawnoscig intelektualng. Ma charakter
zintegrowanych oddzialywan korekcyjno-wychowawczych wspomagaja-
cych rozwdj umiejetnosci zyciowych (komunikacyjnych, poznawczych,
praktycznych, spotecznych) pozwalajacych na wykorzystanie rozwoju
i sprawnosci fizycznej na rzecz bardziej aktywnego zycia i podnoszenia
lub podtrzymywania potencjatu zdrowia (por. Dyduch 2004, s. 173).

Na lekcjach wychowania fizycznego integralnosé i utylitarnosé ksztal-
cenia dyspozycji instrumentalnych (umiejetnosci sportowo-rekreacyjne,
organizacyjne i utylitarne, sprawnosci kondycyjne i koordynacyjne, wia-
domosci) i kierunkowych (osobowo$ciowe, dotyczace postaw i zacho-
wan) stwarza sytuacje, w ktorej dziecko uczy sie pokonywania trudnosci,
radzenia sobie ze stresem psychologicznym i ze zmeczeniem, kontrolo-
wania emocji. W zakres umiejetnos$ci mozliwych do uzyskania w procesie
i przez proces wychowania fizycznego wchodza m.in. rozumienie norm
spolecznych, negocjowanie i rozwigzywanie konfliktéw, a takze umiejet-



Uwarunkowania aktywizacji fizycznej i aktywno$é ruchowa... 157

no$¢ wspélpracy, wspolzawodnictwa i podejmowania decyzji oraz dys-
cyplina w postugiwaniu sie jezykiem. Aktywne zaangazowanie uczniow
na lekcjach wychowania fizycznego rozwija komponent uczuciowo-mo-
tywacyjny oraz ksztaltuje trwala gotowos$é do okreslonych i pozadanych
zachowan ukierunkowanych na zdrowie i cialo. Nabyte przez ucznia na
lekcjach wychowania fizycznego wiadomosci, umiejetnosci, a takze zdo-
byta sprawno$¢ fizyczna powinny umozliwi¢é mu twércze oraz aktywne
uczestniczenie w zyciu spotecznym (por. Bronikowski 2002, s. 36; Kar-
wanski 2003, s. 245-247). Wychowanie fizyczne powinno réwniez pelnié
wiodacg role w edukacji zdrowotne;.

Wychowanie fizyczne spelnia cztery podstawowe funkcje (Demel,
Sktad 1974, za: Tatarczuk 2004, s. 18-21):

— stymulatywng (pobudzajaca),

— adaptacyjng (przystosowawcza),
— kompensacyjna (wyréwnawcza),
— korekcyjna (naprawcza).

W ramach systemu szkolnego wyrdznia sie trzy zasadnicze formy za-
je¢ ruchowych:

— obowiazkowe zajecia wychowania fizycznego,
— gimnastyke korekcyjng prowadzona w formie ¢wiczen stymulacyjno--

-korekcyjnych,

— zajecia sportowe.

Edukacja wczesnoszkolna (I etap ksztalcenia, klasy I-11I) jest etapem
wielokierunkowego wspierania aktywnosci ucznia. Wychowanie fizyczne
jest tu celowym procesem pedagogicznym, polegajacym na rozwijaniu
u dziecka §wiadomych zachowan $wiadczacych o rozumieniu potrzeby
dbania o zdrowie wlasne i najblizszego otoczenia (Sulisz 2000, s. 10).
Zajecia wychowania fizycznego na tym etapie edukacji realizowane sg
w wymiarze 3 godzin tygodniowo i moga je prowadzi¢ nauczyciele wy-
chowania fizycznego. Podstawa programowa w zakresie wychowania fi-
zycznego (Rozporzgdzenie MEN z dn. 23 grudnia 2008 r. ,W sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogblnego w poszczegdlnych typach szkét”, Dz. U. z 2009 r., Nr 4, poz. 17)
okresla wymagania szczegétowe (treSci nauczania i umiejetnosci) sta-
wiane przed uczniem koniczacym I etap edukacji w czterech obszarach:
diagnoza sprawnosci fizycznej, trening zdrowotny, sporty calego zycia
i wypoczynku, bezpieczenstwo i higiena osobista.
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Uczen konczacy 111 klase szkoly podstawowej:
1) w zakresie sprawnosci fizycznej:

a) realizuje marszobieg trwajacy co najmniej 15 minut,

b) umie wykonaé prébe sily miesni brzucha oraz prébe gibkosci dol-
nego odcinka kregostupa;

2) w zakresie treningu zdrowotnego:

a) przyjmuje pozycje wyj$ciowe i ustawienia do ¢wiczen oraz wykonu-
je przewrét w przod,

b) skacze przez skakanke, wykonuje przeskoki jednonéz i obunéz nad
niskimi przeszkodami,

¢) wykonuje ¢éwiczenia réwnowazne bez przyboru, z przyborem i na
przyrzadzie;

3) w zakresie sportéw calego zycia i wypoczynku:

a) postuguje sie pitka: rzuca, chwyta, kozluje, odbija i prowadzi ja,

b) jezdzi np. na rowerze, wrotkach; przestrzega zasad poruszania sie
po drogach,

¢) bierze udzial w zabawach, minigrach i grach terenowych, zawo-
dach sportowych, respektujac reguly i podporzadkowujac sie de-
cyzjom sedziego,

d) wie, jak nalezy zachowa¢ sie w sytuacjach zwyciestwa i radzi sobie
z porazkami w miare swoich mozliwosci;

4) w zakresie bezpieczenstwa i edukacji zdrowotnej:

a) dba o higiene osobistg i czysto$¢ odziezy,

b) wie, jakie znaczenie dla zdrowia ma wlasciwe odzywianie sie oraz
aktywno$¢ fizyczna,

¢) wie, ze nie moze samodzielnie zazywac lekarstw i stosowaé srodkow
chemicznych niezgodnie z przeznaczeniem,

d) dba o prawidtowa postawe, np. siedzac w tawce, przy stole,

e) przestrzega zasad bezpiecznego zachowania sie w trakcie zajeé
ruchowych; postuguje sie przyborami sportowymi zgodnie z ich
przeznaczeniem,

f) potrafi wybra¢ bezpieczne miejsce do zabaw i gier ruchowych; wie,
do kogo zwrocié¢ sie o pomoc w sytuacji zagrozenia zdrowia lub
Zycia.
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Aktywizacja uczniow na lekcjach wychowania fizycznego powinna
mie¢ charakter wielostronny, uzalezniony od przyjetych strategii zwigza-
nych z czynno$ciami nauczyciela i uczniéw w czasie lekcji (Okoni 2003).

Podstawe efektywnos$ci aktywnego udziatu w lekcjach wychowania
fizycznego stanowi strategia emocjonalna (,E”). Poprzez gry i zabawy
ruchowe, ekspresyjne ¢wiczenia przy muzyce, taniec i inne formy ru-
chowe nauczyciel stwarza atmosfere sprzyjajaca wyzwalaniu motywa-
cji do ¢wiczen opartg na czynnym wspotdziataniu z uczniem na zasa-
dzie dobrowolnosci, wzbudzania zainteresowania aktywno$cia ruchowa
w kontekscie odpowiedzialnosci za zdrowie, sprawno$é fizyczna, budowe
i urode wlasnego ciata. Wplywa to na rozwdj proceséw emocjonalnych,
estetycznych, etycznych i hedonistycznych, ksztaltujagc tym samym po-
stawy prosomatyczne w postaci sktonno$ci do zachowan kreacyjnych,
rekreacyjnych i rehabilitacyjnych.

Zdaniem J. Bielskiego (2005, s. 229) istota strategii asocjacyjnej (,A”)
w wychowaniu fizycznym polega na uczeniu sie pokazanych umiejetno-
$ci ruchowych i na przyswajaniu ich sobie. Do podstawowych elementéw
tej strategii autor zalicza:

— zetkniecie sie ucznia z nowymi umiejetno$ciami bgdz wiadomosciami
podanymi przez nauczyciela lub ucznia;

— skojarzenie ich z umiejetno$ciami lub zasobem informacji juz posia-
danym;

— uporzadkowanie ich;

— zastosowanie i opanowanie nowych umiejetnosci ruchowych lub no-
wej wiedzy.

Kolejno$¢ czynnosci jest tu nieodwracalna.

Istotq strategii problemowej (,,P”) jest samodzielne dochodzenie (po-
przez rozwigzywanie zadan problemowych) do nowej wiedzy, nowych
umiejetnosci, do$wiadczen i sprawnosci ruchowej. Czynnoéci uczniéw
w tej strategii bedg ukierunkowane na:

— uswiadomienie sobie sytuacji problemowej i sformulowanie wynika-
jacych z niej pytan,

— rozwiazanie problemu na drodze samodzielnych poszukiwan odpo-
wiedzi na pytania,

— teoretyczne lub praktyczne sprawdzenie odpowiedzi lub rozwigzan,

— zastosowanie rozwigzan w nowych sytuacjach (por. Bielski 2005,
s. 229-230).
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Oddzialywanie na rzeczywisto$¢, rozwdj sprawnosci fizycznej, dosko-
nalenie i utrwalanie poznanych umiejetnosci umozIliwia przyjecie na lek-
cjach wychowania fizycznego strategii operacyjnej (,0”), w ktérej model
czynno$ci uczniéw obejmuje:

— poznanie celu dziatania oraz wybranych metod, ktére maja by¢ zasto-
sowane w dziataniu,

— ustalenie metody dzialania,

— pokaz (przypomnienie) dzialania wykonanego wzorcowo,

— pierwsze proby uczacego i usprawniajacego sie, doktadnie kontrolo-
wane,

— ¢wiczenia w sprawnym wykonywaniu i éwiczenia usprawniajgce

(Bielski 2005, s. 230).

Wyniki badan

Publikacja stanowi jedynie wycinek badan dotyczacych funkcjonowa-
nia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w szkotach ogélnodo-
stepnych. Podjeta problematyka dotyczy oceny rozwoju fizycznego i zdol-
noéci motorycznych oraz aktywnosci ruchowe;j.

Badania mialy charakter diagnostyczny. Celem przeprowadzonych
badan bylo poznanie rodzajéw, form i sposobéw aktywizacji uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng na lekcjach wychowania fizyczne-
go w szkole ogélnodostepnej oraz ocena ich rozwoju fizycznego. Meto-
dg wiodacg byl sondaz diagnostyczny, w ktérym zastosowano technike
obserwacji bezposredniej, wywiad (z uczniami z niepelnosprawnos$cia
intelektualng oraz nauczycielami wychowania fizycznego), ankiete (dla
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz nauczycieli wycho-
wania fizycznego) i analize dokumentacji (lekarskiej, psychologicznej,
pedagogicznej). Kwestionariusz wywiadu i ankiety zostal skonstruowany
na uzytek badan wlasnych. Diagnozy rozwoju fizycznego dokonano na
podstawie pomiar6w antropometrycznych, a poziomu sprawnosci fizycz-
nej — Europejskim Testem Sprawnosci Fizycznej EUROFIT.

W ocenie poziomu aktywizacji uczniéw z niepelnosprawnoscia inte-
lektualna na lekcjach wychowania fizycznego w szkole ogblnodostepnej
uwzgledniono dwa kryteria:

—  wychowawcze (osobowo$ciowe),
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— dydaktyczne i motoryczne.

Kryteria wychowawcze (osobowos$ciowe) obejmowaty:

a) pozytywne nastawienie ucznia do wychowania fizycznego jako przed-
miotu:

— przygotowanie do zajeé (gléwnie stréj gimnastyczny),

— aktywno$¢ na lekcji (sumienne wykonywanie ¢wiczen, che¢ do ¢éwi-
czen, cheé pomocy w czynnosciach organizacyjno-porzadkowych),

— regularne uczestnictwo w zajeciach wychowania fizycznego (frekwen-
cja),

— kreatywno$¢ ucznia (np. przygotowanie przez ucznia rozgrzewki, ze-
stawu ¢éwiczen, nowej gry, zabawy),

— zachowania prospoteczne (postawa wobec rowiesnikéw, przestrzega-
nie zasad fair play, przepisow, regul, itp.);

b) pozalekcyjna i pozaszkolng aktywno§¢é ucznia:

— udzial w zawodach sportowych, imprezach rekreacyjno-sportowych
itp. (gléwnie jako reprezentant szkoly),

— udzial w zajeciach pozalekcyjnych (SKS, UKS, zajecia rekreacyjne

w szkole),

— udzial w zajeciach pozaszkolnych (kluby sportowe, organizacje, firmy
itp. prowadzace zajecia rekreacyjno-sportowe dla dzieci i mtodziezy),

— wspodlpraca z nauczycielem w organizacji imprez sportowo-rekreacyj-
nych, propagowanie warto$ci fizycznej poprzez gazetki, kroniki.

Obszar zainteresowan badawczych w zakresie kryterium dydaktycz-
nego i motorycznego stanowily:

a) umiejetnosci ruchowe, czyli przewidziane w programie nauczania
elementy techniki i taktyki réznych dyscyplin sportowych, gier i zabaw
ruchowych itp.,

b) sprawno$¢ fizyczna,

¢) wiadomosci z zakresu kultury fizycznej (por. Kosiba 2009, s. 17-20).

Ze wzgledu na ograniczone ramy publikacji, w opracowaniu pomi-
nieto analize kryterium dydaktycznego — wiadomosci z zakresu kultury
fizycznej (temu zagadnieniu poswiecona bedzie odrebna publikacja).

W opracowaniu wykorzystano réwniez prace plastyczne dzieci, albo-
wiem aktywne i bierne uczestnictwo w réznorodnych formach aktyw-
noéci ruchowej rozbudza nie tylko potrzebe ekspresji ruchowej, ale tez
w wielu przypadkach cheé¢ emocjonalnego wypowiedzenia sie. Rysunek
dziecka jest odzwierciedleniem uczué, zdolnosci intelektualnych, wraz-
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liwosci, zapatu tworczego. W wielu przypadkach stanowi forme kompen-
sacji — kiedy poziom sprawnosci ruchowej nie dor6wnuje réwiesnikom,
dzieci ujawniaja swoje pragnienia w dzialalnosci plastycznej. Uczniowie
pokazujg nie tylko swoje ulubione dyscypliny sportu, ale réwniez te formy
aktywnos$ci ruchowej, w ktérych sami uczestniczg. Potrafig uchwycié nie
tylko atmosfere widowiska sportowego — oprawe stadionu, boiska, zacho-
wanie kibicéw, reklamy, ale takze charakter ruchu w prezentowanych na
rysunkach dyscyplinach sportu (Dabrowska 2009, s. 5).

Badang grupe stanowito 71 dziewczat z niepetlnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim, uczacych sie w I1 1 II1 klasie szkoly podstawowej
ogblnodostepnej. Wiek badanych to 9-12 lat (r6znica wiekowa badanych
uczennic wynikata przede wszystkim z opéZznienia organizacyjnego — od-
roczonego obowigzku szkolnego lub powtarzania klasy). Badania prze-
prowadzono w 56 szkotach podstawowych na terenie wojewddztwa ma-
topolskiego, Slaskiego, dolnoslaskiego i podkarpackiego, w ktérych lekcje
wychowania fizycznego prowadzili nauczyciele wychowania fizycznego
(a nie nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej). Badania przeprowadzili
studenci pedagogiki specjalnej oraz stuchacze studiéw podyplomowych
w ramach seminarium magisterskiego i dyplomowego pod kierunkiem
dr Ewy Dyduch.

Poziom zdrowia uczniéow
z niepelnosprawnoscig intelektualng

Zdrowie, zgodnie z definicja Swiatowej Organizacji Zdrowia, defi-
niowane jest jako dobrostan czlowieka w zakresie jego fizycznego, psy-
chicznego i spolecznego funkcjonowania, a nie tylko brak choroby lub
kalectwa. Zachowanie zdrowia oraz jego wzmacnianie jest podstawowym
warunkiem szczeScia i zadowolenia z zycia, wplywa tez na jego jako§é
(por. Kowalewski 2010, s. 12).

Problemy zdrowotne badanej populacji (71. dziewczynek z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, uczennic klas II i III ogélnodostepnej szkoly
podstawowej), poza chorobami wieku dzieciecego dotyczyly:

— chordb przewlektych, w tym: padaczka, cukrzyca wieku dzieciecego,
astma oskrzelowa;
— schorzen i wad narzadéw zmystéw, w tym:
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e wady wzroku: krétkowzroczno$é, dalekowzroczno$é, astygma-
tyzm, zez, chroniczne zapalenie spojowek,
e wady stuchu: niedostuch, zapalenie ucha zewnetrznego i $rod-
kowego;
e wady wymowy: seplenienie, jakanie;
— zaburzen ukladu ruchowego — mniejsza sprawno$é ruchowa, zabu-
rzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej, niska sprawno$¢ manualna;
— wrodzonych i nabytych wad postawy i zaburzen statyki, w tym: sko-
lioza kregostupa, lordoza szyjna i ledZzwiowa, kifoza piersiowa, wady
stop (plaskostopie, stopa konisko-szpotawa) i kolan (szpotawo$¢ i ko-
Slawosc);
— schorzen uktadu oddechowego, w tym:
e wirusowe i bakteryjne zapalenie gardta i migdatkéw podniebien-
nych,
e niezyt nosa i gardla,
e zapalenie oskrzeli i pluc;
— schorzen ukladu krazenia, w tym:
e wady serca wrodzone,
e nadciS$nienie tetnicze;
— chordb metabolicznych i endokrynologicznych.

Poziom rozwoju fizycznego uczniéw
z niepetlnosprawnoscia intelektualng

Prawidlowy przebieg rozwoju fizycznego jest istotnym wskaznikiem
zdrowia, a niekiedy takze sprawnosci fizycznej. U uczniéw z niepelno-
sprawnoscig intelektualng w zakresie rozwoju fizycznego obserwuje sie
niezreczno$¢ ruchowg, wzmozone napiecie mie$niowe, tzw. ,rozrzut-
noé¢” ruchowa, niepokéj ruchowy az do ruch6w mimowolnych (tiki, gry-
masy) oraz nieche¢ do ruchu.

Rozwdj fizyczny rozumiany jest jako catoksztalt proceséow biologicz-
nych (biologicznych i biochemicznych) zachodzacych w rozwijajacym
sie organizmie (z wylaczeniem sfery psychicznej). W obszarze rozwoju
fizycznego (somatycznego) podstawowymi jego elementami sg:
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— wrzrastanie, czyli zmiany wielko$ci organizmu poprzez rozrost (zwiek-
szanie wymiarow i masy tkanek) i rozplem (mnozenie sie liczby komo-
rek). Procesy te wplywaja na powiekszanie sie wzrostu i masy ciala,

— ro6znicowanie, czyli doskonalenie sie struktury komérek i tkanek (cy-
togeneza i histogeneza), grupowanie tkanek w okre$lone narzady
i uktady (organogeneza) oraz dostrajanie sie poszczegélnych uktadéw
wzgledem siebie potaczone z formowaniem sie ogélnych ksztaltow
i proporcji organizmu (typogeneza),

— dojrzewanie, czyli doskonalenie poszczegbélnych funkcji narzadow
i uktadéw oraz integracja, czyli dostrajanie sie funkcji w ramach cate-
go organizmu (por. Kowalewski 2010, s. 109).

