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Ineta Katwa

PRACA Z UCZNIEM DYSLEKTYCZNYM
NA LEKCJACH JEZYKA POLSKIEGO
| ZAJECIACH KOREKCYJNO-KOMPENSACYJNYCH

Streszczenie

Artykut skupia si¢ na pracy z uczniem dyslektycznym na lekcjach
jezyka polskiego oraz zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych
szkole podstawowej 1 gimnazjum. W pierwszej cze$ci omdéwiono
problem dysleksji, dysgrafii i dysortografii oraz sposoby diagno-
zy ucznia dyslektycznego. Nastgpnie przedstawiono zasady tera-
pii pedagogicznej oraz formy i metody pracy na lekcjach jezyka
polskiego na Il i Il etapie edukacji oraz zamieszczono przykta-
dowe zestawy ¢wiczen terapeutycznych. Systematyczna praca
z uczniem na jezyku polskim i zajgciach specjalistycznych
wspomagana regularng praca w domu przynosza spektakularne
efekty.

Stowa kluczowe
dysleksja, zajecia korekcyjno-kompensacyjne, dysgrafia, dysor-
tografia, metody i formy diagnozy, ¢wiczenia terapeutyczne

Abstract

The article focuses on working with a dyslexic student in Polish
language classes and corrective and compensatory classes in ele-
mentary and junior high school. The first part of the article dis-
cusses the problem of dyslexia, dysgraphia and dysorthography,
and the diagnosis of a dyslexic student. The following part pre-
sents the principles of pedagogical therapy as well as the forms
and methods of working on Polish language courses in the second
and third stages of education. Then, the article provides examples
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puja jednoczes$nie. W kazdej klasie jest przynajmniej jeden dys-
lektyk. Moge rowniez stwierdzié, ze to czg¢sto uczniowie znerwi-
cowani, o niskiej samoocenie. Szczego6lnie mozna to zauwazyé
u gimnazjalistow. Zmiana szkoty, nauczycieli, wicksze wymaga-
nia, powoduja zniechecenie i utrate wiary we wlasne sity. Rosnie
bunt i nienawi$¢ do szkoly i ksiazek. Zazwyczaj dyslektykom
przypina si¢ etykiet¢ lenia, tym bardziej, Ze uczniowie ci maja
problemy nie tylko z jezykiem polskim, ale czgsto ze wszystkimi
przedmiotami. Dlatego wazne jest, aby uczniowie dyslektyczni
w porg otrzymali fachowa pomoc, ktora pozwoli pokonywa¢ im
trudnosci oraz uwierzy¢ we wilasne sity i mozliwosci.

Doswiadczenie pokazuje nam, ze niewielu dyslektykow sys-
tematycznie ¢wiczy w domu wedle zalecen poradni, rzadko moga
liczy¢ na pomoc rodzicéw. Duzy wptyw na narastanie i poglebia-
nie si¢ trudnos$ci dziecka ma zaniedbanie srodowiskowe. Dlatego
waznym elementem jest pedagogizacja rodzicow. Fakt, ze ucz-
niowie nie zawsze mogg liczy¢ na pomoc w domu, wigze si¢
z tym, iz rodzice nie wiedza, co robi¢, by pomoc wilasnemu
dziecku. W celu doktadnego rozpoznania trudno$ci ucznia na
poczatku swojej pracy przeprowadzam badania umiejgtnosci
pisania, czytania i sprawdzian ze znajomosci zasad ortograficz-
nych. Pozwala mi to na odpowiedni dobor ¢wiczen. W doborze
ich kieruje sie rowniez orzeczeniem z Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej.

Diagnoza ucznia dyslektycznego

System pomocy i opieki nad dzie¢mi z odchyleniami od nor-
my rozwoju obejmuje profilaktyke, diagnoze i terapi¢. Podstawe
planowania form opieki i pomocy oraz programowania oddzia-
tywan korekcyjnych stanowi diagnoza, jako istotne ogniwo tego
systemu. Przedmiotem diagnozy sg trudnosci i niepowodzenia
ucznia w procesie nabywania wiadomosci i umiejetnosci szkol-



nych, ich przyczyny oraz ujemne konsekwencje dla rozwoju. Za
wzgledu na konieczno$¢ roznicowania wielu postaci trudnosci
w uczeniu si¢, bedacych skutkiem réznych przyczyn, diagnoza
dysleksji rozwojowej powinna by¢ prowadzona przez zespot
specjalistow z r6znych dziedzin (Krasowicz-Kupis G., 2009, s.
60, 61).

Profesjonalna diagnoza dysleksji dokonywana jest w porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych. Badania wykonuje zesp6t
specjalistow: psycholog, pedagog, czgsto tez logopeda. Korzysta-
ja oni z oceny postepow szkolnych dokonywanych przez nauczy-
ciela na podstawie tresci wypowiedzi ustnych, pisemnych, ich
kompozycji, stylu, ortografii. W razie potrzeby korzysta si¢ takze
z konsultacji lekarzy specjalistow (psychiatry dzieciecego, fonia-
try, okulisty, neurologa), aby wykluczy¢ wade zmystu jako jedy-
ng przyczyne trudno$ci lub stwierdzi¢ potrzebe psychoterapii,
gdy pojawiajg si¢ wtorne zaburzenia, depresja.

Proces diagnozowania i jego wynik ma charakter wieloaspek-
towy. Waznym sktadnikiem jest wywiad z rodzicami dziecka.
Dostarcza on informacji dotyczacych rozwoju dziecka od naj-
wczesniejszego okresu jego zycia, warunkow rozwoju kariery
szkolnej, kwestii motywacji do nauki, pomocy w nauce. Po prze-
prowadzeniu wywiadu nastgpuje badanie psychologiczno-
pedagogiczne. Ustala ono poziom rozwoju umystowego oraz
poziom funkcji percepcyjno-motorycznych zaangazowanych
W proces czytania 1 pisania takich jak: percepcja i pami¢é wzro-
kowa, stuchowa, motoryka, lateralizacja, koordynacja wzrokowo-
ruchowa, tempo uczenia si¢ oraz w miar¢ potrzeb okresla si¢
rozwdj innych funkcji poznawczych. Po przeprowadzonym bada-
niu wyniki zostaja omowione, a rodzice otrzymuja pisemng opi-
ni¢, ktoéra powinna zosta¢ przekazana szkole. Zawiera ona opis
mocnych i stabych stron funkcjonowania dziecka, wskazuje
funkcje rozwijajace si¢ z opdznieniem oraz na ktorych funkcjach



mozna si¢ oprze¢ w terapii. Znajduja si¢ w niej takze wskazania,
jaka pomoc dziecko powinno otrzymaé¢ w domu i szkole.

Skala Ryzyka Dysleks;ji jest bardzo prostym narzgdziem dia-
gnostycznym, ktorego celem jest wczesne wykrywanie sympto-
mow wskazujacych na mozliwo$¢é wystgpienia dysleksji rozwo-
jowej, czyli specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu. Jest
trafnie diagnozujaca metoda przesiewowa, dzigki ktorej na szer-
szg skale mozna rozpoznaé ryzyko dysleksji i odpowiednio za-
dbac o to, by dziecko zostalo poddane doktadnym badaniom dia-
gnostycznym oraz uzyskato wlasciwa pomoc (Bogdanowicz M.,
Adryjanek A, 2004, s. 13-18).

Najlepsze efekty przynosi terapia prowadzona kilka razy
w tygodniu. Niestety rzeczywisto$¢ szkolna jest zupehie inna.
Zajecia korekcyjno-kompensacyjne odbywajg si¢ raz w tygodniu.
Jednakze stosowanie specjalistycznych ¢wiczen na kazdej lekcji
jezyka polskiego podnosi efekty terapii. Ponizej przedstawie
zasady terapii pedagogiczne;j.

Termin ,,terapia” w pedagogice, psychologii, logopedii ozna-
cza ,,specjalne formy pomocy, dziatania zmierzajace do usuwania
zaburzen. Gléwnym celem terapii pedagogicznej dziecka z dys-
leksja rozwojowa jest stworzenie mu optymalnych mozliwosci
wszechstronnego rozwoju poprzez stymulowanie rozwoju psy-
choruchowego, niwelowanie dysharmonii i deficytow rozwojo-
wych oraz zwigzanych z nimi zaburzen rozwoju emocjonalno-
spolecznego, a takze podejmowania dziatan profilaktycznych
w tym zakresie” (Czajkowska 1., 1989, s. 53, 54).

Zasady terapii pedagogicznej dotycza, wg |. Czajkowskiej,
,wychowania i1 nauczania dzieci z zaburzeniami rozwojowymi”
(tamze, s. 55-61). Sa to:

e zasada indywidualizacji srodkow i metod oddziatywania
korekcyjnego: stwarza koniecznos¢ indywidualnego pro-



gramowania zaje¢ korekcyjnych, dostosowania srodkow,
metod dydaktycznych i wychowawczych do indywidual-
nych mozliwos$ci dziecka, pomaganiu mu w przezwycie-
zaniu trudnosci oraz stosowaniu odpowiednich zabiegow
wychowawczych i terapeutycznych;

zasada korekcji zaburzen: ¢wiczenie przede wszystkim
funkcji najgtebiej zaburzonych i najstabiej opanowanych
umiejetnosci; podczas zaje¢ najwigcej czasu nalezy
przewidzie¢ na ¢wiczenie wilasnie tych funkcji, ale prze-
plata¢ je z mniej meczacymi dla dziecka;

zasada powolnego stopniowania trudnos$ci w nauce czy-
tania i pisania, uwzgledniajgcego ztozonos¢ tych czynno-
$ci 1 mozliwosci percepcyjnych dziecka; przechodzenie
od ¢wiczen elementarnych, prostych, obejmujacych nie-
wielki zakres materiatu, do coraz bardziej ztozonych
1 wymagajacych opanowania wigkszych partii materiatu
dydaktycznego; nie mogg tu obowigzywac zadne rygory
czasowe,

zasada kompensacji zaburzen: taczenie ¢wiczen funkcji
zaburzonych z ¢wiczeniami funkcji niezaburzonych
w celu tworzenia wlasciwych mechanizméw kompensa-
cyjnych; wytworzenie u dziecka takich mechanizméw
psychologicznych, w ktérych funkcje sprawniejsze pel-
nig rol¢ kompensacyjnga, wspierajac czynnosci funkcji
zaburzonych;

zasada systematyczno$ci: najlepiej, by zajecia odbywaty
si¢ codziennie; czestotliwos¢ 1 systematyczno$¢ wptywa-
ja pozytywnie na opanowanie i utrwalanie nabytych
umiejetnosci, dlugotrwate przerwy za$ powoduja czg-
Sciowy lub catkowity regres;

zasada cigglosci oddziatywania psychoterapeutycznego:
zabiegom dydaktycznym powinny towarzyszy¢ dziatania
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0 charakterze psychoterapeutycznym (nie szkodzi¢, nie
osgdzac, nie o$miesza¢, dba¢ o dobrg atmosfere na zaje-
ciach i1 pozytywne relacje miedzy uczniem a terapeuts,
zaspakaja¢ potrzebe sukcesu, dostrzega¢ kazde, nawet
najmniejsze osiagnigcie dziecka).

Wymienione reguty powinny byé uzupetnione zasada wspot-

pracy terapeuty ze srodowiskiem domowym.
W przypadku stwierdzenia dysleksji nalezy:

zaniecha¢ czytania glto$nego na forum klasy nowych
tekstow;

wyznaczaé¢ fragmenty do czytania w domu;

pomaga¢ w selekcjonowaniu wiadomosci (wyraznie
wskaza¢, ktore wiadomosci sg niezbedne);

uzywac wiekszej czcionki na sprawdzianach;
wydluza¢ czas na sprawdzianach pisemnych;

upewnic sie, Ze uczen rozumie polecenia;

czgsciej sprawdzac umiejetnosci w formie ustnej;
zaleca¢ czytanie selektywne glosne i ciche ze spraw-
dzaniem czytania ze zrozumieniem;

stosowa¢ metode ,,czytania na raty” M. Bogdanowicz
(codziennie 20 minut):

1. dziecko czyta na glos (krotki fragment 1-2 strony);

2. dorosty czyta dziecku na glos (trzy razy wigcej, np.
3 strony);

3. dziecko czyta samo po cichu (cztery razy wiecej,
ok. 4 stron), powtorka catego cyklu (pkt. 1-3);

4. streszczenie przeczytanego tekstu (ustne opowia-
danie lub pisemne — w formie planu lub wypraco-
wania) lub dyskusja nad tekstem;

podsumowanie przeczytanego rozdziatu — streszczenie
rozdziatu i dyskusja nad wybranymi problemami.
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stuchanie tekstu z ptyty z jednoczesnym $ledzeniem
go w ksiazce.

W przypadku stwierdzenia dysortografii nalezy:

ocenia¢ osiagniecia we wiasciwy sposob (udziela¢ po-
chwaly po kazdej poprawnej odpowiedzi, natomiast
unika¢ stawiania ocen za stabe odpowiedzi i nie na
temat);

dawa¢ uczniowi do zrozumienia, ze oczekuje si¢
wigkszych osiggniec;

nie ponaglaé tempa czytania;

cierpliwie czekac¢, az uczen odpowie (zadawac pytania
pomocnicze);

stawia¢ jasno sformutowane pytania, unika¢ nadmiaru
polecen;

odpytywac z miejsca;

koncentrowa¢ krytycyzm na zadaniu, nie na uczniu;
nie dopusci¢ do sytuacji, by uczen na lekcji nie pra-
cowal;

wydhuzy¢ czas na opanowanie pamieciowe dziecka;
ocenia¢ wysitek ucznia, a nie tylko efekty pracy;

nie ponagla¢ tempa pisania

zezwoli¢ na pisanie otdéwkiem lub pidrem z gumka,
aby tatwiej byto poprawi¢ biedy;

zadba¢, by uczniowie leworgczni mieli swobode ru-
chu;

wyrabia¢ nawyk pracy ze stownikiem ortograficznym
(takze na klasowce);

nie dopusci¢ do sytuacji, by uczen na lekcji nie pra-
cowal;

zauwazaé czesciowe sukcesy;

raz w tygodniu przegladac zeszyt ucznia;
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¢wiczy¢ funkcje jezykowe, w celu poprawy zapisu
struktury stow, zdan i tekstu;

stosowa¢ mnemotechniki, aby wspomagaé zapamig-
tywanie (skojarzenia, obrazowanie, rysowanie komik-
su ortograficznego itp.);

unika¢ pisania typowych dyktand, mozna je zastgpic
pisaniem z pami¢ci lub dyktandem z wyrazéow, nad
ktérymi uczen pracowat w domu;

poleci¢ zlozenie zeszytu do ¢wiczen ortograficznych,
stownika wyrazéw trudnych na koncu zeszytu,
stosowac ,,Dyktando w 10 punktach” (oprac. M. Bog-
danowicz), teksty z lukami;

nie utrwala¢ btednych zapisow wyrazéow przez pod-
kreslanie btedu. Btad nalezy zamazac i wyraznie po-
prawnie zapisa¢ literg;

kontrolowaé autokorekte ucznia.

W przypadku stwierdzenia dysgrafii nalezy:

systematycznie ¢wiczy¢ kaligrafie w domu (np. wg
szablonu, kalkowanie);

kresli¢ regka duze litery w powietrzu;

pisa¢ duze litery na tablicy;

¢wiczy¢ kreslenie cigglych, ptynnych linii;

pozwoli¢ uczniowi na korzystanie z zeszytu ze zw¢zo-
na liniatura, z bardzo wyraznie zaznaczonymi liniami
pomocniczymi;

w szczegblnych przypadkach pozwoli¢ na pisanie wy-
razéw bez taczenia liter lub przej$¢ na pismo druko-
wane;

pozwoli¢, by dluzsze prace pisemne uczen pisal na
komputerze;

nie oceniac estetyki pisma ani zeszytu;
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stosowac ¢wiczenia grafomotoryczne, np. z zeszytow
¢wiczen ,,Ortograffiti”;

nie dopuszczaé¢ do sytuacji, by uczen na lekcji nie pra-
cowal;

zauwazac nawet czgsciowe sukcesy;

nie dyskwalifikowa¢ prac napisanych nieczytelnie,
uczen powinien je przeczyta¢ nauczycielowi. (Ogo-
nowski B., 2011, s. 40-42).

Na moich lekcjach uczniowie prowadza zeszyty do ¢wiczen
ortograficznych. Na koncu tego zeszytu oraz zeszytu przedmio-
towego do jezyka polskiego tworza stowniczek trudnych wyra-
zo6w. Codziennie w domu lub podczas zaje¢ korekcyjno-

kompensacyjnych z nauczycielem dziecko ¢wiczy pisanie z pa-

mieci wedlug okreslonych zasad.
Cwiczac ortografie, dziecko:

czyta uwaznie fragment pigciozdaniowego tekstu
z trudno$ciami ortograficznymi;

czyta pierwsze zdanie, zapamictuje jego tre$¢ oraz pi-
sownie wyrazow;

uzasadnia pisowni¢ trudnych wyrazéw w zdaniu;
wypowiada zdanie z pamigci;

powtornie czyta zdanie, sprawdzajac, czy dobrze je
zapamietalo;

zapisuje w zeszycie zdanie z pamigci,

sprawdza zapis i hanosi na niego poprawki;

poréwnuje zapis ze zdaniem wzorcowym i nanosi po-
prawki;

zastania zdanie wzorcowe 1 zdanie napisane przez sie-
bie;

ponownie zapisuje to samo zdanie;

sprawdza zapis;

14



e wypisuje wyrazy, w ktorych popehito btad i uzasad-
nia ich poprawna pisownig;

e wykorzystuje te wyrazy w roéznych ¢wiczeniach orto-
graficznych zaproponowanych przez nauczyciela, te-
rapeute, poloniste;

e wpisuje te wyrazy do stowniczka w swoim zeszycie.

Kazdego dnia dziecko utrwala zapis tylko jednego zdania i tak
pracuje przez pi¢¢ dni (Czabaj R., 1998). Systematycznosci wy-

maga rowniez ,,Dyktando w 10 punktach” prowadzone wedhug

zasad:
1.

Umowa — umow si¢ z dzieckiem, ze codziennie bedziecie
robi¢ dyktando obejmujace zawsze tylko trzy zdania.
Wymyslcie wspolna nagrode za kazdy tydzien pracy.
Wybdr tekstu zaznacz w ksiazce dziecka, najwyzej trzy
zdania i przeczytaj na glos pierwsze z nich.

Komentarz ortograficzny — dziecko powtarza zdanie
1 omawia pisowni¢ kazdego wyrazu.

Zapisywanie - dziecko zapisuje pierwsze zdanie, podob-
nie postepuje z nastepnymi.

Pierwsza kontrola — dziecko samodzielnie sprawdza caty
napisany tekst.

Druga kontrola — dorosty sprawdza tekst, podaje liczbe
btedow.

Trzecia kontrola — dziecko poprawia btedy z wykorzysta-
niem stownika ortograficznego.

Czwarta kontrola — dorosty sprawdza poprawiony tekst.
Jezeli nadal sg btedy, wskazuje tekst — wzorzec, z ktorego
dyktowat zdania.

Pigta kontrola — dziecko poréwnuje poznany tekst ze
wzorcem i ostatecznie poprawia biedy.
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10. Poprawa — dziecko opracowuje blednie zapisane wyrazy
(np. podaje zasady pisowni, wyrazy pokrewne, odmienia
wyraz przez przypadki, wymienia na inne formy).

Metoda ZOJKA, czyli nauka tworzenia prac pisemnych na za-

jeciach korekcyjno-kompensacyjnych. Oprocz trudnosci w zakre-

sie grafii, interpunkcji i ortografii, uczen z dysleksja ma szereg

problemow z redagowaniem prac pisemnych — potocznie nazy-
wanych wypracowaniami — zadawanych jako prace domowe lub
tworzonych na lekcji w ramach sprawdzianow. Najczesciej po-
petniane bledy to:

chaotyczna tres¢ — niezbyt czytelny i zrozumialy tok
mysli, nie do konca trafny dobor argumentéw, niewta-
$ciwe proporcje w omawianiu i interpretowaniu kaz-
dego z przyktadéw i nieodpowiedni stopien wnikliwo-
sci.

zaburzona sktadnia i gramatyka — prace sa zbyt
uproszczone pod tym wzgledem, schematyczne i nieco
sztuczne. Mogg tez by¢ zaburzone pewne fragmenty,
np. rozbudowana sktadnia.

btedy i uchybienia stylistyczne — wynikaja ze stabego
rozumienia opisywanych tresci oraz stabego poziomu
logicznego myslenia pojeciowo — stownego.

Do omawiania bledow i wspdlnego z dzieckiem omawiania

pracy warto wykorzysta¢ zasad¢ ZOJKA (nazwa pochodzi od

pierwszych liter poszczegolnych czynnosci sktadajacych sie na te

metode). Najpierw omawiamy zalety pracy (Z), np.:

1.
2.
3.

Ciekawy pomyst i pouczajaca historia.

Dojrzato$¢ obserwacji i obecnosci refleksji.
Stosowanie bardziej skomplikowanych konstrukcji
sktadniowych.

Niewielka ilo$¢ niezgrabno$ci stylistycznych.
Zwarto$¢ tekstu (nie ma miejsc ,,przegadanych”).
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Nastepnie poprawiamy btedy w ustalonej kolejnosci. Zaczy-
namy od poprawiania ortografii (O). W ramach jako$ciowej oce-
ny ortografii nauczyciel na marginesie zaznacza liczbe i rodzaj
btedow. Nastepnie omawiamy btedy jezykowe (J), czyli grama-
tyczne, sktadniowe i zwigzane z nimi bledy interpunkcyjne,
a w dalszej kolejnosci btedy stylistyczne. Poprawiamy niewta-
sciwe formy wyrazow spowodowane opuszczeniem litery, prze-
stawieniem liter, ich myleniem, zastosowaniem nieprawidtowego
przedrostka lub niewtasciwej formy gramatycznej. Do poprawy
warto wykorzysta¢ korektor, aby nie komplikowac zapisow.

Na koncu korygujemy potknigcia kompozycyjne (K) — mozna
poleci¢ zmian¢ uktadu pewnych fragmentdéw, a pdzniej zazna-
czamy akapity (A). Jesli praca tego wymaga dopisujemy jakie$
zdania, refleksje... i gotowe. Zasada ZOJKA pomoze pOzniej
dziecku, gdy prace nie beda sprawiaty juz tyle ktopotu, bo pisanie
na tyle si¢ zautomatyzuje, ze wzros$nie wrazliwo$¢ na poszcze-
g6lne aspekty pracy i uczen bedzie umiat poradzi¢ sobie sam
z poprawa bledow (Boksa E., 2011, s. 1-3)

Zestawy ¢wiczen terapeutycznych

Dobrze jest, gdy nauczyciel pracujacy z uczniem dysponuje
gotowymi zestawami ¢wiczen usprawniajagcymi konkretne umie-
jetnosci. Wybralam niektore z szerokiego wachlarza opracowa-
nego przeze mnie na kursie kwalifikacyjnym z terapii pedago-
gicznej oraz z zeszytow ¢wiczen z serii ,,Ortograffiti” , na kto-
rych pracuj¢ prowadzac zajgcia z uczniami zardwno w szkole
podstawowej jak i gimnazjum.

Z doswiadczenia wiem, ze systematyczna praca z uczniem na
jezyku polskim i zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych wspo-
magana regularng praca w domu przynosi spektakularne efekty.
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Propozycja ¢wiczen usprawniajacych grafomotoryki:

1.

7.
8.
9.

Cwiczenia duzych grup migéniowych i stopniowe prze-
chodzenie do ¢wiczen ksztaltujacych precyzyjne ruchy
rak.

Kreslenie duzych, ptynnych linii wykonywanych cala re-
ka i ramieniem, ’leniwe 6semki” Dennisona, kolorowanie
duzych powierzchni, obwodzenie duzych konturéw.
Ugniatanie r6znego rodzaju materiatu.

Ksztalcenie kontroli wykonywanych ruchéw (wycinanki,
wydzieranki, rysowanie po $ladzie, po przerywanej linii,
obrysowywanie przez kalke, pogrubianie konturow, wy-
petnianie ich farbami).

Zabawy ruchowe, ¢wiczenia rozluZniajace.

Usprawnianie matych grup migsniowych dtoni i1 palcow,
¢wiczenia graficzne podnoszgce poziom graficzny pisma
od duzych powierzchni do miniatury.

Rysowanie znakow literopodobnych.

Pisanie szlaczkow.

Obrysowywanie liter.

10. Kalkowanie liter.
11. Odwzorowywanie liter drukowanych, pisanych.
12. Kopiowanie calych wyrazéw i zdan.

Propozycija ¢wiczen usprawniajacych technike czytania:

1.

Zamalyj litery w oznaczonych polach. Nastepnie odczytaj
hasto z zamalowanych liter, zaczynajac od lewego gorne-
go rogu. Wpisz rozwigzanie.
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Hasto:

2. W poziomym uktadzie wyrazéw znajdz ten sam wyraz,
ktoéry zostat napisany grubg czcionka.

= listwa lilia lisi listewka linia listwa

= skoroszyt zeszyt kalendarz skoroszyt brulion teczka
= pidro katamarz dtugopis pioro otowek flamaster
= kartka karta karteczka kartka kratka krater

=  prawo prawy prawo prawda drwal drwa

= gzyms grzmot grzmi gzyms burza grzezawisko

= klatka klamka klatka latka lata klgtwa klan
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3. Zgadnij, jakie to kolory.

mliownyja -
krymeow -
efiotowyl -
yzielon -
sturkuowy -
weledynoys -
tgrafiowy -

4. Przeczytaj sylaby na wspak i rozszyfruj znaczenie poda-
nych wyrazdw.

fia grato or -
nia mo har -
kut hi we -
wa ne Ge -
dor mi po -
ma ra no pa -

5. Teraz ty zaszyfruj ponizsze wyrazy sposobem z poprzed-
niego ¢wiczenia, odwroc¢ kolejnosé sylab w podanych wy-
razach.

taboret -
kreda -

maslanka -

stoneczko -
portfel -
telefon -
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6. Ul6z zdania z wyrazoéw napisanych tg samg czcionka. Za-
pisz je starannie w zeszycie.

Dzi$ pigkne nalezy wycieczke

W drugie Na W nowy  wycieczek naszej

W w maju miejsce  dostat kwiaty.

Gorskich szkole recytatorskim. Zajeta na  byla parapecie

klasowka. jedziemy rower. Zachowac Podczas
Zakopanego. klasie  konkursie Karolina 0stroznosc.
trudna do na urodziny Marcin kwitng

7. Co to za gory? Dowiesz si¢, gdy przestawisz litery.

UDYEST -
RYTAT -
NIEPINY -
YTAKRAP -
DYESKIB -
SZARKOKNOE -
CEGOR -

8. Przeczytaj ponizsze wyrazy i podkresl te, ktoére majg trzy
sylaby. Podkreslone wyrazy odczytaj jak najszybcie;j.

Amazonka znakomite baobaby sawanna
telefon fascynujace lazurowy  pustynia
karuzela podrdznicy pomaranczowy oaza

kolorowe  afrykanski widnokrag dzungla

9. Napisz krétkie opowiadanie, wykorzystujac wyrazy z po-
przedniego ¢wiczenia. Pracuj metodg ZOJKA.
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Propozycja ¢wiczen ksztaltujacych $§wiadomo$¢ fonologiczna:

1. Utworz rézne wyrazy z tych samych liter.

Wzér: t a k o - tak, kot, kto, tok
oawd -
agawr-
awltso-
tkara-
rka-

2. Uzupehij cigg wyrazow wedlug wzoru — w kazdym ko-
lejnym stowie zmieniaj jedna liter¢. Odczytaj na glos
powstale stowa.

Wz6r: KOSA - BOSA - ROSA - RASA - RANA
PORT- - - -
KOTY - - - -
TAMA- - - -
LASY- - - -

3. Uzupehij nazwy sktadnikoéw ciasta wlasciwymi litera-

mi.
litrml___k
3szklankim__ k

p6t kilograma biategos  r
torebkac___kr_ wanil_ow__ go
2szklankic__kr__p_dr___
torebkarodz___nk__ w
gars¢orz___ch w
ptatkimigd 1 we
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potcz kol dy
4. W podanych wyrazach skresl grupe liter (dwie Iub wig-
cej ), zeby utworzy¢ nowy wyraz. Zapisz go.

Wzér: lampart - lampa
pasjans -
poranek -
kawatek -

mysliwy -
balsam -

makaron -
kotwica -
lokaj -
oczywiscie -
majatek -

5. Posegreguj wyrazy wedlug wystepujacych w nich glo-
sek. Pamigtaj, ze powiniene$ je dokladnie i glosno
przeczytaé. Niektore wyrazy moga sie¢ powtarzaé
w roznych kolumnach.

TOMEK GRA MODA TANGO LAD DOM  SKLEP

LUZ KRAG SAD SKUP ZEZ ZERO POT SWAD
PED TACA NOS

T D S Y4 K G
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6. Odczytaj wyrazy od tytu (wspak ) i zapisz.

sok - aktenrol -
amal - leftrop -
atgi - lepos -
alal - eclok -
son - norakam -
mark - retsinrot -
keres - abrot -

7. Podkresl wyrazy, w ktorych gltoska w wymawiane jest
inaczej, niz si¢ jg pisze.

krowka wtopit potowka zmartwienie
worek parowka paw stowo

z6tw zawod tratwa stowko
wiaderko  kawaler glowka polowa

8. Dobierz wtasciwy wyraz do podanych zdan.

Jesienne kiscie / liScie zachwycaja barwg.
Nauczyciel kaze / kasze uczniom opuscic klase.
Zima dzieci majg zimne nosi / nosy.

Lubi¢ czasem duzo miec / zjes¢ na kolacje.
Kameleon to dziwny stwor / widr.

9. Uzupehij tabelg ,,syczacymi” 1 ,,szumigcymi” wyraza-
mi.

rysunek blazen dzikus posag kuzyn totr srebro puszek poddasze
zasuwka szyszka kaprys ekran depesza sukces pidropusz sumie-
nie marmur sumienie garnuszek toso$
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»Syczace” stowa

»szumigce” stowa

Propozycja ¢wiczen rozwijajacych budowe i tworzenie zdan oraz

ksztattujacych swiadomo$¢ skladniowa:

1. Wypisz z fragmentu lektury wyrazy, ktore okreslajg wy-

glad oraz umiejetnosci gldwnego bohatera.

Przeksztal¢ podane w lekturze opisy, uzywajac réznych
sposobow wyrazania tych samych mysli.

Przeczytaj opis domu panstwa Gasowskich (lektura). Po-
licz, z ilu zdan sktada si¢ tekst. Oddziel zdania pionowa
kreska. Podkresl orzeczenia i podmioty.

Opisz w kilku zdaniach swoj dom lub swoje mieszkanie.
Pamietaj o trojdzielnej kompozycji oraz o zaznaczeniu
tych czesci akapitem.

Napisz zaproszenie na swoje urodziny. Zastosuj metode
pigciu palcow.

Propozycja éwiczen ksztattujacych $wiadomo$é semantyczna —

rozwijanie stownictwa czynnego i biernego:

1. Podziel wyrazy ze wzgledu na cechy - wpisz kazdy do

odpowiedniej kolumny.

$nieg * kotek * kwiatek * 16d* kigbek * owoc * sweter * perfumy

* sernik * olejek * napdj galaretka * kamien * kawa * wata *

krem
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zimny puszysty Pachnacy

2. Wypisz nazwy zawodow, ktorych przedstawiciele sa po-
trzebni przy budowie domu.

3. Powiedz, czym zajmuja si¢ osoby wykonujace kazdy
z zawodoéw wskazanych przez ciebie poprzednim ¢wi-
czeniu.

4. Wypisz ze stownika frazeologicznego wyrazenia i zwro-
ty ze stowem ,,serce”. U6z z nimi zdania.

5. Dokoncz rozpoczete przeze mnie zdania.

6. Uporzadkuj synonimy wedlug stopnia intensywnosci,
np. letni — ciepty-goracy-upalny.

7. Dopisz wyrazy przeciwstawne do podanych (antonimy).

8. Polacz wyrazy z ich znaczeniami lub okre$leniami.

9. Napisz osiem rzeczownikdéw rozpoczynajacych si¢ syla-

ba ,,ma”. Wyjasnij znaczenie kazdego z nich.

10. Utworz zdrobnienia (zgrubienia) od podanych wyrazow.

Coraz wigcej dzieci w szkole ma problemy z czytaniem i pi-
saniem. Jak najwcze$niejsze ich rozpoznanie i odpowiednia praca
z uczniem pomoga mu pokonaé¢ trudnoéci. Mam nadzieje, ze
przedstawione w artykule sposoby diagnozy ucznia dyslektycz-
nego, zasady terapii pedagogicznej, metody i formy pracy oraz
zamieszczone przyktadowe zestawy Ewiczen terapeutycznych

pomoga wielu nauczycielom i rodzicom w pracy z dzie¢mi. Pra-

cuje w ten sposob od ponad dziesigciu lat, podpierajac si¢ facho-

wa literatura opracowuj¢ wilasne zestawy ¢wiczen dostosowane
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do indywidualnych potrzeb uczniow. Cieszg si¢, ze efekty mojej

pracy, uczniéw i rodzicoOw przynoszg zamierzone efekty.
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Malgorzata Plottek
PRACA Z DZIECKIEM DYSLEKTYCZNYM

Streszczenie

Praca zostala poswigcona pracy z dzieckiem dyslektycznym.
Poczawszy od wyjasnienia terminu tej dysfunkcji poprzez sposo-
by jej diagnozowania, artykut pokazuje jak wazna jest rola nau-
czyciela w procesie dydaktycznym. Dziecko dyslektyczne po-
winno by¢ objete szczegdlnym nadzorem pedagogicznym i opie-
ka. Kazda dysfunkcje mozna w jaki§ sposob zahamowa¢ lub zmi-
nimalizowaé. Niniejszy artykut przedstawia metody pracy z ta-
kim dzieckiem. Wszystko po to, by utatwi¢ mu proces dydak-
tyczny i zmobilizowa¢ do pracy nad sobg. Istotng rolg w tym
procesie odgrywajg takze rodzice, bo $wiadomy rodzic moze
w rownym stopniu co nauczyciel pomoc swemu dziecku i tym
samym przyczyni¢ si¢ do osiggnigcia przez niego sukcesu.

Stowa kluczowe
dysleksja, dziecko, nauczyciel, szkota, poradnia psychologiczno-
pedagogiczna, metody pracy

Abstract

The article was devoted to working with dyslexic children. Be-
ginning with an explanation of the term of this dysfunction by
means of the diagnosis, the article shows the significance of the
teacher in the teaching process. The dyslexic child should be in
the special pedagogical supervision and care included. Each dys-
function can in some way be prevented or minimized. This paper
presents a method of working with such a child. This is in order
to facilitate his teaching process and mobilize to work on your-
self. The parents also play a valid role in this process, because

29



a conscious parent can equally as the teacher help their child and
thereby contribute the achievement of his success.

Keywords
dyslexia, child, teacher, school, psychological and pedagogical
counselling centre, therapeutic methods

Terminologia dysleksji

Terminologia dysleksji jest bogata i wywodzi si¢ z dwoch je-
zykéw: greckiego i tacinskiego, w ktorych prefiks ,,dys” oznacza
brak czego$, trudnos¢, utrudnienia, a czasownik lego znaczy
»czytam”. Specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu istnieja od
zawsze- pojawity si¢ w momencie, w ktérym ludzie swoja mowg
zaczeli zapisywac. Pierwsza proba ich zdefiniowania pojawita si¢
jednak dopiero pod koniec XIX wieku. W monografii
J. Hindshelwooda opisano je i nazwano ,,wrodzong $lepotg stow-
ng”. Z czasem zacz¢to uzywac terminu ,,dysleksja rozwojowa”.
Stowo ,,rozwojowa” oznacza, ze owe trudno$ci wystepujg od
poczatku nauki w szkole, co odrdznia je od ,,dysleksji nabyte;j”,
tj. utraty juz wczesniej opanowanej umiejetnosci czytania (sytua-
cja taka zazwyczaj wystepuje u oséb dorostych i jest wynikiem
uszkodzenia mézgu). W literaturze specjalistycznej mozna spo-
tka¢ wiele definicji tej dysfunkcji. Te, ktore mozna nazwacé ,,pe-
dagogicznymi”, zawieraja okreslenie rodzaju trudno$ci w nauce
(np. niemozno$¢ zrozumienia symboli pisanych) lub warunkow
ich powstawania (np. niemozno$¢ nauczenia si¢ czytania i pisania
przy uzyciu tradycyjnych metod dydaktycznych). Druga grupe
definicji mozna okresli¢ jako definicje ,,psychologiczne”- okre-
$lajg one etiologie i patomechanizm trudno$ci w czytaniu i pisa-
niu (sg to np. zaburzenia funkcji percepcyjno-motorycznych,
ktore zostaly uwarunkowane mikrouszkodzeniem centralnego
uktadu nerwowego).Warto przytoczy¢ w tym miejscu dwie

30



z najpowszechniejszych definicji dysleksji ,,psychologiczne;".
Pierwsza stworzyli naukowcy ze Swiatowej Federacji Neurolo-
goébw w Dallas (ktéra istnieje od 1968r.). Oto jej tresc: ,,Specy-
ficzna rozwojowa dysleksja to zaburzenia manifestujace si¢ trud-
nosciami w nauce czytania, mimo stosowania obowiazujacych
metod nauczania, normalnej inteligencji i sprzyjajacych warun-
kow spoteczno-kulturowych. Jest spowodowana zaburzeniami
podstawowych funkcji poznawczych, co czesto uwarunkowane
jest konstytucjonalnie” (Bogdanowicz, ¢, 2004, s. 56). Druga
definicje zredagowato w 1994 roku Towarzystwo Dysleksji im.
Ortona. Brzmi ona nastepujgco: ,,Dysleksja jest jednym z wielu
roznych rodzajow trudno$ci w uczeniu si¢. Jest specyficznym
zaburzeniem uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje
si¢ trudnosciami w dekodowaniu pojedynczych stow, co najczg-
$ciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnos$ci przetwarzania
fonologicznego. Trudnosci w dekodowaniu pojedynczych stow sa
zazwyczaj niewspotmierne do wieku zycia dziecka oraz zdolno$ci
poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnos$ci te nie sg wyni-
kiem ogolnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen sensorycznych.
Dysleksja manifestuje si¢ réznorodnymi trudno$ciami w odnie-
sieniu do roéznych form komunikacji jezykowej, czgsto oprocz
trudno$ci w czytaniu, dodatkowo pojawiajg si¢ powazne trudno-
$ci W opanowaniu czynnos$ci pisania i poprawnej pisowni” (tam-
ze, s. 56). Jak wynika z zaprezentowanych definicji w diagnosty-
ce dysleksji bardzo waznym aspektem jest liczba przeczytanych
ksigzek, a co za tym idzie zasob stownictwa (Www.pspl15.edu.pl/
publikacje/Dysleksja.htm). Wielu badaczy dla okreslenia tego
typu zaburzen stosuje kilka termindw. Jedni postuguja si¢ jedynie
hastem slepota sfowna lub dysleksja rozwojowa (Crihtley), inni
wykorzystuja dwa okreslenia, np. dysleksja i dysgrafia (Borel-
Maisonny). Kolejna grupa, do ktérej nalezy profesor M. Bogda-
nowicz positkuje si¢ trzema terminami. Oto one:
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dysleksja — na okreslenie trudno$ci w czytaniu,

dysgrafia — jako trudnos$ci w opanowaniu kaligrafii (niski
poziom graficzny pisma),

dysortografia — jako trudno$ci w opanowaniu poprawne;j
pisowni (Aronson E., Timothy D., Wilson W., Akert R.,
1997, s. 45).

Typy dysleksji
Kazde dziecko jest inne i rozwija si¢ indywidualnie. Z tego

tez powodu, ze wzgledu na odmienny patomechanizm zaburzen
czytania i pisania, mozna wyrdzni¢ kilka typow dysleksji. We-
dhug profesor M. Bogdanowicz sg one wyznaczone przez rodzaj
zaburzen lezacych u podstaw ztozonej czynnosci czytania i pisa-
nia. Oto rodzaje tego schorzenia:

dysleksja typu wzrokowo-przestrzennego — jest ona uwa-
runkowana zaburzeniami funkcji wzrokowo-przestrzen-
nych (np. zaburzenia percepcji wzrokowej, spostrzegania
przestrzeni),

dysleksja typu stluchowo-jezykowego — uwarunkowana
jest zaburzeniami shuchowo-jezykowymi (np. percepcji
stuchowej i pamigci stuchowej dzwigkow mowy powig-
zane z zaburzeniami jezykowymi),

mieszany typ dysleksji — uwarunkowany zostat zaburze-
niami funkcji wzrokowo-przestrzennych oraz funkcji
stuchowo-jezykowych,

dysleksja typu integracyjnego — uwarunkowana jest za-
burzeniami koordynacji funkcji percepcyjnych (np. shu-
chowo-jezykowych, dotykowo-kinestetycznych, wzro-
kowo-przestrzennych) i motorycznych.

Nieco inng klasyfikacje przedstawit D. Bakker, ktory wyr6znit
tylko dwa typy dysleksji: jezykowa i percepcyjna. O zaklasyfi-
kowaniu dziecka do danej grupy decyduje dysfunkcja potkul
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mozgowych (http://www.edukacja.edux.pl/p-12007-praca-z-dziec
kiem-dyslektycznym-w-szkole.php, pobrano: 2.01.2013).

Rozpoznanie dysleksji

Z przeprowadzonych w latach 80. badan wynika, ze dysleksja
ma podtoze biologiczne. Moze by¢ dziedziczona (ma uwarunko-
wania genetyczne) lub spowodowac ja moga zmiany w central-
nym uktadzie nerwowym (powstate na wskutek nieprawidlowego
rozwoju ptodu w okresie prenatalnym lub oddziatywania szko-
dliwych czynnikow w czasie porodu i po nim). Bezposrednig
przyczyng wystepowania dysleksji jest wigc niecharmonijny roz-
woj psychomotoryczny dziecka. Oznacza to, ze niektore funkcje
rozwijaja si¢ poprawnie lub ponadprzecigtnie, inne za$§ ze znacz-
nym opo6znieniem. Najwazniejszymi funkcjami poznawczymi
i ruchowymi sg te, ktore odpowiadajg za poprawne pisanie i czy-
tanie. Jak wykazujg najnowsze badania wszelkie dysfunkcje nie
sg wynikiem dziatania czynnikéw jednorodnych. By dane scho-
rzenie nastgpito, musi nastapi¢ btad polegajacy na zastosowaniu
wadliwych genow oraz dziatania srodowiska. Moga takze wspot-
istnie¢ inne przyczyny. Zblizenie tych stanowisk powinno do-
prowadzi¢ do ujednolicenia pogladéw zwigzanych z etiologig
zaburzen oraz sposobem ich wyeliminowania. Profesor Marta
Bogdanowicz stwierdzi, ze zaburzenia te ,,moga by¢ skutkiem
oddzialywan réznego rodzaju czynnikéw patogennych. Zazwy-
czaj zaburzenia rozwoju s3 uwarunkowane splotem przyczyn
biologicznych i spotecznych. Powigzania te bywaja bardzo zto-
zone, a patomechanizm zaburzen trudny do rozszyfrowania”
(M. Bogdanowicz, c, 2004, s. 57). Wiedzac, ktére czynniki po-
woduja dysleksje rozwojowg, mozemy rozpozna¢ symptomy
ryzyka tej dysfunkcji. Wiadomo juz, ze ryzyko wystapienia dys-
leksji jest prawdopodobne u 0s6b:
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o ktore sg obcigzone genetycznie (ich przodek byt dyslek-
tykiem),

e u ktérych okres prenatalny przebiegat nieprawidtowo lub
nastgpity komplikacje w czasie porodu, np. mozg zostat
niedotleniony,

e u ktorych wystepuje dysharmonia w rozwoju psychomo-
torycznym.

Juz dwa z wyzej wymienionych objawoéw pozwalaja stwier-
dzi¢, ze dziecko jest zagrozone dysleksja. Wraz ze wzrostem
liczby symptoméw ryzyka dysleksji ro$nie prawdopodobiefstwo
jej wystapienia. Doktadne ich zestawienie opracowala prof. Bog-
danowicz 1 mozemy je odnalez¢ w jej ksigzce ,,Ryzyko dysleksji.
Problem i diagnozowanie” na stronach 57-62. Wspotwystepowa-
nie wielu wymienionych objawoéw pozwala z wicksza pewnoscia
przypuszczaé, ze mamy do czynienia z dzieckiem z ,,ryzyka dys-
leksji”. Objawy te moga zosta¢ zauwazone zbyt pdzno, jesli ro-
dzice i nauczyciele nie znajg problemu specyficznych trudnos$ci
W czytaniu i pisaniu, a symptomy ryzyka dysleks;ji traktowane sg
jako typowe zachowania matego dziecka, z ktorych si¢ wyrasta.
Nauczyciel powinien zauwazy¢ pierwsze objawy juz w przed-
szkolu. Po pierwszym semestrze w zerowce nauczyciel (pedagog,
terapeuta, psycholog, logopeda), postugujac si¢ skalg prof. Bog-
danowicz, moze zaklasyfikowaé wychowanka do grupy ryzyka
dysleksji. Cho¢ juz U przedszkolakow mozna wykry¢ objawy
sugerujace wystapienie dysleks;ji, to wiarygodng diagnoz¢ mozna
postawi¢ dopiero gdy dziecko skonczy 10 lat. Wtedy bowiem
powinno juz ono opanowaé czytanie ipisanie. W tym wieku
mozna zauwazy¢, ze wystepuje dysharmonia mig¢dzy zasobem
wiedzy a jej zastosowaniem. Jesli po 10. roku Zycia nadal utrzy-
muja si¢ objawy dysleksji rozwojowej, wowczas nalezy skiero-
wa¢ wychowanka na badania do Poradni Psychologiczno-
Pedagogicznej. Tam specjalisci zdiagnozuja dziecko, wystawia
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mu opini¢ o dostosowaniu warunkow egzaminacyjnych do dys-
funkcji ucznia (jest to tzw. ,,za§wiadczenie"). Niestety nadgorliwi
rodzice prébujg niejako oming¢ procedury i wierzac, ze utatwia
dziecku nauk¢ w szkole, usituja niejako wymusi¢ w poradni opi-
ni¢. Sytuacja taka krzywdzi nie tylko ich biologiczne dziecko, ale
przede wszystkim dziata niekorzystnie na ucznidéw, ktorzy fak-
tycznie posiadaja problemy w szkole. Sa oni automatycznie kla-
syfikowani jako lawiranci badZz kombinatorzy, a uzyskana opinia
przestaje mie¢ znaczenie. Asekurujac si¢ przed tym, niektore
poradnie, zanim wystawig opini¢, prosza o udokumentowanie
pracy dziecka na zajeciach wyrownawczych lub terapeutycznych.

Pomoc dziecku dyslektycznemu

Dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych to termin
uzywany dla okre§lenia ucznia wykazujacego trudnosciami
W uczeniu si¢, ktory nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom pro-
gramowym obowigzujacym w danej klasie. Nalezy objaé¢ go po-
moca pedagogiczng w postaci specjalnie opracowanych progra-
méw nauczania dostosowanych do jego mozliwo$ci oraz dodat-
kowa pomoca psychologiczno-pedagogiczng. Taka podstawa
prawna do organizowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w szkotach jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placowkach. Na nauczycielu nauczania poczat-
kowego cigzy ogromna odpowiedzialnos$¢. Pracujac z dzieckiem
dyslektycznym, powinien on zauwazy¢ trudnos$ci, z ktérymi ze-
tknie si¢ jego wychowanek i jak najwczesniej postawi¢ diagnoze.
Im wczeéniej zostanie ona postawiona, tym wigksza szansa na
sukces edukacyjny. Pierwszym jej etapem jest wnikliwa obser-
wacja dziecka, majaca na celu rozpoznawanie zaburzen w czyta-
niu i pisaniu.
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Drugim jest profesjonalna diagnoza prowadzona w poradni
psychologiczno-pedagogicznej przez psychologa i pedagoga.
Mozna dodatkowo uzupetni¢ ja konsultacjg logopedyczna, psy-
chiatryczng lub neuropsychiatryczng.

Nauczyciele pracujacy w szkole podstawowej moga zapropo-
nowa¢ nastgpujace formy pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej:

e 7zajecia korekcyjno-kompensacyjne, ktére moga byé
prowadzone przez nauczycieli posiadajacych kwalifika-
cje z zakresu terapii pedagogicznej. Powinny uczeszczaé
na nie dzieci klas I-III, ktére majg trudnosci w pierw-
szym etapie nabywania umiej¢tnosci czytania i pisania,

e zajecia dydaktyczno-wyrdwnawcze zorganizowane dla
uczniow klas IV-VI ze §rodowisk niewydolnych wycho-
wawczo lub majacych znaczne opdznienia w opanowa-
niu materiatu programowego z przedmiotéw obowiazu-
Jacych,

e 7zajecia logopedyczne przeznaczone dla uczniéw z zabu-
rzeniami mowy utrudniajgcymi komunikacje stowna, pi-
semng i trudnos$ci w nauce.