Oceny rozwoju fizycznego dokonano w oparciu o tylko jeden z jego
aspektéw, a mianowicie wzrastanie. Pomiar dotyczyl rozmiaréw ciala
i jego masy. Po dokonaniu pomiaréw wysokosci i ciezaru ciata uczennic
z niepelnosprawnoscia intelektualng poréwnano te wielko$ci z wynikami
populacji wzorcowej (Jodlowska, Woynarowska (red.) 2002, s. 17-21).

Analiza wysoko$ci ciata badanych dziewczat w por6wnaniu do badan
ogblnopolskich nie wykazata istotnych réznic poziomu tej cechy u dziew-
czynek z niepelnosprawnoscig intelektualng. Niedobér wysokodci ciata
dotyczy! jedynie 4. oséb (w grupie 9-latek), co stanowilo 5,6% ogé6tu ba-
danej populacji. Pozostate wyniki miescily sie w granicach szeroko pojetej
normy rozwojowej. Najliczniejsza grupe we wszystkich kategoriach wie-
kowych stanowily wyniki zblizone do wynikéw $redniej populacji wzorco-
wej (miedzy 26. a 75. centylem). Odnotowano je w przypadku 53. os6b
(74,6%). Niskimi i $rednio-niskimi wynikami pomiaru wysokosci ciata
(miedzy 4. a 25. centylem) cechowalo sie 11 badanych (15,5%). Wyniki
pozostalych dziewczynek byly na poziomie $rednio-wysokim i wysokim
(miedzy 76. a 97. centylem).

Wyniki pomiar6w masy ciala dziewczat z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng wskazuja, iz réwniez w tym zakresie wyniki ponad polowy ba-
danych — 39. 0s6b (54,9%) mieszczg sie w granicach normy dla poszcze-
gblnych grup wiekowych. Najwiecej, bo az 27 wynikéw (69,2%) miescito
sie na poziomie Srednio-wysokim i wysokim, a pozostate 12 na poziomie
przecietnym (30,8%). Niedob6r masy ciata wystapil u szesciu 9-letnich
dziewczynek (co stanowi 8,45% badanej populacji). Ciezar ciala przekra-
czajacy normy rozwojowe dla dziewczgt 11- i 12-letnich odnotowano az
w 26. przypadkach (36,6%).
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Poziom sprawnosci fizycznej uczniow
z niepelnosprawnoscia intelektualng

Sprawno$¢ fizyczna, zdaniem J. Bielskiego (2005, s. 107), to zesp6t
cech osobniczych, ktérych wyrazem jest funkcjonalna wydolnosé organi-
zmu w zakresie uktadu krazenia, oddychania, wydalania oraz termore-
gulacji. Sprawnym fizycznie, wedlug tego autora, jest czlowiek odporny
na dzialanie niekorzystnych warunkéw bytowania, zdolny do wykonywa-
nia pracy fizycznej wymagajacej znacznego zaangazowania sily, szybko-
Sci, wytrzymalosci, zwinno$ci i gibkosci, czyli czlowiek o wszechstron-
nym rozwoju zdolnoéci motorycznych. Sprawnosé fizyczna to réwniez
warunek zachowania niezaleznos$ci zyciowej w sytuacjach zwigzanych
z codzienng aktywnos$cig, w tym w czynno$ciach samoobstugi, takich jak:
mycie, ubieranie sie, przygotowywanie positkéw, a takze czynno$ciach
produkeyjnych, rekreacyjnych i sportowych (Osinski 2009, s. 151). Do
uwarunkowan sprawnosci fizycznej R. Przeweda i R. Trze$niowski (1992,
s. 14-15) zaliczaja:

a) stopienn wyrobienia zdolnosci kondycyjnych osobnika,

b) umiejetnosci ruchowe, wiedze i doswiadczenie,

¢) motywacje decydujaca o tym, ze cztowiek chce osiggnaé jak najlep-

sze rezultaty.

Do pomiaru sprawno$ci fizycznej uczniéw z niepelnosprawno-
$cig intelektualng wykorzystano Europejski Test Sprawnosci Fizycznej
EUROFIT (1991)2. Test ten sktadat sie z 8.% préb sprawnosciowych, tj.:
postawa réwnowazna na jednej nodze (réwnowaga ogélna), stukanie
w krazki (szybko$¢), w siadzie sklon dosiezny w przdéd (gibko$c), skok
w dal z miejsca (sita eksplozywna), siady z lezenia tylem (wytrzymatosé
miesni brzucha), zwis na ugietych ramionach (sita funkcjonalna), bieg
wahadlowy 10 x 5m (szybko$¢ biegowa, zwinno$¢), wytrzymatoscio-
wy bieg wahadlowy. Celem tych badan byla nie tylko ocena poziomu
sprawno$ci fizycznej uczniéw, ale réwniez, a nawet przede wszystkim,
uéwiadomienie im waznoS$ci poszczegélnych komponentéw sprawnosci

2 Na potrzeby pomiaru ogélnej sprawnosci fizycznej oséb z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng opracowano EUROFIT SPECJALNY. Zdaniem W. Skowronskiego, osoby z lekka
niepelnosprawnos$cia intelektualng mozna badac¢ testem EUROFIT.

3 Europejski Test Sprawnosci Fizycznej EUROFIT sklada sie z 9. prob, ale ze wzgledu
na brak w wielu szkotach dynamometru w badaniu pominieto pomiar sily statyczne;.
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fizycznej i ich wptywu na funkcjonowanie cztowieka oraz wdrazanie do
swiadomych, systematycznych i samodzielnych pomiaréw i interpretacji
roznych wlasciwosci/dyspozycji.

Badane uczennice podjely wszystkie préby testu, choé¢ w wielu przy-
padkach dato sie zauwazy¢ niecheé i opér przed wykonaniem konkret-
nego zadania. Zacheta i pomoc nauczyciela minimalizowaly ten opor.
Dziewczynki proby te staraly sie wykonywac jak najlepiej, koncentrowa-
ly sie na zadaniach, interesowaly sie uzyskanymi wynikami. Ich emocje
zwigzane z wykonywanym ¢éwiczeniem (prébg) i uzyskanym wynikiem
byly zr6znicowane. Przejawialy sie silnym zahamowaniem lub nadmier-
nym wyrazaniem emocji, niewspétmiernym zaréwno do sytuacji, jak
i uzyskanego rezultatu. Wiekszo$¢ z nich byla z siebie niezadowolona.
Dziewczeta uwazaly, ze odniosly porazke, ale tylko niektére wyrazaly
cheé powtérnego wykonania zadania. Zaledwie 17 badanych dziewczat
(23,9%), pomimo ze uzyskaly dos¢ niskie wyniki cieszylo sie, ze udalo im
sie wykona¢ poszczegdlne proby.

W trakcie wykonywania éwiczen dalo sie zauwazyé pewne niepra-
widtowos$ci ruchowe takie jak: niezgrabnosé, zwolnienie tempa ruchu,
brak koordynacji pomiedzy pracg réznych grup mie$niowych, zbyt silne
lub zbyt mate napiecie mie$ni powodujace zakt6cenia proporcji pomie-
dzy szybko$cig a precyzja ruchéw. Dziewczynki z trudem zapamietywaly
tre$¢ przekazywanych informacji, nie potrafity samodzielnie wykona¢ po-
szczegblnych prob sprawnosciowych, wykazywaty niski poziom zdolno$ci
elementarnych (zwlaszcza w zakresie biegania i skakania).

Najnizsze wyniki badane uczennice z niepetnosprawnoscig intelektu-
alng osiggnely w wytrzymalo$ciowym biegu wahadlowym. Bardzo szybko
»gubily” rytm biegu, zatrzymywaly sie, ttumaczac: ,,juz szybciej i dalej nie
moge”. Wszystkie uzyskane w tej prébie wyniki byly albo znacznie poni-
zej normy w poszczegblnych grupach wiekowych, albo nie miescily sie
w zadnych normach (dotyczy to zwlaszcza grupy 9- i 10-latek). Wyniki
dziewczynek 11-1i 12-letnich z niepelnosprawnoscia intelektualng odpo-
wiadaly normom pelnosprawnych dziewczynek 7-letnich.

Niski poziom sprawnosci fizycznej badane uczennice prezentowaly
rowniez w probie szybkos$ci. Stukanie w krazki okazalo sie zadaniem zbyt
zlozonym. Dziewczynki skupialy sie na technice wykonywania zadania,
a nie na szybkosci jego wykonania. W wielu przypadkach wystepowaly
trudnosci w §ledzeniu toru ruchu, zapamietywaniu kolejnych aktéw ru-
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chowych. Poziom wykonania tej préby we wszystkich badanych grupach
wiekowych byt o 2-3 lata ponizej normy wiekowej.

Badania wykazaly, ze uczennice z niepelnosprawnoscia intelektualng
najbardziej rozwiniete maja takie cechy motoryczne jak réwnowaga, sita
i gibkos¢. Uzyskane przez nie wyniki nieznacznie odbiegaly od $rednich
wynikow réwiesnikow bedacych w normie intelektualne;j.

Osobowosciowe determinanty aktywnosci ruchowej
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng
w szkole ogdlnodostepne;j

Nastawienie ucznia do wychowania fizycznego
jako przedmiotu nauczania

e Przygotowanie do zaje¢

Badane dziewczynki z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim, uczennice klas II i I1I szkoly podstawowej rzadko byly w pelni
przygotowane do zaje¢ wychowania fizycznego. NajczeSciej zapominaly
o strojach gimnastycznych i odpowiednim obuwiu. Twierdzity, ze wygod-
nie ¢wiczy im sie w ubraniu, ktére mialy na sobie i nie widzialy potrzeby
przebierania sie. Czesto Sciagaly sukienki i spédniczki ,,zeby sie nie po-
brudzily lub nie pogniotly”. Nie zdawaly sobie sprawy, ze niewlasciwy
ubiér krepuje ich ruchy, ogranicza lub nawet uniemozliwia ich wyko-
nanie. Wéréd badanych byly i takie dziewczynki (17 oséb), ktére zawsze
mialy czysty strdj gimnastyczny (najczesciej getry i bawelniany podko-
szulek lub dres) oraz specjalne obuwie. Przyznawaly one, ze ,to mama
pilnuje i pakuje te rzeczy”. Wielokrotnie zdarzaly sie réwniez sytuacje,
w ktérych uczennice odmawialy zwigzania wloséw gumka, twierdzac, ze
~brzydko wygladaja” (zwlaszcza dziewczeta 12-letnie).

e Aktywnos¢ na lekcji

Aktywno$¢ ruchowa dziewczat na lekcjach wychowania fizycznego
uzalezniona byta gltéwnie od typu lekeji i rodzaju ¢wiczen na nich eks-
ponowanych. Nauczyciele, uwzgledniajac specyfike rozwoju fizycznego
dziewczynek w réznym wieku, tak organizowali zajecia, aby ksztaltowac
i rozwija¢ wiele czynnos$ci ruchowych i zdolnosci motorycznych, akcen-
tujac réwnoczesnie jedna z nich.
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Celem tych ¢wiczen byto ksztaltowanie nawyku ruchowego? poprzez
uczenie sie nowych czynnosci ruchowych w zakresie:

— tworzenia sie odruchu czuciowo-ruchowego — w trakcie ¢wiczen
tworzy sie odruch wyzwalany za posrednictwem ukladu nerwowego,
gdzie reakcja organizmu jest odpowiedzig efektora (mieénia) na bo-
dziec dziatajacy na receptor,

— wrzrastajacej swiadomosci — wyobrazenia ruchowe i opanowanie za-
dania ruchowego oddzialuja na psychike ucznia (por. Bronikowski
2005, s. 27).

Fatwe ¢wiczenia gimnastyczne nauczane metodg caloSciowg w zmie-
niajacych sie warunkach, starannie dobrane gry i zabawy ruchowe ak-
tywizowaly badane dziewczynki, umozliwialy uczestnictwo wszystkim,
nawet tym najmniej sprawnym, dawaly satysfakcje z wykonywanych ¢éwi-
czen, pomimo powtarzania tego samego (lub podobnego) ruchu moty-
wowaly do zwiekszonego wysitku fizycznego i przezwyciezania trudnosci
w opanowaniu poszczegélnych czynnosci ruchowych.

Niestety, wiele ¢wiczen ukierunkowanych bylo na uczenie wyizolowa-
nych, szczegbétowych czynnosci ruchowych, czesto niezrozumiatych dla
uczni6w (metoda analityczna). "Czyste” zajecia ksztaltujace okres$lone
czynno$ci ruchowe czy cechy motoryczne (site, szybkos¢, wytrzymalo$c),
byly przez badane okreslane jako ,nudne”, ,monotonne”, ,ciezkie”, ,bez-
sensowne” i ,nie wiadomo po co”. Cwiczenia wymagajace wysitku fizycz-
nego, wielokrotnych powtdrzen, zbyt wyrozumowane, wykonywane na
komende, z przesadnym egzekwowaniem precyzji ruchu, a takze zmie-
niajace sie warunki demotywowaly dziewczeta. Czesto nie chcialy one
wykonywa¢ zadnych trudnych éwiczen, stawialy silny opér. Unikaly jesli
juz nie lekcji wychowania fizycznego, to poszczegblnych éwiczen. Nie
lubily éwiczen nawet przy minimalnym obcigzeniu (np. sztangielek, han-
tli, pitek lekarskich, woreczkéw z piaskiem). W trakcie éwiczen przybory
te czesto wypadaly im z rak dezorganizujac dang czynno$¢ ruchowa, co
byto okazja do wyrazania swojej dezaprobaty ze strony innych ¢wiczgcych
(glo$ne zwracanie uwagi, wySmiewanie, stowne ponizanie, poszturchi-

4 Nawyk ruchowy — nabyta, wyuczona czynnos$¢ spostrzezeniowo-ruchowa, oparta na
mechanizmach neurofizjologicznych, zapewniajaca uzyskanie z géry przewidzianych wy-
nikéw dzialania z duzg pewno$cig, sprawnie, z minimalng stratg czasu i energii i czesto
w stanie nieSwiadomosci wtornej (Czajkowski 1993, za: Bronikowski 2005, s. 28).
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wanie, ponaglanie). Dziewczeta niechetnie wykonywaly rowniez ¢wicze-
nia w zwisach i podporach.

Wydtuzony czas reakcji, niski poziom koncentracji uwagi, zaburzona
koordynacja ruchowa, niski poziom zdolnosci do szybkiej reakcji na sy-
gnal, powodowaly wycofywanie sie uczennic z niepetlnosprawnoscia in-
telektualng z éwiczen bieznych wymagajacych przy$pieszenia, zmiennej
intensywno$ci czy doganiania. Nie rozumiejac polecen, nie reagowaly na
nie, mialy trudno$ci w zrozumieniu zasad i regut gier i zabaw bieznych.
Udzial w tych ¢wiczeniach wymagal zazwyczaj zachety ze strony nauczy-
ciela.

Badana grupa niechetnie uczestniczyta réwniez w grach zespolo-
wych. Dziewczynki nigdy nie byly wybierane do zespoléw — przydzielat
je do nich nauczyciel. Prezentujac nizszy poziom sprawnosci fizycznej
i ograniczong sprawno$¢ intelektualng nie byly atrakcyjnymi partnerka-
mi dla normalnie rozwijajacych sie rowiesnikow.

W trakcie tych ¢wiczen skarzyly sie na zle samopoczucie i brak sil.
Niemozno$¢ wykonania jakiego$ ¢wiczenia ttumaczyly tez stwierdzeniem
»nie wiem jak to mam zrobi¢”, ,nie umiem tego zrobi¢”, ,to jest dla mnie
za ciezkie”, lub ,nie bede ¢wiczy¢, bo nie”. Brak natychmiastowych, wi-
docznych efektow ¢éwiczen wymagajacych czesto wzmozonego wysitku
fizycznego i wielokrotnych powtérzen, §wiadomosé niskiej sprawnosci
fizycznej, czesto niemozno$¢ podjecia rywalizacji i wspdtzawodnictwa
(zadna z badanych dziewczat nie wystepowala w reprezentacji szkoly),
to czynniki, ktére obnizaly motywacje, zniechecaly do zajeé¢, wyzwalaly
napiecie i negatywne emocje.

Najwieksze zainteresowanie, a zarazem najwyzszy poziom aktywnos$ci
ruchowej badane uczennice wykazywaly podczas zaje¢ muzyczno-rucho-
wych z elementami tafica. Zajecia te, oparte gléwnie na grupie ¢wiczen
stosowanych (uzytkowych i sportowych) ksztattowaly przede wszystkim
koordynacje ruchowa, czyli zdolno$¢ do:

— wykonywania aktéw ruchowych zlozonych pod wzgledem stosunkow
koordynacyjnych,

— przestawiania sie z jednych - $ciSle skoordynowanych ruchéw na
inne,

— szybkiej realizacji nowych aktéw ruchowych warunkujacych zmiane
pozycji i postawy ciala zaréwno w warunkach standardowych, jak

i zmiennych (por. Bielski 2005, s. 59).
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W trakcie tych ¢wiczen dziewczeta ,zapominaly” o ,bezsensownych”
zajeciach, na ktérych uczyly sie (poprzez systematyczne wielokrotne po-
wtarzanie) poszczegélnych, pojedynczych czynnosci ruchowych, umozli-
wiajagcych im aktywne uczestnictwo w zajeciach muzyczno-ruchowych.
Nie wystepowal u nich tzw. transfer specyficzny (pionowy). Badane nie
wigzaly uprzednio zdobytego dos$wiadczenia z tym, czego sie w danym
momencie uczyly. Nie widzialy np. zwigzku miedzy ¢wiczeniami polega-
jacymi na chodzeniu na palcach (wzdtuz narysowanej linii, po faweczce
gimnastycznej), a postawg, i ruchami w tancu. 7, zapatem zatem wykony-
waly te wszystkie ,ciezkie” ¢wiczenia oparte na elementach réwnowagi,
gibkosci i szybkosci jak: sklony tutowia w przéd (zaréwno w pozycji sto-
jacej, jak i siedzacej), krazenia ramion (w tyt i przéd), krazenia bioder
(w obydwu kierunkach), wymachy nég (w staniu, w lezeniu bokiem, przo-
dem, tylem). Dziewczeta tatwiej i szybciej uczyly sie nowych ruchéw, ich
kolejnosci. Nie zrazaly sie duza liczba powtérzen — kazde ¢wiczenie, ruch,
uklad wykonywaly sumiennie i rzetelnie. Zwracaly uwage na tempo i do-
ktadnosé¢, a poprawnos$é wykonywania éwiczen mobilizowata je do zwiek-
szonego wysilku fizycznego. Cieszyl je coraz to wiekszy zakres ruchomogci
w stawach umozliwiajacy wykonywanie coraz to obszerniejszych ruchéw
(gibkos§¢), wzrastajgca precyzja zestrojonych ruchéw (zrecznosé), ich sko-
ordynowanie i wywazenie (zwinno$¢). Zajeciom tym zazwyczaj towarzy-
szyt radosny i pogodny nastrdj. Lubiang przez badane forma aktywnos$ci
ruchowej byly réwniez wycieczki i spacery.

W badanej grupie 21 dziewczat (29,6%) bardzo niechetnie uczestni-
czyto w zajeciach wychowania fizycznego. Swoje uczestnictwo na tych
lekcjach badane traktowaly jako przymus. W ich nastroju dominowata
apatia, obojetno$¢, a w zachowaniu — niezaleznie od sytuacji zadaniowej
— wysoki poziom leku, niepewnos$¢, ogdlny niepokdj, niecheé¢ do interak-
cji spotecznych.

Zamiast aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach wychowania fizycznego
uczennice chetnie pomagaly nauczycielowi w czynnos$ciach organizacyj-
no-porzadkowych: przynosily przyrzady i przybory, ustawialy sprzet spor-
towy, zglaszaly sie do sedziowania.

e Regularne uczestnictwo w zajeciach wychowania fizycznego
(frekwencja)

Wszystkie badane uczennice braly udzial w lekcjach wychowania fi-

zycznego, jednak frekwencja na zajeciach byta niska. Byto to spowodowa-
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ne choroba, niedyspozycja, brakiem strojéw gimnastycznych, a takze, za
przyzwoleniem nauczyciela, zwalnianiem z lekcji pod byle pretekstem.
7 lekcji wychowania fizycznego uczennice byly ,zabierane” na badania
lekarskie, zajecia socjoterapeutyczne z pedagogiem szkolnym, reeduka-
cje, zajecia logopedyczne czy gimnastyke korekcyjna.

Sposréd 43. badanych uczennic objetych w ramach wychowania fi-
zycznego obowiazkows nauka ptywania az 35 z nich (81,3%) bylo zwol-
nionych z tych zaje¢ (na podstawie zaswiadczen lekarskich lub pisem-
nych présb rodzicow).

e Kreatywnos$¢ ucznia

Stosowanie metod kreatywnych podczas lekcji wychowania fizyczne-
go wplywa na zwiekszenie aktywnosci i spontaniczno$ci uczniéw, gdyz
zapewniajg one swobode dzialania, wolny wybér stopnia trudnosci ¢wi-
czen, gier, zabaw. Samodzielnie opracowywane i komponowane przez
¢wiczacych zadania, zwiekszaja kreatywnos$é, innowacyjnosé, inwencje
tworcza, odwage, uczg wspolpracy i wspdétdziatania w grupie oraz pono-
szenia odpowiedzialnosci nie tylko za dzialanie wtasne, ale i swoich part-
nerow.

Swoistg forma twoérczej aktywnosci dziecka jest improwizacja rucho-
wa. W tej formie zaje¢ dziewczynki z niepelnosprawnos$cia intelektualng
uczestniczyly nie tylko chetnie, ale i aktywnie. Fabularyzacja ¢wiczen,
swoboda ruchowa i §wiadomo$¢é mozliwoséci ruchowych swojego ciala,
muzyka, atmosfera odprezenia i rado$ci inspirowaly badane do poszu-
kiwania rozwigzan ruchowych, za pomoca ktérych mogly wyrazi¢ swoje
przezycia emocjonalne. Natomiast na tradycyjnych lekcjach wychowa-
nia fizycznego badane uczennice rzadko proponowaly wiasne éwiczenia.
Najczesciej nasladowaly zachowania nauczyciela lub pelnosprawnych
rowiesnikow. Dziewczeta najchetniej samodzielnie lub w parach (rza-
dziej w malych grupach) tworzyly krétkie, proste uklady gimnastyczne
lub taneczne do wybranej przez siebie muzyki. Czesto do éwiczen wyko-
rzystywaly szarfy, skakanki, pitki, czasem obrecze.

e Zachowania prospoteczne

Cwiczenia gimnastyczne eksponowane na lekcjach wychowania fi-
zycznego stwarzaja naturalng okazje do ksztaltowania postaw i zachowan
prospolecznych. Badane uczennice, skoncentrowane na poprawnym wy-
konywaniu ¢wiczen, tylko w niewielkim stopniu pomagaly sobie wzajem-
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nie. W grupie 9-letnich uczennic az w 9. przypadkach zaobserwowano
brak zainteresowania, badZ sporadyczne przejawy zainteresowania inny-
mi dzie¢mi i ich zabawami oraz nieche¢ do podejmowania z nimi kontak-
tu. Starsze uczennice nasladujac inne dzieci wchodzily z nimi w kontakt
i zaczynaly wspéldziataé. Sposréd 71. badanych 48 dziewczat (z réznych
grup wiekowych) zawsze wyrazato cheé¢ wspélnej zabawy i wspolpracy
z innymi dzie¢mi.

Dziewczeta staraly sie przestrzegac¢ zasad obowigzujacych w grupie,
choé nie zawsze je rozumialy, stad tez ich zachowania nie zawsze byly
wlasciwe w okreslonej sytuacji. Badane nie potrafity wyttumaczyé zna-
czenia terminu fair play. Termin ten z niczym im sie nie kojarzyt, stad
tez nie stosowaly go nie tylko na lekcjach wychowania fizycznego, ale
i w innych sytuacjach szkolnych.

W momencie, kiedy nie potrafity wykonaé¢ elementu ruchowego pro-
ponowanego przez nauczyciela, przeszkadzaly innym uczniom w wyko-
nywaniu ¢éwiczen, zabieraly im przyrzady gimnastyczne, popychaly, wy-
$miewaly innych, glosno (czasem nawet wulgarnie) domagaly sie zwr6-
cenia na siebie uwagi.

Zmiany w postawach i zachowaniach prospotecznych badanych, cho¢
powolne, stawaly sie coraz bardziej widoczne. Aktywno§¢ spoleczna, po-
czatkowo podejmowana na zasadzie nasladownictwa, dziatania na po-
lecenie, stopniowo zmieniala sie w aktywno$¢ podejmowang z wlasnej

inicjatywy.

Pozalekcyjna i pozaszkolna aktywno$¢ uczniéw
z niepelnosprawnoscig intelektualng

e Udzial w zawodach sportowych, imprezach rekreacyjno-sporto-
wych

Jedng z popularniejszych form aktywnosci ruchowej organizowanej
przez szkoly byt festyn rekreacyjny. W 34. badanych placéwkach szkol-
nych byl on organizowany przynajmniej 3-4 razy w roku szkolnym,
a w pozostalych 2-3-krotnie. Organizowanie festynu rekreacyjnego byto
najczesciej zwigzane z okreslonym wydarzeniem, np. Dniem Dziecka,
Dniem Patrona Szkoly, Dniem Sportu, akcjami charytatywnymi. Jego ce-
lem, poza szerzeniem kultury fizycznej, wdrazaniem do aktywnych form
spedzania wolnego czasu, byla integracja srodowisk lokalnych. Stad tez
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uczestniczyli w nich nie tylko uczniowie, ale réwniez ich rodzice, rodzen-
stwo, osoby znaczace w §rodowisku lokalnym, znani aktorzy, sportowcy,
radni, a nawet postowie.

Dla uczennic z niepelnosprawnoscia intelektualng udziat w festynach
rekreacyjnych stanowil ogromne przezycie. Na dlugo przed samym fe-
stynem dopytywaly sie o termin, zasady udziatu, konkurencje, nagrody.
Wszystkie badane uczennice aktywnie tez w nich uczestniczyly. Zgtaszaty
sie do wszystkich mozliwych konkurencji, nawet tych wymagajacych wy-
sokiej sprawnosci ruchowej. Dyplomy, wyr6znienia, nagrody rzeczowe,
stodycze, r6znorodne gadzety, ktére otrzymywali wszyscy uczestnicy, sta-
nowily rekompensate za zajecie czesto odlegltego (ostatniego) miejsca.

W placéwkach szkolnych, w ktérych uczennicami byly badane dziew-
czeta zawody sportowe byly czesto organizowane. Najpopularniejsze byly
rozgrywki miedzyklasowe w grach zespotowych. W klasach mlodszych
byly to ,,dwa ognie”, mini koszykéwka, unihokej, pitka nozna, kometka.
Zadna z badanych uczennic nie brala udziatu w tych imprezach.

Rys. 1. Szkolne rozgrywki w grach zespotowych

Lekkoatletyka, oparta na naturalnych formach ruchu takich jak chéd,
bieg, skok i rzut byta dyscyplina sportowa lubiang przez badang grupe, ale
dziewczeta sporadycznie braly udzial w szkolnych zawodach lekkoatle-
tycznych (23 osoby, co stanowi zaledwie 32,4% badanej grupy).

Az 56 uczennic (78,9%) wyrazalto cheé uczestniczenia w réznych za-
wodach sportowych, ale ,pan/i ich nie wybral/a”.
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Cho¢ w organizowanych przez szkote zawodach sportowych dziew-
czynki nie braly czynnego udziatu, to czesto przychodzily na zawody, do-
pingowaly kolezanki, cieszyly sie z ich sukceséw.

Rys. 2. Na zawodach sportowych

e Udzial w zajeciach pozalekcyjnych

W ramach zaje¢ pozalekcyjnych dzieciom i mtodziezy doskonala daw-
ke ruchu zapewniaja: sport, rekreacja, turystyka. Analiza zebranego ma-
terialu badawczego wykazata, ze czynny udzial w zajeciach sportowych
w ramach SKS-u lub UKS-u bierze tylko 7 uczennic (9,8%). Dziewczyn-
ki te nie trenujg okreslonej dyscypliny sportowej, ale chodza (dwa razy
w tygodniu) na zajecia o charakterze ogélnorozwojowym.

Zajecia rekreacyjne organizowane w poszczegblnych szkotach ciesza
sie wéréd uczennic z niepelnosprawnoscia intelektualng duza popular-
no$cig, albowiem nie wymagaja rygorystycznego przestrzegania przepisow
oraz stosowania specjalnej techniki i taktyki. Najbardziej rozpowszech-
niong forma rekreacji ruchowej jest aerobik, czyli ¢wiczenia fizyczne
o charakterze tanecznym przy muzyce w szybkim tempie, ukierunkowane
gléwnie na rozwdj wytrzymalo$ci aerobowej, koordynacji ruchowej, gibko-
Sci, sily oraz estetyki ruchu (Dyduch 2004, s. 350). W zajeciach aktyw-
nie uczestniczy 59 oséb (83%). Zajecia te w 42. szkolach prowadzone sg
w formie zorganizowanych zaje¢ pozalekcyjnych, a takze w $wietlicach
szkolnych.

Ciekawa i coraz chetniej podejmowang przez dziewczynki z niepel-
nosprawno$cig intelektualng forma aktywnosci ruchowej o duzych walo-
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rach zdrowotno-usprawniajacych (dotlenia organizm, poprawia funkcjo-
nowanie ukladu krazenia, angazuje do wysitku wiekszo$¢ mieéni ciata)
jest nordic walking, czyli marsz ze specjalnie do tego przystosowanymi
kijkami. Ta forma aktywnos$ci, podejmowana jest przez 43 uczennice
(60,5%), w tym réwniez te z nadwagg i otylo$ciag. Twierdza one, ze ,la-
twiej i szybciej im sie chodzi z kijkami” i wykorzystuja je nie tylko podczas
spaceréw i wycieczek szkolnych, ale réwniez w drodze do i ze szkoly.

Badana grupa rzadko uczestniczyta w dodatkowych zajeciach sporto-
wych organizowanych w szkolach. Dziewczynki ttumaczyly, ze ,,i tak na
nich nic nie robig, bo pan/pani ¢wiczy z innymi dzie¢mi, wiec wolg ten
czas spedzi¢ w domu/z rodzicami/na zakupach/przy komputerze/oglada-
jac telewizje/bawiac sie”.

- ,)W

Rys. 8. Na wycieczce

e Udzial w zajeciach pozaszkolnych

Wsréd badanej grupy 16 oséb (22,5%) uprawialo sport wyczynowo
w klubach sportowych. Byly to: judo (2 osoby), biegi przetajowe (3 dziew-
czynki), kolarstwo gérskie (5 0sdb), saneczkarstwo (3 uczennice), lekko-
atletyka, taekwondo oraz ptywanie.
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Rys. 4. Na treningu

Ponad potowa badanych dziewczat (53,5%) deklarowata swdj aktywny
udzial w zajeciach rekreacyjno-sportowych organizowanych przez osrod-
ki kultury, organizacje mlodziezowe, stowarzyszenia dzialajace przy para-
fiach. Byly to zajecia ukierunkowane na ogélny rozwdj fizyczny (np. ¢wi-
czenia gimnastyczne), rozwijanie sprawnosci fizycznej, zainteresowan.
Najbardziej lubily zajecia taneczne. Na tych zajeciach badane dziewczeta
mogly tez zaprezentowaé swoje umiejetnosci np. w jezdzie na rowerze
lub na deskorolce.

K A & & X F

Rys. 5. Moja ulubiona dyscyplina sportowa
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Rys. 6. W tym jestem najlepsza

e Wspolpraca z nauczycielem

W badanej grupie (71 uczennic z niepelnosprawnoscia intelektualna)
jedynie niespelna potowa (48,6%) czynnie uczestniczyla w organizacji
imprez sportowo-rekreacyjnych. Najczesciej uczennice angazowane byly
do roznoszenia ulotek, rozwieszania plakatéw, przygotowywania poszcze-
gblnych stanowisk, przynoszenia sprzetu, pilnowania.

Dziewczynki rzadko braly czynny udzial np. w organizowaniu spotkan
ze znanymi sportowcami, w redagowaniu gazetki szkolnej. Nawet jesli
przynosily jakie§ materialy (zdjecia, ilustracje, artykuly) byly one czesto
pomijane, traktowane jako bezwartoSciowe.

Podsumowanie

Aktywno$¢ ruchowa jest zarowno czynnikiem warunkujgcym zdrowie,
jak i nastepstwem dobrego samopoczucia (zdrowia). Tylko cztowiek zdro-
wy jest zdolny do pelnej i wszechstronnej aktywnos$ci poznawczej, emo-
cjonalnej, spolecznej i fizycznej (Lewicki 2006, s. 258). W zyciu czlowie-
ka niepetnosprawnego aktywnos¢ ruchowa ma takie samo znaczenie jak
u 0s6b zdrowych. Stuzy podtrzymaniu jego zdrowia, a Scislej: sprawnosci,
wytrzymatosci i wydolnosci tak, by mogt on jak najlepiej funkcjonowaé
w zyciu spolecznym.
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Przeprowadzone badania wykazaly, ze aktywno$¢ ruchowa niepet-
nosprawnych intelektualnie dziewczynek, uczennic klas II i III ogdl-
nodostepnych szkét podstawowych jest niska i uwarunkowana réznymi
czynnikami: stanem zdrowia, niepelnosprawnoscig intelektualna, niskim
poziomem kompetencji osobistych (wyrazania emocji, nieumiejetnoscia
stosowania zachowan asertywnych, niewiarg we wtasne mozliwosci), ko-
munikacyjnych (zwlaszcza komunikowania sie jezykiem ,ja”) i spolecz-
nych (nieumiejetno$¢ wspétdzialania w grupie, rozwigzywania proble-
moéw i konfliktéw), niskim poziomem rozwoju fizycznego i sprawnosci
fizycznej, postawg nauczyciela.

Szkolne wychowanie fizyczne ciagle jeszcze jest ukierunkowane na
nauczanie rozmaitych aktywnosci ruchowych, najczesciej zwigzanych
z r6znymi dyscyplinami sportu. Nauczyciele wychowania fizycznego cze-
sto nie znajac i nie rozumiejac naturalnych potrzeb i ograniczen dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng stawiaja im zbyt duze wymagania,
ktérym uczniowie nie sg w stanie sprostaé. Stad tez zajecia wychowa-
nia fizycznego czesto sg malo atrakcyjne, zwlaszcza dla uczniéw mniej
sprawnych ruchowo, co powoduje rosnacg absencje uczniéw na tych za-
jeciach. Rzadkie stosowanie zasad intelektualizacji, autoedukacji i pro-
spekcji znacznie utrudnia lub wrecz uniemozliwia samodzielng aktyw-
no$¢ ruchowa uczniéw w czasie pozalekcyjnym.

Dlatego tez priorytetowym zadaniem szkoly jest stworzenie takich
warunkéw, aby uczniowie z niepelnosprawnoscig intelektualng mogli re-
alizowaé sie w sposdb tworczy w réznych formach aktywnosci ruchowe;j,
bedacej tym obszarem rozwoju, w ktérym osoby te moga osiggnaé suk-
ces, a tym samym przezy¢ rados¢ i odkry¢ swoje zdolnosci. Uczestnictwo
w réznych formach aktywnos$ci ruchowej przetamuje bariery psychiczne
i ksztaltuje pozytywne postawy wobec innoéci drugiego czlowiek, a przede
wszystkim zapobiega poczuciu osamotnienia, odrzucenia i spolecznej
izolacji.
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ApaM MIKRUT

Ocenianie osiggnie¢ szkolnych uczniéw
z niepelnosprawnoscia!

Ocenianie szkolne — wyjasnienie pojecia

Zgodnie z ,Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2007 roku w sprawie warunkow i sposobéw oceniania, klasyfi-
kowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych” ocenianiu podlegaja osig-
gniecia edukacyjne ucznia oraz jego zachowanie (§ 2, ust. 1). Ocenianie
w odniesieniu do osiggnie¢ ucznia polega — zgodnie z cytowanym rozpo-
rzadzeniem (§ 2, ust. 2) — ,[...] na rozpoznawaniu przez nauczycieli po-
ziomu i postepéw w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci
w stosunku do wymagan edukacyjnych wynikajacych z podstawy progra-
mowej [...] i realizowanych w szkole programéw nauczania uwzgledniajg-
cych te podstawe”. Z kolei ocenianie zachowania ucznia ,,[...] polega na
rozpoznawaniu przez wychowawce klasy, nauczycieli oraz uczniow danej
klasy stopnia respektowania przez ucznia zasad wspoélzycia spotecznego
inorm etycznych oraz obowigzkéw ucznia okreslonych w statucie szkoly”
(§ 2, ust. 3). Uzyty w podanych okresleniach termin ,rozpoznawanie” su-
geruje, iz ocenianie ma charakter pewnego procesu. Obejmuje on wiele
szczegdtowych czynnosci. Naleza do nich m.in. formulowanie wymagan
edukacyjnych niezbednych do uzyskania poszczegélnych $rédrocznych
irocznych (semestralnych) ocen klasyfikacyjnych oraz kryteriéw ocenia-
nia zachowania, ocenianie biezace, ustalanie poszczegélnych $rédrocz-
nych i rocznych (semestralnych) ocen klasyfikacyjnych oraz srédrocznej
i rocznej (semestralnej) oceny z zachowania czy ustalanie warunkéow
i sposobu informowania rodzicéw (lub opiekunéw prawnych) o poste-
pach i trudno$ciach ich dziecka w nauce (§ 3, ust. 3).