Pomoc dla dzieci mozna uzyskaé takze w poradniach psycho-
logiczno-pedagogicznych oraz w poradniach Polskiego Towarzy-
stwa Dysleksji. Pracujacy tam pedagodzy proponujg terapie in-
dywidualne lub grupowe. Niedawno w niektérych szkotach po-
wstaty specjalne klasy terapeutyczne. W Toruniu i Gdansku znaj-
duja si¢ nawet szkoty o profilu terapeutycznym. Kilka razy do
roku Polskie Towarzystwo Dysleksji organizuje specjalne turnusy
1 kolonie terapeutyczne. Jesli wigc rodzic dziecka dyslektycznego
szuka odpowiednich rozwigzan- na pewno je znajdzie. Na po-
czatku XXI wieku nastgpil gwattowny wzrost pedagogizacji ro-
dzicoéw, co znacznie utatwia pracg nauczycielom.
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Pracujacy z dzieckiem dyslektycznym i z dzieckiem ryzyka

dysleksji pedagog powinien zdawac sobie sprawe¢ z tego, ze naj-

skuteczniejszg formg pracy jest nauczanie. W pracy z dzieckiem
ryzyka dysleksji i dyslektycznym najbardziej skuteczne jest
uczenie polisensoryczne, czyli angazujace jak najwigksza ilos¢

zmystow  jednocze$nie. Nalezy maksymalnie wykorzystaé

wszystkie zmysty, ktore funkcjonujg prawidlowo z jednoczesnym
¢wiczeniem tych stabszych. Dokladne rozwigzania do wykorzy-

Stania w pracy z tymi dzie¢mi mozna znalez¢ w ksigzce profesora

W. Turewicza. Wedhug niego dzieci te nie powinny:

czytac¢ glosno w obecnosci catej klasy, poniewaz potegu-
je to napiecie emocjonalne, w wyniku czego dzieci te
czytaja gorzej. Moga za to czyta¢ glosno wtedy, gdy
opanowatly zadany tekst w domu lub w czasie zaj¢¢ ko-
rekcyjno-kompensacyjnych,

czyta¢ zbyt dlugich czytanek — w celu doskonalenia
techniki czytania nalezy podzieli¢ tekst na mniejsze par-
tie,

pisa¢ dyktand (nauczyciel powinien zastgpi¢ je, szcze-
g6Inie w poczatkowym okresie nauki, pisaniem z pamie-
ci).

Dobry nauczyciel nie powinien:

stosowa¢ rywalizacji i1 stawia¢ za wzor zdolniejsze dzie-
ci, ktérym dziecko dyslektyczne nie jest w stanie dorow-
nac,

omawia¢ bledow w obecnosci catej klasy.

W pracy z dzieckiem dyslektycznym nalezy:

stosowaé na przemian czytanie gltosne i czytanie ciche
utworow ze sprawdzaniem zrozumienia tekstu,

utrwala¢ 1 powtarza¢ wiadomosci przy kazdej nadarzaja-
cej si¢ okazji w ciagu dnia,
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poleca¢ pisanie otowkiem w wigkszej liniaturze, szcze-
g6lnie w poczatkowym okresie nauki szkolne;j,

przy ocenie prac pisemnych z jezyka polskiego nie bra¢
pod uwage bledéw dyslektycznych, ktéore moga znacznie
ja obnizy¢ (ocenia¢ tre$¢). Na ogdlng ocene powinny
mie¢ wptyw wszystkie osiggniecia w tym przedmiocie,
nalezy usuwaé wyrazy niepoprawnie napisane tak, by
uczen nie przyswajat sobie w pamigci ich wadliwego ob-
razu graficznego poprzez: catkowite zamazanie wyrazow
z bledem i napisanie ich u géry w sposob poprawny, na-
klejanie paskow poprawnie napisanych wyrazo6w w miej-
sce wyrazow z bledem, zaznaczanie na marginesie liczby
stow blednie napisanych; dzieci same je znajdujg po-
przez poréwnanie z tekstem poprawnie napisanym,
stosowa¢ wiele ¢wiczen grafomotorycznych doskonala-
cych technikg pisania (przepisywanie rodzi awersje do
pisania),

czesto sprawdzal zeszyty i poprawnosci zapisOw prac
domowych, by wyeliminowa¢ znieksztalcenia informa-
cji,

prowadzi¢ stownik wyrazoéw trudnych,

czuwac nad uaktywnianiem dzieci w czasie lekcji i do-
datkowych zaje¢ poprzez stosowanie atrakcyjnych po-
mocy dydaktycznych i przerw relaksacyjnych,

czgsto sprawdza¢ wiadomosci ustne,

dostosowa¢ wymagania do praktycznych mozliwosci
dziecka, majac na uwadze poziom trudno$ci zadania,
stosowa¢ stowniki ortograficzne podczas klasowek i wy-
pracowan,

stosowaé réznego rodzaju wzmocnienia — zachety, po-
chwaty,
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e organizowac sytuacje zapewniajace przezycie sukcesu w
celu uzyskania wiary we wiasne sity,

e otoczy¢ opiekg i wsparciem ze strony klasy, z jednocze-
snym powierzaniem rél mozliwych do spetnienia,

e uczy¢ sposobow radzenia sobie w sytuacjach trudnych,

e (¢wiczy¢ odpornos¢ psychiczna,

o uczy¢ wlasciwych zachowan w sytuacjach napigé¢ agre-
sywnych jako reakcji obronnych na niepowodzenia,

e stosowac indywidualne wymagania w zakresie podawa-
nia nowego materiatu i odpowiednich informacji,

e stale wspolpracowa¢ i dopilnowa¢ wymiany informacji
miedzy szkolg a domem (http://www.edukacja.edux.pl/p-
12007-praca-z-dzieckiem-dyslektycznym-w-szkole.php,
pobrano: 2.10.2013).

Profilaktyka niepowodzen w nauce szkolnej

Jak wynika z badan niepowodzenia szkolne majg charakter
ukryty lub jawny. Niepowodzenia ukryte wystepuja wtedy, gdy
nauczyciele nie dostrzegaja brakéw w wiadomos$ciach, umiejet-
no$ciach i nawykach uczniéw, mimo Ze braki tego rodzaju istnie-
ja. Niezauwazone — czesto prowadza do niepowodzen jawnych.
Niepowodzenie jawne wystepuje wtedy, gdy nauczyciel stwier-
dza okres$lone braki w opanowanych przez ucznia tresciach mate-
rialu 1 wystawia mu ocen¢ niedostateczng. O wiele gorsze sg
niepowodzenia ukryte, ktére czesto majg podloze psychiczne.
Dziecko, ktore nie potrafi opanowaé zadanej partii materiatu
zaczyna izolowaé si¢ od grupy réwiesniczej 1 utwierdzaé si¢
w przekonaniu, ze jest gorsze. Te drobne luki w wiadomosciach
powoduja powstawanie niepowodzen jawnych. Niezauwazone
w pore¢ braki materialu moga prowadzi¢ do powtarzania klasy.

Dlaczego dziecko jest narazone na niepowodzenie szkolne?
Ot6z ich przyczyna bywa niezwykle zlozona i wieloraka. Jak
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pokazuja badania, moga one tkwi¢ w psychice dziecka —
W motywach i przejawach jego postepowania oraz w szerokim
zakresie reakcji uwarunkowanych bodzcami moralnymi, emocjo-
nalnymi i umystowymi.

Przyczyny te moga by¢ od ucznia niezalezne. Zbyt dluga
choroba i absencja w szkole, pogorszenie si¢ warunkéw material-
nych rodziny, patologia- wszystkie te czynniki bardzo intensyw-
nie oddzialuja na dziecko, ktdre jest wrazliwe i emocjonalne. By
unikngé niepowodzen szklonych (ew. je zwalczy¢) nalezy zasto-
sowa¢ odpowiednie $rodki dydaktyczne. Do powszechniejszych
z nich naleza:

e profilaktyka pedagogiczna, gtéwnie nauczanie proble-

mowe i nauczanie w zespotach uczniowskich,

e diagnoza pedagogiczna, a w jej obszarze m.in. postugi-
wanie si¢ takimi sposobami poznawania wychowankow
oraz kontroli i oceny wynikow nauczania, jakie pozwala-
tyby na natychmiastowe wykrywanie powstajacych i na-
rastajacych luk w umiejetnosciach 1 wiadomosciach kaz-
dego dziecka,

e terapia pedagogiczna, skladajaca si¢ gtownie z wyrdw-
nywania wczesniej wykrytych zaleglo$§ci w zakresie
opanowywanego przez dzieci materialu programowego
poprzez indywidualizacj¢ nauczania na lekcji oraz
w drodze organizowanych przez szkole¢ zaje¢ pozalek-
cyjnych w grupach wyréwnawczych.

Najefektywniejsza profilaktyka pedagogiczna polega na sto-
sowaniu form i metod, ktore skutecznie wptywaja na wzrost efek-
tywnosci pracy szkoty. Nalezy do niej nauczanie problemowe.
Podziat dzieci na kilkuosobowe grupy i powierzenie im okres$lo-
nych zadan problemowych ma wiele zalet. Obserwujac tak pracu-
jacy zespot uczniowski, powinni§my zaobserwowaé wzrost zain-
teresowania nauka, proby przezwyciezania napotkanych trudno-
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$ci, intensywng wymiang pogladow, krytyczne podejscie do te-
matu, a przede wszystkim wspotdziatanie w grupie. Wyzej wy-
mienione korzysci osiggniemy wtedy, gdy nie dopuscimy, zeby
lider przejat funkcje calej grupy. Czesto bowiem zdarza si¢ tak,
ze stabsze dzieci czuja si¢ odrzucone przez pozostala cze$é ze-
spotu i odsuwaja sie na dalszy plan, petniac role tta. Czasem tak-
Ze sa zbyt leniwe 1 wolg wyrgczy¢ sie kolegami. Wazne jest wiec,
by taki zespot sktadat si¢ z dzieci o podobnym zasobie wiedzy.
Istotna jest takze funkcja lidera, ktory nie moze narzuca¢ swych
pogladéw, a jedynie umiejetnie kierowaé pracag calej grupy, po-
wierzajac kazdemu z nich odpowiednie zadanie do wykonania.
By podja¢ jakiekolwiek dziatania na rzecz ucznia, trzeba go
najpierw, jak juz wspomnialam, odpowiednio zdiagnozowac.
W swych badaniach nauczycie powinien wzig¢ pod uwage nie
tylko stan wiedzy dziecka, ale takze jego genez¢ i rokowania na
przysztos¢, czyli jego rozwdj. Podstawg takiej diagnozy pedago-
gicznej sg indywidualne rozmowy nauczyciela z dzieckiem oraz
jego rodzicami, przygodne i ciggle obserwacje uczniéw, wywiady
srodowiskowe, badania testowe oraz spotkania zespotéw naucza-
jacych. Wychowawca powinien prowadzi¢ na biezgco dziennik
obserwacji pedagogicznych. Znajomo$¢ relacji panujacej w domu
rodzinnym, kontakt z bylym wychowawcg lub pedagogiem uta-
twia nauczycielowi racjonalng indywidualizacj¢ pracy dydak-
tyczno-wychowawczej tak na lekcji jak i podczas zajeé wyrow-
nawczych. Istotna jest takze kontrola postepdéw dziecka. Pozwala
ona w porg dostrzec braki i opracowaé kolejny plan dzialania.
Taka kontrola powinna posiada¢ rozne formy: od zadan z lukg po
zadania otwarte. Po zestawieniu wynikéw w odpowiednie tabele,
nauczyciel moze wykona¢ ewaluacje swojej pracy i postgpow
ucznia. Istotny jest takze krytycyzm i czujno$¢ — nie kazde zada-
nie pozwala wykry¢ faktyczne braki. Czasem dziecku towarzyszy
najzwyczajniejszy hit szczgsécia. Dlatego zadnia powinny by¢ tak
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skonstruowane, by ich wynik byt w miar¢ mozliwosci realnym
odzwierciedleniem wiedzy ucznia. Jak wykazaly badania, terapia
pedagogiczna (zaréwno ta indywidualna jak i zbiorowa) odgrywa
wazng role w likwidowani niepowodzen szkolnych. Zadawanie
zadan domowych takze powinno by¢ zindywidualizowane. Po-
winno ono zawiera¢ gradacj¢ trudnosci albo stanowi¢ zupetnie
odrebne zadanie. Je§li samodzielne wykonywanie prac domo-
wych i odpowiednio przeprowadzone zajecia lekcyjne nie popra-
wig osiagni¢¢ dziecka, woéwczas nauczyciel powinien zapropo-
nowa¢ rodzicom indywidualne konsultacje w celu ustalenia po-
mocy pedagogicznej takze w domu. Sama edukacja w szkole nie
wystarczy — dziecko powinno takze intensywnie pracowac
w domu pod okiem rodzica. Dodatkowo nauczyciel moze zapro-
ponowac¢ pomoc kolezenska oraz — wspomniane wczesniej- zaje¢-
cia dydaktyczno-wyréwnawcze, ktore powinny odbywaé si¢ na
terenie szkoty o optymalnej godzinie. Jak wynika z powyzszych
stow, za sukces (porazke) dziecka odpowiedzialnych jest kilka
0sOb: nauczyciel, pedagog szkolny oraz rodzic. Jak juz wspo-
mniatam, kazde dziecko jest wyjatkowe. Dbajac o jego przy-
szto$¢, nauczyciel powinien opracowa¢ dla niego indywidualny
tok nauki. Oto kilka wskazowek, dla odpowiedzialnego nauczy-
ciela:
e prowadzenie lekcji na kilku poziomach nauczania:
uczniow dzielimy na grupy, ktore otrzymuja zadania
o réznym stopniu trudnosciom
e metody podpowiedzi, ktére polegaja na konkretyzacji

zadania z réwnoczesnym rozwigzaniem analogicznego

zadania: na bezpo$rednim wskazaniu sposobu rozwigza-

nia lub rozwigzania dzigki naprowadzajacym pytaniom

itp.,

e zroznicowanie zadawania prac domowych,
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indywidualne zalecenia wyréwnawcze, ktére kazdora-
zowo sg dostosowane do rodzaju ujawnionych brakow,
albo tez przez powtarzanie z uczniami stabo opanowa-
nych partii materiatu,

posadzi¢ w tawkach uczniéw mato zdolnych z uczniami
przecietnymi (uczen Srednio zdolny ma tez sporo wat-
pliwosci, pracuje wolniej i uczen staby ma wigksza od-
wagg poprosi¢ kolege o pomoc nie bojac si¢ o$miesze-
nia),

wykorzystywaé pierwsza lekcje z nowego tematu lub
dzialu — prosi¢ uczniow stabych o wyjasnienie nowego
pojecia, rozwigzanie prostego przyktadu na tablic, wska-
zanie odpowiednich wielkosci (dzieci z trudnosciami w
nauce sg bardziej aktywne na pierwszej lekcji z nowego
tematu lub dzialu, zapewne uwazaja, iZ maja réwne
szanse z pozostatymi cztonkami klasy, bo jest to nowy
material i inni tez go nie umieja). Przewaznie polecenia
sa wykonywane poprawnie, jest wiec podstawa do wy-
stawienia stopnia pozytywnego,

sprawdziany nalezy przygotowywac tak, aby 60 % zadan
sprawdzalo wiadomosci konieczne i podstawowe (mozna
przygotowywaé inne sprawdziany dla uczniéw stabych),
ale punktowaé¢ zadania jednakowo bez wzgledu na sto-
pien trudnosci,

mozna pozwoli¢ uczniom stabszym korzysta¢ z notatek
lub podrecznika (zapewne pierwsze prace beda i tak ne-
gatywne, poniewaz uczniom bedzie si¢ wydawalo, ze
przy takiej formie nie trzeba si¢ uczy¢ i zbyt duzo czasu
na sprawdzianie po$wieci na ,,szukanie”; z czasem jed-
nak wyrobi nawyk przygotowywania si¢, aby moc sko-
rzysta¢ z wlasnych notatek),
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e podczas sprawdzania prac domowych nalezy wymagac
od ucznia omowienia ich tresci,

e absolutnie nie nalezy akceptowa¢ odpowiedzi ,,nie umia-
fem zrobi¢” (uczen powinien pokazac¢, choéby proby
swojej pracy, fragmenty obliczen, nazwac chocby cze-
Sciowo problem, z ktorym nie mogt si¢ uporac); za tak
odrobiong prace nie powinien ponosi¢ negatywnych kon-
sekwencji  (http://www.edukacja.edux.pl/p-243-metody-
pracy-z-uczniem-ze-specyficznymi-potrzebami.php, po-
brano: 2.10.2013).

Gdy dostosujemy zadania zréznicowane pod wzgledem trud-
no$ci do mozliwosci stabego ucznia, damy mu szans¢ przezycia
sukcesu, a jak wiadomo kazdy sukces rozwija ambicje i aspiracje.
Uczen staby moze realizowac si¢ nie tylko na zajg¢ciach lekeyj-
nych. Mozna zaangazowa¢ go w inny sposob, np. poprosic
0 pomoc w zorganizowaniu wystawy czy apelu.

W starszych klasach szkoty podstawowej problem dysleks;ji
jest bardziej ztozony, gdyz nauczyciel zaktada, ze dziecko potrafi
juz sprawnie czyta¢, a wiec co za tym idzie ma mozliwo$¢ opa-
nowania materiatu. Takie dziecko ma zatem ograniczone pole
manewru. Jedynie co moze zrobié, to poswigci¢ wigcej czasu na
nauke, co, jak wynika z do$wiadczenia, jest klopotliwe. Moze
takze korzysta¢ z e-bookéw lub sfilmowanych lektur. W tym
wypadku nauczyciel ma zwigzane rgce, poniewaz zdiagnozowa-
nie dysleksji nie daje praw do obnizenia wymagan edukacyjnych.
Dziecko dyslektyczne posiada co najmniej przecigtng sprawnosé
intelektualng 1 z calg pewno$cia w przysztosci zechce zdawac
mature. Musi wigc posiada¢ odpowiedni zasob informacji. Polem
do pracy pedagoga bedzie dbatos¢ o rozwoj sfery emocjonalnej
takiego ucznia. Jak twierdzi R. Joncel: ,,.Dydaktyka jest bowiem
bardzo wazna, ale jeszcze wazniejsze jest przygotowanie dziecka
do radzenia sobie w zyciu, a do tego dziecko potrzebuje wrazli-
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wosci, fantazji, ufnosci we wtasne sity i zdolnosci, niezaleznie od
tego, kim bedzie (http://www.edukacja.edux.pl/p-243-metody-
pracy-z-uczniem-ze-specyficznymi-potrzebami.php, pobrano
2.10.2013).

Wybrane metody pracy z dzieckiem dyslektycznym

Kazdy nauczyciel zna co najmniej kilkanascie metod pracy
z dzie¢mi. Ma tez swoje ulubione, czyli sprawdzone, z ktérych
korzysta o wiele czeSciej niz z pozostatych. Nie bede tutaj oma-
wiata wszystkich metod i1 analizowata ich skutecznosci. Chciata-
bym za to przedstawi¢ kilka form pracy z dzie¢mi dyslektyczny-
mi. Metody te mozna taczy¢ ze sobg, np. metoda ruchowa moze
by¢ potagczona z metodg relaksacyjng, a metod¢ usprawnienia
zaburzen z elementami plastyki. Wszystkie one powinny uspraw-
ni¢ gotowos¢ do nauki czytania i pisania. Do ciekawych metod
nalezg:

1. Metoda Dobrego Startu (psychomotoryczna) — opraco-
wana przez profesor Bogdanowicz. Jej zaletg jest jedno-
czesne rozwijanie funkcji spostrzezeniowych (wzrok,
stuch, dotyk, motoryka) oraz jezykowych. Celem tej me-
tody, jak podaje autorka, jest:

o  ksztalcenie lateralizacji,

o aktywizowanie calego uktadu nerwowego,

e ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ symbola-
mi abstrakcyjnymi,

e usprawnienie czynno$ci analizatorow stuchowych,
wzrokowych i kinestetyczno- ruchowych,

e usprawnienie orientacji w czasie i przestrzeni,

e pobudzanie sfery emocjonalnej (Bogdanowicz, a,
1989, s. 26).

W zastosowaniu tej metody wazna rolg odgrywaja trzy elementy:
e clement stuchowy (np. piosenka),
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element wzrokowy (np. litery),

element motoryczny (wykonywanie okre§lonych ru-
chow podczas odtwarzania wzorow graficznych liter
i zharmonizowanie ich z rytmem piosenki).

Istotng role odgrywa tu wigc ruch, plastyka oraz muzyka. Ak-
tywizacja calego uktadu nerwowego sprzyja zapamietaniu no-
wych tresci. Wazna rolg pehia tu takze materialy, pomoce dydak-
tyczne. Do najczeéciej stosowanych nalezg chociazby Klej, pa-
pier, pisaki, farby, pedzle, tacki i materiat sypki (piasek, ryz),

woreczkKi.

Ponizej przedstawiam przebieg zaje¢ zgodnie z Metodg Do-

brego Startu:

a. Czes¢ wprowadzajaca:

skoncentrowanie uwagi dziecka,

ksztattowanie orientacji w schemacie wtasnego cia-
Ta,

powtarzanie statej czynno$ci (powitanie),
wstuchanie si¢ w rytm piosenki, ktora bedzie nam
towarzyszy¢ podczas czgsci wilasciwej, nauka jej
stow 1 zagadki jezykowe tematycznie zwigzane
z trescig utworu.

b. Czes¢ wilasciwa:

¢wiczenia ruchowe: podskoki, wymachiwanie re¢-
kami, przechodzenie od ruchéw szybkich do wol-
nych,

¢wiczenia ruchowo-stluchowe: dzieci uderzajg
w woreczki utozone przed sobg w rytm muzyki, do-
tykaja je dlonia, pigécia, palcami, pozniej przecho-
dza do ruchow precyzyjnych,

¢wiczenia ruchowo-wzrokowo-stuchowe: odtwa-
rzanie liter, malowanie ich na tacce, zaznaczanie ich
ksztaltow na piasku.
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c. Czegs¢ koncowa:

e 7zajecia relaksacyjne majace na celu wycieszenie
dziecka i wyeliminowanie negatywnych emociji.

Powyzsze zajecia mozna z powodzeniem przeprowadzi¢
w milodszych klasach.

2. Metoda Symboli DZzwigkowych — autorstwa Barbary Kai
przeznaczona dla dzieci mtodszych (5-6 lat). Autorka
podkresla w niej wage muzyki, ktora pozwala uczniom
opanowac szereg negatywnych emocji. Dziecko staje si¢
aktywne, poniewaz ruch jest wpisany w jego nature
1 sprawia, ze si¢ nie nudzi. Stosujgc t¢ metode, nalezy
wykona¢ okreslone grupy ¢wiczen. Nalezg do nich:

e (¢wiczenia dotyczace sfery ruchowej (stymuluja
rozw0j ruchow manualnych), ¢wiczenia dotyczace
procesOw poznawczych (pobudzajg myslenie, anali-
z¢ 1 porOwnywanie),

e (¢wiczenia dotyczace sfery spotecznej (umozliwiajg
wspotdziatanie w grupie),

e (¢wiczenia dotyczace proceséw emocjonalnych (li-
kwidujg napigcie). Wykorzystujac t¢ metodg, mozna
z powodzeniem zastosowacé szereg zabaw stowno-
muzyczno- ruchowych, ktére rozwijaja mowe
1 sprzyjaja zapamig¢tywaniu (Kaja, 2001, s. 38).

3. Metoda Wertykalna — autorstwa Jadwigi Wotek-
Chronowskiej, przeznaczona dla dzieci, u ktorych trud-
no$ci w czytaniu 1 pisaniu sg wynikiem zaburzen analizy
i syntezy wzrokowej oraz zaburzen orientacji przestrzen-
nych. W polu widzenia dziecka znajduje si¢ tylko jeden
znak graficzny, poniewaz gatka oczna przesuwa si¢
w kierunku pionowym. Taki uczen potrzebuje o wiele
wigcej czasu, by przeczytaé jeden wyraz. Wykorzystujac
te metode, powinno si¢ wprowadza¢ ¢wiczenia trwajgce
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okoto 5-7 minut codziennie. Takze tutaj nauczyciel po-
winien zaopatrzy¢ si¢ w odpowiednie pomoce dydak-
tyczne, do ktérych naleza m. in. papier kratkowany, oto-
wek, zeszyt i komplet tekstow w zapisie literowym
w uktadzie pionowym. Kazdy taki tekst powinien by¢
wykorzystany przez jednego ucznia trzykrotnie: podczas
pisania ze stuchu, przy czytaniu i pisania z pamigci. Oto
zasady pracy ta metoda:

a. Litery sg pisane pod sobg w 5 kolumnach.

b. Odstepy miedzy literami i kolumnami powinny by¢
takie same.

C. Wyrazéw nie dzielg znaki interpunkcyjne, zakon-
czenie zdania zaznacza si¢ za pomocg jednej lub
dwoch kresek.

d. Duze litery sg stosowane, by zaznaczy¢ poczgtek
zdania i imiona.

Dwuznaki zapisuje si¢ w jednej kolumnie.

f. Poprawianie bledow kontroluje nauczyciel, a dziec-
ko tatwo gumuje litery, poniewaz pisze otdéwkiem.

g. Piszac z pamieci, uczen sam kontroluje swoje bte-
dy.

Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne —

opracowana w latach 60. majaca na celu wspomaganie

rozwoju dziecka i eliminowanie u niego zaburzen. Zasto-
sowanie ¢wiczen ruchowych wymyslonych przez t¢ ba-
daczke pozwala dziecku lepiej poznaé siebie i wspoldzia-
ta¢ w grupie. Podstawowym zalozeniem tej metody jest
wspoélpraca z uczniem, ale bez narzucania mu ograni-
czen. Nie wolno zmusza¢ dziecka do aktywnego udzialu

w zajeciach. Uczen ma uczestniczy¢é w nich dobrowol-

nie. Nie wolno takze go krytykowa¢. Dziecko powinno

czerpa¢ z zaje¢ jak najwigcej przyjemnosci, mie¢ $wia-
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domos¢, ze w dowolnym momencie moze wypowiedziec¢
wlasne zdanie. Nauczyciel ma kontrolowac i stymulowaé
rozwoj dziecka, ale go nie ograniczaé. Poczucie bezpie-
czenstwa zostanie osiggnigte wtedy, gdy nauczyciel
utrzyma staty kontakt wzrokowy z uczniem, zacznie
chwali¢ go za postgpy i sam stanie si¢ uczestnikiem za-
bawy (Sherborne, 1997, s. 15).
Kinezjologia edukacyjna — wymys$lona przez Paula
E. Dennisona, wychodzaca z zalozenia, ze ruch to naj-
lepszy sposob na osiggniecie pedagogicznego sukcesu.
Wykonujac odpowiednie czynno$ci, dziecko rozwija sig¢
psychicznie, a co za tym idzie samodoskonali si¢. Gim-
nastyka mozgu jest nastawiona na uwrazliwienie trzech
obszaréw: lateralnosci, skupienia i zesrodkowania. Cwi-
czenia, gimnastyka mézgu przywraca zdolno$¢ uczenia
si¢. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jest on stymulowany po-
przez przeptyw informacji. Istotne w tej metodzie jest
prawidtlowe oddychanie i picie wody niegazowanej.
W ramach prawidlowej gimnastyki mozna wyr6zni¢ trzy
typy ¢wiczen:
e ¢wiczenia na przekraczanie linii $rodka (np. leniwe
ruchy i rysowanie dsemek),
e (¢wiczenia wydluzajace (np. zginanie stopy, ruchy
picta),
e (¢wiczenia energetyzujagce i poglebiajace postawe
(np. ziewania energetyczne) (Mankowska, 2005,
s. 45).
Metoda 18 struktur wyrazowych — opierajaca si¢ na ana-
lizie sylabowo - gloskowej wyrazow w powigzaniu z ich
budowa literowa. Zgodnie z t3 metoda dziecko poznaje
roznorodne wyrazy uporzadkowane w 18 zestawach
¢wiczen. Kazdy zestaw powinien zawiera¢ okreSlone
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wyrazy i slowa poznane wczesniej. By utatwi¢ dziecku
nauke liter Ewa Kujawa 1 Maria Kurzyna wymyslity od-
powiednie oznakowanie samoglosek (kolorem czerwo-
nym), spotglosek (czarnym) i sylab (zielonym). Kazdy
bowiem wyraz traktowany jest jako odrebny zespdt sy-

lab. Odrebny jest takze podziat wyrazow. Podzielono je
na wyrazy jedno-, dwu-, trzy-,wielosylabowe oraz na
wyrazy o zroznicowanej strukturze. W metodzie 18
struktur wyrazowych stosuje si¢ nastepujace techniki

pracy:

graficzny schemat budowy wyrazow: zapoznajemy
dziecko z budowa wyrazow w danej strukturze,
suwaki: eksponujg pewng grupe wyrazow o wspol-
nej czastee,

wprawki: dziecko czyta wyraz, zaznacza kolorem
zielonym co drugg sylabe, przepisuje wyraz, dzielgc
go na sylaby, czyta sylabami i pisze wg wzoru,
fancuchy sylabowo — wyrazowe: jest to szereg sylab
oddzielonych mys$lnikami, sylaby te tworzg wyrazy
czgsciowo naktadajace si¢ na siebie, ostatnia sylaba
wyrazu jest zarazem pierwszg nast¢pnego, jest ona
wyrdzniona np. przez pogrubienie,

stuchowe i1 wzrokowe réznicowanie wyrazow po-
dobnych dzwigkowo i graficznie: dziecko po prze-
czytaniu i analizie wyrazéw rdznigcych si¢ tylko
jednym elementem wpisuje je do odpowiedniej ru-
bryki w tabeli,

wyszukiwanie krotkich stéw w dhuzszych wyra-
zach,

tworzenie nowych wyrazow z wybranych liter i sy-
lab wyrazow, ktore zilustrowano,
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e rozsypanki wyrazowo — zdaniowe: zadaniem dziec-
ka jest utozenie zdania z podanych wyrazow,

e zagadki: pojawiajg si¢ one w Osmej strukturze wy-
razowej, gdzie sylaby zawierajg juz grupy spotglo-
skowe, wyrazy w tekscie zagadki podzielone na sy-
laby,

e pisanie wyrazOw z pamigci 1 autokorekta poprze-
dzona glto$nym odczytaniem tekstu.

Niezaleznie od stopnia dysfunkcji kazde dziecko jest wspania-
fe i chetne do pracy. Trzeba w jak najwczesniejszym jego rozwo-
ju wykorzysta¢ ten potencjal. Warto poswigci¢ tym dzieciom
nieco wigcej uwagi, bo one tego potrzebujg. Praca z nimi jest
przyjemnoscia - to przeciez bardzo wrazliwi mali ludzie. Moze
wyrosnie z nich kolejny stynny dyslektyk, bo jak wynika z bio-
grafii wielu wybitnych naukowcow czy artystow, u sporej czesci
z nich zdiagnozowani wilasnie dysleksj¢. Ci ludzie to wybrancy,
bo,jak twierdza w swej ksigzce R.D. Davis i E.M. Braun, ,,dys-
leksja jest darem”. Moze wigc przysporzy¢ nam i naszym wy-
chowankom wielu korzysci.
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Magdalena Ottlik
JAK POMOC DZIECKU Z DYSLEKSJA?

Streszczenie

Dysleksja nie jest to nowe zjawisko, jednak dopiero od kilku lat
jest badane na taka skale. Nigdy wcze$niej nie mieliSmy w szko-
fach tylu uczniow, dysponujacych zaswiadczeniem z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, stwierdzajacym dysleksjg wyste-
pujaca u danej osoby. Nie mozna pomoc uczniom, nie posiadajac
cho¢by podstawowej wiedzy na temat tej dysfunkcji. Nalezy
odpowiedzie¢ sobie na pytania: co to jest dysleksja, jak ja rozpo-
zna¢, jakie sa jej typy i w koncu, jak pracowa¢ z dzieckiem dys-
lektycznym. Nie mozna takze zapominaé, ze najwazniejsze
w zyciu mtodego czlowieka, szczegdlnie dotknigtego jaka$ dys-
funkcja (dysleksja, dysortografia, dysgrafia, hiperdysleksja, dys-
kalkulia), jest umozliwienie mu przezycia sukcesu. Sg rézne me-
tody pracy z uczniem dyslektycznym, a nad jego rozwojem musi
czuwac¢ nie tylko nauczyciel, ale takze rodzi¢. To wazne, Zeby
kazde dziecko odkryto w sobie mocne strony. Tylko osoby znaja-
ce swoja warto$¢, s wstanie osiggaé sukces zawodowy i spelniac
si¢ w pracy.

Stowa kluczowe

dysleksja, dysortografia, dysgrafia, hiperdysleksja, dyskalkulia

Abstract

Dyslexia is not a new phenomenon, but it has only been studied
for a few years now. We have never had so many students in our
schools who have a judgement from a psychological and peda-
gogical counselling centre that states dyslexia. We cannot help
the students without even having a basic knowledge of the dys-
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function. We need to answer the questions: what is dyslexia, how
to recognize it, what kind of it is and finally how to work with a
dyslexic child. We cannot forget that the most important thing in
a young person's life, especially affected by some dysfunction
(dyslexia, dyslexia, dysgraphia, hypodyslexia, discalculosis), is to
make him successful. There are different ways of working with
a dyslexic disciple, and its development must be watched not
only by the teacher but also by the child. It is important for every
child to discover strengths. Only people who know their value are
able to achieve professional success and fulfil themselves at work

Keywords
dyslexia, dysorestia, dysgraphia, hyperdiagnosis, dyscalculia

Jest coraz wiecej uczniow z orzeczeniem poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, w ktorym mozemy przeczytaé, ze u ucznia
stwierdzono dysleksje. Z opiniami takimi spotykam si¢ od po-
czatku mojej pracy w szkole, a od czterech lat pracuje z grupa
uczniéow, dysponujacymi takimi orzeczeniami. Sg wsérdéd nich
osoby kierowane do poradni z podejrzeniem dysortografii, dys-
grafii, dysleksji rozwojowej. Praca z takimi uczniami jest specy-
ficzna, aby wiedzie¢, jak im pomoc, nalezy zrozumie¢ zjawisko
tej dysfunkcji. Podazajac za badaniami Brejnaka dowiadujemy
si¢, ze termin dysleksja utworzony zostat z greckiego przedrostka
dys-, ktory oznacza brak czego$, trudnos$¢, niemoznos¢ i stowa
lexicos — odnoszacego si¢ do stow (W. Brejnak, s. 18). Po-
wszechnie dzi§ uzywany termin ,,dysleksja” wprowadzit J. Hins-
helwood, ktory w latach 1896-1917 zajmowat si¢ tym zjawiskiem
1 poprzez swoje artykuty rozpowszechnit to pojgcie. Wraz z roz-
wojem wiedzy, kolejnymi badaniami prowadzonymi nad osoba-
mi, ktore wykazuja sktonnosci dyslektyczne, termin ,,dysleksja”
ulegal modyfikacji. Zréznicowana terminologia i niekiedy wrecz
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rozbiezne definicje powodujg, ze za wyrazeniem ,dysleksja”
czesto ukrywajg si¢ rozne formy zaburzen. Wedlug Gavina Reida
»dysleksja to zaburzenie zdolno$ci przetwarzania informaciji,
ktére dotyka ludzi w kazdym wieku, i czesto objawia si¢ proble-
mami z pisaniem i czytaniem, jak rowniez moze wptywac na inne
dziedziny aktywno$ci umystowej i fizycznej, np. pamigé, szyb-
ko$¢ analizowania informacji, koordynacj¢ czy orientacje prze-
strzenng. Osoba dotknigta dysleksja moze doswiadcza¢ proble-
moéw zakresu bieglosci fonologicznej oraz skutecznego przyswa-
jania wiedzy.” (G. Reid, s. 12)

Jednak najpopularniejsza i najczgsciej akceptowalna jest defi-
nicja opublikowana w 1994 roku przez Towarzystwo Dysleksji
im. Ortona (USA): ,,Dysleksja jest jednym z wielu réznych ro-
dzajow trudno$ci w uczeniu si¢. Jest specyficznym zaburzeniem
o podtozu jezykowym, uwarunkowanym konstytucjonalnie. Cha-
rakteryzuje si¢ trudnosciami w dekodowaniu pojedynczych stow,
co najczesciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnos$ci przetwa-
rzania fonologicznego. Trudno$ci w dekodowaniu pojedynczych
stow sa zazwyczaj niewspotmierne do wieku zycia oraz innych
zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnosci te nie
sg czynnikiem ogolnego zaburzenia rozwoju ani zaburzen senso-
rycznych. Dysleksja manifestuje si¢ roéznymi trudnoSciami
w odniesieniu do réznych form komunikacji jezykowej; czesto
oprécz trudnos$ci w opanowaniu sprawnosci w zakresie czynnos$ci
pisania i poprawnej pisowni” (G. Reid, s. 11). Ogdlnie pismo
u uczniéw uleglo pogorszeniu, a i ustne formy sa na nizszym
poziomie. Pomijajac przyczyny tego zjawiska, ktore nie s3 tema-
tem owych rozwazan, nalezy znalez¢ wiasciwe metody wykry-
wania, ktoremu dziecku nie chce si¢ pisac staranniej, a ktore nie
potrafi prowadzi¢ estetyczniejszego zeszytu. Omawiane zaburze-
nia mogg mieé ré6zny stopien nat¢zenia, od tagodnej postaci do
cigzkiej, w ktorej symultanicznie pojawiajg si¢ rézne dysfunkcje.
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Nasilenie si¢ dysleksji moze zaleze¢ od rodzaju wykonywanych
zadan oraz poziomu wiedzy danego osobnika. Problemy, ktore
wynikaja z dysleksji przewaznie dotyczg umiejetnosci w zakresie
pisania i czytania, jednak nie jest to regulg. Osoba dyslektyczna
moze mie¢ rowniez ktopot z czytaniem ze zrozumieniem (cichym
i glo$nym), literowaniem i gloskowaniem stéw, czy pltynnym
czytaniem po cichu oraz na glos, nierzadko ma ktopot z estetycz-
nym pisaniem oraz doktadnym kopiowaniem tekstow czy poje-
dynczych wyrazéw. U ucznidow dyslektycznych moga réwniez
wystapi¢ problemy z koordynacjg wzrokows, trudnosci w zapa-
mietywaniu, rozpoznawaniu kierunkoéw, porzadkowaniu elemen-
tow, rozpoznawaniu istotnych informacji. Wypadkowa dysleksji
moga by¢ utrudnienia z procesem przetwarzania fonologicznego,
dziecko moze nie zawsze rozpoznawa¢ dzwieki, czy tez moze
mie¢ ktopot z wykorzystywaniem ich w wyrazach. Zdarza sig, ze
obok dysleksji u ucznia wystepujg problemy dotyczace postrze-
gania wzrokowego oraz koordynacji ruchowej, czy rownowagi.
Dysleksja nie jest dysfunkcja, ktora mozna wyleczy¢, jednak
dzieki odpowiednim metodom pracy z dyslektykami, modyfiko-
waniu ich planu zaje¢ oraz przystosowaniu miejsca pracy mozna
zmniejszy¢ jej skutki. Podsumowujac, osoba dyslektyczna ma
problemy w zakresie:

e czytania (odszyfrowywanie informacji; ptynno$¢ czyta-
nia; zrozumienie czytanego tekstu; porzgdkowanie in-
formacji),

e pisowni (zapamigtywanie zasad pisowni; zapisywanie li-
ter w niewlasciwej kolejnosci; niekonsekwentne stoso-
wanie podobnych dzwickow; problemy z koncowkami
wyrazoéw; mylenie badz pomijanie samoglosek),

e pisania (wyrazanie my$li na papierze; pismo odrgczne),

e pamieci (klopot z pamiecig krotkotrwata lub dhugotrwa-
ta),
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organizacji (ktopot z przygotowaniem potrzebnych mate-
riatéw do nauki),

rozwojem zdolnosci ruchowych

rozwojem mowy (mylenie podobnych dzwiekéw; staba
dykcja; ktopoty ze sktadnig).

Aby poméc dziecku dyslektycznemu, nalezy wykry¢, jaki typ
dysfunkcji u niego wystepuje. Specjalisci wyr6znili nastgpujace
typy dysleks;ji:

»dysleksje rozwojowa — to trudnoséci w ptynnym czytaniu
(czesto potaczona z trudnosciami w pisaniu); cierpi na
nig okoto 10% ucznidw,

dysortografie — to klopoty z opanowanie poprawnej pi-
sowni (w tym takze nagminne popeianie btedéw orto-
graficznych, pomimo werbalnej znajomos$ci zasad orto-
grafii); cierpi na nig okolo 16% uczniéw,

dysgrafia — to problemy z kaligrafia, czyli tak zwane
brzydkie pismo, trudne niekiedy do odczytania przez
samego piszacego; cierpi na nig okoto 4% uczniow,
hiperdysleksja — terminem tym okresla trudnosci w czy-
taniu ze zrozumieniem. Oznacza to, ze czytajace dobrze
opanowat technike czytania, ale stabo rozumie tres¢ czy-
tanego tekstu.

dyskalkulia — trudno$ci w opanowaniu umiejetnosci li-
czenia i radzenia sobie z zadaniami arytmetycznymi.”
(W. Brejnak, s. 18)

Jednak ,,w praktyce wyrdznia si¢ najczesciej cztery typy dys-

leksji, przyjmujac za kryterium podziatu dominujace zaburzenie,
ktore decyduje o jej klinicznym obrazie” (B. Kaja, s. 12):

dysleksja typu wzrokowego, u ktérej podloza lezg zabu-
rzenia percepcji i pamieci wzrokowej, powigzane z zabu-
rzeniami koordynacji wzrokowo-ruchowej i wzrokowo-
przestrzennej,
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e dysleksja typu stuchowego — uwarunkowana zaburze-
niami percepcji i pamigci stuchowej dzwiekéw mowy,
najczescie] powigzana z zaburzeniami funkcji jezyko-
wych,

o dysleksja integracyjna, kiedy to poszczegdlne funkcje nie
wykazujg zaklocen, natomiast zaburzona jest ich koor-
dynacja, czyli wystepuja zaburzenia integracji percep-
cyjno-motoryczna,

e dysleksja typu mieszanego — gdy wystepuja zaburzenia
zardbwno w percepcji stuchowej stowa, pamigci sekwen-
cyjnej stuchowej, percepcji wzrokowej wyrazow, pamig-
ci wzrokowo-stuchowej oraz wyobrazni przestrzenne;.

Dziecku dyslektycznemu nalezy pomagaé od najmtodszych

lat. Wedlug Janiny Mickiewicz dysleksja nie pojawia si¢ u dziec-
ka szkolnego czy nawet przedszkolnego. Czlowiek rodzi si¢
z tymi dysfunkcjami i cho¢ nie mozna ich wykry¢ w okresie nie-
mowlectwa, psychologowie twierdza, ze konsekwencje tego zja-
wiska odczuwa juz trzymiesigczne dziecko: ,, Trzymiesigczne
dziecko zaczyna rozpoznawac¢ twarze bliskich oséb. Oznacza to,
ze jest ono w stanie skupi¢ wzrok i kontrolowac zbiezno$¢ dwoch
obrazéw docierajacych do mozgu (...). Jezeli matemu P.D. [dys-
lektykowi] zdarzy si¢, ze komorki w moézgu wykrzywig spostrze-
gany obraz (...), zobaczy inny obraz” (J. Mickiewicz, s. 71).
Whnikliwy obserwator moze zauwazy¢ nieprawidtowosci w zakre-
sie dysleksji u dzieci w wieku przedszkolnym: dziecko ma pro-
blem z porzagdkowaniem podstawowych informacji, klopoty
z koordynacjg ruchowo-wzrokowa. Jednak, ze wzgledu na og6lng
nieumiej¢tnos¢ sprawnego pisania i ptynnego czytania w okresie
przedszkolnym, wykrycie dysleksji jest bardzo trudne. Pierwsze
objawy ryzyka dysleksji powinni dostrzec rodzice lub pediatra.
We wstepnym etapie szkolnym najwnikliwiej mozne przeanali-
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zowaé rozwoj dziecka w zakresie jezyka polskiego nauczyciel
w szkole — bo juz w klasie pierwszej.

J. Kostrzewski uwaza, ze dysleksje ,,powinno rozpoznawac
si¢ tylko wtedy, gdy umieje¢tnos¢ czytania przez dziecko, mierzo-
na rzetelnym i trafnym testem, jest istotnie nizsza (u dzieci
w wieku od 8 do 13 lat przyjmuje si¢, iz jest istotnie nizsza, gdy
jest nizsza o jedna do dwu klas) w stosunku do: 1) do klasy, do
ktérej uczeszeza, 2) jego wieku zycia, 3) jego globalnego wieku
inteligencji (mierzonego rzetelng i trafng skalg) oraz mimo zasto-
sowania wilasciwych metod nauczania” (J. Kostrzewski, s. 31).
Przy rozpoznawaniu dysleksji nalezy wykluczy¢ jego przyczyny:
dziecko powinno mie¢ przebadany u specjalisty wzrok i stuch,
dysleksja takze nie jest dysfunkcja osob uposledzonych umysto-
wo, czy takich, u ktérych nie wystgpuje wystarczajaca motywacja
do nauki szkolnej oraz gdy sg stosowane niewlasciwe metody
nauczania.(J. Kostrzewski, s. 31-33).

W celu wczesnego wykrywania dysfunkcji od kilku lat prze-
prowadzane s3, na poczatku etapu edukacyjnego, badania prze-
siewowe, ktore majg posta¢ krotkiego, ogodlnego testu lub kwe-
stionariusza, jednak moze si¢ zdarzy¢, ze uczen bedzie rozwia-
zywal bardziej ztozong forme. Testy przesiewowe sg wazne, gdyz
daja mozliwos¢ szybkiego zdobycia podstawowych informacji na
temat dziecka i1 postawienia wstepnej diagnozy, czy moze wystg-
pi¢ u niego jakas dysfunkcja. Jednak nie mozemy zatozyé, ze
udzielane przez ucznia odpowiedzi na pytania testowe daja rze-
telny obraz badanej osoby i pozwalajg na postawienie jedno-
znacznej diagnozy. Testy przesiewowe daja nam wiedze o nawy-
kach edukacyjnych dziecka, jednak, aby uzyskaé petng diagnozg,
potrzebne sa dokladniejsze badania. Przede wszystkim, jezeli po
badaniu przesiewowym mamy podejrzenie dysleksji, nalezy skie-
rowa¢ ucznia do poradni psychologiczno-pedagogiczne;.

60



Jednak, aby w poradni przeprowadzono odpowiednie badania,
nauczyciel jest zobligowany do zgromadzenia wigkszosci po-
trzebnych informacji podczas lekcji. Do obowiazkéw pedagoga
nalezy $ledzenie i1 zapisywanie postepdéw czynionych przez
uczniéw. Zauwazony brak postepdéw, objawiajacy si¢ slabymi
wynikami w nauce lub brak aktywnego uczestnictwa dziecka
w zajeciach, powinien by¢ sygnatem dla nauczyciela, ze u ucznia
wystepuje dysfunkcja, utrudniajgca przyswajanie wiedzy. Nau-
czyciel moze tez zbiera¢ informacje poprzez obserwowanie
uczniow poza lekcjg jezyka polskiego. Jezeli jest podejrzenie
dysleksji, nalezy monitorowaé poczynania na zajgciach wycho-
wania fizycznego (koordynacja ruchowa), czy w relacjach mig-
dzyludzkich (jako$¢ wypowiedzi).

W kolejnym etapie edukacyjnym nauczyciel ma mozliwo$¢
diagnozowania dziecka podczas rozwigzywania ¢wiczen z zakre-
su fonologii. Badania potwierdzaja, ze kluczows role w wyja-
$nianiu probleméw, ktorych do$wiadczajg dzieci dotknigte dys-
leksja, odgrywa tak zwana ,,hipoteza reprezentacji fonologicznej”
(G. Reid, s. 26). Oznacza to, ze podstawowe zaburzenia dyslek-
tyczne majg zwigzek z rozwojem umiejetnosci fonologicznych
i dlatego nalezy poddawa¢ ucznia badaniom, ktdre sprawdza, czy
uczen nie ma klopotoéw na poziomie fonologicznym. Rozréznia
si¢ pig¢ poziomdw biegloéci fonologicznej: znajomo$é prostych
rymowanek, swiadomos$¢é rymow, tagczenie fonemow i podziat na
sylaby, segmentacja fonemiczna, manipulacja fonemiczna. Nale-
zy, zatem przeprowadzic testy, czy dziecko potrafi tworzy¢ rymy,
faczy¢ sylaby i1 fonemy, poddawaé wyrazy segmentacji fone-
micznej.

Omoéwione metody sprawdzania, czy u ucznia moze wyste-
powac jakas§ dysfunkcja, wymagaja od pedagoga dhugich i wni-
kliwych badan. Najprosciej sprawdzié, czy u dziecka wystepuje
podejrzenie dysleksji, analizujac technike glosnego czytania.
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U dziecka moga pojawi¢ si¢: opuszczenia, dodatki, zastgpowanie,
powtodrzenia, odwrocenia, wahanie, poprawki. Powinno si¢ zatem
systematycznie sprawdzac, jak dziecko radzi sobie z ¢wiczeniami
wchodzacymi w sktad przeprowadzanej lekcji, jak uczen podcho-
dzi do konkretnych zadan i jakie rodzaje ¢wiczen sprawiajg mu
ktopoty. By¢ moze ma klopot z rozwigzaniem zadan, gdyz nie
rozumie polecenia albo jest ono dla niego za dhugie.

Najistotniejsze zatem wydaje si¢ samo postawienie diagnozy.
Nie jest tatwo rozszyfrowac, ktore dziecko moze mie¢ dysleksje,
a ktore jest mato pracowite albo niedopilnowanie. Dla dzieci
z dysleksja istnieje wiele roznych programow edukacyjnych.
Niektére z nich sg przeznaczone dla metodyka dysponujacego
szczegotowa 1 specjalistyczng wiedza na temat tej dysfunkcji.
Jednak wiele programéw moze by¢ stosowana przez osoby, ktore
nie posiadajg duzego doswiadczenia w tej dziedzinie.

Zanim jednak przystapi si¢ do pracy z dzieckiem dyslektycz-
nym, nalezy u§wiadomic sobie, ze istotne sa nastgpujace sfery:
wielozmystowo$¢, kolejnos¢, powtarzanie i przyswajanie wiedzy.

Zatem ,,programy skierowane do uczniow z dysleksja powin-
ny zawiera¢ elementy angazujace wszystkie zmysty ucznia. Jest
to niezwykle wazne, gdyz czgsto dyslektyczne dzieci muszg re-
kompensowac swoje stabosci w jednej ze sfer poprzez wykorzy-
stanie innych, lepiej rozwinigtych zdolnosci (G. Krasowicz,
s. 116)”. Proces nauczania powinien przebiega¢ zgodnie z ustalo-
nym wczesniej porzadkiem i by¢ podzielony na etapy nastepujace
po sobie w odpowiedniej kolejnosci. Dzigki takiemu postepowa-
niu metodyk, jak i uczen beda w stanie zauwazy¢ postepy. Dys-
lektyczne dzieci ciggle potrzebuja pomocy w nauce nowych
umiejetnosci. ,,Najlepszym sposobem jest wielokrotne powtarza-
nie zdobytych informacji w nowy spos6b, za pomoca innych
¢wiczen 1 materiatdw. To pomoze przesungé $wiezo zdobyta
wiedze z pamieci krotkotwatej do pamigei dhugotrwatej, pozwala-
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jac na pozniejsze wykorzystanie przyswojonych informacji.
Dziecko powinno wykorzystywa¢ zdobytag wiedz¢ podczas dal-
szej nauki. Badania wykazaty, ze dyslektyczne dzieci sobie z tym
nie radza (G. Krasowicz, s. 117)”. Takie dzieci potrzebuja pomo-
cy w taczeniu znanych faktow ze $wieza wiedzg. Zatem wybiera-
ne przez nauczyciela programy edukacyjne skierowane do dzieci
z dysleksja powinny si¢ koncentrowa¢ na nastgpujacych aspek-
tach: poprawno$¢ fonologiczna, ¢wiczenie koncentracji i umiejgt-
no$¢ stuchania ze zrozumieniem i poprawnego wystawiania sig,
praca nad czynno$ciami manualnymi (uczniowie dyslektyczni,
z ktérymi pracuje, nie lubig wycinaé), nalezy trenowaé kaligrafie,
zadawaé ¢wiczenia bazujace na porzgdkowaniu elementow, wy-
korzystujace orientacj¢ przestrzenng i zawsze nalezy pamigtal
o rozwoju pamigci krotkotrwatej 1 dlugotrwatej. Nie mozna nigdy
zapominac¢, ze programy muszg pasowac do srodowiska szkolne-
go. Na rynku s3 dostgpne rézne ¢wiczenia, ktdre angazujg
wszystkie zmysly: zabawy z rymami, sylabami, wyrazami, sg
treningiem pamigci, poprawiajg bledy, ksztalcg tworzenie dtuz-
szych form wypowiedzi.

Nauczyciel moze wilozy¢ wicle energii w przygotowanie
warsztatu pracy z uczniem dyslektycznym, ale wiara we wlasne
mozliwos$ci jest jednym z najwazniejszych warunkéw skutecznej
nauki. Pozytywna samoocena to podstawa sukcesu i odnosi si¢ to
nie tylko do dzieci dyslektycznych. Wyniki pracy adekwatne do
zaangazowania oraz budujace komentarze sg niezbedne dla wzro-
stu pewnosci siebie u dziecka. Dzieci z dysleksjg powinny czu¢,
ze odnosza sukcesy, a ich wysitki sa doceniane. To spore wyzwa-
nie dla nauczyciela, jednak ma on do dyspozycji caly wachlarz
odpowiednich narzedzi. Nalezy dazy¢ do osiagnigcia wlasciwych
relacji miedzy poszczegdlnymi dzie¢mi i przeprowadzaé z nimi
¢wiczenia, ktorych efektem bedzie wskazanie pozytywnych cech
u swoich kolegow i kolezanek. Nie mozna zapomina¢ 0 pochwa-
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leniu ucznia nie tylko za dobry, ciekawy wynik jego pracy, ale
takze nalezy dostrzec jego zaangazowanie. Trzeba pozytywnie
komentowaé prace dziecka, ktore stara si¢. Nalezy stawiac¢ przed
uczniem osiggalne, w miar¢ krotkoterminowe cele. Osiagnigcie
sukcesu jest niezbednym warunkiem wysokiej samooceny, dlate-
go stawiane zadania nie powinny przekracza¢ ich mozliwosci.
Czynniki spoleczne i emocjonalne maja ogromne znaczenie
W nauczaniu, tym bardziej, ze dzisiejsza sytuacja, nastawia mto-
dych ludzi na osigganie celow, czesto niezaleznie od metod, czy
samopoczucia spotecznego ucznia. Tymczasem wlasciwy rozwoj
emocjonalno-spoteczny dziecka buduje w nim wilasciwg samoo-
ceng, a to wilasnie najlepsza droga do sukcesow. Dyslektyczne
dzieci juz w pierwszych latach edukacji moga by¢ narazone na
powazng porazka, w wyniku ktorej rodzi si¢ rozgoryczenie, bez-
silno$¢ czy nawet ztos¢. Czgsto uczniowie, u ktorych wystepuje
dysleksja, reaguja na porazki niechecig do nauki i przekonaniem,
ze nie sg w stanie spetni¢ oczekiwan nauczyciela czy rodzica,
dodatkowo rodzi si¢ przekonanie, ze nie poradza sobie ze stawia-
nymi przed nimi zadaniami. Dlatego, nauczyciel-wychowawca
powinien przeprowadza¢ na zajeciach z wychowawcg ¢wiczenia
uczace tolerancji, empatii, ksztaltujagce samooceng, budujace
pozytywne relacje. Jezeli dziecko wyraza checi, dobrym rozwig-
zaniem jest zapisanie ucznia dyslektycznego do grupy zrzeszaja-
cej osoby dyslektyczne, cieckawym pomystem wydaje si¢ tez
projekt "Wspdlne czytanie" — polega na zwigkszeniu sprawnosci
czytelniczej uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej. Nie zaw-
sze jest taka mozliwos¢, ale nalezy u$§wiadamiaé rodzicow, ze
pozytywna motywacja otrzymywana w domu jest niezwykle
wazna. Czasem nie jest o nig tatwo, gdy rodzice poréwnujg roz-
woj dziecka z postepami czynionymi przez jego rodzenstwo lub
kolegow ze szkoly. Rozwoj emocjonalno-spoteczny dziecka to
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odpowiedzialno$¢ nie tylko szkoty, ale takze rodziny, a przede
wszystkim rodzicow.

Podczas planowania lekcji trzeba wzig¢ pod uwage indywidu-
alne potrzeby dziecka. W przypadku dzieci z dysleksja oznacza
to, ze konieczne jest zgromadzenie jak najwigkszej ilosci infor-
macji, aby stworzy¢ szczegolowy profil kazdego dziecka. Nalezy
zwroci¢ uwage zwlaszcza na nastepujace czynniki: wyniki i po-
stepy dziecka, s$rodowisko pracy szkolnej, potrzeby dziecka
i proponowane cele, do ktorych osiggnigcia dgzy, niezbedne ma-
teriaty, dodatkowe porady specjalistow. Plan zaje¢ powinien
zawiera¢ zarowno ogélny, dtugoplanowy program, jak i krotko-
terminowe cele. W miar¢ mozliwosci nalezy zmniejszy¢ ilo§¢
przerabianego materiatu w celu po$wigcenia wigkszej ilosci czasu
dziedzinom, w ktérych dziecko moze mie¢ problemy, polega¢ na
alternatywnych pomystach edukacyjnych, np. wykorzystywanie
nowoczesnych technologii, zmienia¢ plan zaje¢ oraz wykorzy-
stywa¢ rdzne materiaty (J. Mickiewicz, s. 102).

W przypadku dzieci dyslektycznych nauczyciel moze mieé
utrudnione zadanie z oceng ich prac pisemnych. Ocena popraw-
nosci w pisaniu to bardzo wazny sktadnik oceny wynikéw nauki
uczniéw na kazdym etapie ksztatcenia. Czynnos$¢ ta jest dla nau-
czycieli sprawa zlozona. Nie ma ujednoliconych kryteriow oce-
niania uczniowskich prac pisemnych (J. Mickiewicz, s. 103).
Obowigzujgce aktualnie wytyczne Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej w sprawie zasad oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniow w szkolach publicznych dla uczniéw oraz przeprowa-
dzania egzaminow sprawdzajacych i klasyfikacyjnych, ustalajace
skale 1 kryteria stopni szkolnych nie odnosza si¢ do Zadnych
szczegotowych umiejetnosci ucznia (Dz.U. Zarzadzenie nr 24
z dnia 24 wrzesnia 1992).

Uczniowie dyslektyczni bardzo czgsto spotykaja si¢ z nega-
tywna oceng swojej pracy. Takie doswiadczenia niekorzystnie
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rzutujg na psychike dziecka, a potem miodego cztowieka. Uczen
stabo czytajacy i Zle piszacy, czgsto porownywany do ,,lepszych”
réowiesnikow czy rodzenstwa wzrasta w poczuciu mniejszej war-
tosci. Napigcie i Igk o rezultat wysitku towarzyszy uczniowi na
wszelkiego typu sprawdzianach i klaséwkach. Powoduje to cze-
sto pogorszenie efektow pracy, obnizenie wiary we wlasne moz-
liwosci, a nierzadko spadek motywacji do nauki. Bywa, ze ocen¢
szkolng uczen uwaza za krzywdzaca, gdyz konfrontacja jej
z wlozonym wysitkiem i jako$cig pracy pod kazdym innym
wzgledem, moze dawaé poczucie goryczy, a nawet przegrane;.
Uczniowie silnie przezywaja oceny szkolne (J. Mickiewicz,
s. 116).

Jezyk polski odgrywa wiodaca role na egzaminach wstepnych
do szkot ponadpodstawowych i na maturze, negatywna ocena
zamyka droge do nauki w danej szkole. Czesto jest to negatywna
ocena wylacznie za btedy ortograficzne. Na ogoét zaburzenia dys-
lektyczne majg wplyw na wybor kierunku ksztatcenia na studiach
wyzszych. Osoby z dysortografia wola wybiera¢ kierunki stu-
didow, na ktore nie trzeba zdawaé egzaminu pisemnego z jezyka
polskiego czy historii. Sg to kierunki zwigzane z naukami Scisty-
mi. Czgsto panuja opinie, ze uczniowie dyslektyczni to uczniowie
stabi, a powazniejsze klopoty w pisaniu i czytaniu sg niekiedy
kojarzone z gorszym rozwojem umystowym ucznia (J. Mickie-
wicz, s. 112). Jednak Ronald Davis w swojej ksigzce udowadnia,
ze jest to opinia niestuszna, a osoby dyslektyczne sa wstanie za-
dziwi¢ $§wiat, w koncu do dyslektykow zaliczono migedzy innymi:
Leonardo da Vinci, Winstona Churchilla, Walta Disney’a, Alber-
ta Einsteina, Nelsona Rockefellera czy Quentina Tarantino (R.D.
Davis, s. 23-25).
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ElZbieta Hohmann

PRACA Z DZIECKIEM DYSLEKTYCZNYM W SZKOLE.
ANALIZA DWOCH PRZYPADKOW

Streszczenie

Dzieci ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi stanowia
okoto 20% wychowankow polskich przedszkoli i szkoét. Objete
powszechng edukacja nie potrafia bez odpowiedniej, specjali-
stycznej pomocy sprosta¢ wymaganiom obowigzujacych progra-
méw nauczania. Do tej grupy dzieci zalicza si¢ m.in. dzieci ze
specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, czyli osoby
z dysleksja rozwojowa. Rodzaj objawdw, ktore wychodza na
pierwszy plan, uzaleZznione sa od stopnia zaburzenia czynnoSci
analizatora wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-ruchowego.
Istnieje wiele niepokojacych objawdéw w rozwoju matego dziecka
sygnalizujacych pdzniejsze trudnosci w czytaniu i pisaniu. Obo-
jetno$¢ dorostych (rodzicow i nauczycieli) wobec tych objawow
moze doprowadzi¢ do réznego rodzaju zaburzen i negatywnie
wplynag¢ na zycie osoby z dysleksja rozwojowa. W artykule
omowione zostaty dwa przypadki ucznidow z tymi zaburzeniami:
ucznia III klasy gimnazjum, u ktérego stwierdzono dysortografi¢
i ucznia I klasy gimnazjum ze stwierdzona dysgrafig. Obaj zaraz
po zdiagnozowaniu objeci zostali fachowa opieka w szkole
(gtownie udzialem w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych).
Efekty kilkuletniej zmudnej pracy sa widoczne, warto jednak
zadbaé, by dziatania te byly kontynuowane i przynosity pozy-
tywny wplyw za zachowanie, samoocen¢ i funkcjonowanie
chlopcow w spoteczenstwie.

68



Stowa kluczowe
dziecko, dysleksja, dysgrafia, dysortografia, zaburzenia, terapia

Abstract

Children with special education needs constitute about 20% of
Polish pupils of kindergartens and schools. Covered with general
education cannot meet the needs of existing curricula without a
proper, professional help. For this group of children we can in-
clude for example children with specific difficulties in reading
and writing, that is, those with developmental dyslexia. Type of
symptoms that come to the foreground depend on the degree of
impairment of the visual, auditory and kinesthetic analyser. There
are many alarming symptoms in the growth of small children
signalling subsequent difficulties in reading and writing. Indiffer-
ence of adults (parents and teachers) to these symptoms can lead
to various types of disorders and negative influence to the lives of
persons with developmental dyslexia. In this article two cases of
students with these disorders were discussed: pupil from third
class of high school diagnosed with the dysorthographia and first
class high school student with a known dysgraphia. Both of them
were covered by professional care at school immediately after
diagnosis(mainly by involving them in corrective classes). The
effects of several years of hard work are visible, but it is worth to
ensure that those activities will be continue. Then it could bring a
positive influence on behaviour, self-esteem and functioning of
the boys in the community.

Keywords
child, dyslexia, dysgraphia, dysortographia, disorders, therapy
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Wprowadzenie

W polskim systemie edukacyjnym dostrzeganie dzieci ze spe-
cyficznymi potrzebami edukacyjnymi staje si¢ coraz bardziej
wyrazne 1 (jak twierdzi wielu specjalistow) jest to jeden z niewie-
lu pozytywnych przejawow zmian wspotczesnego szkolnictwa.

Problem jest o tyle wazny, ze wg najnowszych badan dzieci te
stanowig okoto 20% wychowankow przedszkoli i szkél. Sa one
objete powszechng edukacja, ale nie potrafia bez odpowiedniej
pomocy sprosta¢ wymaganiom natozonym przez obecnie obo-
wigzujace programy nauczania. Potrzebujg zatem stworzenia
odpowiednich, dostosowanych do ich dysfunkcji i ograniczen,
specjalnych warunkow edukacji. Polega to przede wszystkim na
dobraniu form, $rodkoéw 1 metod odpowiadajacych ich indywidu-
alnym potrzebom i mozliwosciom oraz otoczeniu ich troskliwa,
specjalistyczng opiekg nauczycieli.

Do tejze grupy dzieci zalicza si¢ m.in. dzieci ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu si¢. Najliczniejszg wsrod nich stano-
wig uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisa-
niu, czyli osoby z dysleksja rozwojowa (por. Bogdanowicz M.,
1995; Wyczesany J., Mikruta A., 2002).

Etiologia dysleksji

Dysleksja to zaburzenia w umiej¢tnosci czytania na skutek
zmian w osrodkowym uktadzie nerwowym. To jedna z postaci
tak zwanych swoistych trudno$ci w uczeniu si¢ bedacych wyni-
kiem mikrouszkodzen os$rodkowego uktadu nerwowego, ktore
ujawniajg si¢ najczesciej w wieku przedszkolnym 1 wczesnosz-
kolnym. Przy czym obserwuje si¢ rézny stopien nasilenia dole-
gliwosci — od tagodnych do cigzkich.

Dzieci dobrze, wczesnie zdiagnozowane, poddane komplek-
sowej terapii psychologiczno-pedagogiczno-neurologicznej roku-
ja dobrze. U wicgkszos$ci udaje si¢c wypracowaé poprawe, tj.
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zmniegjszenie objawow mikrozaburzen osrodkowego uktadu ner-
wowego (Krasowicz-Kupis G., 2009, s. 71).

Typy dysleksji

Do swoistych trudnosci w uczeniu si¢ zaliczamy:

1) dysleksje (trudno$ci w czytaniu lub czytaniu i pisaniu),

2) dysgrafie (trudnosci w pisaniu — opanowaniu kaligrafii),

3) dysortografie (trudnosci w opanowaniu poprawnej pi-
sowni w sensie ortograficznym),

4) dyskalkuli¢ (trudnosci w liczeniu — wykonywaniu pod-

stawowych operacji arytmetycznych).

W wiekszosci jednak przypadkéw mamy do czynienia z po-
staciami mieszanymi, w ktérych dominujg objawy jednej z wyzej
wymienionych podgrup zaburzen. Rodzaj objawow, ktore wy-
chodzg na pierwszy plan, uzaleznione sg od stopnia zaburzenia
czynnosci analizatora wzrokowego, stuchowego, kinestetyczno-
ruchowego (Bogdanowicz M., 1994, s. 33).

Ryzyko dysleksji

Autorka tego terminu jest M. Bogdanowicz, a stosowany jest
on rownolegle z terminem ,,dziecko ryzyka dysleksji”. Dotyczy
,mtodszych dzieci wykazujacych wybiorcze zaburzenia w rozwo-
ju psychoruchowym, ktére moga warunkowaé wystgpienie specy-
ficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Termin ten stosuje si¢
roéwniez w odniesieniu do ucznidéw, ktoérzy napotykaja na pierw-
sze, lecz nasilone trudno$ci w nauce — pomimo inteligencji
w normie, dobrze funkcjonujacych narzadow zmystu, wiasciwej
opieki wychowawczej 1 dydaktycznej w domu oraz szkole”
(Bogdanowicz M., 2002, s. 18).

Niepokojace objawy w rozwoju matego dziecka sygnalizujace
pézniejsze trudnosci W czytaniu i pisaniu:

— wolniejsze tempo rozwoju motoryki duzej,
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— op6zniony rozwdj motoryki mate;j,

— nieustalona lateralizacja,

— klopoty z orientacja przestrzenna,

— zaklocenia rozwoju percepcji i pamigci wzrokowe;j,

— op6zniony rozwoj percepcji i pamieci stuchowej,

— spowolniony rozwoj jezykowy,

— trudnosci w zapamietywaniu materiatu sekwencyjnego,

— mylenie orientacji w czasie,

— problemy zwigzane z integracja percepcyjno-motoryczna,

— trudnosci w nauce czytania i pisania,

— mniejsze lub wigksze deficyty uwagi.

Im wigcej wymienionych czynnikow, tym wigksze ryzyko
dysleksji, a wiec ,,wspotwystepowanie wielu wymienionych ob-
jawow u jednego dziecka pozwala z wicksza pewnoscig przy-
puszczaé, ze mamy do czynienia z dzieckiem ryzyka dysleksji”
(Bogdanowicz M., 2002, s. 61).

Odpowiedzialni dorosli obserwujacy rozwdj dziecka (zarowno
rodzice, jak i1 nauczyciele) powinni zrobi¢ wszystko, aby nie do-
pusci¢ do rozwoju zaburzen, zahamowac ich rozwo6j. W przeciw-
nym razie doprowadzi¢ one moga do réznego rodzaju zaburzen
nerwicowych negatywnie wplywajacych na jako$¢ zycia osoby
z dysleksja rozwojowa.

Pomoc dziecku dyslektycznemu

Do niedawna w naszym szkolnictwie funkcjonowal system
sprzyjajacy tzw. ,,segregacji i etykietowaniu dziecka”. Zaktadano,
ze najlepiej uczy¢ razem dzieci o podobnych problemach. Podej-
$cie takie prowadzito do nadopiekunczosci i zawezania bodzcow
stymulujagcych rozwoj. Obecnie dominuje przeswiadczenie, iz
najlepsze efekty przynosi nauczanie zintegrowane. To podejscie
zaklada, ze:

— trudno$ci w szkole moze mie¢ kazde dziecko,
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— trudnosci te powinny by¢ dla nauczyciela drogowskazem
do doboru metod i form pracy,

— styl pracy prowadzi do poprawy warunkdéw nauczania

wszystkich dzieci,

nauczyciele dazacy do podniesienia efektow dydaktycz-

no-wychowawczych powinni otrzymywaé¢ wsparcie od

wladz oswiatowych (Perry R., 2000, s. 176).

P.A Gindrich twierdzi, Ze ,,lata niepowodzen szkolnych, nie-
stusznych oskarzen o glupote i lenistwo, przy jednoczesnym bra-
ku wilasciwego rozpoznania i (lub) nieudzielania skutecznej po-
mocy powodujg trwate i niekorzystne zmiany osobowosci, na co
wskazuja potoczne obserwacje potwierdzone badaniami nauko-
wymi. Zarowno u dzieci z dysleksja, jak i u uczniéow z trudno-
$ciami w uczeniu si¢ bez dysleksji stwierdza si¢ zaburzenia przy-
stosowawcze ujawniajgce si¢ nieprawidlowosciami w obrebie
wszystkich trzech sfer funkcjonowania psychospolecznego, tj.
samoocenie, pozycji spotecznej zajmowanej w klasie szkolnej
i zachowaniu” (Gindrich P.A., 2002, s. 36). W zwigzku z powyz-
szym osobom z dysleksja rozwojowa nalezy udziela¢ pomocy
w kazdym wieku — nigdy nie jest za p6zno. Trzeba jednak pamig-
ta¢, ze im mniejsze dziecko, tym proces terapii moze okazac si¢
krotszy 1 efektywniejszy. Tak wiec oddziatywan terapeutycznych
wymagaja nie tylko dzieci, ale i studenci, a nierzadko takze osoby
dojrzate. A. Tomaszewska wskazuje na pie¢ poziomoéw systemu
opieki i pomocy dzieciom dyslektycznym w Polsce:

1) pomoc udzielana dziecku przez jego rodzicéw, pod kie-
runkiem nauczyciela (na podst. opinii z poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, w ktorej zawarte sg wskazania
dotyczace terapii i sposobu postgpowania z dzieckiem),

2) pomoc udzielana w zespole korekcyjno-kompensacyj-
nym (zajg¢cia te powinny by¢ prowadzone w gabinecie
terapii pedagogicznej przez pedagoga-terapeute; warun-
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3)

4)

5)

kiem skuteczno$ci tych zaje¢ jest §cista wspolpraca ro-
dzicow i nauczycieli dziecka),

terapia indywidualna (odbywa si¢ ona najczeSciej w po-
radni psychologiczno-pedagogicznej),

klasy terapeutyczne, w ktorych realizuje si¢ autorskie
programy dydaktyczne zawierajace oddziatywania z za-
kresu terapii pedagogicznej,

oddzialy terapeutyczne statlego pobytu (przebywaja
w nich dzieci wymagajace dtugotrwatej 1 intensywne;j te-
rapii) (Bogdanowicz M., Bu¢ko A., Czabaj R., 2008,
s. 17).

System opieki i pomocy dzieciom dyslektycznym opiera si¢
na Kilku aktach prawnych, z ktoérych wynika, Zze uczen taki ma
prawo do:

wczesnej diagnozy,

jest najwczesniejszej fachowej terapii (dobor metod
i form uczenia),

dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych mozliwosci i potrzeb,

wyrownywania szans poprzez dostosowanie sprawdzia-
néw 1 warunkow egzaminacyjnych (Bogdanowicz M.,
Bucko A., Czabaj R., 2008, s. 12).

Wielu specjalistow (ale takze nauczycieli) twierdzi, ze polski

system opieki 1 pomocy dzieciom z trudno$ciami w nauce szkol-
Nej jest teoretycznie spdjny i dobrze skonstruowany. Praktyka
jednak pokazuje nieco odmienny obraz dziatan, m.in. brak dosta-

tecznej wiedzy oséb pracujacych z dzieémi dyslektycznymi —

rodzicéw, lekarzy, nauczycieli.