! Zawarte w niniejszym tekscie odniesienia do jurysdykcji oswiatowej dotycza stanu
prawnego we wrzesniu 2010 roku.
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Franciszek Bereznicki (2001, s. 426) odnoszac sie do preferowanego
w dokumentach resortowych terminu ,ocenianie” wskazal, iz obejmu-
je on zaréwno ,[...] sprawdzanie, co uczen umie, jakie ma osiggniecia
i braki, ja réwniez wystawianie stopnia”. Owo ,sprawdzanie” to inaczej
kontrola. Co prawda oba terminy — jak pisze Wincenty Okon (1995,
s. 339) — znacza mniej wiecej to samo, ale drugi z nich — czesSciej stoso-
wany w tradycyjnej praktyce szkolnej — wyraznie akcentuje nadrzednosé
nauczyciela nad uczniami, a tymczasem wspélczesne rozumienie spraw-
dzania uwzglednia nie tylko wykonywanie tej czynnosci przez nauczycie-
la w stosunku do uczniéw, ale takze rozpoznawanie wlasnych osiggnieé
przez poszczegélnych uczniéw, jak i sprawdzanie siebie samego przez
nauczyciela dbajacego o poprawno$é kierowania uczeniem sie swoich
podopiecznych. Nawigzujac do stownikowej definicji, wedtug ktorej
skontrola” to m.in. ,,[...] por6wnanie stanu faktycznego ze stanem wyma-
ganym” (Stownik jezyka polskiego, 1978), mozemy przyjaé, ze kontrola
(sprawdzanie) osiggnie¢ ucznia to czynno$¢ zmierzajgca do stwierdze-
nia dysonansu — badz jego braku — miedzy faktycznym poziomem jego
wiadomo$ci 1 umiejetnosci a oczekiwaniami wynikajacymi z wymagan
edukacyjnych. W podobnym duchu wypowiada sie Bolestaw Niemierko
(2002, s. 120), ktory sadzi, iz sprawdzajac osiagniecia uczniéw upewnia-
my sie, czy uzyskali oni oczekiwane osiggniecia, przy czym oczekiwania
owe — jak wyjasnia autor — dotyczg opanowania przewidzianych czynno-
Sci jako wyniku uczenia sie (tamze, s. 20-21). Gdy z jakichs wzgledéw
nie jesteSmy w stanie okresli¢ uzasadnionych oczekiwan co do osiagniec
uczniéw, to pozostaje nam jedynie mozliwo$¢ zr6znicowania owych osig-
gnieé, tj. odnotowania ewentualnych rézni¢ miedzy poziomem opano-
wania okre§lonych czynnosci przez poszczegélnych uczniow (tamze,
s. 120), co nie jest przeciez tozsame z okreSleniem stopnia realizacji celu
ich uczenia sie. Z wywod6w autora jasno wynika, iz jedyna drogg spraw-
dzenia osiagnie¢ ucznia jest zaobserwowanie odpowiednich czynnosci,
bowiem istota omawianych osiggnie¢ ,[...] jest to, co uczniowie potra-
fia wykona¢ i wykonujg” (Niemierko 1997b, s. 498). Ostatnia teza su-
geruje, iz przejawem osiggnie¢ szkolnych jest nie tylko fakt, iz uczen jest
w stanie wykona¢ dana czynno$é, ale takze to, iz chce ja wykonaé. Stad
tez osiggniecia te dzieli sie — zdaniem Bolestawa Niemierki (tamze,
s. 499) — m.in. na poznawcze i motywacyjne (emocjonalne, wychowaw-
cze). Przyktadem osiggnie¢ poznawczych jest umiejetnosé czytania, roz-
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wigzywania okre$lonego rodzaju zadan matematycznych, umiejetnosé
gry na wybranym instrumencie muzycznym czy sprawne przeprowadza-
nie zebrania klasowego (tamze, s. 499). Z kolei o osiggnieciach motywa-
cyjnych (emocjonalnych, wychowawczych) $wiadcza nawyki czytelnicze,
zainteresowania matematyczne, zamitowania muzyczne albo zaangazo-
wanie w prace na rzecz klasy (tamze, s. 499). Chociaz oba rodzaje osig-
gnie¢ sa ze sobg silnie powigzane (aczkolwiek nie nalezy tego powigzania
przeceniaé; bywaja przeciez uczniowie, ktérzy nie lubig matematyki, ale
ja umieja lub tacy, ktérzy ja lubig, ale zupelnie sobie z nig nie radza, zob.
Niemierko 2002, s. 122), to nie mogg by¢ one sprawdzane w ten sam
spos6b. W przypadku osiaggnie¢ poznawczych wazny jest bowiem wynik
uczenia sie w postaci wykonania okreslonej czynnosci, w odniesieniu za$
do osiggnie¢ motywacyjnych — gotowos$¢ do jej wykonania. Sprawdzajac
osiggniecia poznawcze zakladamy zatem, ze uczen chce wykonaé¢ dang
czynno$¢, dlatego stwarzamy mu taka sytuacje, w ktorej bedzie — jezeli
potrafi — mogl to uczynié (tj. sytuacje egzaminacyjna). Inaczej rzecz wy-
glada z osiagnieciami motywacyjnymi. Dokonujac ich kontroli zaktadamy,
ze uczen potrafi wykonaé dang czynnos$é, ale nie wiemy czy chce to uczy-
ni¢. Aby sie o tym przekonaé staramy sie obserwowacd jego zachowania
w mozliwie naturalnych sytuacjach (Niemierko 1997b, s. 499). W now-
szej publikacji Niemierko (2002, s. 122) stwierdza wrecz, iz planowe
i systematyczne sprawdzanie osiggnie¢ ucznia powinno sie ograniczaé
jedynie do dziedziny praktycznej i poznawczej, w odniesieniu za$ do dzie-
dziny emocjonalnej i $wiatopogladowej (zainteresowania, zamitowania,
gesty, przezycia, warto$ci, motywacja, postawy) powinnismy zadowoli¢
sie tym, ,[...] co sam uczen zechce nam — i ewentualnie swojej klasie —
ujawni¢.” Wkraczanie w te dziedziny jest bowiem wkraczaniem w sfere
osobistg i moze w niej dokona¢ wielkiego spustoszenia (tamze, s. 122).
Efektem sprawdzania moze by¢ — chociaz nie musi — ocena szkolna.
Jest ona wartoéciowaniem odnotowanej w trakcie sprawdzania rozhiez-
nosci (badz jej braku) miedzy tym jak jest, a jak powinno byé. Stanowi
zatem pewng, informacje o efektach uczenia sie wzbogacona sadem war-
tosciujacym owe efekty (Bereznicki 2001, s. 447). Tak rozumiang oce-
ne uzewnetrznia sie w rozmaity sposéb. Moze ona przyjaé postaé stopni
(not) wyrazonych w skali ocen, przy czym skala owa moze mieé¢ postaé
liczbowg, (np. 1-6), stowna (np. niedostateczny czy dobry) (Okoni 1981,
s. 287), ikoniczng (np. skrzywione lub usmiechniete buzki), motoryczna
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(np. odpowiednie gestykulacje, ruchy rak), a nawet dzwiekowsa (np. glos
gwizdka) (Niemierko 2002, s. 185). W gruncie rzeczy — jak podkresla
B. Niemierko (tamze, s. 184-185) — rodzaj zastosowanego symbolu jest
malo istotny, najwazniejsze jest bowiem jego umowne, zakodowane zna-
czenie, a przede wszystkim to, aby uczen potrafit 6w znak odszyfrowaé
i przypisa¢ mu pelng i warto$ciowa informacje o tym, co bylo przedmio-
tem oceny. Sprowadzenie oceny do samego faktu wystawienia stopnia
szkolnego jest — zdaniem W. Okonia (1981, s. 207) — zbytnim uproszcze-
niem. Mozliwo$ci sposobu ustosunkowania sie nauczyciela do osiggnieé¢
ucznia sg przeciez o wiele szersze. Moze ono przyjaé forme pisemng lub
ustng, a takze réznych zewnetrznych objaw6éw zachowania sie nauczy-
ciela (np. mimika). Niemierko (1997a, s. 57) podkresla réwniez, iz na
ocene szkolng sktada sie nie tylko stopieni szkolny, ale takze odpowied-
ni komentarz dotyczacy kontekstu tych osiagnie¢, a wiec roli samego
ucznia, nauczyciela, treSci nauczania, a nawet ,obudowy” materialnej
procesu nauczania—uczenia sie i jego organizacji. Komentarz taki moze
przyja¢ np. nastepujaca forme:

Ciesze sie, ze potrafiles sobie da¢ rade z przedmiotem! Gdyby$ jednak
uznal, ze to cie nie zadawala i potrzebna ci bedzie jego lepsza znajomos$c,
przeczytaj uwaznie rozdzial z podrecznika uzupelniajacego i rozwigz sa-
modzielnie kilkanadcie zadan. Jesli poswiecisz po pare godzin tygodniowo
przez miesiac, siegniesz co najmniej po czwoirke. Staé¢ cie na to (tamze,
s. 97).

Taki badZz podobny komentarz do stopnia szkolnego jest bardzo
wazny, bowiem w wiekszo$ci przypadkow uczen oczekuje informacji o:
1) zwigzku miedzy przebiegiem uczenia sie i jego wynikiem (efektem
tej informacji moze by¢ rewizja dotychczasowego sposobu uczenia sie,
a przynajmniej refleksja nad jego zaletami i ograniczeniami), 2) interpre-
tacji wyniku (informacja tego rodzaju moze przeciwdziala¢ nadmierne-
mu uogdlnianiu wyniku sprawdzania, np. w formie sadu: ,do niczego sie
nie nadaje”, badZ naduzywaniu jego mocy prognostycznej, np. w postaci
sadu: ,nigdy sie tego nie naucze”, 3) wykorzystaniu wyniku (taktowne
uwagi nauczyciela moga utatwi¢ uczniowi samodzielne obmyslanie ,pla-
nu dalszego rozwoju”) (Niemierko 2002, s. 191-192).

Na zakonczenie rozwazan o opatrywaniu stopnia szkolnego odpo-
wiednim komentarzem warto wspomnie¢, iz mozliwg forma oceny jest
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sam komentarz bez stopnia. Przyjmuje ona w tym przypadku postac tzw.
oceny opisowej. Jest ona — jak wyjasnia B. Niemierko (2002, s. 194) —
rozbudowanym, nieformalnym komentarzem pisemnym o wynikach
ksztalcenia. Komentarz ten ma charakter nieformalny w tym sensie, iz
w malym stopniu wigze sie z wymaganiami programowymi i ,skonstru-
owany” jest za pomoca jezyka potocznego. Oparty jest na ogét na obser-
wacji wielu zakreséw szkolnego funkcjonowania ucznia i zawiera wiele
skierowanych do niego zachet i wskazéwek. Wedlug Krystyny Rau i Ireny
Chodon (1999, s. 8-9), tego typu ocena ma stanowi¢ antidotum na man-
kamenty typowych stopni szkolnych, takie jak: mata wartos¢ informacyj-
na odno$nie postepéw szkolnych ucznia, ignorowanie jego faktycznych
mozliwosci, dzielenie uczniéw na dobrych i ztych, zachecanie do zacho-
wan rywalizacyjnych, nadmierne uzaleznianie uczniéw od nauczyciela
jako dysponenta ocen czy wreszcie celowe ukrywanie przez uczniéw swo-
ich brakéw w wiadomos$ciach i umiejetnosciach w celu unikniecia nega-
tywnej oceny szkolnej. Wérod atrybutow oceny opisowej Irena Adamek
(1997 s. 125) akcentuje takie jej zalety, jak:
dostrzeganie wysitku dziecka i umacnianie w nim wiary we wiasne
sity;
— przygotowanie ucznia do samokontroli i samooceny;
— zapewnianie dziecku bezpieczenstwa psychicznego;
— nauczanie uczniéw rozsadnej wspdtpracy i wzajemnej pomocy;
— podejmowanie przez dzieci zadan, za wykonanie ktérych nie grozi im
ocena negatywna;
— rzadsze zrazanie sie uczniéw do rozwigzywania trudnych zadan;
— osigganie lepszych wynikéw przez ucznia;
— wieksza obiektywno$¢, dowarto$ciowanie, mobilizacja i umozliwienie
harmonijnego rozwoju;
— dostarczanie uczniowi mozliwos$ci przezywania i odkrywania wiedzy
dla wiedzy, a nie dla stopnia.

Istotnym mankamentem oceny opisowej — o czym pisze B. Niemierko
(2002, s. 196-197) — jest jej potoczny jezyk, ktéry moze stanowi¢ prze-
szkode w zakresie precyzyjnego formutowania waznych dla ucznia in-
formacji. Wyjsciem z tej sytuacji bytoby uwzglednienie w komentarzach
odpowiedniej terminologii naukowej. Nie mozna jednak z niej skorzystaé
z uwagi na kompetencje jezykowe odbiorcow, ktérymi w przypadku tego
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rodzaju oceny s u nas uczniowie najmlodsi (,,Rozporzadzenie...”, 2007,
§ 13, ust. 3).

Szerokie rozumienie pojecia ,ocenianie” (obejmujace wiele grup
czynno$ci, a nie tylko —jak to czesto bywa — samo wystawienie oceny) pro-
ponuje réwniez Iwona Kopaczyniska (2004). Autorka nawigzuje w swoich
rozwazaniach do postulatéw pedagogiki humanistycznej akcentujacych
role samowiedzy i autorefleksji (autoanalizy) w rozwijaniu autoregula-
cji, a wiec odpowiedzialnosci za przebieg oraz samokontrole uczenia sie
i rozwoju. Spelnienie tego postulatu uwarunkowane jest koniecznos$cia
wlaczenia dodatkowego ogniwa w proces dydaktyczny. Chodzi o to, aby
uczen po wykonaniu okre$lonego zadania dokonal samodzielnej analizy
jego przebiegu i wyniku, wykryt oraz — jezeli potrafi — skorygowat ewentu-
alne btedy, a dopiero potem poddat calo$¢ swojej pracy ocenie ze strony
nauczyciela (tamze, s. 83). Biorgc pod uwage powyzsze sugestie, na oce-
nianie jako proces powinny sktada¢ sie nastepujace czynnosci:

a) nauczyciel tworzy sytuacje wraz z mozliwymi zadaniami;

b) uczen podejmuje aktywnos¢, rozwigzuje zadanie, wykonuje prace,

co obserwuje nauczyciel,

¢) uczen wyszukuje i poprawia btedy, dokonuje autoanalizy i samo-

oceny;

d) nauczyciel wyraza ocene, uwzgledniajac caly proces pracy ucznia

i efekt koncowy (tamze, s. 84).

Widzimy, iz autorka nadaje ocenianiu sens czynno$ci przenikajacej
caly proces ksztalcenia (tamze, s. 84). Ocenianie w takim rozumieniu
jest procesem rozltozonym w czasie i obejmujacym calg prace ucznia
»l...] od momentu podjecia zadania, przez wykonanie, samodzielne do-
konywanie analizy, autorefleksje, dalszg prace, do ostatecznego wyniku”
(tamze, s. 35), a nie tylko jej efekt koncowy. Taki sposéb oceniania, tj.
wspo6twystepujacego we wszystkich stadiach procesu nauczania—uczenia
sie, nazywany bywa ocenianiem ksztaltujacym. Sprawdzanie ksztaltujgce
(okreslane réwniez jako biezace) polgczone z oceng ma sprzyjaé — jak
pisze W. Okon (1995, s. 340) — permanentnemu doskonaleniu pracy
nauczyciela i ucznia. Wedlug przywolanego powyzej humanistycznego
paradygmatu edukacji, owe doskonalenie pracy ucznia powinno opieraé
sie na informacji zwrotnej o swoich osiagnieciach, pochodzacej z auto-
analizy i autorefleksji nad przebiegiem i efektami uczenia sie. Oprocz
oceniania ksztaltujacego wymienia sie rowniez ocenianie sumujace. Ma
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ono miejsce po ,przerobieniu” jakiego$ dzialu programowego czy po za-
konczeniu okreslonego cyklu nauki szkolnej, a wiec ,[...] niejako zamy-
ka proces ksztalcenia [...]” (Okoni 1995, s. 240). B. Niemierko (2002,
s. 188) przywolang tutaj typologie oceniania uzupetnia jeszcze o ewalu-
acje diagnostyczna, bedaca wartoSciowaniem osiggnieé ucznia na poczat-
ku procesu ksztalcenia®. Ma ona - jak pisze cytowany autor — szczegblne
znaczenie w humanistycznym podejsciu do kwestii oceniania. Czesto
wyraza sie ona zbieraniem wynikéw zupelnie nieformalnej obserwacji
dokonywanej na ,wejsciu” ksztalcenia, chociaz diagnoza taka moze by¢
niejako ,[...] rozciggnieta na caly okres poprzedzajacy usamodzielnienie
sie ucznia w kierowaniu wlasng karierg szkolna, [...] ma pokazaé, jak
mozna uczniowi poméc” (tamze, s. 188).

7. dotychczasowych rozwazan wynika wyrazny zwigzek miedzy spraw-
dzaniem (kontrolg) i oceng. Nie ulega zadnej watpliwosci, iz ocena
jako sad warto$ciujacy wyniki uczenia sie powinna zawsze opieraé sie
na efektach sprawdzania wskazujacych na ewentualne réznice miedzy
oczekiwanym i faktycznym stanem osiggnie¢ ucznia. Bez uwzglednienia
wiedzy plynacej ze sprawdzania ocena zupelnie traci swj sens, bowiem
przyjmuje charakter intuicyjny, przypadkowy i powierzchowny (Arends,
za: Kopaczynska 2004, s. 44). Nie oznacza to wcale, iz sens traci rowniez
sprawdzanie niesfinalizowane konkretng ocena. Bezwyjatkowe taczenie
sprawdzania z oceng grozi bowiem niepozadanymi nastepstwami natury
dydaktycznej i wychowawczej. Prowadzi ono — jak pisze 1. Kopaczynska
(2004, s. 44) — do selekcji uczniéw, ich klasyfikowania i szeregowania,
permanentnego demaskowania, a nawet do zaburzen w sferze motywacji
uczenia sie, ktére moga dotknaé nie tylko uczniéw stabych, ale takze tych
dobrych. W odniesieniu do tych ostatnich moga one objawia¢ sie obni-
zeniem poziomu motywacji na skutek zbyt tatwo przychodzacych sukce-
s6w ,,pieczetowanych” wysokimi ocenami. Przytoczone tutaj obserwacje
w pelni uzasadniaja teze, iz nie kazde sprawdzanie (kontrola) powinno
konczy¢ sie wystawieniem oceny. Wydaje sie nawet, iz zbyt czeste fina-
lizowanie sprawdzania oceng nalezy do istotnych mankamentéw oma-
wianego elementu procesu ksztalcenia (Mikrut 2008, s. 83). A przeciez
kontrola bez oceny - jak wyzej wspomniano — nie traci swoich wartoSci.
Dzieki niej uczen dowiaduje sie w jakim znajduje sie miejscu wzgledem

2 Pojecie ewaluacji osiggnie¢ ucznia obejmuje — zdaniem autora — sprawdzanie i oce-
nianie.
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sformutowanych wobec niego oczekiwan, nauczyciel za$ otrzymuje in-
formacje o skutecznosci swoich dzialan. Jeden i drugi majg zatem szan-
se dokonywania ewentualnych korekt w zakresie przebiegu i warunkow
specyficznych dla siebie aktywnos$ci, co ostatecznie staje sie waznym
czynnikiem zapobiegajacym powstawaniu zaleglo$ci w uczeniu sie tego
pierwszego.

Sprawdzanie i ocena osiagnie¢ szkolnych uczniow
z niepelnosprawno$cia — rozwazania teoretyczne
i przeglad aktualnych przepiséw prawa o§wiatowego®

Ocenianie w procesie ksztalcenia os6b z niepelnosprawnos$cia ma
—zdaniem Czestawa Kosakowskiego (2003, s. 264) —zdecydowanie szersze
znaczenie niz w ksztalceniu uczniow pelnosprawnych. Wynika to z faktu
wzbogacenia ksztalcenia specjalnego o caly obszar oddzialywan rewalida-
cyjnych. Przy takim ujeciu ocenianie odnosi sie nie tylko do wiadomosci
i umiejetnodci (cech instrumentalnych) oraz zachowania sie ucznia
(cech kierunkowych), ale ponadto obejmuje jego postepy

[...] wzakresie zyskiwania sprawnos$ci poprzez zabiegi kompensacyjne, ko-
rekcyjne, usprawnianie i wzmacnianie dynamizmu adaptacyjnego (auto-
rewalidacja) w tych zakresach, w ktérych z racji uszkodzen organicznych,
czy tez tylko zaburzen funkcjonalnych nastapito zahamowanie, opéznienie,
obnizenie, czy tez uposledzenie sprawnosci funkcji (tamze, s. 252).