Podejscie nauczyciela do ucznia dyslektycznego

Niepodwazalnym pozostaje fakt, ze nauczyciel ucznia dyslek-

tycznego (jego wiedza, umiejgtnosci i postawa wobec dziecka)
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odgrywa znaczacg role w procesie dydaktycznym. Wybrane for-
my pomocy:

— zrozumienie ucznia i jego probleméw,

— indywidualne podejscie na zajeciach lekcyjnych,

— ustne odpytywanie,

— ocena prac pisemnych glownie pod katem merytorycz-
nym,

— szczegolna praca nad poprawnoscia ortograficzna,

— mobilizacja do systematycznosci, aktywnosci,

— wydluzanie czasu pracy,

— zadawanie materialu mniejszymi partiami, angazujac
wiele zmystéw (uczenie polisensoryczne),

— nieobnizanie ocen za niski poziom graficzny pisma,

— zlecanie dodatkowych ¢wiczen grafomotorycznych ce-
lem usprawnienia matej motoryki i koordynacji wzroko-
wo- ruchowej,

— rezygnacja z czytania na glos na forum klasy,

— wspomaganie czytania lektur (nagrania, pomoc rodzi-
cow),

— upewnianie si¢ co do zrozumienia przez dziecko tresci
polecen,

— zainteresowanie, zaciekawienie tematem,

— podkreslanie nawet najmniejszych sukcesow,

— dostosowanie si¢ do stylu uczenia si¢ preferowanego
przez dziecko (por. Kaja B., 2001; Bogdanowicz M., Ad-
ryjanek A., 2005).

Analiza pierwszego przypadku

Karol ur. w 1997 r. zostal zdiagnozowany bardzo p6zno —
w drugim semestrze kl. VI szkoty podstawowej na wniosek ro-

75



dzicow zostal przebadany w poradni z powodu probleméw

Z opanowaniem umiejetnosci poprawnej pisowni.
Badanie psychologiczne, pedagogiczne i obserwacja dziecka
wykazaty:

przecigtny poziom rozwoju ogélnych mozliwosci inte-
lektualnych ucznia (zaréwno w sferze zdolnoSci percep-
cyjno-motorycznych jak i stowno-pojeciowych),
przecigtne tempo rozwoju procesdw mys$lenia stowno-
pojeciowego 1 przyczynowo-skutkowego, wnioskowania
i kojarzenia na materiale pojeciowym,

przecigtny rozwoéj ogolnej wiedzy o otaczajacej dziecko
rzeczywistosci oraz przecietny zasob stownictwa,
analogiczne tempo rozwoju procesow rozumienia i inter-
pretacji sytuacji spotecznych i treSci werbalnych, a takze
rozumienia matematycznego,

gbrng granice normy przecigtnej spostrzegawczosci ro-
zumianej jako zdolno$¢ do dostrzegania we wzrokowym
materiale percepcyjnym elementow istotnych i szczeg6-
16w,

wysoki poziom wyksztatcenia proceséw analizy i1 synte-
zy wzrokowo-ruchowej oraz odtwarzania i organizacji
materiatu przestrzennego,

wyraznie obnizony poziom procesOw integracji wzroko-
wo-ruchowej i tempa wzrokowo-ruchowego uczenia sig,
ostabiong pojemno$¢ pamigci wzrokowe;j,

problemy z zapamigtywaniem tresci dluzszych polecef
i instrukcji oraz z odtwarzaniem sekwencyjnym materia-
hu,

wrazliwos$¢, sumiennos$¢ i gotowos¢ do konkretow,
przecietne tempo wykonywania wigkszo$ci zadan,
krytycyzm, wytrwato§¢, dobra koncentracj¢ uwagi na
zadaniach i prawidtowa motywacj¢ do ich wykonywania,
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wolne tempo czytania technika cato$ciowa,

pelne rozumienie przeczytanego na glos i po cichu tek-
stu,

btedy typowo ortograficzne i interpunkcyjne w pracach
pisemnych,

zamian¢ i pomijanie liter w wyrazach,

przecigtny poziom opanowania podstawowych zasad
gramatyki jezyka polskiego,

stabg orientacj¢ w zasadach ortograficznych,

poprawno$¢ treSciowg prac pisemnych, logicznos¢
1 spdjnos¢ wypowiedzi,

dominacje stownictwa potocznego.

Whiosek (stanowisko poradni): ,,Na podstawie przeprowa-
dzonych badan psychopedagogicznych stwierdza sie, ze przyczy-
ng trudnosci chtopca w nauce jest dysleksja rozwojowa typu mie-
szanego: wzrokowo-stuchowa, w zwigzku z czym Karol wymaga
pomocy w formie:

dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidual-
nych mozliwosci psychofizycznych ucznia oraz tempa
pracy,

udzialu w specjalistycznych zajeciach dla dzieci ze spe-
cyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, tj. dla dzieci
dyslektycznych,

dostosowania warunkéw i formy przeprowadzania
sprawdzianu w ostatnim roku nauki w szkole podstawo-
wej do indywidualnych potrzeb ucznia ze specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu sig,

wspierania mocnych stron dziecka.

Ponadto w pracy z uczniem nalezy:

ocenia¢ merytoryczng tre$¢ prac pisemnych, popetiane
btedy w pisowni nie powinny by¢ przyczyna obnizania
ocen,
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e przeznaczyC wiecej czasu na prace pisemne, uwzglednia-
jac konieczno$¢ dokonania przez Karola analizy pisa-
nych wyrazéw czy innych wytworéw graficznych, m.in.
tabel badz wykresow oraz rysunkow,

e dyktanda ocenia¢ jakosciowo, stosujac ocen¢ opisowa;
nauczyciel powinien poda¢ liczbe btedow, a uczen powi-
nien je odszukaé i opracowa¢ w sposob wskazany przez
nauczyciela,

e w miar¢ mozliwosci dyktanda zastepowaé tekstami z lu-
kami,

e nie ocenia¢ poziomu graficznego prac pisemnych,

e uczy¢ samokontroli popetnianych btedow,

e unika¢ odpytywania glo$nego, czytania na forum klasy,

e doskonali¢ umiejetnos¢ rozumienia tekstu czytanego na
glos i po cichu,

e doskonali¢ umiejetno$¢ konstruowania wypowiedzi ust-
nych i pisemnych.

W celu wspierania mocnych stron dziecka i wzmacniania po-
czucia wlasnej warto$ci u Karola warto zachgca¢ i inspirowac
dziecko w kierunku rozwijania, wykorzystywania zdolnosci
1 zainteresowan, proponujac udziat w kotach zainteresowan, kon-
kursach, przygotowaniu i prowadzeniu imprez klasowych
i szkolnych. Wskazane jest stwarzanie mu okazji do odnoszenia
sukcesow, nagradzanie i docenianie osiggni¢é i zalet, a takze
uczenie Sposobow samopomocy W zmniejszaniu negatywnych
konsekwencji problemu dyslektycznego. Bedzie to sprzyjato
ksztattowaniu sie u dziecka indywidualnych zasobow odpornosci
na stresy edukacyjne.

Wskazania do pracy w domu:

e systematyczne korzystanie ze stowniczka ortograficzne-

go,
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e (¢wiczenie umiejetno$ci poprawnej pisowni w oparciu
0 zalecenia nauczyciela,

e powtarzanie i utrwalanie zasad poprawnej pisowni”
(PPPP, 2012).

Poczawszy od kl. I gimnazjum zastosowano zalecone przez
poradni¢ formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej na tere-
nie szkoty (na wszystkich zajeciach lekcyjnych). Karol systema-
tycznie uczeszezat na grupowe zajecia specjalistyczne dla dyslek-
tykow. Wykazuje si¢ duzym zaangazowaniem i pracowitoscig.
Jest prowadzony Programem edukacyjno-terapeutycznym ,,Orto-
graffiti” rekomendowanym przez Polskie Towarzystwo Dyslek-
sji. Pracuje na kolejnych zeszytach ¢wiczen dla gimnazjalistow
wyd. OPERON.

Seria ta powstata dzigki do§wiadczeniu zdobytemu przez au-
torke w czasie wieloletniej pracy z mtodzieza, ktéra ma problemy
z poprawnym stosowaniem zasad ortografii lub u ktorej stwier-
dzono specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ (dysleksje, dysorto-
grafi¢ 1 dysgrafig).

»deria ,,Ortograffiti” prezentuje kolejno zasady pisowni jezy-
ka polskiego. Gruntowne opracowanie poszczegolnych regut
ortograficznych potaczono z ¢wiczeniami usprawniajacymi pro-
cesy percepcyjno-motoryczne. Cwiczenia rozwijaja spostrzegaw-
czo$¢, percepcje 1 pamie¢ wzrokowo-stuchows, poprawiaja kon-
centracje uwagi, a takze rozbudzaja wyobrazni¢ przestrzenng
i doskonalg umiejetnosci grafomotoryczne. ,,Ortograffiti” to
pierwsza tego typu propozycja dla mtodziezy.

Materiat zostal uporzadkowany nastepujaco: prezentacja za-
sad, ¢wiczenia, sprawdzian nabytych umiejetnosci, stowniczek.
Wewnatrz ksigzki, na wkladce, umieszczono karte pracy ucznia.
Dla pedagogow-terapeutow cykl moze si¢ sta¢ podstawg do orga-
nizowania wiasnych zaje¢ terapii pedagogicznej, realizowanej
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indywidualnie Iub grupowo z uczniami majacymi specyficzne
trudnos$ci w uczeniu si¢. Umozliwia terapeucie cato§ciowe podej-
$cie do planowania, konstruowania i prowadzenia zajeé terapii
pedagogicznej. ,,Ortograffiti” to kompleksowy program terapii
przeznaczony do realizacji przez trzy lata nauki w gimnazjum,
liceum lub technikum. Roznorodne ¢wiczenia, wszechstronnie
stymulujace rozwoj funkcji poznawczych, oparte m.in. na wielo-
zmystlowym utrwalaniu poprawnej formy graficznej wyrazu,
wyzwalajg wlasciwe mechanizmy kompensacyjne. Dla nauczy-
cieli jezyka polskiego seria ta jest skutecznym narz¢dziem poma-
gajacym zapobiegaé powstaniu lub poglebianiu si¢ niepowodzen
szkolnych u uczniéw. Cwiczenie poprawnego pisania, stymulo-
wanie wszechstronnego rozwoju sprawnos$ci jezykowej uczniow
oraz mobilizowanie ich do korzystania ze stownikéw gwarantujg
widoczne postepy. Zeszyty zawierajg tez gotowy materiat do
wszechstronnego utrwalania zasad pisowni z jednoczesnym
usprawnianiem funkcji zaburzonych i1 rozwijaniem najstabiej
opanowanych umiejetnos$ci. Umieszczone przy numerach Ewi-
czen piktogramy informujg m.in. o tym, jaki analizator jest akty-
wizowany, a wiec jakie funkcje sa doskonalone podczas realizacji
zadania”.

Grafika 1. Piktogramy informacyjne.

G ¢wiczenie funkcji wzrokowych ® ¢wiczenie orientacji w kierunkach
@ ¢wiczenie funkcji stuchowych @2 éwiczenie koncentracji uwagi

8 ¢wiczenie funkcji wzrokowych i stuchowych @ éwiczenie pamigci
0 ¢wiczenie funkcji kinestetyczno-ruchowych @ éwiczenie logicznego myslenia

@ ¢wiczenie koordynacji wzrokowo-ruchowej Q ¢wiczenie wzbogacajace stownictwo
i wiadomosci uczniow

Zrodto: Studnicka J., 2010, s. 4-6.
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Cwiczenie funkcji analizatora wzrokowego ma na celu ksztat-
towanie percepcji wzrokowej (w tym analizy i syntezy wzroko-
wej).

Cwiczenie funkcji analizatora stuchowego w zakresie odbioru
dzwigkéw mowy (shuchu fonematycznego) obejmuje usprawnia-
nie percepcji stuchowej, a wigc réznicowania glosek, analizy
i syntezy stuchowej dzwigkéw mowy oraz pamigci stuchowe;.

Cwiczenie funkcji analizatora wzrokowego i stuchowego po-
lega na ¢wiczeniu percepcji wzrokowej 1 stuchowej oraz integra-
cji wzrokowo-stuchowe;.

Cwiczenie funkcji kinestetyczno-ruchowych obejmuje m.in.
¢wiczenie motoryki duzej i matlej, ¢wiczenia grafomotoryczne
oraz ¢wiczenie sprawnosci dloni i ruchow.

Cwiczenie orientacji w kierunkach ma na celu m.in. éwiczenie
orientacji w przestrzeni, orientacji kierunkowej na ptaszczyznie,
orientacji w schemacie wlasnego ciata.

Cwiczenie pamigci polega na ¢wiczeniu pamigci wzrokowej i
stuchowej (Studnicka J., 2010, s. 6).

Grafika 2. Cwiczenie 13, 14, 15
Cuiczenie 3 @ O @ S O

Odczytaj na glos wyrazy zapisane na niebiesko i potacz je w rymujace sie uktady troj-
kowe
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Cwiczeniela S S OO ®

Jednosylabowe wyrazy zakoriczone na ch zostaty zakodowane w nastepujacy sposéb:
kazda z liter wyrazu zastapiono nastepna literg alfabetu, na przyktad zamiast ,d” wpisa-
no e". Rozkoduj i zapisz te wyrazy.

AABCCDEEFGHIJKLEMNNOOPQRSSTUVWXYZZ2Z

NECI = ..
SUSACI =
Szt OCI =

Cwiczenie1s O @ H G ©

a Utworz wyrazenia i zwroty, taczac ze sobg wyrazy zapisane na niebiesko.

stodki
zakrzywiony chattura
chwata dech
niepotrzebny
chudy charakteryzator

postuch  pospiech
czyscioch
paluch

miec
stary roboczy pastuch racuch drelich

chata zapieraé czasochtonny choinka chodnik

Zrédlo: Studnicka J., 2010, s. 24.

Przyktadowa praca Karola — wypracowanie klasowe w dru-
gim semestrze klasy III gimnazjum. W pracy podkreslitam wyra-
zy, w ktorych uczen popehit bledy ortograficzne. Wyraznie tez
wida¢, ze czg$¢ ortogramdOw zostata po napisaniu pracy przeana-
lizowana i poprawiona.
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Grafika 3. Wypracowanie ucznia
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Zrodto: Praca tworcza dziecka

Karol konczy juz swoja edukacje na II etapie. Jestem przeko-
nana, iz zastosowane przez nauczycieli metody i formy trzyletniej
pracy z uczniem oraz jego zaangazowanie i wsparcie rodzicow
przynosza oczekiwane skutki. Wazne jest, by podobnych dziatan

nie zaprzestano w szkole ponadgimnazjalnej.
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Analiza drugiego przypadku

Denis ur. w 1999 r. zostal zdiagnozowany jako uczen klasy
,»0” — na wniosek rodzicow zostat przebadany w poradni w celu
ustalenia przewagi stronnej. W wyniku przeprowadzonej diagno-
zy i rozmowy z matka stwierdzono:

e niejednorodng przewage stronna,

e  prawonoznos¢ i prawoocznose,

e tendencje do oburgcznosci,

e obnizong sprawnos¢ grafomotoryczng obu rak.

Stanowisko poradni: ,,Z uwagi na stwierdzone deficyty doty-
czace przebiegu procesu lateralizacji dziecko wymaga dostoso-
wania wymagan edukacyjnych do jego potrzeb i pomocy w for-
mie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych. Zalecane formy pracy
w szkole i w domu:

e dodatkowe ¢wiczenia usprawniajace rgke lewa na zaje-
ciach korekcyjno-kompensacyjnych (ze zwroceniem
szczegolnej uwagi na jej uktad),

e lepienie, ugniatanie, watkowanie, wydzieranie, cigcie,

e praca w pozycji pionowej (rysowanie na tablicy na stoja-
co),

e (¢wiczenia doskonalace koordynacje wzrokowo-ruchowa,
sprawnos$¢ catego ciata,

e praca z nakltadka na przyborze do rysowania.

Wyzej wymienione formy pomocy pomoga dziecku lepiej
przygotowac si¢ do podjecia nauki pisania w pierwszej klasie”
(PPPP, 2006).

W klasach I-TIT szkoty podstawowej Denis uczgszczat na zaje-
cia korekcyjno-kompensacyjne. Dzigki roznorodnym ¢wiczeniom
doskonalit koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa. W pracy z chtopcem
korzystano m.in. z ¢wiczen grafomotorycznych wg H. Tymicho-
wej, M. Bogdanowicz i M. Frostig.
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Grafika 4. Przyktadowe ¢wiczenie

Opowiedz, co widzisz na obrazku. Przyjrzyj sie uwainie literze a
Szukaj stow, w ktorych slycha¢ gloske a. i zapamietaj jej ksztatt

Zrodto: Juryta A., Szczepaniak A., 2007, s. 6.

Ponowne badanie Denisa w PPPP odbylo si¢ w drugim seme-
strze klasy IV szkoty podstawowej na wniosek rodzicow chtopca.

85



Badanie psychologiczne, pedagogiczne i obserwacja dziecka
wykazaty:

przecigtne mozliwos$ci intelektualne,

nieharmonijny profil zdolnos$ci intelektualnych (przewa-
ga zdolno$ci stownych nad wykonawczymi),

szeroki zasob wiedzy ogolne;j,

bardzo dobry poziom ujmowania zalezno$ci przyczyno-
wo- skutkowych,

dobre tempo uczenia si¢ zdan symboliczno-graficznych,
dobrg spostrzegawczos¢,

wyrazny deficyt w sferze analizy i syntezy wzrokowej,
wolne tempo przestrzennej organizacji materialu wzro-
kowego,

bardzo dobre tempo czytania technikg catosciowa,

lepsze rozumienie tekstu czytanego na glos,

sporadyczne btedy ortograficzne w pracach pisemnych,
rzadkie opuszczanie wyrazow w zdaniach i zmiana ich
Sensu.

Stanowisko poradni w sprawie, ktorej dotyczy opinia: ,,Biorac
pod uwage wyniki badania psychologiczno-pedagogicznego,
mozna stwierdzi¢, ze uczen wymaga pomocy w formie:

dostosowania wymagan edukacyjnych do jego indywi-
dualnych mozliwosci psychofizycznych,

uczestniczenia w zajeciach dydaktyczno-wyréwnaw-
czych z matematyki oraz jezyka polskiego (jezeli jest ta-
ka koniecznosc),

udzialu w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych (¢wi-
czenie funkcji wzrokowych),

wspierania mocnych stron.

Uczen powinien odby¢ konsultacje okulistyczna.
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Prosimy, aby zalecenia realizowa¢ do momentu ustgpienia
trudnosci dydaktycznych. W razie utrzymania si¢ trudnosci
szkolnych mozna skontaktowaé si¢ z poradnig ponownie po
uptywie co najmniej roku (najlepiej pod koniec okresu edukacji
podstawowej)”.

Wskazania do pracy w szkole:

powtarza¢ polecenia czy instrukcje zadan, tam gdzie jest
taka potrzeba,

stosowaé elementy relaksacji w czasie przerw $rodlek-
cyjnych (m.in. typu ruchowego czy wyobrazeniowego),
wydluza¢ czas pracy tam, gdzie istnieje taka potrzeba
(np. w sferze opanowania materialu z zakresu dydak-
tycznego obowigzujgcego na matematyce),

udziela¢ dodatkowej pomocy w postaci wyjasnienia, na-
prowadzenia — w ten sposob motywowac do pracy,
sprawdzac¢, czy dziecko rozumie w pehi zadania,
odwotywac si¢ do poprzedniej wiedzy szkolne;j,

unikaé¢ odpytywania z tematdéw przekrojowych,

zadawa¢ dodatkowe ¢wiczenia do wykonywania w domu
(poprawiajace umiejetnosci matematyczne),

nagradzac¢ postepy Denisa,

podawac przyktady, opiera¢ si¢ na konkretach, jesli jest
to niezbedne.

Wskazania do pracy w domu:

zapewnia¢ staty rytm dnia (z uwzglednieniem statej pory
odrabiania lekciji),

kontrolowa¢ poprawnos$¢ zadan domowych,

podnosi¢ poziom wiedzy z zakresu matematyki — istotne
jest wykonywanie wigkszej ilosci ¢wiczen w domu we-
dhug wzorow proponowanych przez nauczyciela,

87



rozbudza¢ ciekawos$¢ poznawczg u chtopca (poprzez mo-
tywowanie do poglebiania umiejetnosci matematycz-
nych),

prowadzi¢ regularng wspdtprace z nauczycielem — w ce-
lu obserwacji postepow dydaktycznych dziecka na ma-
tematyce,

stosowaé zajecia wyciszajgce przed pdjSciem spaé
(wspoélne czytanie z dzieckiem, rozmowy na temat mi-
nionego dnia),

zacheca¢ do zaje¢ preferowanych przez Denisa, np. mu-
zycznych,

ogranicza¢ ilo$¢ bodzcow stresujacych, mogacych po-
wodowa¢ dodatkowe napigcia emocjonalne dziecka,
podnosi¢ poziom samooceny (istotne sg tutaj pozytywne
stwierdzenia kierowane do dziecka na temat tego, co ro-
bi),

doskonali¢ zdolno$¢ koncentracji uwagi” (PPPP, 2010).

Zgodnie z zaleceniami PPPP na zakonczenie II etapu eduka-

cyjnego (przed pdjsciem do gimnazjum) przeprowadzono badania

kontrolne Denisa na wniosek jego rodzicow. W opinii o uczniu

nauczyciele podkreslili tym razem nieczytelno$¢ pisma ucznia,
czeste zapominanie odrabiania prac domowych, problemy z kon-
centracja uwagi i chaotyczno$¢ wypowiedzi.

Diagnoza poziomu rozwoju (oparta na badaniu psychologicz-
nym oraz pedagogicznym):

e wyzsze niz poziom przeci¢gtny mozliwosci intelektu-
alne,

e wysoki poziom inteligencji werbalnej oraz wiedzy
ogo6lnej (tatwe zapamigtywanie wiadomosci naby-
tych),

e wysoka umiej¢tno$¢ uogolniania i tworzenia sadow,
wypowiadania si¢ ustnego,
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efektywne myslenie na obrazach wizualnych,
poprawna analiza i synteza wzrokowa,

przecietne tempo proceséw koordynacji wzrokowo-
ruchowej,

ostabiona umiejetnos$¢ dostrzegania stosunkow prze-
strzennych (rozwdj ponizej przecietne;j),

przecigtne tempo pracy,

pozytywna motywacja do pracy umystowe;j,

dobre tempo czytania technikg catosciowa,

petne rozumienie tresci przeczytanego tekstu,
obnizona sprawno$¢ grafomanualna (litery sg nie-
ksztattne, nieréwne, niewlasciwie potaczone),
mocno znieksztatcony sposdb trzymania przyboréw
do pisania,

niedoktadny sposoéb pisania liter: a, m, w, a co za
tym idzie nieczytelno$¢ duzej liczby wyrazow,
poprawna tre$¢ wypracowan z dominacjg prostej
sktadni i potocznego stownictwa.

»Wyszczegblnione powyzej wlasciwosci rozwojowe stanowig

mechanizm wyjasniajacy funkcjonowanie Denisa w odniesieniu

do wymagan edukacyjnych i stanowig podloze stwierdzonych

zaburzen dyslektycznych. Uczen potrzebuje dostosowania wy-
magan edukacyjnych z jezyka polskiego oraz innych przedmio-

tow do specyfiki zdiagnozowanego zaburzenia rozwojowego-

dysgrafii.

W celu zaspokojenia potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
ucznia nalezy:

ocenia¢ merytoryczng tre$¢ prac pisemnych, popet-
niane btgdy w pisowni nie powinny by¢ przyczyna
obnizania ocen,

przeznaczy¢ wigcej czasu na prace pisemne,
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e nie ocenia¢ poziomu graficznego prac pisemnych,

e (¢wiczy¢ pismo zblizone do drukowanego, o ile De-
nis bedzie zainteresowany taka formg pisania,

e rozwija¢ umieje¢tnos¢ pisania na komputerze i umoz-
liwi¢ uczniowi pisanie prac domowych i wypraco-
wan przy pomocy komputera,

e (¢wiczy¢ sprawno$¢ grafomanualng w oparciu o do-
stepne pozycje stosowane w terapii pedagogicznej,

e W razie niemoznosci odczytania fragmentow pracy,
odpyta¢ ucznia ustnie.

Denis ma prawo pisania egzaminu gimnazjalnego oraz egza-
minéw w szkole ponadgimnazjalnej w warunkach i w formie
dostosowanych do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
ucznia lub absolwenta. Dostosowania dokonuje dyrektor szkoty
w porozumieniu z Radg Pedagogiczng, uwzgledniajgc komunikat
dyrektora CKE na dany rok szkolny.

Zalecane formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej: De-
nis wymaga udzialu w specjalistycznych zajgciach terapeutycz-
nych dla uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w pisaniu
(PPPP, 2012).

Chtopiec od wrzesnia biezacego roku szkolnego objety jest
grupowymi zajeciami korekcyjno-kompensacyjnymi. Nauczyciel
prowadzacy przygotowuje i prowadzi zajecia, wykorzystujac
zeszyty ¢wiczen ,,Ortograffiti” wyd. OPERON (ich opisu doko-
nalam, analizujac pierwszy przypadek).
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Graflka 5. Przykiadowe ¢wiczenie sprawnosci grafomanualnej
wiczenied | (5 © @

Z diagramu wypisz starannie wedtug wzoru wszystkie litery r i z i potacz je w dwuznak rz.
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Zrodto: Studnicka J., 2010, s. 12.

Grafika 6. Przyktadowa notatka Denisa w zeszycie do jezyka
polskiego
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Zrodto: Praca tworcza ucznia.
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Podstawowa przyczyna dysgrafii jest niedojrzatos¢ osrodka
pisania. Nie nalezy jednak zapomnie¢ o innych waznych aspek-
tach:

e znaczne napig¢cie migs$ni dloni (najprawdopodobniej sku-
tek nadmiernego stresu przezywanego w trakcie pisania),

e stan emocjonalny dziecka (pospiech, che¢ uzyskania za-
dowalajacego dorostych wyniku),

e czynniki zewnetrzne (okoliczno$ci powstawania pracy).

Na estetyke pisma wplywa wiele czynnikow, o ktorych nalezy
jak najczesciej przypominaé dziecku:

o wlasciwa pozycja podczas pisania,

e prawidlowy chwyt przyboru do pisania,

o dostosowana do wzrostu wysoko$¢ biurka, fawki,
o prawidtowe ulozenie zeszytu, ¢wiczen, kartki.

Obnizona sprawnos$¢ manualna u Denisa objawia si¢:

e stabym poziomem graficznym pisma (jest ono nierowne,
o r6znym stopniu i kierunku nachylenia, litery zachodza
na siebie, wybiegaja poza linig, tekst jest Zle rozmiesz-
czony na kartce),

e nadmiernym przyciskaniem przyborow,

e staba precyzja ruchow i ptynno$cia pisania,

e gwaltowno$cig ruchow,

e nieczytelnoscia zapisanego tekstu,

e czestym kreSleniem spowodowanym niezadowoleniem

ze swojej pracy (por. Bogdanowicz M., Adryjanek A.,
2005; Mickiewicz J., 2002).

Jak wida¢, chlopiec nalezy do uczniéw wykazujacych specy-
ficzne trudno$ci w nauce. Trudnos$ci w pisaniu wplywaja nieko-
rzystnie na jego osiagni¢cia szkolne, stan psychiczny oraz jego
funkcjonowanie w klasie. Denis pisze bardzo szybko, co dodat-
kowo wplywa na poziom jego pisma. Bardzo czesto przeprasza
za jako$§¢ graficzng swoich notatek czy wypracowan, obiecuje
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poprawe, ale stan ten jest od niego niezalezny. Coraz chetniej
1 czesciej pisze pismem drukowanym lub za pomocg komputera.
Chetnie uczeszcza na zajecia korekcyjno-kompensacyjne i pracu-
je w domu pod okiem mamy — nauczycielki. Cwiczenia grafomo-
toryczne maja pomdc Denisowi utrwali¢ nawyk stosowania po-
znanych zasad graficznych we wszelkich formach pisemnych.

Podsumowanie

Dysleksja to jednocze$nie skutek i przyczyna zaburzen komu-
nikacji jezykowej, a ograniczenia komunikacyjne majg bardzo
znaczacy wplyw na proces edukacji szeroko pojety, a takze na
,dobrostan” osoby z dysleksja (Krasowicz-Kupis G., 2008,
s. 316).

Jak wynika z badan wielu znawcow problemu, deficyty dys-
lektyczne utrudniajg czytanie i pisanie. Te z kolei zniechecaja do
czytania i z wiekiem zmniejszajg potrzeby czytelnicze osoby
dyslektycznej. W konsekwencji nie tylko nie potrafi ona ptynnie
czytac, ale takze nie lubi i unika czytania. Ograniczony za$ kon-
takt z literaturg moze mie¢ ogromne konsekwencje dla rozwoju
0sobowosci.

W dotychczasowej pracy zawodowe] spotkalam wielu doro-
stych, ktorzy twierdzili, ze bgdac dzie¢mi, uczniami, mieli po-
wazne trudno$ci w nauce czytania i pisania. Mimo to zdobyli
wyksztalcenie, czg¢sto nawet wyzsze. Najtrudniejsze bylo ukry-
wanie swojego ,kalectwa”, unikanie czytania, wypehiania for-
mularzy. Czgsto ttumaczyli si¢ wada wzroku czy brakiem okula-
réw. Z zazenowaniem przyznaja si¢ do nieczytania ksiazek,
a nawet gazet. Mimo Ze zycie ich nie oszczgdzato, a edukacja
przysparzata wielu problemow im i ich rodzinom, dzi§ (sami
bedac rodzicami) bagatelizuja problem. Przez lata z roznych po-
wodow znacznie spadta $wiadomos¢ spoteczna problemu dyslek-
sji. Sama pamigtam swoich rowiesnikéw ,,ze szkolnej tawy”,
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ktorzy nie otrzymywali promocji do nastepnej klasy i nikt tak
naprawdg nie przejmowat si¢ ich problemem, przypisujac klopoty
szkolnemu lenistwu i nieuctwu. Na szczeScie dzis wiemy duzo
wiecej o roznego rodzaju dysfunkcjach. Specjalisci, ale tez media
poswiecaja dysleksji coraz wiecej uwagi, dzieki czemu wielu
rodzicow zdaje sobie spraweg z tego, ze skuteczne pokonywanie
jej objawow zalezy od wczesnej diagnozy i dobrej terapii peda-
gogicznej. Ciggla krytyka i stawianie gorszych ocen zniecheca
dziecko do szkoly i nauczyciela. Nalezy mu poswigci¢ wiecej
Czasu i uwagi, traktowa¢ indywidualnie, w przeciwnym razie
pojawig si¢ dodatkowe problemy, a wowczas poglebig sie zale-
gloéci w nauce. Swiadomy rodzic i nauczyciel zrobi wszystko, by
dziecku pomoéc osiggnaé sukces, by nauka stata si¢ przyjemno-
Scig.

Wykaz skrétéw
PPPP — Publiczna Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna
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Malgorzata Krawczyk

PRZYCZYNY TRUDNOSCI W NAUCE MATEMATYKI,
PRACA Z UCZNIAMI NA ZAJECIACH KOREKCYJNO-
KOMPENSACYJNYCH I WYROWNAWCZYCH

Streszczenie

Niniejszy artykut poswiecono problemom, z jakimi moze spotkaé
si¢ uczen na lekcjach matematyki, a wraz z nim jego rodzice
i nauczyciele. Na poczatku artykul opisuje niektore zagadnienia
zwigzane z wystgpowaniem trudnos$ci w nauce na lekcjach mate-
matyki. Nastepnie przedstawia oznaki, po ktérych mozna poznac,
ze dziecko moze mie¢ problemy w nauce matematyki. Omawia
takze specyficzne trudnosci, takie jak dyskalkulia oraz problemy,
z ktérymi boryka si¢ taki uczen. Artykut pokazuje, ze praca
z uczniem po dokladnym zdiagnozowaniu przez poradni¢ moze
przynie$¢ efekty. Na koniec przedstawia zasady, ktére nalezy
stosowa¢ w pracy z uczniami majacymi trudno$ci z matematyka
oraz przyklady zadan, ktére mozna stosowaé w pracy.

Stowa kluczowe
trudnosci w nauce matematyki, dyskalkulia, praca z dzieckiem
niepelnosprawnym intelektualnie w stopniu lekkim

Abstract

The paper is devoted to learning problems encountered by stu-
dents during mathematics lessons. These problems affect not only
students but parents and teachers as well. Firstly, the article ex-
plores issues connected with the learning problems and symptoms
of occurrence during mathematics lessons. Then, there are symp-
toms included, which are significant in the diagnosis of mathe-
matics learning problems. One specific difficulty is dyscalculia.
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This work shows some problems students have to cope with,
moreover there is the evidence that detailed diagnosis done by the
psychological and pedagogical counseling can make the differ-
ence. Finally, methods which could be used in teaching students
with mathematics learning difficulties and examples of exercises
which can be applied are presented.

Keywords
mathematics learning difficulties, dyscalculia, work with a slight
mentally handicapped child.

Ogodlnie o trudno$ciach w nauce matematyki. Ucze matematy-
ki w starszych klasach szkoty podstawowej od wielu lat. Zauwa-
zylam, Ze spora czg$¢ ucznidbw ma problemy ze zrozumieniem
zadan, wykonywaniem operacji matematycznych, wykonywa-
niem konstrukcji. Ogolnie rzecz biorgc — ma klopoty z matema-
tyka. Pojawiajg si¢ niepowodzenia szkolne czyli ,,proces poja-
wienia si¢ brakdw w wymaganych przez szkot¢ wiadomos$ciach
1 umiejetnosciach ucznidw oraz negatywnego stosunku mlodziezy
wobec tych wymagan” (W. Okon, 1975, s. 203).

Podstawowa przyczyng trudnosci w opanowaniu matematyki
jest nieréwnomierny rozwoj tych procesé6w poznawczych, ktore
sg zaangazowane w nabywanie poje¢¢ i umiejetnosci matematycz-
nych. Najczesciej sg to opoznienia niewielkie, jednak stanowig
przeszkode w szybkim 1 sprawnym przyswajaniu umiejetnosci
matematycznych. Jezeli przeszkody te nie zostang w porg do-
strzezone 1 wyeliminowane, mogg rzutowa¢ na dalsza edukacje
matematyczng dziecka.

Z badan prof. E. Gruszezyk-Kolczynskiej, autorytetu w dzie-
dzinie nauczania matematyki w milodszym wieku szkolnym
1 przedszkolnym, wynika, ze co czwarty uczen kl. II szkoty pod-
stawowe] ma trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki. W klasie III
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i IV jest jeszcze gorzej — juz co trzeci uczen nie radzi sobie na
lekcjach matematyki (1989, s. 8). Pod koniec szkoty podstawo-
Wej jeszcze mniej ucznidéw umie i rozumie matematyke.

Uczen z problemami z matematyka ponosi czesto konsekwen-
cje nie tylko w karierze matematycznej, ale takze odbijaja si¢ one
na jego psychice — traci motywacje do uczenia sig, niechetnie
chodzi na lekcje matematyki, zalegto$ci sg coraz wigksze, a sam
nie potrafi nadrobi¢ brakdéw, czuje si¢ gorszy, jest coraz mniej
aktywny na lekcjach.

Oczywiscie problemy nie pojawiaja si¢ z chwilg podjecia na-
uki w szkole, ale mozna je zauwazy¢ wczesniej. Obserwujac
prac¢ dziecka w przedszkolu, mozna zauwazy¢:

e problemy z odwzorowywaniem ksztaltow figur i ich na-
zewnictwem,

»  Dbrak orientacji w schemacie ciala,

»  Dbrak orientacji przestrzennej (problemy z okre§laniem stron
prawa-lewa i potozeniem w przestrzeni),

*  zle porzadkowanie obiektow w kolejnos$ci rosnacej i male-
jacej (np. problemy z prawidlowym utozeniem patyczkow
roéznej dtugosci od najkroétszego do najdiuzszego),

* problemy z odczytaniem godziny na zegarze, okreslaniem
dni tygodnia czy miesigca (artykul internetowy, M. Budzi-
szewska, pobrano 15.04.2013).

Nalezy jednak pamigta¢, ze dzieci w wieku przedszkolnym
ro6znig si¢ w zakresie tempa rozwoju umystowego i nie wszystkie
osiggaja dojrzato$¢ do matematyki.

Dziecko konczace przedszkole powinno dobrze liczy¢ przed-
mioty, by¢ sprawnym manualnie, mie¢ dobra koordynacj¢ wzro-
kowo-ruchowa, by¢ odpornym emocjonalnie na sytuacje trudne.

Nawet najprostsze pojecia matematyczne majg charakter ope-
racyjny, tak wiec ksztattowanie podstawowych poje¢ i umiejetno-
$ci matematycznych opiera si¢ na rozumowaniu operacyjnym,
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ktére pojawia si¢ okoto siodmego roku zycia dziecka. Oczywiscie
obserwuje si¢ indywidualne réznice w rozwoju umystowym dzie-
ci, ktére moga dochodzi¢ nawet do czterech lat. Jezeli dziecko
poréwnujac pigcioelementowe zbiory: 5 stoni i 5 jabtek twierdzi,
ze pierwszy zbior jest wiekszy niz drugi, bo stonie sg wicksze niz
jablka i nie zmieszczg si¢ w koszyku oznacza, ze dziecko rozu-
muje na poziomie przedoperacyjnym (zwraca uwage na wielko$¢
elementoéw zbioru) i jeszcze nie moze opanowac poje¢ matema-
tycznych

(E. Gruszczyk-Kolczynska, 1989, ss. 14-25). Jesli w wieku wcze-
snoszkolnym zauwazymy u dziecka, ze:

*  dodaje i odejmuje z bledami w zakresie 10,

*  ma problemy z odszukiwaniem stron w ksigzkach,

*  Zle nazywa cyfry i liczebniki,

e slabo czyta ze zrozumieniem (artykul internetowy,
M. Budziszewska)

*  nieprawidlowo liczy przedmioty,

*  nie umie odczytywa¢ godzin na zegarze,

e liczy na palcach i zawsze od poczatku,

e nie moze nauczy¢ si¢ tabliczki mnozenia,

*  zbyt wolno odpowiada w zadaniach wymagajacych li-
Czenia W pamieci, to mozemy sadzi¢, ze bedzie miato
problemy z naukg matematyki.

Gloéwnym sposobem uczenia si¢ matematyki jest rozwigzywa-
nie zadan, co wigze si¢ z pokonywaniem trudnoS$ci przez ucznia.
Jest to integralna czg$¢ procesu uczenia si¢ matematyki. Jesli
wigc uczen potrafi samodzielnie lub z pomoca (nauczyciela lub
rodzica) pokonaé te trudno$ci nie jest zle. Moze si¢ jednak zda-
rzy¢, ze uczniowie bedg przezywaé nadmierne trudno$ci zwigza-
ne ze zbyt duzymi wymaganiami nauczyciela. Taka sytuacja
moze spowodowac, ze takze uczniowie zdolni i lubigcy matema-
tyke zniecheca si¢. W kazdej klasie sg tez uczniowie, ktdrzy po-
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mimo staran nie potrafig poradzi¢ sobie nawet z prostymi zada-
niami. Przyczyny trudno$ci mogg by¢ rézne: uczen

. ma trudno$ci z czytaniem i rozumieniem tekstu, nie ro-

zumie sensu zadania,

*  nie dostrzega zaleznosci migdzy wielkosciami,

*  ma stabg pami¢¢ wzrokows i stuchowa,

*  ma zaburzenia uwagi,

e jest nadpobudliwy i mato odporny na sytuacje trudne,

*  wycofuje si¢ wigc z rozwigzywania problemu (zadania).

O tego rodzaju trudnosciach mowimy, ze sg specyficzne.
,Konsekwencja nadmiernych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki
sg powazne zaburzenia organizacji zachowania, a narastanie nie-
powodzen taczy si¢ ze zwolnieniem tempa rozwoju intelektual-
nego. Pojawiaja si¢ takze inne niekorzystne zmiany w psychice
dziecka, na przyktad nadmierna nerwowos¢, utrata wiary we
wlasne mozliwosci poznawcze i wykonawcze, obnizenie moty-
wacji do nauki, lekowe nastawienie do zadan wymagajacych
samodzielnego dziatania. Z kolei przezwyci¢zanie niepowodzen
przywraca uczniom rado$¢, budzi ciekawos$¢, poprawia obraz
wlasnego ,,ja”, czujg si¢ lepiej 1 pewniej takze w klasie (E. Grusz-
czyk-Kolczynska, 2007, s. 166).

Nauczyciel moze poznaé, ze uczen ma problemy z nauka, gdy
widzi, ze jest on niezorganizowany, dlugo szuka ksiazek, zeszy-
tow, piornika, nudzi sie, nie interesuje go lekcja, nie moze skupic
sie. Najchetniej w ogole nie poszediby na lekcje. Jego zeszyt
przedmiotowy jest prowadzony niestarannie,
a pismo jest nieczytelne. Uczen wolno mysli i pracuje, nie rozu-
mie, co nauczyciel mowi, bo nie rozumie pojec, ktorymi postugu-
je sie nauczyciel. Czesto nie ma zadania domowego i jest nie-
przygotowany do lekcji.
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Troche wiadomosci o dyskalkulii

Dyskalkulia rozwojowa to strukturalne zaburzenie zdolnosci
matematycznych, majace swe podloze w zaburzeniach genetycz-
nych i wrodzonych tych czeSci mozgu, ktore sg bezposrednim
poditozem anatomiczno-fizjologicznym dojrzewania zdolnosci
matematycznych odpowiednio do wieku, bez jednoczesnego
zaburzenia ogolnych funkcji umystowych (L. Dzikiewicz-Niski,
2011, s. 60). Dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki
o charakterze dyskalkulii, s3 osobami, ktore nie moga osiaggnac
odpowiedniego do wieku poziomu bieglosci w procesach mate-
matycznych, chociaz cechuje je normalna inteligencja, dobre
warunki edukacyjne, brak zaburzen emocjonalnych i odpowiedni
poziom motywacji do nauki. Mdéwiac prosciej, przez dyskalkulie
rozumiemy specyficzne zaburzenia zdolno$ci matematycznych,
ktore objawiajg si¢ w postaci klopotow w wykonywaniu prostych
dziatan, tworzeniu mniej lub bardziej ztozonych uktadow prze-
strzennych, czy zrozumieniu polecen w zadaniach napisanych w
trakcie sprawdzianu. Problem z rozpoznaniem dyskalkulii jest
taki, ze nie istnieje jeden, charakterystyczny dla wszystkich
uczniow z dyskalkulia, zesp6t objawow, poniewaz dyskalkulia to
przejaw specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ matematyki (za-
tem specyficznych dla danego dziecka) czyli nie obejmuje
wszystkich zagadnien. Moze wigc by¢ tak, ze u ucznia wystepuja
objawy z ponizszej listy cho¢ nie ma dyskalkulii, a u ucznia,
ktéry ma dyskalkuli¢ nie wystepuja wszystkie objawy (artykut
internetowy, M. Kurczab):

a) w wieku przedszkolnym:

— slaba koordynacja wzrokowo-ruchowa u mtodszych

dzieci,
— trudnosci w budowaniu z klockow,
— trudnosci w rysowaniu, 3-latki nie umiejg narysowac ko-
ta, 4-latki kwadratu, a 5-latki trojkata,
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b)

w zerdwce opdznienia orientacji w schemacie calego cia-
fa 1 przestrzeni (dzieci nie umiejg wskazac czgsci ciala
oraz stron prawej i lewej) (L. Dzikiewicz-Niski, 2011,
s. 61);

w wieku szkolnym uczen:

dobrze czyta, ale i tak nie rozumie j¢zyka matematycz-
nego,

czytajac dhugie zdanie — zapomina, co bylo na jego po-
czatku,

zapisane liczby np. 3 25 odczytuje jako trzysta dwadzie-
$cia pie¢,

myli symbole dodawania, odejmowania, mnozenia
i dzielenia, ma wiec problemy z ich rozpoznawaniem i
zapisywaniem,

nie pamieta, jak zapisuje si¢ liczby za pomocg cyfr, woli
zapisywac je stowami,

wigksze liczby podzieli na czesci sktadowe, np. dwa ty-
sigce czterysta szescdziesigt siedem zapisze w postaci
czterech oddzielnych liczb 2000, 400, 60, 7,

nie rozpoznaje miejsca dziesietnego liczby, myli wiec
np. liczby 0,71 0,07,

robi pomylki w zapisie liczb, np. 17 — 71,

nie umie rozpozna¢ prostych réwnolegtych i prostopa-
dlych,

odczytuje niepelne informacje z rysunku, tabeli, wykre-
Su,

ma trudno$ci z rozréznianiem i rysowaniem figur geome-
trycznych,

myli cyfry i liczby, np. 6 - 9, 3-8, 221 222, 220 i 202,
ma klopoty z nauka tabliczki mnozenia, nazw miesiecy,
dni tygodnia, nie umie wymieni¢ ich po kolei,
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wolno liczy w pamigci,

dhugo i btednie przepisuje liczby, obliczenia (na przyktad
z tablicy),

ma brzydkie pismo (zle zapisane utamki, dziatania pi-
semne),

ma klopoty z odczytywaniem czasu,

nie rozumie poje¢ zwigzanych z przestrzenig i kierun-
kiem (nad, pod, obok itp.),

ma problemy z zamiang jednostek miar, np. z metrami,
centymetrami, nie kojarzy tez odpowiednich skrotow (na
przyktad metr — m, centymetr — cm),

ma problemy z zapamigtaniem wzoréw i nie pamigta, co
0znaczaja symbole w nich uzyte,

nie potrafi szeregowac liczb, np. czy 25 jest ,,za” 24, czy
moze 25 jest ,,przed” 24,

nie potrafi od razu powiedzie¢, ze 35 to o sze$¢ wiecej
od 29,

nie rozumie, ze liczba 10to 9+ 11ub 10to 2 x 5,

nawet jesli policzy, ze 4 x 8 = 32, to nie wie, ile wynosi
8 x4,

ma problemy z liczeniem wstecz, np. co trzy liczac od
40,

nie potrafi zaplanowaé rozwigzania zadania,

wolniej pracuje i popetnia wigcej btedow,

nie wierzy we wlasne mozliwosci, boi sie, gdy musi za-
ja¢ sie matematyka (artykut internetowy, M. Kurczab,
pobrano 01.05.2013).
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Praca na matematyce z uczniem upoSledzonym w stopniu
lekkim (teoria i praktyka)

Przed rozpoznaniem upo$ledzenia rodzice dziecka i nauczy-
ciele mogg popehia¢ wiele bledéw. Ze strony rodzicow moga to
by¢ nadmierne wymagania, o$mieszanie, obojetno$¢ lub roz-
pieszczanie, dyscyplinowanie, a przede wszystkim niezrozumie-
nie problemow dziecka (,,przeciez to zadanie jest takie tatwe”).
Réwniez w szkole mogg mie¢ miejsce btedy pedagogiczne. Praca
z uczniem z upos$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim
w szkole ogolnodostepnej moze powodowaé frustracje zardéwno
u ucznia, jak i nauczyciela. Uczen traci zaufanie we wlasne zdol-
nos$ci, czuje si¢ o$mieszony, wycofuje si¢, pomimo duzego wy-
sitku nie jest w stanie osigga¢ sukceséw. Nauczyciel zas moze
czu¢ si¢ bezsilny.

Dlatego bardzo wazng sprawa jest poznanie przez nauczycie-
la, jakiego rodzaju trudno$ci wystepuja u danego dziecka i tak
dostosowaé metody pracy na lekcji, by kazde z dzieci miato moz-
liwo$¢ pelnego przyswojenia tre§ci programowych, a takze aby
moglo osigga¢ sukcesy na miar¢ wlasnych mozliwosci, gdyz to
bardzo motywuje do dalszej pracy.

Uczen z uposledzeniem segreguje, dodaje, odejmuje na kon-
kretnych przedmiotach. Trudno$¢ sprawia mu postugiwanie si¢
wiekszymi liczbami, tworzenie kolejnych, coraz wigkszych liczb.
Stabo wykonuje operacje rachunkowe, nawet w starszych klasach
postuguje si¢ w liczeniu palcami. Tabliczka mnozenia jest czysta
abstrakcja. Dzieci z upo$ledzeniem nie umieja planowac ani sza-
cowac. Problemem dla nich jest np. pomiar dtugosci, czasu, cig-
zaru. Nawet jesli wiedza, ze tydzien trwa 7 dni, to nie potrafig
poda¢ ile dni majg 2 lub 3 tygodnie, nie potrafia wymieni¢ po
kolei dni tygodnia. Nie kojarza, ze styczen to pierwszy miesiac
roku, a luty — drugi itd.
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Uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim
nie analizujg spostrzezen, nie wyciggaja wnioskow, nie pytaja,
czesto nie rozumiejg zadania, polecenia. Wiaze si¢ to z ich ma-
tym zasobem stownictwa. Uczniowie ci nie rozumiejg wielu
stow, nie mogg ich zapamigtaé. Stad mogg wynika¢ duze proble-
my z wykonywaniem polecen nauczyciela, ale takze ze zrozu-
mieniem tre$ci zadan i rozwigzywaniem zadan tekstowych. Ucz-
niowie majg rowniez problemy z wypowiedziami. Odpowiadajg
czesto sylabami, duzg trudnos¢ sprawia im wypowiedzenie nawet
krotkiego zdania. Dziecko nie jest wiec w stanie nauczyC si¢
»regulki” na pamigc, trzeba dazy¢ do tego aby umialo ja zastoso-
wac.