Kosakowski zwraca uwage na role oceniania w procesie uruchamia-
nia tzw. autorewalidacji (tamze, s. 260), a wiec stopniowego odchodzenia
od zewnetrznego sterowania aktywno$cia ucznia z niepelnosprawnoscia
na rzecz systematycznego oddawania mu inicjatywy w zakresie decydo-
wania o wlasnym rozwoju i rewalidacji. Autorewalidacja — jak uzupelnia
cytowany autor (tamze, s. 36) — wyraza sie pozyskaniem ucznia do pracy
nad soba, wlaczeniem go w proces rewalidacji poprzez dynamizowanie
jego psychiki przekazaniem mu — w miare jego mozliwosci — odpowie-
dzialnosci za jego los i zycie. Zrédtem takiej aktywizacji psychiki jest

3 Niektore rozwazania zawarte w tym fragmencie tekstu nawigzuja do tresci innej pra-
cy autora (Mikrut 2008, s. 89-94).
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m.in. autorefleksja, czyli swoiste przezywanie w sobie swoich mocnych
i stabych stron (Obuchowska 1993, s. 23). Aby stalo sie to mozliwe, na-
lezy stworzy¢ uczniowi takie warunki dziatania, w ktérych bedzie mogt
doswiadczaé trudu pokonywania przeszkéd, orientowaé sie nie tylko
w swoich stabo$ciach, ale takze zachowanych zasobach wewnetrznych.
W ten sposéb zdobedzie on adekwatna i rzetelng wiedze o sobie, do-
strzeze swoje autentyczne mozliwosci poznawcze i praktyczne, nabedzie
orientacji dotyczacej sposobu przezywania wlasnych niepowodzen i suk-
cesow. Taka samowiedza bedzie podstawg kierowania wlasnym ucze-
niem sie i rozwojem. Nauczyciel moze sprzyjaé¢ owej autorefleksji dzieki
zastapieniu tradycyjnego oceniania tzw. ocenianiem aktywizujacym, czy-
li wiaczajacym ucznia w proces oceniania. W takiej sytuacji zdobedzie
on wiedze o sobie m.in. na podstawie informacji zwrotnych ptynacych
z namystu (autokontroli) nad wlasnym uczeniem sie i jego efektami,
w tym nad popelnionymi btedami i mozliwo$ciami ich skorygowania (Ko-
paczynfiska 2004, s. 9). Zrédla samooceny wlasnych osiagnie¢ szkolnych
maja nie tylko wewnetrzny, ale takze zewnetrzny charakter. Zalezy ona
m.in. od opinii i ocen innych oséb, zwlaszcza tych znaczacych. Istot-
ng role w tym zakresie — zwlaszcza w przypadku uczniéw najmiodszych
i w §rednim wieku szkolnym — ma ocena wystawiona przez nauczyciela
(Niebrzydowski 1989, s. 52). Uczen oczekuje od niego informacji o sobie,
o tym jaki jest, co i jak robi, o swoich mozliwo$ciach i zaletach, ale takze
o tych cechach, ktére wymagaja korekty i usprawnienia. Aby ocena na-
uczyciela byla rzeczywiscie czynnikiem motywujacym do pracy nad usu-
waniem trudno$ci, uczen musi jg zaakceptowaé. Uczyni to wowczas, gdy
bedzie przekonany, ze zostala wystawiona przez nauczyciela wolnego od
uprzedzen, zabiegajacego o obiektywizm, bezstronno$¢ i sprawiedliwosc¢.
Wazne jest réwniez, aby byla mu ona zakomunikowana w atmosferze
pozbawionej przykrych napieé, frustracji, zniechecenia i wzajemnych
uprzedzen (Mikrut 2008, s. 90). W takich warunkach uczen zrozumie, iz
ocena, nawet ta negatywna, w zadnym przypadku nie odnosi sie do niego
jako osoby, a jest jedynie sadem wartoSciujacym dotyczacym jakiego$ jego
konkretnego wytworu czy dzialania; Ze oceniany jest nie czlowiek, ale
jego dzielo (Kowalska, Rychlicka 2005, s. 103).

Fakt rozmaitych uszkodzen i zaburzen, ktére z natury rzeczy utrud-
niaja uzyskiwanie powszechnie oczekiwanych osiggnie¢ szkolnych, kaze
zastanowi¢ sie nad pytaniem o sposob oceniania ucznia z niepetnospraw-
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noscig. Nauczyciel stoi tutaj przed powaznym dylematem. Wedtug Ur-

szuli Buryn i wspétautorek (2001, s. 103) moze on wybrac jedng z trzech

wersji postepowania oceniajgcego*:

— ocenia¢ ucznia z niepelnosprawnoscia zgodnie z obligatoryjnymi wy-
maganiami na poszczegdlne stopnie szkolne;

— ocenia¢ ucznia z niepelnosprawnoscia pozytywnie bez wzgledu na to,
jakie sg jego wiadomos$ci i umiejetnosci;

— ocenia¢ ucznia z niepelnosprawnoscig zgodnie ze zindywidualizo-
wanymi kryteriami, stawiajac mu jasne wymagania na poszczegélne
stopnie szkolne.

Pierwszy sposéb oceniania taczy sie — zdaniem cytowanych autorek —

z niebezpieczenstwem narazenia ucznia z niepelnosprawnoscia na staly

brak sukceséw szkolnych bez wzgledu na to, jakie podejmuje wysitki i sta-

rania. Ow brak sukcesu jest w tym przypadku naturalnym nastepstwem
poréwnywania jego osiagnie¢ szkolnych z oczekiwaniami adresowanymi
do uczniéw pelnosprawnych. Moze to rodzi¢ poczucie niesprawiedliwo-

Sci i zniechecenia wynikajace z subiektywnego przekonania, iz ,,cokol-

wiek bym zrobil i tak nie zostanie to docenione”. Tymczasem — jak pisze

Iwona Chrzanowska (1997, s. 60) — najistotniejszym czynnikiem mobili-

Zujacym uczniow z niepelnosprawnoscia do dziatania ,,[...] jest potrzeba

przezywania powodzenia w pracy [...]. Kazde, nawet najmniejsze powo-

dzenie, kazda pozytywna ocena pracy, sa (dla nich — przyp. A.M.) silnym

bodZcem do dziatania, dajg [...] wiare we wlasne mozliwosci i warto$¢”.
Wiele mankamentéw mozna zauwazy¢ réwniez w drugim rozwigza-

niu. Niczym nieuzasadnione wysokie oceny sprawiajg — wedtug Urszuli

Buryn i wspétautorek (2001, s. 103) — ze uczen pozbawiony jest szansy

analizowania swoich faktycznych umiejetnosci oraz rozwijania rzeczowej

i trafnej samooceny, a kazde niepowodzenie przyjmuje z ogromnym roz-

czarowaniem. Protekcyjne traktowanie ucznia ze specjalnymi potrzeba-

mi edukacyjnymi na terenie szkoly ogélnodostepnej czy integracyjnej ma

rowniez swoje negatywne konsekwencje wychowawcze, bowiem pelno-

sprawni réwiesnicy — zwlaszcza nieprzygotowani w tym wzgledzie przez
nauczyciela — moga odbiera¢ taka sytuacje jako wyraz jego nadzwyczaj-
nych praw i odnosi¢ sie do niego z zazdro$cig oraz niechecia.

4 Uwagi autorek dotycza w szczegélnosci uczniow z wadg stuchu, ale mogg — naszym
zdaniem — by¢ uogélnione na problemy oceniania 0séb z rozmaitymi rodzajami niepelno-
sprawnosci.
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Swobodne operowanie oceng szkolng w tym celu, aby uchroni¢ ucznia
przed prawda o jego rzeczywistych brakach i w ten sposob rozwija¢ u nie-
go motywacje do uczenia sie, okreSla sie jako tzw. dydaktyzm (Niemier-
ko 1997a, s. 123). Rozwigzanie takie — jak wyjasnia Niemierko (tamze,
s. 123) — ma pewng warto$¢ jedynie w odniesieniu do dzieci w wieku
przedszkolnym, ktére nie uksztaltowaly jeszcze u siebie realistycznej
samooceny, stad tez bezgranicznie ufajag ocenom nauczyciela. W miare
uplywu czasu i dojrzewania dydaktyzm staje sie dla ucznia szkodliwy,
bowiem zaczyna on dostrzega¢ rozdzwiek miedzy tym co faktycznie wie
ipotrafi a tym, w jaki sposéb formalnie wartoSciowane sg jego osiaggniecia
szkolne. Swiadomosé tej réznicy staje sie w jego oczach zrédlem upad-
ku autorytetu nauczyciela i zupelnego braku zaufania do wystawianych
przez niego ocen. Te ostatnie tracg dla niego jakiekolwiek znaczenie, za-
tem nie spelniajg zadnej ze swoich funkcji: dydaktycznej, wychowawczej,
spotecznej czy — w odniesieniu do ucznia z niepelnosprawnoécia — rewa-
lidacyjnej. W tym kontekscie za uzasadniong nalezy uznaé¢ uwage Iwony
Chrzanowskiej (1997, s. 54), aby nie unika¢ sprawiedliwych ocen nega-
tywnych, za$ dla ostabienia ich frustracyjnego charakteru czyni¢ wiele
staran o odpowiedni przebieg calego procesu oceniania. Pokusa wysta-
wiania tylko pozytywnych ocen jako swoistej rekompensaty za krzywde,
jaka los zgotowal uczniowi w postaci takiej czy innej niepelnosprawnosci
okazuje sie — jak autorka dalej wyjasnia (tamze, s. 60) — ztudna i niebez-
pieczna, bowiem wcze$niej czy poézniej zycie rozliczy go z jego rzeczywi-
stych kompetencji w radzeniu sobie z rozmaitymi zadaniami i wyzwania-
mi, a w efekcie narazi na niepotrzebne i bolesne rozczarowanie.

Spoéréd wymienionych przez siebie kilku sposobéw oceniania,
Urszula Buryn i wspétautorki (2001, s. 103) za najbardziej wiasciwe
uznaly trzecie rozwigzanie. W praktyce wyraza sie ono obnizeniem wy-
magan do poziomu zgodnego z rzeczywistymi mozliwo$ciami ucznia
z niepelnosprawnosécia po to, aby — przy odpowiednim zaangazowaniu
w uczenie sie — mogl im sprostac i zastuzyé na pozytywna ocene. Dzie-
ki temu dajemy uczniowi mozliwo$¢ rzeczowej i trafnej oceny swoich
wiadomosci i umiejetnosci, za$ ocena szkolna zgodna z subiektywnym
warto$ciowaniem swoich osiggnie¢ staje sie waznym czynnikiem moty-
wujacym ucznia do dalszej pracy.

Nalezy wyraznie podkresli¢, iz nie kazde obnizenie wymagan przyno-
si wspomniane efekty. Wiele w tym zakresie zalezy od ,polityki” szkoty
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i stosunku nauczycieli wobec ucznia wykazujacego ktopoty w radzeniu
sobie z oficjalnymi wymaganiami programowymi. Zdaniem Bolestawa
Niemierki (2002, s. 218-219), stosowanie obnizonych wymagan (tzw.
drugiego ukladu wymagan) w praktyce mozna sprowadzi¢ do czterech
strategii o niejednakowych walorach dydaktycznych i wychowawczych:

1.

Strategia otwarta — przyjazna: przyzwolenie. W tym przypadku za-
rowno regulamin oceniania wewnatrzszkolnego, jak i poszczegélni
nauczyciele oficjalnie informuja uczniéw o obnizonych wymaga-
niach, z ktérych mogg skorzystac ci z nich, ktérzy ujawniajg trudnos$ci
W uczeniu sie, co wcale nie zwalnia ich z préb spetnienia pierwszego
uktadu wymagan. Uczniowie korzystajacy z tej strategii moga zawsze
liczy¢ na wydatna pomoc ze strony nauczycieli.

Strategia otwarta — nieprzyjazna: zwalczanie. Uczniowie dowiadujg
sie od nauczyciela, iz z uwagi na to, iz sg ,stabi” tymczasowo poddani
zostang obnizonym wymaganiom programowym, ale ostatecznie mu-
szg im podolaé, bowiem inaczej zagrozeni beda brakiem promocji.
Mimo okreslenia takich warunkéw, okres trwania ,taryfy ulgowej”
ciagle jest przedtuzany, za§ uczniom caly czas przypomina sie o ich
trudno$ciach w uczeniu sie i grozacych konsekwencjach.

Strategia ukryta — przyjazna: zrozumienie. W ramach tej strategii za-
rowno regulamin oceniania wewnatrzszkolnego, jak i nauczyciele ofi-
cjalnie nie informujg uczniéw o mozliwosci obnizenia wymagan pro-
gramowych, jednak w praktyce kazdy uczen ujawniajacy odpowiednig
postawe i zaangazowanie w uczeniu sie moze liczy¢ na przychylnosé
w trakcie oceniania.

Strategia ukryta — nieprzyjazna: potepienie. Nauczyciel w zasadzie
caly czas odnosi sie do oficjalnego ukladu wymagan, za$ niskie osig-
gniecia ,stabych” uczniéw traktuje jako pretekst dla rozmaitych za-
biegéw ,wychowawczych” pozwalajacych zapanowa¢ nad klasg. Osta-
tecznie, wymyslajac im od ,,leniéw”, ocenia uczniéw pozytywnie, cho-
ciaz nisko.

Zdaniem cytowanego tutaj autora, strategie ,[...] otwarte sg lepsze

od ukrytych, a przyjazne sa lepsze niz nieprzyjazne” (tamze, s. 219). Te
ostatnie §wiadcza o manipulowaniu stopniami, pozorowaniu kierowania
wychowawczego oraz zaniedbaniu diagnozy, ponadto moga stanowi¢ zré-
dlo stresu, a nawet fobii szkolnej uczniow.
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7 punktu widzenia oceniania osiggnie¢ szkolnych uczniéw z niepel-
nosprawno$cia jedyna dopuszczalng strategia wydaje sie by¢ strategia
otwarta — przyjazna. Atrybut otwarto$ci strategii wymaga, aby uczen do-
ktadnie zdawatl sobie sprawe z tego, ze aby zastuzy¢ na pozytywna ocene
musi, mimo swojej niepelnosprawnosci, spetnié¢ okreslone i jasno zary-
sowane wymagania. Zostaly one sformulowane na miare jego faktycz-
nych mozliwosci, zatem nie powinien oczekiwa¢ zadnych dalszych ulg
w tym zakresie. Zawsze moze natomiast liczy¢ na przyjazne relacje z na-
uczycielem i jego wsparcie w dazeniu do spelnienia owych wymagan.
Mozliwosci szkolne uczniéw, nawet z tym samym rodzajem i stopniem
niepelnosprawnosci, bywaja na ogél bardzo zr6znicowane. Réznice te —
zdaniem Czestawa Kosakowskiego (2003, s. 259) — moga dotyczy¢: mo-
tywacji, fazy gromadzenia informacji, przetwarzania, wyrazania, tempa
uczenia sie czy organizacji poznawczej. Nie mozna roéwniez zapomnie¢
o réznicach w zakresie sytuacji rodzinnej i warunkéw domowych stano-
wiacych emocjonalny i materialny kontekst uczenia sie. Owe zréznico-
wane warunki uczenia sie poszczegblnych uczniéw implikujg koniecz-
noé¢ zréznicowania kierowanych do nich wymagan. Na tym tle moga
rodzi¢ sie watpliwosci co do sprawiedliwosci oceniania. Sprawiedliwo$¢é
owa jawi sie bowiem uczniom jako réwne traktowanie kazdego z nich
przez oceniajacego nauczyciela. Trudno im pojaé, dlaczego nauczyciel
w r6zny sposob mierzy efekty pracy réznych uczniéw. Ostatecznie powin-
ni jednak zaakceptowaé zasade ,,po réwno, ale na miare sit i mocy”. Pra-
ca nauczyciela wychowawcy nad uzyskaniem zgody na indywidualizacje
wedlug tej zasady to — jak podkresla Kosakowski (tamze, s. 260) — ,[...]
jeden z waznych czynnikéw integrujacych zesp6t klasy [...]. To réwniez
droga do ksztaltowania postaw tolerancji”. O tak rozumiang tolerancje
wéréd uczniéw nalezy szczegélnie zabiegaé. Apel ten nabiera znaczenia
zwlaszcza w odniesieniu do nauczycieli szk6t ogélnodostepnych, do kté-
rych uczeszczaja uczniowie z niepetnosprawnoscia, oraz nauczycieli szkot
i klas integracyjnych, bowiem zr6znicowanie wymagan wobec uczniéw
pelno i niepelnosprawnych jest chyba najbardziej widoczne.

Wdrazanie do autokontroli i samooceny jako efektéw przyjecia otwar-
tej i przyjaznej strategii dydaktycznej w zakresie indywidualizowania wy-
magan bedzie mozliwe woéwczas, gdy beda sie one opiera¢ na dokladnej
diagnozie mozliwosci i potrzeb edukacyjnych ucznia z niepelnosprawno-
Scig. Tylko wnikliwe poznanie wymienionych aspektéw funkcjonowania
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ucznia umozliwia sformutowanie wobec niego adekwatnych wymagan,

ktére jednocze$nie uwzglednia¢ beda obowiazujaca podstawe progra-

mowa. Zaréwno w trakcie gromadzenia informacji o uczniu, jak i ko-
rzystania z nich w oddzialywaniach wychowawczo-dydaktycznych i re-
walidacyjnych, nauczyciel powinien mie¢ na uwadze tzw. paradygmat

»pozytywnego ukierunkowania”. Wyraza sie on w ,[...] rozpoznawaniu

i wykorzystywaniu potencjatu dziecka do pokonywania deficytéw” (Jak

organizowac edukacje, 2010, s. 10). W ten sposéb nauczyciel pozwoli

uczniowi osiggnaé sukces na miare jego mozliwosci, w konsekwencji za$s
stworzy mu szanse dalszego rozwoju ogélnego i edukacyjnego. Naktada
to na nauczyciela obowigzek bardzo starannego dobierania wymagan,
aby z jednej strony nie przerastaly one mozliwosci ucznia, zamykajac mu
tym samym droge do sukcesu, z drugiej za$ — aby nie byly zbyt zanizone,
bowiem mogloby to negatywnie wplyna¢ na jego motywacje do radzenia

sobie z kolejnymi wyzwaniami (tamze, s. 9).

Wydaje sie, iz uwzglednianie w trakcie oceniania pewnych ograni-
czen wynikajacych z faktu niepelnosprawnosci sprawia, iz mozemy je
nazwaé¢ ocenianiem spoteczno-wychowawczym. Istotg takiego oceniania
jest bowiem odwotywanie sie do ,,[...] wielu kryteriow, wérod ktérych wy-
magania programowe mogg odgrywac gtéwna lub tylko pomocniczg role”
(Niemierko 2002, s. 213). Kazdy rodzaj niepelnosprawnosci charakte-
ryzuje sie pewnymi specyficznymi cechami okreslajgcymi, w mniejszym
lub wiekszym stopniu, warunki uczenia sie i jego efekty. Nie sposéb po-
ming¢ owe wlasciwosci w procesie oceniania szkolnego.

Przykladem oceniania spoteczno-wychowawczego sg sugestie sfor-
mulowane przez Krystyne Bakon i Katarzyne Siedlecka (2005). Autorki
zwracaja uwage, iz ,,[...|] czynnikiem rozstrzygajacym w ocenianiu uczniow
przewlekle chorych w toku pracy lekcyjnej w kazdej szkole, powinien
by¢ stan zdrowia ucznia” (tamze, s. 105). Czynnik ten mozna dostrzec
w konkretnych wskazaniach metodycznych, a mianowicie:

— Nalezy doceni¢ ogromny wklad pracy ucznia w uzupelianie ,bra-
kow” wynikajacych z absencji spowodowanej zaostrzeniem choroby.
Nie uwzglednienie tego wysitku jako kryterium oceny moze by¢ od-
czuwane przez niego jako krzywda i porazka.

— Nalezy wykorzystywa¢ dobre samopoczucie ucznia, wymagajac wow-
czas od niego wzmozonego wysitku i intensywnej pracy, aby w ten
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sposob stworzy¢ mu szanse na uzyskanie wysokiej, ale w petni uzasad-

nionej oceny szkolne;j.

— W niektérych przypadkach nalezy zrezygnowaé¢ z wystawiania oce-
ny niedostatecznej, a nawet dostatecznej. Powinno to mie¢ miejsce
w sytuacjach nasilania sie objawéw chorobowych. Jest to wazne, bo-
wiem negatywna ocena wywoluje u ucznia przykre przezycia, nawet
wtedy, gdy jest adekwatna i zakomunikowana w delikatny i taktowny
sposob. Owe przykre uczucia oslabiajg jego wole do walki z choroba,
a zatem utrudniaja proces leczenia.

— W przypadku znacznego obnizenia wydolnosci wysitkowej i samopo-
czucia ucznia przebywajacego w szpitalu nalezy w szczegdlny sposéb
doceniaé jego wysitek ujawniany w tych momentach, w ktérych po-
zwala na to jego stan zdrowia i ocenia¢ go wowczas na podobnym
poziomie, jak czynia to nauczyciele szkoly macierzystej. Zamiast
stopni szkolnych mozna wysyta¢ do tej szkoly ocene opisowa ze wska-
zaniem tych wiadomogci i umiejetnoéci, ktére uczen opanowat oraz
tych, ktére wymagajq jeszcze uzupelnienia i dopracowania (tamze,
s. 101-105).

7 kolei oceniajgc np. osiggniecia uczniéw z wada stuchu nalezy bra¢
pod uwage ich ograniczenia w zakresie sprawnosci jezykowej. Stad tez
nalezy pamieta¢ — zdaniem Marzeny Kowalskiej i Beaty Rychlickiej
(2005, s. 103-104) — o tym, aby:

— Nie bra¢ pod uwage btedéw jezykowych (mylenie glosek, usterki flek-
syjne, nieprecyzyjna leksyka, bledy w budowie zdan itp.),

— Przede wszystkim zwraca¢ uwage na zawarto$¢ merytoryczng odpo-
wiedzi (pracy),

—  Wzig¢ pod uwage rozwqj indywidualnych kompetencji, nie tylko stan-
dardy wymagan.

Nawigzujac do ostatniego z wymienionych kryteri6w mozna przyto-
czy¢ opinie Urszuli Buryn i wspétautorek (2001, s. 103), wedtug ktérych
w przypadku uczniéw z niepelnosprawnoscia, niezaleznie od rodzaju
i stopnia tej niepetnosprawnosci (przyp. A.M.), nauczyciel powinien oce-
nia¢ przede wszystkim postep, przyrost wiedzy i umiejetnoéci. Dlatego
musi on umie¢ dostrzega¢ zmiany zachodzgce w uczniu pod wplywem
uczenia sie. Na zmiany te nalezy na ogét dlugo czekaé, bowiem - jak
wyjasnia Czestaw Kosakowski (2003, s. 259) — przychodzg one powoli
i sg efektem bardzo duzego wysitku zaréwno ze strony nauczyciela, jak
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i ucznia z niepelnosprawnoscia, przy czym punktem odniesienia w oce-
nie owych zmian powinien by¢ zawsze jego stan wyjSciowy, a nie normy
rozwojowe czy osiggniecia pelnosprawnych réowiesnikow. Oceniajacy na-
uczyciel powinien zawsze podejmowac starania, aby wskazaé¢ swojemu
uczniowi nawet najdrobniejsze pozytywne strony jego pracy czy odpo-
wiedzi (Kowalska, Rychlicka 2005, s. 103). W przypadku ich braku po-
winien odnalez¢ przynajmniej ich zadatki, usprawiedliwiajace jego wiare
w mozliwosci ucznia. Nie moze jednak deklarowa¢ takiej wiary bez ja-
kiegokolwiek uzasadnienia (Strézynski 1999, s. 53). Biorgc pod uwage
fakt, iz wérod szeroko rozumianych kryteriéw oceniania spoleczno-wy-
chowawczego znajduja sie, obok warunkéw uczenia sie (np. z jednej stro-
ny uzdolnienia ogdlne i przedmiotowe, z drugiej za$ — sytuacja rodzinna
i warunki domowe, zob. Niemierko 2002, s. 213), takze takie czynniki,
jak: stosunek do przedmiotu nauczania, motywacja do uczenia sie, pil-
no$¢, punktualnosé, obowiagzkowosé itp. (Adamek 1997, s. 116). Owych
szadatkow” mozemy szukaé nie tylko w ostatecznych efektach, ale tak-
ze we wkladzie pracy ucznia w ich uzyskanie. W przypadku uczniéw
z niepelnosprawnos$cia bywa on niewspdtmiernie duzy w poréwnaniu do
uzyskanego wyniku.

Propagowana tutaj zasada indywidualizacji w trakcie oceniania osig-
gnieé szkolnych uczniéw z niepelnosprawnoscia znalazta swoje odzwier-
ciedlenie w obowigzujacych przepisach prawa o$wiatowego. Zgodnie
z przywolanym wczesniej ,Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 30 kwietnia 2007 roku w sprawie warunkéw i sposobow
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych”, na-
uczyciel formulujac wymagania edukacyjne niezbedne do uzyskania po-
szczegblnych srédrocznych i rocznych (semestralnych) ocen

§ 6.1. [...] jest obowigzany, na podstawie opinii publicznej poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej,
dostosowa¢ wymagania edukacyjne [...] do indywidualnych potrzeb psy-
chofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia
i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci w uczeniu sie, uniemoz-
liwiajace sprostanie tym wymaganiom.

5 Przepisow tego Rozporzadzenia nie stosuje sie wobec dzieci i mlodziezy z uposledze-
niem umystowym w stopniu glebokim (§ 1, ust. 2).



Ocenianie osiagnieé¢ szkolnych uczniéw... 197

2. Dostosowanie wymagan edukacyjnych [...] do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono specyficz-
ne trudno$ci w uczeniu sie, uniemozliwiajgce sprostanie tym wymaganiom,
nastepuje takze na podstawie opinii niepublicznej poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym niepublicznej poradni specjalistycznej |...].

3. W przypadku ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego albo indywidualnego nauczania dostosowanie wymagan edu-
kacyjnych [...] do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych
ucznia moze nastapi¢ na podstawie tego orzeczenia®.

Ustalajac z kolei ocene klasyfikacyjng z zachowania

[...] ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia lub odchylenia rozwojowe,
nalezy uwzgledni¢ wplyw stwierdzonych zaburzen i odchylen na jego zacho-
wanie na podstawie orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego albo in-
dywidualnego nauczania lub opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym poradni specjalistycznej (§ 15, ust. 6, ze zmiang z dn. 20 VIII 2010).

Cytowane wyzej przypisy prawa o$wiatowego odnoszg sie do tzw. oce-
niania wewnatrzszkolnego. Dostosowanie procesu oceniania do potrzeb
psychofizycznych i edukacyjnych uczniéw znajduje swoje odbicie réwniez
w zasadach dotyczacych warunkéw i form przeprowadzania sprawdzia-
néw po VI klasie szkoly podstawowej i egzaminu po 11 klasie gimnazjum’.
Sg to juz procedury oceniania zewnetrznego, a wiec prowadzone przez

5 W tym miejscu nalezy koniecznie przypomnied, iz zgodnie z propozycja Ministerstwa
Edukacji Narodowej uczen z niepelnosprawnoscia (a o takim mowa w tym tekscie) to ,[...]
uczen z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ktéry z uwagi na zaburzenia i od-
chylenia rozwojowe o zr6znicowanej etiologii, wymaga zastosowania specjalnej organizacji
procesu edukacyjnego w zakresie: organizacji warunkéw technicznych, metod i $rodkéw
stosowanych w procesie dydaktycznym, ksztaltowania relacji spotecznych, wspélpracy ze
srodowiskiem rodzinnym. Do uczniéw niepelnosprawnych nalezy zaliczy¢ uczniéw: niewi-
domych, stabowidzacych, niesltyszacych, stabostyszacych, z niepelnosprawnoscig ruchows,
z autyzmem, z uposSledzeniem umyslowym, z niepelnosprawnosciami sprzezonymi” (Jak
organizowac edukacje..., s. 90). Wymienieni tutaj uczniowie oraz uczniowie z: choroba-
mi przewleklymi, ADHD, powaznymi zaburzeniami w komunikowaniu sie, specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sie, niedostosowani spolecznie i zagrozeni owym niedostosowa-
niem oraz wybitnie zdolni, nalezg — zgodnie z tg propozycja — do grupy uczniéow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi.

7 Zasady te okreslone sg w cytowanym juz ,Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z 30 kwietnia 2007 roku, z p6zniejszymi zmianami”. Autor opracowujgc ponizszy
tekst korzystal m.in. z informacji zawartych na stronie internetowej Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej (http://www.cke.edu.pl — dostep: 17 IX 2010).
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instytucje zewnetrzne wobec szkoly (Centralna Komisja Egzaminacyjna
i okregowe komisje egzaminacyjne), pozwalajace nie tylko na zdiagno-
zowanie osiggnie¢ szkolnych danego ucznia i ocene jakosci oddziatywan
dydaktycznych jego szkoly, ale takze na zapewnienie poréwnywalnosci
zaswiadczen, $wiadectw i dyplomoéw bez wzgledu na to, gdzie zostaly
wystawione. Zaréwno do sprawdzianu, jak i egzaminu muszg przystgpic¢
wszyscy uczniowie. Dyrektor okregowej komisji egzaminacyjnej na wnio-
sek rodzicéw (prawnych opiekunéw) pozytywnie zaopiniowany przez
dyrektora szkoly, moze jednak zwolni¢ z obowigzku przystapienia do
sprawdzianu ,ucznia (sluchacza) ze sprzezonymi niepelnosprawnoscia-
mi, majacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego”. Moze on
rowniez zwolni¢ z obowigzku przystapienia do egzaminu gimnazjalnego
sucznia (sluchacza) ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami, majacego
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ktéry nie rokuje konty-
nuacji nauki w szkole ponadgimnazjalnej”®. Z obu omawianych tutaj pro-
cedur oceniania zwolnieni sa uczniowie z uposledzeniem umystowym
w stopniu umiarkowanym i znacznym (tamze), chociaz — jak pisze Mo-
nika Golubiew-Konieczna (2006, s. 24) — dopuszcza sie taka mozliwo$¢
na wniosek rodzicow.

W dokumencie opublikowanym na stronie internetowej Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej®, zatytulowanym ,Procedury organizowania
i przeprowadzania sprawdzianu w szostej klasie szkoly podstawowej
i egzaminu w trzeciej klasie gimnazjum, obowiazujace w roku szkolnym
2010/2011” zaklada sie (w celu dostosowania warunkéw i form spraw-
dzianu oraz egzaminu do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
i edukacyjnych uczniéw, udokumentowanych odpowiednig opiniag lub
orzeczeniem uprawnionej poradni psychologiczno-pedagogicznej lub
zaswiadczeniem lekarskim) m.in. przygotowanie réznych zestawéw eg-
zaminacyjnych. Réznice dotyczyé maja rodzaju czcionki (Ariel, Times
New Roman, druk w piSmie Braille’a lub czarnodruk) i jej wielkosci oraz
— co najwazniejsze — tresci. Odpowiednio dostosowang, tre$¢ sprawdzianu
i egzaminu przewiduje sie dla uczniéw: z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim, niestyszacych i stabostyszacych, niewidomych oraz
stabowidzgcych. Ponadto dla uczniéw z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim opracowuje sie zestawy sprawdzianu w jezyku litew-

8 http://www.cke.edu.pl [dostep: 17 IX 2010].
9 Tamze.
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skim i ukrainskim oraz zestaw egzaminu gimnazjalnego w jezyku litew-
skim. Elementami dostosowanych warunkéw sprawdzianu i egzaminu
sa ponadto odpowiednio dobrany czas pracy uczniéw oraz obecno$é
— w oddzielnej sali — nauczyciela wspomagajacego ucznia w czytaniu
i pisaniu, jezeli wymaga tego jego niepetnosprawnosc¢.

Tres¢ sprawdzianu i egzaminu opracowuje sie na podstawie standar-
déw wymagan egzaminacyjnych. Te ostatnie sg efektem szczegblowej
analizy podstawy programowej pozwalajacej na ,przetozenie” zawartych
w niej celow, zadan, treéci i wymagan na pozgdane umiejetnosci i wia-
domosci ucznia. Podstawg przeprowadzenia sprawdzianéw po VI klasie
szkoly podstawowej sg obecnie: ,Standardy wymagan bedace podsta-
wa przeprowadzenia sprawdzianu w szkole podstawowej”, ,Standardy
wymagan przeznaczone dla uczniéw niestyszacych i stabo styszacych”
oraz ,,Standardy wymagan dla uczniéw niewidomych i stabo widzacych”
(,Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 sierp-
nia 2001 r. w sprawie standardow wymagan bedacych podstawg prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw”). Z kolei na egzaminie gimna-
zjalnym diagnozowane s3 umiejetnosci i wiadomosci ucznia scharaktery-
zowane w ,Standardach wymagan bedacych podstawg przeprowadzenia
egzaminu w ostatnim roku nauki w gimnazjum”, ,Standardach wyma-
gan dla uczniéw niewidomych i stabo widzacych” oraz ,Standardach
wymagan przeznaczonych dla uczniéw nieslyszacych i stabo slysza-
cych” (,Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia
2007 r. zmieniajace rozporzgdzenie w sprawie standardéw wymagan be-
dacych podstawg przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw”).

Na zakonczenie warto wspomnie¢, iz do oceniania zewnetrznego na-
leza réwniez egzamin zawodowy, potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe,
oraz egzamin maturalny. Najogélniej rzecz ujmujac, warunki i forme
tego rodzaju oceniania osiggnie¢ szkolnych uczniéw posiadajgcych orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego réwniez nalezy — podobnie jak
w odniesieniu do sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego — dostosowaé
do ich mozliwosci psychofizycznych i potrzeb edukacyjnych m.in. po-
przez:
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1) zminimalizowanie ograniczen wynikajacych z niepelnosprawnosci, wy-
korzystanie odpowiedniego sprzetu specjalistycznego i srodkéow dydaktycz-
nych;

2) odpowiednie przediuzenie czasu przewidzianego na przeprowadzenie
sprawdzianu lub egzaminu (,,Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z dnia 18 stycznia 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych
oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogoélnodostepnych lub integracyjnych”, § 6, ust. 2).

Wymienione rozwigzania powinny byé przestrzegane zaréwno
w szkotach ogélnodostepnych i integracyjnych (tamze), jak i specjalnych
(,Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycz-
nia 2005 r. w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowa-
nych spotecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz
w o$rodkach”, § 6, ust. 2).
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JaniNa WyczESANY

Mozliwosci rehabilitacji uczniéw

z niepelnosprawnoscig intelektualng,
poprzez przygotowanie do pracy

Wprowadzenie

Jedna z zasad Deklaracji Warszawskiej jest przestanie, ze kazdy czlowiek
ma prawo do godnosci. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng musza
miec zagwarantowang mozliwos¢ pelnego uczestniczenia w zyciu rodzin-
nym i spolecznym, zwlaszcza w sferze edukacji, zatrudnienia i rekreacji
(zasada 1 — Wlaczenie). Doswiadczenia wskazuja, ze wsparcie rodziny
i pelna akceptacja najblizszych stanowia pomoc wich usamodzielnianiu.
Usprawnianie zaburzonych funkcji, stymulowanie psychomotoryki, do-
starczanie korzystnych kontaktéw spotecznych to wazne srodki oddzialy-
wania terapeutycznego. W poznawaniu $wiata przez dziecko wazng role
odgrywa dotyk. Stanowi on wazny czynnik wspierajacy rozwdj emocjo-
nalny dziecka. Akceptowanie bliskiego kontaktu fizycznego z uczniem
jest jednym z waznych czynnikéw pracy nauczyciela. Waznym zadaniem
szkoly, gdzie znajdzie miejsce uczen z niepetlnosprawnoscia intelektual-
na, bedzie zorganizowanie mu warunkéw do zajeé¢ praktycznych i umoz-
liwienie uczestniczenia w zyciu $rodowiska lokalnego. Organizowanie
zycia poza szkolg moze przyblizy¢ go do prawdziwego zycia, ktére toczy
sie nie tylko w rodzinie. O wplywie $§rodowiska na aspiracje zawodowe
mlodziezy méwig wyniki badan wielu autoréw (fas 1993; Urbaniska
1981). Wskazuja one na potrzebe urzeczywistnienia dzialan szkoty w kie-
runku kreatywnosci i wszechstronnej aktywizacji ucznia na plaszczyznie
spoteczno-zawodowej. W edukacji dzieci z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng istnieje potrzeba przyjecia pewnych priorytetéw. Jednym z nich
powinno by¢ przygotowanie do wykonywania czynnosci praktycznych,
jako waznego etapu procesu rehabilitacji zawodowej zwigzanej z przyszla
pracg. Szkoly muszg by¢ sojusznikami rodzicéw dzieci z niepetnospraw-
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noscig i powinny petnié role $rodowiska przyjaznego uczniom. Pozwoli to
na wyréwnywanie brakéw i przygotowanie uczniéw do aktywnego udziatu
w zyciu spotecznodci lokalnej. Kierowanie energii dziecka w kierunku
tworczos$ci artystycznej pozwoli mu cieszy¢ sie swoim sukcesem.

Praca jest elementem osobowoS$ciowo-twérczym i wprowadza czlo-
wieka na okreslone miejsce w spoteczenstwie. Znajduje to potwierdzenie
w literaturze psychologiczno-pedagogicznej i filozoficzno-historyczne;.
T. Nowacki (1996) wszelkie czynnosci czlowieka dzieli na wypoczynek,
czynno$ci zabawowo-towarzyskie, czynno$ci uczenia sie i czynnosci pra-
cy. Poszczegblne rodzaje organizowanych w szkole zabaw mogg mieé za-
stosowanie przy czynnoéciach zwigzanych z praca. Moga one wynikaé
z potrzeby nauki, samoobstugi, zainteresowan i aktywnosci dziecka. Mo-
zemy do nich zaliczy¢ czynno$ci o charakterze zdrowotnym (higiena cia-
ta), porzadkowym (sprzatanie, przygotowywanie pozywienia), opieka nad
ro§linami i osobami starszymi, zakupy itd. Dzialalnos¢ praktyczna w tym
zakresie jest waznym etapem usamodzielnienia i przygotowania uczniéw
do wykonywania czynnosci zawodowych. Warto w tym miejscu zwr6cié
uwage na Poradnik dla miodziezy, ktéry ukazal sie w 2008 roku, gdzie
starano sie odpowiedzie¢ na pytanie: Czy osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng moga pracowaé? Przedstawione w nim wybrane ilustracje,
ktére ukazuja rézne sytuacje i czynnosci uczniéw, pokazuja droge do
ich usamodzielnienia i wykonywania pracy (Zal. 1). Moga oni nauczy¢
sie niezaleznos$ci od dorostego, oczywiscie w granicach swoich mozliwo-
Sci, ale przynajmniej w tym, co dotyczy zadan zycia codziennego. Trzeba
jednak od samego poczatku nauczy¢ ich manipulowania przedmiotami
i aktywnego poszukiwania wspétpracy z innymi osobami. Przyjety obec-
nie model zycia osoby z niepelnosprawnos$cia nie powinien odbiega¢ od
wzoru przyjetego dla innych ludzi.

Mozliwosci rehabilitacji oséb z niepelnosprawnos$cia
intelektualng poprzez prace

Rehabilitacja! to zlozony proces obejmujacy oddzialywania lecznicze,
spoleczne i zawodowe. W zalezno$ci od stosowanych metod wyréznia sie
rehabilitacje lecznicza, pedagogiczna, psychologiczna, spoteczng i zawo-

! Habilitas — zreczno$¢, sprawnoscé; re — przywracanie tego co zostalo utracone.
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dowg. Bariery zwigzane z integracja tych dziatani powoduja niskie efekty
w zakresie podejmowania pracy przez osoby z niepelnosprawnoscig inte-
lektualna.

Kazde dziecko rodzi sie z odmiennym wyposazeniem intelektualnym
i emocjonalnym, na ktére oddzialuje $rodowisko (rodzice, rodzernistwo,
opiekunowie). Im czeSciej spotykaé sie bedzie z przejawami miloSci
i troskliwo$ci, tym bardziej rozwdj intelektualny bedzie przebiegal pozy-
tywnie. Emocje i pamie¢ sa $cisle ze sobg powigzane na plaszczyZnie psy-
chologicznej (Eliot 2003, s. 407). Jezeli opiekunowie sg niekonsekwent-
ni, powstajg u dziecka schematy zachowan, ktére nie rozwijaja poczucia
bezpieczenstwa emocjonalnego. Wéwczas jego spoleczne i emocjonalne
funkcjonowanie ,znajduje zakret” na drodze rozwoju. Bez wzgledu na
to, kto najczesciej i najwiecej opiekuje sie dzieckiem — osoba, do ktérej
najbardziej przywiaze sie dziecko bedzie ta, ktora najlepiej zaspokaja jego
potrzeby fizyczne i emocjonalne (Eliot 2003, s. 410). Badania wskazu-
ja na role przywigzania jako waznego wydarzenia w rozwoju cztowieka
i w jego przygotowaniu do samodzielnego zycia. Pozwala ono na stwier-
dzenie, iz troskliwa i kochajaca matka czy opiekunka wywiera pozytywny
wplyw na rozwdj dziecka. Z powodu wielkiej wagi tego zagadnienia oraz
na podstawie wynikéw badan (Flavell 1985) stwierdzono, iz na spolecz-
ng i emocjonalng sfere rozwoju dziecka wiekszy wplyw maja czynniki
rodzinne niz rodzaj opieki instytucjonalnej. Dobra opiekunka w okresie
wczesnego dziecinstwa moze zagwarantowaé dziecku rozwdj umiejetno-
$ci spotecznych, a tym samym przyspieszy¢ jego funkcjonowanie spotecz-
no-emocjonalne. ,,Dziecku przyznaje sie tym samym prawo nie tylko do
fizycznej obecnosSci na terenie domu, ale takze do aktywnego udzialu
w zyciu domownikow” (Maciarz 1999, s. 110). Waznym wyznacznikiem
zintegrowania dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng z rodzing sa
ich wzajemne stosunki z rodzenstwem. Troska rodzicéw powinna by¢
zwigzana z zachowaniem pozytywnych relacji zwigzanych z akceptacja
dziecka. Ograniczanie uczestnictwa osoby z niepelnosprawnoscig w zy-
ciu kulturalno-obyczajowym rodziny nie sprzyja wzajemnej wiezi czlon-
kow rodziny i utrudnia kierowanie jej postepowaniem. A. Maciarz (1981)
twierdzita, ze wszystkie dzieci, ktére mialy wysokie osiggniecia w opa-
nowaniu umiejetnosci spolecznego zachowania, byly w wysokim stopniu
usamodzielniane przez swoje rodziny. Istniejg r6zne bariery (trudnosci):
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Tabela 1. Poréwnanie trudnosci dzieci uposledzonych umystowo z dzie¢mi
w normie, lecz z trudno$ciami w nauce (Doroszewska 1989)

Dzieci w normie z trudno$ciami
w nauce wg. M. Tyszkowej,
przejawiaja:

Dzieci upo$ledzone umystowo
wg. H. Spionek przejawiaja:

Trudnosci w dokonywaniu analizy
form przestrzennych i syntezy
wiekszych calo$ci z elementow
danych.

Trudnosci w postugiwaniu sie
nowym materiatem i brak zaanga-
zowania proceséw myslowych do
analizy zdan.

Powierzchowne uogélnianie i po-
$piech w odpowiedziach na pytania
w celu mozliwie szybkiego uwolnie-
nia sie od trudnej sytuacji.

Powolne tempo pracy umystowe;.
Ubogi stownik i niedoktadno$é
rozumienia wielu wyrazéw jezyka
literackiego.

Dystrakcje, niestalo$é¢ uwagi,
znaczng podatno$¢ na zmeczenie
wykonywang pracg umystows.

Brak wiary we wlasne sily, stosun-
kowo niska odporno$¢ na frustracje
iw zwigzku z tym mniejsza zdol-
noé¢ do pokonywania przeszkdd.
Trudno$ci w nawigzywaniu kontak-
tu psychicznego z innymi ludzmi.
Znaczng wrazliwo$¢ na wszelkie,
nawet mimowolne objawy dezapro-
baty dla przebiegu pracy i wyrazny
zwigzek ocen negatywnych

z dezorganizacja procesow poznaw-
czych.

Nadmierne napiecie psychiczne
przejawiajace sie w duzej liczbie
drobnych ruch6w mimowolnych,
wykonywanych mechanicznie, oraz
reakcjach wegetatywnych, takich
jak bledniecie, zaczerwienienie,
drzenie rak itp.

Niemozno$¢ skupienia uwagi na przed-
miocie (zjawisku, mysli), ktory nie jest
polaczony z ich wyraZznym zaangazowa-
niem uczuciowym.

Niedoktadno$é w odbieraniu informacji
(postrzezenia), ktéra nie jest dla danej
jednostki interesujaca (z takiego czy
innego wzgledu) lub jest zbyt szybko,

lub zbyt stabo eksponowana (np. przelot
ptakow, ktéry skadinad moze te dzieci
zainteresowac).

Duza meczliwo$¢ przy wszelkich pracach
poznawczych wymagajacych skupienia.
Trudnosci w zapamietywaniu otrzyma-
nych informacji (luki w zasobie zmagazy-
nowanych, koniecznych do rozpoznania
nowych informacji, porzadkowanie ich
do juz posiadanych schematéw interio-
ryzacji, a wiec koniecznych elementéw
dla dokonania ich przerdbki) — zwlaszcza
tych, ktére jako emocjonalnie mato ,,zna-
czace” dla danej jednostki zostaly gorzej
utrwalone w pamieci lub zupelnie nieza-
pamietane.

Trudnosci w dokonywaniu operacji my-
Slowych, opartych na ukladzie sygnalo-
wym (a wiec: abstrahowanie, poréwnywa-
nie, réznicowanie, uogdlnianie).
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spoteczne, kulturowe, edukacyjne, ktére od wezesnego dziecinstwa powo-
duja niewlasciwe zachowania wywolane negatywnymi emocjami. Warto
wiec przeanalizowaé trudnosci w nauce i szanse edukacyjne os6b z nie-
pelnosprawnoscig intelektualng (por. tabela 1). Dzisiaj mamy do dyspo-
zycji wyniki wielu badan, ktére wskazuja na trudno$ci w nauce zwigzane
z réznymi czynnikami, w tym ze stresem (Dryden, Vos 2003).

Nieco inaczej problem ten widza studenci pedagogiki specjalnej pyta-
ni o mozliwo$¢ eliminacji barier szkolnych i okre§lenia szans edukacyj-
nych uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna:

1. Badana nr 5: ,,Szansa edukacyjna wigze sie z angazowaniem dziec-
ka niepetnosprawnego w zycie grupy, zachecaniem go do aktywnosci, po-
Swiecaniem mu wiecej czasu na szczegotowe wyjasnienie niezrozumiate-
go materialu nauczania”.

2. Badana nr 8: ,Szansa tkwi w pracy nauczyciela, ktéry potrafi do-
stosowac treSci nauczania do potrzeb i mozliwosci uczniéw. Nauczyciel
powinien bazowaé¢ na mocnych stronach ucznia”.

Inna osoba wskazuje na potrzebe zaangazowania nauczyciela w pra-
ce z uczniem przez wzmocnienie jego motywacji do nauki. Wazne tez
jest zorganizowanie pomocy kolezenskiej uczniom wykazujacym trudno-
$ci w uczeniu sie w §rodowisku szkolnym. Jednym ze sposobéw radze-
nia sobie z trudno$ciami jest zastosowanie przez nauczyciela w pracy
z dzieckiem odpowiednich metod, form i srodkéw dydaktycznych.

W przypadku wychowania instytucjonalnego (zlobek, osrodek reha-
bilitacyjny) powinny by¢ spelnione wymogi niezbedne do pozytywnego
rozwoju dziecka. Do nich mozna zaliczy¢: odpowiednie otoczenie stymu-
lujace rozwdj, jak zabawki, mata liczba dzieci w grupie, wrazliwa opie-
kunka. Dobra opieka nad malym dzieckiem z niepelnosprawnoscig in-
telektualng ma kluczowe znaczenie dla jego socjalizacji i nauki szkolne;j.
Orientacja przestrzenna i uczenie sie samodzielnosci stanowig wazny
czynnik w zbieraniu do$wiadczen i ksztattowaniu zaufania do $wiata.

Pokonywanie kolejnych etapéw rozwoju dziecka z niepelnospraw-
noscig intelektualng jest $cisle okreSlone czynnikami $rodowiskowymi.
Wysoka jako$¢ osrodkéw opieki dziennej (wczesna terapia) decyduje
o postepie w rehabilitacji dziecka. Wczesna stymulacja rozwoju mate-
go dziecka z niepelnosprawnos$cia odgrywa wazng role w usprawnieniu
(przetarciu) sensorycznych i motorycznych drég nerwowych w mozgu.
Stuzy¢ temu moze terapia integralna, ktéra stymuluje wiele funkcji cen-
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tralnego uktadu nerwowego. W Stanach Zjednoczonych w rehabilitacji
wykorzystuje sie model terapii psychomotorycznej (wg Procus i Blocka),
ktéry w usprawnianiu ciata widzi droge do panowania nad soba, lepsze-
go postugiwania sie pamiecia, rozumowaniem i mowg, (Zychowicz 2008,
s. 134).

W kazdym modelu rehabilitacji istotne bedzie przestrzeganie okre-
Slonych zasad w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscig intelektualna,
co moze sie przyczyni¢ do uzyskania lepszych efektéw rehabilitacji. Oto
one:

1. Terapia powinna byé¢ ukierunkowana na rodzine i dostosowana

do zmian zachodzacych w tym Srodowisku.

2. W pracy z dzieckiem nalezy wykorzysta¢ jego aktywno$¢é wlasna.
Wiaze sie to z inicjowaniem dziatan poprzez rézne formy zabawo-
we (zabawki rozwijajace).

3. W terapii wazna jest wielodyscyplinarna wspéipraca specjalistow
(pedagog, psycholog, lekarz, fizjoterapeuta).

4. Rehabilitacja dziecka powinna by¢ wielowymiarowa i wieloaspek-
towa.

Przestrzeganie wymienionych zasad moze mie¢ zasadnicze znaczenie
dla uzyskania efektow rehabilitacji. Te za$ moga sie przyczyni¢ do kom-
pensacji trudnosci dziecka w wykonywaniu czynnosci zyciowych oraz
motywacji do dziatania. Wszystkie formy oddziatywania (teatr, wycieczki,
uroczystosci) zmierzaja do usamodzielnienia i integracji spolecznej tych
0s6b.

Podobng funkcje moze pelnié¢ autorski program The Gateway Award
zainicjowany w Wielkiej Brytanii, ktéry znalazl zainteresowanie w nie-
ktérych szkotach specjalnych w Polsce. Opiera sie on na nastepujacych
zasadach:

— r0ozwdj osobisty,

— praca dla spotecznosci,

— dokonywanie wyboru zadan,

— odmienno$¢ w postrzeganiu wtasnych mozliwosci,

— elastyczno$é w dostosowaniu programu do potrzeb srodowiska,
— wspdlpraca w grupie,

— wlaczenie w funkcjonowanie spoteczne,

— rozwijanie zdrowego i aktywnego stylu zycia.
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Realizacja programu wymaga diugotrwalych dziatan dydaktycz-
no-wychowawczych, ktére maja wplyw na rozwdj fizyczny, psychiczny
i spoteczny uczestnikéw. Jego celem jest przygotowanie oséb z niepelno-
sprawno$cia intelektualng do podejmowania samodzielnych dzialan na
rzecz integracji ze spoleczenstwem. Pozwala na wypelnienie czasu wol-
nego od nauki szkolnej poprzez zachecanie do pracy. Wypelnianie zadan
w tym zakresie pozwala na uzyskanie odpowiedniej nagrody (Brazowa,
Srebrna, Zlota). W skiad kazdej z nagr6d wchodzi pie¢ sekcji: hobby,
ustugi, przyroda oraz rekreacja i styl zycia. W ramach sekcji hobby reali-
zuje sie z uczestnikami trzy grupy tematyczne: kolekcjonowanie, sztuka
i rzemiosto, wypoczynek i rekreacja. Realizacja kazdej sekcji odbywa sie
w okres§lonym czasie, ktéry pozwala na ustalenie nagrody. Sztuka i rze-
miosto powinny obejmowa¢ jak najwiecej prac praktycznych. Niektore
osoby wybierajg ogrodnictwo, inne prace w $wietlicy regionalnej, wyroby
z papieru, wikliniarstwo, bizuterie lub teatrzyk szkolny, czy sztuke kuli-
narng. Kazdy rodzaj pracy jest wykonywany pod nadzorem nauczyciela
i przez niego oceniany. Bierze sie pod uwage uzyteczno$¢ praktyczng
wykonywanej pracy. Oferujac tego typu uslugi osoby z niepetnospraw-
noscig intelektualng zobowigzane sg do wykonywania pracy na rzecz
swoich najblizszych, np. dziadkéw, wnukow, swojego rodzenistwa. Lista
ustug zawiera udzial w pracach domowych, przedszkolu, domu seniora,
dokarmianie zwierzat. W ramach sekgji: styl Zycia, uczestnicy realizuja
nastepujace moduty:

— umiejetno$¢ gotowania,

— bezpieczenstwo w domu i na drodze,

— zdrowie i wyglad,

— pierwsza pomoc,

— moja spolecznoéé (§rodowisko lokalne),
— Zywnosc¢,

— prowadzenie domu itp.

Niektére prace osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng wykonu-
ja samodzielnie, np. przygotowanie herbaty, kawy, kakao. Sprzyjajacymi
okoliczno$ciami w zakresie utrwalania zdobytych umiejetnosci jest orga-
nizowanie urodzin, $wiat, imienin. Poszczegélne zadania wykonywane sq
w indywidualnym tempie pracy uczestnika, a uzyskany efekt kwalifikuje
sie do danej nagrody (Nalecz-Klos 2004).
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K. Krawczyk (2003) dokonata oceny skuteczno$ci programu The
Gateway Award na podstawie opinii rodzicéw i nauczycieli pracujacych
zgodnie z tg koncepcja.

Kryteria oceniania skutecznos$ci programu przez rodzicow:

— Bardzo dobra ocena oznacza, iz rodzice sa w pelni zadowoleni z re-
zultatéw jakie ich dzieci osiggnely w ramach realizacji programu The
Gateway Award. Rodzice widzg duze postepy w rozwoju psychospo-
tecznym i fizycznym oraz intelektualnym dziecka.

— Dobra ocena oznacza, ze rodzice widza efekty w pracy z dzieckiem
i sg zadowoleni z faktu, iz ich dzieci realizujg zadania w ramach tego
programu.

54% badanych rodzicéw stwierdzito, iz program przynosi duze korzy-
Sci i jest skuteczny w aktywizacji ich dziecka. W rozmowach z wycho-
wawcami oceniaja oni calo$¢ zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych na-
uczyciela do$¢ wysoko, podkreslajac sensowno$é prowadzenia pracy tym
programem. Uwazaja, ze korzysci jakie plyna z oceny uczestnictwa ich
dzieci w angielskim programie dotyczg rozwoju emocjonalno-spoteczne-
go uczniéw oraz wyrazanej radosci zwigzanej z aktywnoscig i potrzebg
poznawania $wiata. Uczestnicy programu zdobyli nowe umiejetnosci ko-
munikacyjne i spoteczne, stali sie bardziej samodzielni. Dla rodzicéw sta-
nowi to bardzo duzg pomoc, ciesza sie z tego faktu, poniewaz umozIliwito
to samodzielne funkcjonowanie, gospodarowanie czasem i wyrazanie po-
trzeb dziecka w trakcie prowadzonych zajeé.

Zorganizowanie zaje¢ w czasie wolnym wymaga od uczniéw checi by-
cia aktywnym. Poprzez realizacje zaje¢ wyrazaja oni swaj stosunek do sie-
bie samego i do otoczenia. Dzieki temu ich zainteresowania i zdolnos$ci
zostajg wykorzystane. Uczniowie poprzez zdobyte nagrody i wyréznienia
w licznych konkursach i wystawach plastycznych w znaczacy sposéb pod-
Nnosza sWoja samoocene.

Na pytanie czy program pomaga w mobilizacji uczestnikéw do pracy,
odpowiedzi wszystkich rodzicéw byly pozytywne. Potwierdzili oni, iz re-
alizacja programu The Gateway Award odpowiada uczniom i dziata mo-
bilizujaco na ich aktywno$¢. Wazng role spelniajg otrzymywane nagrody.
Sg one dla uczniéw czym$ waznym i nobilitujacym. Pozytywne nasta-
wienie i che¢ wykonywania zadan oraz wzajemna sympatia uczestnikéw
wzgledem siebie stanowi wazny aspekt zdrowej integracji spolecznej.
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Korzysci wynoszone z realizacji programu wigzg sie przede wszystkim
z réznymi rodzajami dzialalnosci uczniéw i zwigzane sg z:

1. Wykonywaniem zadan praktycznych,

2. Organizowaniem pracy,

3. Samodzielnoscia dziatania,

4. Nawigzywaniem kontaktéw z innymi osobami,

5. Zyciem kulturalnym w czasie wolnym.

Widoczne postepy, zaangazowanie zarowno uczniéw, jak i ich rodzin,
pokazuja ankietowanym sens pracy realizowanej poprzez ten program.
Opiekunowie widzg sukces w wiekszym, ogdlnym rozwoju dziecka i jego
uspolecznieniu. Pozostala cze$¢ ankietowanych twierdzi, ze program
w stosunku do ich wychowankéw sprawdza sie w stopniu dobrym. Kaz-
dy uczestnik grupy The Gateway Award poczynil postepy, co jest zwia-
zane ze zwiekszong aktywnos$cia wlasna. Efekty pracy zalezg od czasu
realizacji programu przez uczestnikéw. Zauwazono réznice pomiedzy
uczniami, ktérzy pracuja péttora roku, a tymi z doswiadczeniem siedmio-
letnim. Bez watpienia Ci drudzy maja duzo lepsze wyniki. Gratyfikacjg
dla wychowawcow jest sylwetka mtodego cztowieka, ktéry osiggnal duze
sukcesy dzieki sumiennej pracy. Program The Gateway Award daje moz-
liwo$¢ osobistego sukcesu uczestnika zajeé¢, wyzwala che¢ podejmowania
pracy. Kazdy uczen zobowigzany jest do samodzielnego zaplanowania
i wykonania prostego positku oraz przygotowania goracych napojow
typu: herbata, kakao, mleko, kawa. Istnieja mozliwosci organizowania
urodzin, spotkan przedswiatecznych gdzie utrwala sie nabyte umiejet-
nosci w zakresie sztuki kulinarnej, nakrywania stotu, czy przygotowania
dekoracji (sekcja styl zycia). Zadaniem programu The Gateway Award
jest stymulowanie osobistego rozwoju, umiejetno$ci komunikacyjnych
iintegracji spotecznych. W ramach sekcji przyroda i wyzwanie organizu-
je sie wycieczki, przygotowuje projekty ekologiczne. Cztonkowie tej sekcji
muszg wykazad sie umiejetnos$cia pracy zespotowej i stwarzania poczucia
jednosci dzialania. Projekt ekologiczny obejmuje ochrone przyrody po-
przez dokarmianie zwierzat, sadzenie drzewek. W ramach sekcji rekre-
acja fizyczna uczniowie uczestnicza w zajeciach sportowych (lekkoatle-
tyka, jazda na rowerze, wioslarstwo, wspinaczka oraz spacery). Pozwala
im to bra¢ udzial w zawodach sportowych i olimpiadach specjalnych.
Kazda praca zwigzana z dang sekcja podlega sprawdzeniu i ocenie na-
uczyciela.
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Istnieje ciggta luka w jakosci pracy i wykorzystaniu diagnoz specjali-
stow z r6znych dziedzin (medycyny, psychologii, pedagogiki). Tymcza-
sem holistyczny proces edukacyjny powinien obejmowac catego czlowie-
ka, a wiec jego zycie psychiczne, spoteczne, duchowe, zdrowotne. Ten
zintegrowany obraz dziecka z niepelnosprawnoscia pozwoli na tatwiejszy
kontakt z osobami przygotowujacymi go do spotecznego funkcjonowania.
W stosunku do dzieci z gtebokg niepelnosprawnoscia intelektualng nie-
zbedne jest wspomaganie ich rozwoju w srodowisku lokalnym poprzez
kontakty rodzinne.

Czynniki $rodowiskowe stanowia czesto bariery, ktére powoduja
pogarszanie sie stanu niepetlnosprawnosci dziecka, stad tak wazne jest
wsparcie udzielane przez placéwki rehabilitacyjne. Poglebiajaca sie
niekorzystna sytuacja materialna, spoteczna i zawodowa ma wplyw na
poczucie izolacji spotecznej calej rodziny. Nalezy w tym miejscu wspo-
mnieé, ze duze znaczenie w tym zakresie moze mie¢ wspdtpraca w ra-
mach stosunkéw krajowych i miedzynarodowych. Dotyczy to rozwiazy-
wania probleméw diagnostyczno-leczniczo-rehabilitacyjnych.

Wydaje mi sie, ze dokonuje sie staly postep w zakresie opieki nad
dzieckiem z niepelnosprawnoscia intelektualng i udaje nam sie zamyka¢
luke miedzy poszczegélnymi etapami jego rehabilitacji (wczesna inter-
wencja + przedszkole + szkota). Wspomaganie jego rozwoju w obecnej
sytuacji zyciowej na kazdym etapie rehabilitacji wymaga skutecznej in-
terwencji psychologicznej i spotecznej. Organizowanie otoczenia dziecku
i dostosowywanie kontaktéw z nim w zaleznosci od jego potrzeb tak, aby
nie zablokowaé gotowosci do wchodzenia w kontakty z otoczeniem sta-
nowi wazny czynnik przygotowujacy go do zycia. Wsparcie spoteczne jest
bardzo istotng sitg srodowiskowa (Kowalik 1990), ktéra moze by¢ wyko-
rzystana dla dobra osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng. Program
pracy z dzieckiem powinien by¢ indywidualny i przetozony na praktyczne
dziatania wychowawczo-terapeutyczne uwzgledniajace mozliwosci osoby
rehabilitowane;j.

[stotnym elementem braku efektywnosSci procesu rehabilitacji sg
ograniczenia i specyficzne trudnoéci osoby z niepelnosprawnoscia.
Tylko niektére dzieci mogg funkcjonowaé w placéwkach wymienio-
nych na schemacie 1 (s. 214). Proste materialy codziennego uzytku,
materialy naturalne (piasek, woda, liScie), moga stuzy¢ przygotowaniu
dziecka z niepelnosprawnoscig do pracy. Uzycie réznych materialow
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powoduje ¢wiczenie zmystéw, dziatanie praktyczne zwigzane z doswiad-
czeniem oraz gotowoscig dziecka do dziatania. W zakresie autonomii?
A.iF. Brauner proponuja pie¢ obszaréw na ktérych nalezy oprzeé prace
z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia intelektualng. Sa to: higiena osobista,
jedzenie, ubieranie sie, poruszanie sie po ulicy i korzystanie z publicz-
nych $rodkéw komunikacji. Dlatego powinno sie¢ wzmacniaé¢ doswiad-
czenia pozytywne dziecka w tym zakresie poprzez nagrode i pochwate.
W praktyce korzystne jest stopniowanie dziatan, ktére zaczynamy od zna-
nych przedmiotéw, co wigze sie z przezytym doswiadczeniem. Nauczy-
ciel moze sprobowaé¢ rownolegltego stosowania wielu oddziatywan pod
warunkiem, ze nie beda one wykraczaly poza poziom osiagniety przez
dziecko (Brauner, Brauner 1995, s. 105). Autorzy proponujg zbiorowy
arkusz zapisu postep6éw dziecka w zakresie manipulowania przedmiota-
mi, ktéry uwzglednia ksztalt, wymiar, kolor. W celu zorganizowania pra-
cy dziecka, poszczegblne czynno$ci powinny byé wczesniej przygotowa-
ne. Wszelka praca powinna by¢ doprowadzona do konca. Pozycja dziecka
w czasie wykonywania pracy musi byé zgodna pod wzgledem ortopedycz-
nym. Zadaniem nauczycieli jest czuwanie nad tym, by precyzja w trakcie
wykonywanej pracy stopniowo sie poprawiala. Puzzle moga stanowi¢ ma-
terial, ktory moze odpowiada¢ mozliwoéciom uczniéw. Wiaczanie roz-
nych przedmiotéw w tworzong ,figure” np. kamyczki, guziki, patyczki,
moga obudzié zainteresowanie dziecka wlasng twoérczoscia. U uczniéw
z niepelnosprawnoscig intelektualng praca rak jest zawsze opdzniona,
wynika to z niedojrzato$ci uktadu nerwowego. Rozpoczecie pracy z nimi
przebiega powoli i wymaga pomocy nauczyciela. Potrzebne jest wykona-
nie wstepnych czynnosci w postaci relaksacji. Przechodzenie z pierwsze-
go szczebla edukacji na nastepny moze doprowadzi¢ do osiggniecia przez
dziecko pelnego poziomu dziatalnosci. Bezpieczna i spokojna atmos-
fera sprzyja uzyskaniu pozytywnych rezultatow pracy. Wazne jest, aby
nauczyciel umial sie dostosowaé do kazdego ucznia uwzgledniajac jego
mozliwosci. Dzieci niepelnosprawne moga nauczy¢ sie niezaleznosci od
dorostego, oczywisScie w granicach swoich mozliwosci, ale przynajmniej
w tym, co dotyczy zadan zycia codziennego. Trzeba jednak od samego
poczatku nauczy¢ ich manipulowania przedmiotami i innych obszaréw
aktywnosci wlasnej.

2 Autonomia od greckiego stowa autonomos oznacza postepowanie wedlug swoich wia-
snych praw. Dziecku potrzebny jest wiec pewien poziom dojrzalosci, aby to osiggnaé.
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Osoba z niepetnosprawnosciq, intelektualna

Srodowisko rodzinne,
przedszkole, szkoty podstawowe, integracyjne
gimnazja specjalne dla niepetosprawnych intelektualnie
w réznvm stopniu

/ l A\

Szkota Specjalna Zakiad Aktywnosci Warsztat Terapii
Przysposabiajaca do Pracy Zawodowej (ZAZ) Zajeciowe] (WTZ)

Warunki pracy

chronionej

Zatrudnienie na

wolnym rynku pracy

Schemat 1. Mozliwo$ci przygotowania do zycia i do pracy

Dla osiggniecia efektywnosci procesu rehabilitacji zawodowej moz-
na skorzystaé z pomocy doradcy zawodowego oraz rozpozna¢ srodowisko
pracy. Liczy sie wlasna inwencja pedagoga specjalnego—terapeuty ukazu-
jaca przymioty serca osoby z glebsza niepelnosprawnoscia. Praca wymaga
sprawnosci manualnych i umystowych. Osoba z glebsza niepelnospraw-
noécig intelektualng moze wykonywaé proste czynnosci. 7 tego wynika
potrzeba rehabilitacji na nizszym poziomie. W roku 2007 powstaly takie
instytucje jak:

1. Zaktady Aktywnos$ci Zawodowej?,

2. Warsztaty Terapii Zajeciowej.

Stuza one kontynuacji dziatan rehabilitacyjnych poprzez prace. Zada-
niem statutowym gminy, powiatu lub innych organizacji spotecznych jest
rehabilitacja zawodowa i spoteczna oséb ze znacznym i umiarkowanym
stopniem niepelnosprawnosci. Organizujac Zaktad Aktywnosci Zawodo-
wej nalezy ztozy¢ wniosek o dofinansowanie ze $rodkéw Panstwowego

3 Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 14 grudnia 2007 r.
w sprawie Zaktadow Aktywnosci Zawodowej” (Dz. U. Nr 123, poz. 776 z p6zn. zm.).
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Funduszu Rehabilitacji Oséb Niepetnosprawnych. Ze $rodkéw zaktado-
wego funduszu aktywnosci mogg by¢ finansowane wydatki zwigzane z:

1.

Usprawnianiem i dodatkowym oprzyrzadowaniem stanowisk pra-
¢y, wspomagajacym samodzielne funkcjonowanie oséb niepelno-
sprawnych zaliczonych do znacznego lub umiarkowanego stopnia
niepetnosprawnosci w zaktadzie,

Poprawg warunkéw pracy oséb niepetnosprawnych zaliczonych do
znacznego i umiarkowanego stopnia niepelnosprawnosci,
Zakupem sprzetu i wyposazenia pomagajacego osobie niepelno-
sprawnej zaliczonej do znacznego lub umiarkowanego stopnia nie-
pelnosprawnosci w samodzielnym zyciu, uczestniczeniu w zyciu
spolecznym w lokalnym $rodowisku,

. Pomocg w przygotowaniu oséb niepelnosprawnych zaliczonych

do znacznego lub umiarkowanego stopnia niepelnosprawnosci do
pracy poza zaktadem i wyréwnywaniem ich szans w nowym miej-
scu pracy,

Doksztalcaniem, przekwalifikowaniem i szkoleniem oséb niepet-
nosprawnych zaliczonych do znacznego lub umiarkowanego stop-
nia niepetnosprawnosci,

Pomoca w przygotowaniu, budowie, remoncie i wyposazeniu in-
dywidualnych i zbiorowych form mieszkalnictwa chronionego dla
0s6b zaliczonych do znacznego lub umiarkowanego stopnia nie-
pelnosprawnosci, ktére nie znajduja oparcia we wlasnej rodzinie
lub usamodzielniajgcych sie,

Rekreacja i uczestniczeniem osoéb niepelnosprawnych zaliczonych
do znacznego lub umiarkowanego stopnia niepelnosprawnosci
w zyciu kulturalnym,

Pomoca w zaspokajaniu innych potrzeb socjalnych zwigzanych
z rehabilitacjg spoleczng zatrudnionych oséb niepetnosprawnych
zaliczonych do znacznego lub umiarkowanego stopnia niepetno-
Sprawnosci.

Pomoc o ktérej mowa, moze by¢ udzielana w formie pomocy bez-
zwrotnej lub w formie nieoprocentowanej pozyczki oraz zakupéw bez-
posrednich. Na wniosek osoby niepelnosprawnej, pozyczka moze zostaé
umorzona, jezeli zostanie wykorzystana zgodnie z przeznaczeniem.

Bezrobocie, alkoholizm, upadto$¢ wielu zaktadéw pracy (w tym spot-
dzielni inwalidéw) spowodowaly stagnacje w rehabilitacji zawodowe;.
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W zwigzku z przejSciem polskiej gospodarki na nowe tory mlodziez

z niepelnosprawnoscig intelektualng nie znajduje zatrudnienia. Oficjalne

dane statystyczne, dotyczace aktywnosci zawodowej os6b niepelnospraw-

nych potwierdzaja, ze jest ona duzo nizsza niz u oséb pelnosprawnych

(Dykcik 2010, s. 293). Wynika to ze znacznej biernoéci tych oséb oraz

niecheci zatrudnienia przez pracodawcéw. Tymczasem osoby z niepel-

nosprawno$cig intelektualng potrafig efektywnie pracowaé (Gatkowski,

Pisula (red.) 2006). Brak powszechnosci stuzb w postaci pracownika so-

cjalnego i asystenta osoby niepelnosprawnej utatwiajacych zatrudnienie

utrudnia rozwigzanie probleméw tych oséb. Rehabilitacja zawodowa ma
na celu przygotowanie oséb z niepelnosprawnoécia do pracy oraz zapew-
nienia warunkow funkcjonowania w tym zakresie. Optymalny model re-
habilitacji zawiera rowniez placoéwki dla dorostych, co jest bardzo istotne

z punktu widzenia ciagloéci dziatania. Ocena ich skuteczno$ci powin-

na uwzglednia¢ uzyskane rezultaty, a nie podejmowane czynnosci (f.as

1993).

Stymulacja rozwojowo-spoleczna zwieksza szanse na ostabienie me-
chanizmu naznaczenia upo$ledzeniem. Model aktywizacji oséb niepet-
nosprawnych intelektualnie, a takze obserwowalne zaangazowanie rodzi-
ny daja mozliwos$¢ wzrostu kompetencji zawodowych. Czesto wigze sie to
z heroicznym wysilkiem (gléwnie matek) w opiece nad dzieckiem.
Daje sie réwniez odczué problemy spotecznych barier srodowiskowych,
z ktérymi niektére rodziny sobie nie radzg (Krawczynska-Butrym 2002).
Autorka wskazata na potrzebe znacznie wiekszej niz obecnie pomocy $ro-
dowiskowej i wspierania rodzin z dzieckiem niepelnosprawnym intelek-
tualnie.

Odpowiedzi nauczycieli na pytanie kim jest osoba z niepetnospraw-
noscig intelektualna, wskazuja na ich sytuacje osobistg, ktéra powinna
by¢ brana pod uwage przy planowaniu pracy rehabilitacyjnej (wypowiedzi
nauczycieli 1-4):

1. Nauczyciel nr 1: ,0Osoba upos$ledzona umystowo tak samo odczuwa
krzywde, odrzucenie, nieakceptacje; tak samo cierpi, a jednoczesnie
przezywa rado$¢, zadowolenie z dobrze wykonanej pracy”.

2. Nauczyciel nr 2: ,,Osoba uposledzona umystowo to przede wszystkim
czlowiek, jak kazdy z nas; porozmawiaj z nim, sprébuj go poznaé, jego
zainteresowania. Moze sie z nim zaprzyjaznisz. ZnajdZ w nim to, co
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dobre, a nie patrz na ograniczenia. Kazdy z nas jest inny i to jest wia-
$nie najpiekniejsze”.

3. Nauczyciel nr 3: ,Na samym poczatku zapytalabym sie tej osoby, czy
wie kim jest osoba niepelnosprawna, lub z czym mu sie ten termin
kojarzy, jakie cechy ma ta osoba, czy jest Swiadoma, ze wokol niej
Zyja tacy ludzie, ludzie inni ale nie gorsi! Nastepnie polecitabym jej
ciekawe ksigzki, ale nie naukowe np. ,,Poczwarka”, ,Dziwny przypa-
dek psa nocng pora”. Porozmawialabym o nich. O tym jak kreuja te
osobe. I zaczetabym u$wiadamiaé¢ innych, ze osoby niepelnosprawne
sa sprawne. Jak kazdy z nas, maja ograniczenia i mozliwosci. Kazdy
z nas ma co$ do przekazania innym (np. talent), co w ciggu zycia
musi odkry¢”.

4. Nauczyciel nr 4: ,Niepelnosprawny czlowiek jest taki sam jak my,
ma swoje potrzeby, pragnienia, marzenia. Powinien mie¢ takze pra-
wo, jak inni obywatele, do godnego zycia, ktére moze sobie zapew-
ni¢ poprzez prace. Moze to mu sprawi¢ duzo radosci i satysfakcji.
Wzmocnié wiare, ze potrafi to zrobi¢”.

Pomimo réznych dzialan na rzecz os6b niepelnosprawnych

w krajach Unii Europejskiej wcigz trzeba wspiera¢ inicjatywy szkét wska-

zujacych na mozliwosci przygotowania do pracy.

Whnioski koricowe

1. Program The Gateway Award wplywa na aktywizacje mlodego
czlowieka z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym i znacznym. Wyniki badann nad grupami realizujacy-
mi program potwierdzily, ze jego realizacja poprawia aktywnosé
uczniéw.

2. Gléwne zadania jakie stawia program, czyli rozwijanie umiejetno-
$ci komunikacyjnych i spotecznych kazdego uczestnika, sg reali-
zowane w wybranych szkotach.

3. Uzyskane wyniki potwierdzily, ze wszystkie umiejetnosci nabyte
dzieki programowi zostaly utrwalone i wykorzystane praktycznie.
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Zalacznik 1

Zdjecie 1. Obieranie i krojenie

Zdjecie 2. Robienie i pakowanie kanapek
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Zdjecie 3. Gotowanie i pieczenie

Zdjecie 4. Zmywanie naczyn
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Zdjecie 5. Opieka nad starszym
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