Na lekcjach matematyki powstaja trudnosci w postugiwaniu
si¢ liczmanami, grami, ktdrych nie lubi, gdyz kojarza mu si¢
z liczeniem, w mierzeniu, rysowaniu figur geometrycznych, pisa-
niu cyfr, liczb (cyframi i stowami). Tempo pracy na lekcjach jest
wolne. Pamie¢ dzieci z uposledzeniem umystowym jest staba,
aby takie dziecko zapamigtato materiat programowy, trzeba wielu
¢wiczen 1 powtdrzen. Uczen z uposledzeniem powoli i niepewnie
rozwigzuje zadania, czgsto zgaduje wyniki. Rozwigzanie kilku
podobnych zadan nie sprawia, Ze nastepne jest dla ucznia latwe.
Brakuje mu réwniez pomystéw na rozwigzanie zadania, ograni-
cza si¢ tylko do jednego, wyuczonego sposobu.

Uczen z uposledzeniem szybko i tatwo zapomina materiat raz
opanowany, czesto ma problem z odtworzeniem zapamig¢tanej
informacji, gdy jest pytany ,,wyrywkowo”, a niec wedlug zapamig-
tanej kolejno$ci. Ma roéwniez obnizona zdolno$¢ koncentracji
uwagi. Jego uwaga jest krotkotrwata i tatwo odwracalna, staba
jest takze jej podzielnosé.

Jak kazdy uczen, takze ten z uposledzeniem czeka na zachete
ze strony nauczyciela, na pochwale z jego strony, zauwazenie
jego sukceséw. Moze tez wykaza¢ si¢ na forum klasy, rozwigzu-
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jac tatwiejsze przyktady. Istotny jest spokoj nauczyciela, cierpli-
we poprawianie btedow, nagradzanie aktywno$ci na lekcjach,
odpytywanie ucznia, gdy zgtasza do tego chec.

Przypadek uczennicy uczeszczajacej do szkoly masowej
Uczennica od poczatku nauki w szkole miata problemy. Nale-
zy zaznaczy¢, ze w mtodszym wieku szkolnym nie uczgszczata
do przedszkola, jedynie do zerowki, ale niesystematycznie. Bar-
dzo mato méwita, nie znata liter, liczb, nie potrafita poprawnie
przepisac¢ z tablicy. Mimo duzych staran ze strony nauczycielki
1 wspotpracy rodzicow, a takze pracy samego dziecka wyniki
osiaggane przez nie byly bardzo stabe. Dziewczynka prawie nie
odzywata si¢ na lekcjach, méwila niewyraznie, nie umiata si¢
podpisaé, tekst pisany na tablicy odtwarzata w zeszycie, nie ro-
zumiejac, co pisze, sama nie robita nic. Uczennica byla wczesniej
badana w poradni psychologiczno-pedagogicznej, ale orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego uzyskata w polowie czwartej
klasy. Podczas badania stwierdzono uposledzenie myslenia poje-
ciowego, przewage rozumowania konkretno-obrazowego, opdz-
niony rozwdj mowy, bardzo ubogi stownik i zaséb wiedzy, bar-
dzo niska zdolno$¢ ujmowania relacji na liczbach, opdzniony
rozwoj spostrzegania, pamigci, uwagi, koordynacj¢ wzrokowo —
ruchowg ponizej normy, niskie rozumienie sytuacji i zjawisk
spotecznych. Mimo wystepujacych problemoéw uczennica byta
i jest zrownowazona emocjonalnie, lubiana i akceptowana
w klasie. Bardzo stara si¢ poprawnie wykonywac polecenia
1 rozwigzywaé zadania. Obecnie po dwdch latach uczestniczenia
w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych,
dostosowaniu programéw do potrzeb i mozliwosci uczennicy,
wyraznie wida¢ efekty pracy. Uczennica zrobita spore postepy
W czytaniu i pisaniu, potrafi tez wyrazniej moéwi¢, chociaz nieraz
o tym zapomina. Umiegj¢tno$ci w liczeniu rowniez rozwinety sie.
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Nadal korzysta z pomocy palcow, ale robi to rzadziej. Nauczyta
si¢ korzysta¢ z tabeli tabliczki mnozenia. Catkiem niezle radzi
sobie z dodawaniem i odejmowaniem liczb catkowitych, potrafi
tez rozwigza¢ rownanie, korzystajac z pomocy klockow i ,,wagi”.
Potrafi tez odtworzy¢ obrazek wedhug wzoru. Uczennica zaczyna
osigga¢ sukcesy, oczywiscie na miar¢ swoich mozliwosci 1 ma
z tego duza satysfakcje. W jej przypadku bardzo wazna jest mo-
tywacja — do ksztalcenia umiejetnosci pisania i czytania pchneta
ja glownie cheé pisania smsow. Z uczennicg nadal trzeba praco-
waé spokojnie, czesto ja poprawiajgc i niejednokrotnie przypo-
minajac znane jej, lecz zapomniane umiejgtnosci i wiadomosci.

Diagnozowanie trudnosci w uczeniu si¢ matematyki
Rozréznienia przyczyn trudno$ci w nauce dokonuje si¢ po-
przez wykonanie specjalistycznych badan w poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, w indywidualnym badaniu psychologicz-
nym i pedagogicznym. Jest to proces wieloetapowy. W badaniach
psychologicznych sprawdza si¢ uwage i koncentracje dziecka,
postrzeganie, orientacje przestrzenna, wyobrazni¢, zapamigtywa-
nie, motoryke. Obserwuje si¢ ucznia, gdy probuje rozwigzad
zadanie. W badaniu psychologicznym sprawdza si¢, jak uczen
przetwarza informacje, jak poszukuje rozwigzan, jakie stosuje
strategie, czy potrafi sie¢ koncentrowac i skupi¢ uwage na zadaniu,
jaki jest jego stosunek do podejmowanych zadan. Przeprowadza-
ny jest rowniez szczegdtowy wywiad z rodzicami dziecka, ktory
pokazuje, jak dziecko reaguje w réznych sytuacjach w szkole
1 w domu (na przyktad przy odrabianiu lekcji), dotyczy on réw-
niez choréb wczesnego dziecinstwa, wydarzen mogacych mieé
wplyw na jego przebieg. Wywiad dotyczy takze wystepujacych
trudno$ci i mocnych stron dziecka. Przeprowadza si¢ analizg
dokumentéw: opini¢ nauczyciela, dokumentacje medyczng oraz
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analize prac dziecka, zeszytow szkolnych. Co wynika z tych ba-
dan dla ucznia?

Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami powinny by¢ objete
opieka pedagogiczng. Nauczyciel jest zobowigzany na podstawie
opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej dostosowa¢ wyma-
gania edukacyjne do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono specyficzne trud-
nos$ci w uczeniu si¢ uniemozliwiajace sprostanie tym wymaga-
niom. Opinia poradni jest réwniez podstawg do dostosowania
warunkow 1 formy sprawdzianu przeprowadzanego w ostatnim
roku nauki w szkole podstawowej lub egzaminu gimnazjalnego
do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych
ucznia (Rozporzadzenie MEN z 17.11.2010 r.), opinia taka obo-
wigzuje do konca kariery szkolnej dziecka.

Jak nalezy pracowa¢é z dzie¢mi majacymi trudnosci w nauce
matematyki

Praca z uczniem majacym problemy z matematyka wymaga
wytrwatos$ci i systematycznos$ci ze strony dorostych. Punktem
wyjscia powinna by¢ diagnoza poziomu rozwoju ucznia, obser-
wacja 1 rozpoznanie stylu uczenia si¢, wskazanie jego stabych
1 mocnych stron. Praca z uczniem musi by¢ zindywidualizowana,
powiazana z codziennymi sytuacjami matematycznymi, z ktory-
mi spotyka si¢ dziecko. Powinno ono by¢ zaskakiwane, zacieka-
wione. Atrakcyjne pomoce dydaktyczne wspomagaja rozwoj
spoteczno-emocjonalny dziecka. Gry i zabawy matematyczne
wspieraja aktywnos¢, rozwijaja myslenie kombinatoryczne, po-
budzajg aktywno$¢ umystowa, che¢ samodzielnego pokonywania
trudno$ci, ksztalca umiejetno$¢ logicznego myslenia, a takze
umiejetno$¢ abstrahowania 1 klasyfikowania (C. Tuszynska-
Skubiszewska, A. Walerzak-Wieckowska, 2008, s. 4). Uczen nie
powinien ba¢ si¢ matematyki, ale traktowac ja jako element zycia
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codziennego, przeciez matematyka towarzyszy nam na co dzien.
Urozmaicone zadania, pokonywanie trudnosci przy cierpliwej
pomocy nauczyciela, rodzica to czynniki, ktére pomogg uczniowi
w budowaniu wiary we wiasne sity, zmotywuja do rozwigzywa-
nia kolejnych zadan, wyksztalca odporno$¢ ucznia na trudne
sytuacje. Celem terapii ucznia z problemami matematycznymi nie
jest nadrabianie brakow w wiadomos$ciach i umiejetnosciach
matematycznych, ale pomoc w adaptacji do wymagan edukacyj-
nych na miar¢ indywidualnych mozliwosci, a takze nauka samo-
dzielnego rozwigzywaniu zadan matematycznych (tamze).

Jak wynika z mojej praktyki szkolnej, dziecko osiggnie wigk-
sze sukcesy, gdy dobrze utozy si¢ wspolpraca miedzy dzieckiem,
nauczycielem i rodzicami. Rodzice w miar¢ mozliwo$ci powinni
wykonywaé z dzieckiem dodatkowe ¢wiczenia, zalecone przez
nauczyciela . Rodzic powinien kontrolowa¢ rozwigzywanie za-
dan, ale nie ingerowac zbytnio w sposéb rozwigzywania, ani tym
bardziej wyrecza¢ dziecka. Nauczyciel i rodzic powinni tez wy-
mienia¢ si¢ swoimi uwagami na temat pracy dziecka, postgpow
czy niepowodzen. Nauczyciel musi systematycznie sprawdzad
wykonanie zadan przez ucznia. Czg¢sto wlasnie nieuchronnosé
sprawdzenia zadania mobilizuje ucznia do pracy.

Ogolne zalecenia do pracy z uczniem majgcym trudnosci
W nauce matematyki:

1. Powigza¢ matematyke z sytuacjami, ktore spotyka na co
dzien i1 ukazywaé korzysci z jej stoSOwania na co dzien
(robienie zakupow, liczenie pieniedzy, wydawanie resz-
ty).

2. Stwarza¢ okazje do praktycznych ¢éwiczeh (mierzenie
wysokosci, dtugosci, odleglosci, powierzchni, uptywu
czasu).

3. Wyrobi¢ u ucznia nawyk glosnego myslenia w trakcie
rozwigzywania roznych zadan.

109



7.

Stosowac rézne pomoce (tabliczka mnozenia, tablice ze
wzorami operacji, ich znakami i nazwami, przedmioty do
liczenia, przyrzady do pomiaru, rysunki, grafy, wykresy,
kredki, mazaki).

Zaangazowanie motoryki duzej (np. odmierzanie kroka-
mi, tip-topami).

Unika¢ oceniania metody pracy ucznia, dzieli¢ wiedz¢ na
mniejsze czesci, tatwiejsze do zapamigtania.

Wracaé do poje¢ i wiadomosci dobrze uczniowi znanych.

Szczegolowe wskazdéwki do pracy z uczniem majacym pro-

blemy z matematyka:

miejsce pracy powinno by¢ uporzadkowane, (na przy-
ktad biurko bez maskotek, zdje¢),

uczefh musi mie¢ czas na zastanowienie i zebranie mysli,
powinien mysle¢ na gtos,

taczenie materiatu nowego z juz opanowanym,

na jednych zajeciach — pracujemy nad jednym zagadnie-
niem, na przyktad mnozenie pisemne, robimy krotkie
przerwy w pracy ze wzgledu na znuzenie ucznia,

przy rozwigzywaniu zadan thumaczy¢, podpowiadaé, ale
nie dyktowac rozwigzania,

nauczyciel lub rodzic powinien odczytywaé dluzsze po-
lecenia i upewni¢ sig, czy uczen je zrozumial,

nalezy méwi¢ uzywajac stow zrozumiatych dla ucznia,

w razie potrzeby wydluzaé czas potrzebny na rozwiazy-
wanie zadan i pozwala¢ dziecku na obliczanie wlasnym
sposobem, wykonywac¢ z nim wigksza ilo§¢ ¢wiczen,
akceptowac ucznia, chwali¢ za najmniejsze osiggniecia,
motywujac do dalszej pracy i przezwycigzania trudnosci.

Podam teraz przyktady ré6znych pomocy oraz zadan, ktore sto-

suje na zajeciach, a ktore pomagaja uczniom w pracy, a czesto
motywuja
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a)

percepcja wzrokowa, integracja wzrokowo-ruchowo-
przestrzenna:

mozaiki z r6znych elementow,

tangram, labirynty, gry dydaktyczne,

klocki PUS z zestawem réznych ¢wiczen, bardzo poma-
gaja w samokontroli, gdyz podane sg wzory, ktdre uczen
otrzyma,

eliminatki liczbowe, wykre$lanki, przeskakiwanki,
LTysowanie” w przestrzeni roznych figur, linii od prawej
do lewej, kreslenie znakoéw prawg i lewg reka naraz, ry-
sowanie obydwoma rekami na tablicy,

segregowanie, dobieranie roznych elementow,
wyszukiwanie obrazkéw, figur wérod innych (domino,
karty),

uktadanie puzzli, pocigtych obrazkow w catosé,
wyszukiwanie identycznych obrazkéw,

porownywanie obrazkoéw, ktore roznig si¢ kilkoma
szczegotami,

rysowanie wzorow, przedmiotow wedlug instrukcji
stowne;j,

uktadanie mozaiki wedlug wzoru, tworzenie wiasnych
kompozyciji,

uktadanie obrazkow w szeregu wedtug kolejnosci, w ja-
kiej byly pokazywane,

uzupetianie niedokonczonych rysunkéw,

graficzne odtwarzanie krotko pokazywanej figury,
rysowanie rysunku za pomoca taczenia kropek,
porzadkowanie historyjek obrazkowych (klocki PUS),
budowanie kompozycji przestrzennych,

domino - dobieranie na zasadzie identycznosci,

badanie schematu wlasnego ciala,
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okreslanie potozenia réznych przedmiotow w stosunku
do wiasnego ciata, do drugiej osoby lub okreslonego
przedmiotu,

doskonalenie sprawnosci manualne;j:

zamalowywanie obrazkow,

odwzorowywanie rysunkow,

rysowanie po $ladzie,

obrysowywanie szablonow,

rysowanie prostych rownolegtych i prostopadtych,
rysowanie jednakowych okregdw, wyszukiwanie podob-
nych elementow,

rysowanie ornamentéw z wykorzystaniem szablonow,
wydzieranki, wycinanki,

origami przestrzenne,

faczenie punktéw linig ciggla,

rysowanie szlaczkow,

wycinanie po linii prostej, falistej rysunkow konturo-
wych, liter,

dzielenie cato$ci na rdwne cze¢sci, na przyktad przez zgi-
nanie, sktadanie, np. kartek, wstazek, tamanie patycz-
kow,

lepienie figurek z plasteliny,

przelewanie ptynow do réznych naczyn,

tworzenie konstrukcje przestrzennych z drutu, plasteliny
1 patyczkdéw, sze$cianikow, wycinanie 1 sklejanie goto-
wych modeli,

pomiar dtugosci krokami, stopami, linijka, centymetrem,
pami¢é wzrokowa i shuchowa:

nauka wierszykow, stuchowe porzadkowanie liczb, na
przyktad na parzyste i nieparzyste,
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powtarzanie ciggow cyfrowych, rozsypanki liczbowe —
ustne porzadkowanie liczb wedlug podanej zasady,
rozpoznawanie i nazywanie figur geometrycznych,
odwzorowywanie z pamigci figur, cyfr, dziatan
okreslanie pojeé ,,wczoraj, tydzien temu, jutro, pojutrze,
za tydzien”,

rozpoznawanie godzin i minut na zegarze,

percepcja stuchowa:

liczby ukryte w innych liczbach,

przestawianki liczbowe, na przyklad jakie liczby otrzy-
masz z cyfr 2,3,4

wyszukiwanie ze zbioru innych liczb ustyszanej liczby
liczenie:

klocki PUS z zestawem ¢wiczen do liczenia (¢wiczenia
daja mozliwo$¢ samokontroli)

,»przeskakiwanie” liczb z wykorzystaniem osi liczbowej,
liczenie pienigdzy w zadaniach dotyczacych kupna —
sprzedazy,

praca z kalendarzem — zaznaczanie w kalendarzu roz-
nych wydarzen i obliczanie czasu mi¢dzy nimi,

liczenie okien, kwiatow, kredek, krzeset w klasie, itp.
rzuty kilkoma kostkami, a potem obliczanie sumy wy-
rzuconych oczek,

gra w domino

Wedhug Edyty Gruszczyk — Kolczynskiej zajgcia korekcyjno-

wyrownawcze muszg by¢ realizowane w uktadzie dorosty —

dziecko wedtug programu dostosowanego do potrzeb i mozliwo-
$ci dziecka. Jeden ze sposobdw bedzie taki: dorosty daje dziecku
zadanie do rozwigzania, a ono stara si¢ to zrobi¢ na miar¢ wia-

snych mozliwosci. Z kolei dziecko uktada podobne zadanie,
a dorosty je rozwigzuje. Nastepnie dorosty uktada kolejne, juz
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nieco trudniejsze zadanie, a ono probuje je rozwigzaé. I znowu
jest kolej na dziecko, aby ulozylo zadanie dla dorostego
(E. Gruszczyk-Kolczynska, 1997, s. 168).

Na zajeciach wyréwnawczych w szkole z reguly nauczyciel
pracuje z kilkoma uczniami. Zmodyfikowatam wigc nieco ten
sposob. Zauwazytam, ze gdy uczniowie majg ¢wiczy¢ na przy-
ktad dziatania pisemne, do$¢ szybko czuja si¢ znudzeni i wyla-
czaja sie. Wtedy najpierw ustalamy, w jakiej kolejnosci beda
podchodzi¢ do tablicy. Uczen, ktéry dobrze rozwigze dane zada-
nie, podaje nastepnemu swoj przyktad do rozwigzania. Dziecko,
ktore jest przy tablicy mowi, jakie czynnosci wykonuje i liczy na
glos. Sposob ten od razu wzmaga zainteresowanie uczniéw, cheé
do pracy i lepsze tempo pracy, a takze wyrazne zadowolenie.
Uczniowie licza samodzielnie, zeby sprawdzi¢ kolegg przy tabli-
cy. Jesli uczen popelni blad, inni nie $miejg si¢, a on sam lub
z pomocg nauczyciela czy kolegdbw moze poprawi¢ go. Ucznio-
wie przez to czuja si¢ pewniej przy tablicy, ucza si¢ tez, ze kaz-
demu moze zdarzy¢ si¢ pomytka oraz jak poprawi¢ btad.

Innym sposobem stosowanym przeze mnie jest tak zwane
,kotko”. Cwiczymy w ten sposob na przyktad dziatania w pamie-
ci. Polega on na tym, ze wszyscy stajemy w koétku. Pierwszy
uczen ma zwykle przyktad podany przez nauczyciela. Jesli roz-
wiaze go dobrze, wyznacza kolejnego ucznia, zadaje mu przyktad
do rozwigzania i ocenia czy podany wynik jest poprawny. Nagro-
dag za podanie dobrego wyniku jest jeszcze co$: otdz uczen wska-
zuje kierunek, w ktérym cate koto przesuwa si¢ (prawo, lewo),
albo na ktorej nodze wszyscy skacza. Budzi to wiele radosci,
wszyscy starajg si¢ wykona¢ dobrze obliczenia i lepiej zapamig-
tujg, nie bojg si¢ tez popelié¢ biedu, gdyz moga go poprawic,
jeszcze raz wykonujac obliczenia.
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Podsumowanie

Gdy zaczynalam pracg, o uczniach, ktérzy mieli problemy
z matematyka, mowilo sie, ze sg leniwi. Obecnie, po wielu bada-
niach naukowcoéw okazuje si¢, ze jednak nie wszystkie problemy
uczniow sa z ich winy. Pojecie dyskalkulii jest nowe i1 wielu ro-
dzicoéw, a takze nauczycieli nie spotkato si¢ z nim. Warto wigc
propagowac t¢ wiedze (jak kiedy$ o dysleksji), aby dorosty wi-
dzac przerazenie w oczach dziecka na samo stlowo ,,matematyka”
wiedzial, ze moze ono mie¢ okreslone ktopoty, przezywac stres
i po prostu potrzebuje pomocy, a nie kary.
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Maltgorzata Rymarowicz-Glgb

ROLA SWIETLICY SRODOWISKOWEJ W TERAPII
DZIECI Z RODZIN DYSFUNKCYJNYCH W OPARCIU
O KONCEPCJE RESILIENCE CHILDREN

Streszczenie

W mojej pracy staram si¢ udowodnié¢ jak wielkie znaczenie od-
grywajg $wietlice srodowiskowe w terapii dzieci pochodzacych
z rodzin dysfunkcyjnych. Zycie w takiej rodzinie zaburza
u dziecka poczucie bezpieczenstwa, znieksztalca obraz samego
siebie 1 otaczajgcego $wiata. Zaniedbania rodzicielskie, zte wa-
runki materialne, przemoc mogg by¢ Zréddlem zachowan aspo-
tecznych. Dlatego rolg $wietlicy $rodowiskowej (socjoterapeu-
tycznej) jest wyksztalcenie u zagrozonego dziecka odpornosci
,resiliency” poprzez nauke umiejetnosci interpersonalnych,
wzmochienie poczucia wlasnej wartosci i rozwijanie aktywnosci
tworczej 1 poznawczej. Okazana im przez innych troska i wspar-
cie zwiekszaja u dziecka odporno$¢ mimo niesprzyjajacych wa-
runkéw, a nabyte umiejetno$ci staja si¢ jego tarczg w walce
z przeciwno$ciami losu.

Stowa kluczowe
resilience children, $wietlica Srodowiskowa, artterapia, rodzina
dysfunkcyjna

Abstract

In my work | try to prove the great importance of special Com-
mons in children’s therapy for children coming from dysfunction-
al families. Living in such a family interferes with the child's
sense of safety, distorts the self-image and the surrounding world.
A source of some antisocial personality disorders can be parental
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neglect, poor material conditions and violence. Therefore, the role
of the special Commons is the education of the child in resiliency
by learning interpersonal skills, strengthening self-esteem and
developing creative and cognitive activity. Presented to them by
other care and support can increase the child immunity despite
adverse conditions and acquired skills have become his or her
shield in the fight against adversity.

Keywords
resilience children, community day-care centre, art therapy, dys-
functional family

Od wielu lat pracuje, jako nauczyciel 1 wychowawca $wietlicy
srodowiskowej (socjoterapeutycznej) i obserwuje jak ogromny
wptyw na dziecko wywiera srodowisko, w ktorym dorasta rodzi-
na, rowiesnicy, szkota. Kazde z tych $rodowisk moze staé si¢
czynnikiem zaréwno wszechstronnego rozwoju jak i destrukciji.
Sa one ze sobg $cisle polaczone 1 nieprawidtowosci zachodzace
w funkcjonowaniu jednej ze sfer maja wptyw na pozostale stajac
si¢ zrédlem zaburzen zachowania i prawidlowego funkcjonowa-
nia spotecznego dziecka.

»Rodzina jest najwazniejszym Srodowiskiem, ktore ksztattuje
dziecko. Od tego, w jaki sposob spelnia swoje funkcje wycho-
wawcze, zalezy jego rozwoj. (Karasowska A., 2000, s. 13). Jezeli
w rodzinie wystepuje przemoc, zaniedbania potrzeb materialnych
i uczuciowych dziecka, dochodzi do rozwodu rodzicow, uzalez-
nienia, braku wartosci, wystepuje nadmierna kontrola lub jej brak
dochodzi do dysfunkcji. Zycie w rodzinie dysfunkcyjnej zaburza
u dziecka poczucie bezpieczenstwa i wlasciwe pojmowanie norm
spotecznych. Staje si¢ zrodtem Igku, osamotnienia i zagubienia
1 w koncu prowadzi do zaburzen zachowania, ktére moga przeja-
wiag sig:
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e nadmierng agresja wobec innych,

e czestymi kidtniami z rowiesnikami i dorostymi,
e przemocy fizyczna,

e tendencja do apatii,

e wzmozong wrazliwoscig, ulegloscia,

e sklonnoscia do depresji,

e niechecig do nauki.. (Jagietta J., 2009, s. 38, 39).

W efekcie dziecko ma tak wysoki poziom stresu i frustracji,
ze catkowicie traci kontrole nad swoimi emocjami i zyciem.
Swiat staje sie przerazajacym miejscem. Brak oparcia w rodzinie,
odrzucenie przez rowiesnikow, ktorzy nie pojmuja jego dziwnych
zachowan 1 trudno$ci w nauce (wynikajacych z niskiego poczucia
wartoS$ci, braku koncentracji 1 zaniedban rodzicielskich) poglebia-
ja poczucie beznadziei a w konsekwencji doprowadzaja do po-
wstania urazu psychicznego, czyli ,trudnego doswiadczenia,
ktérego sita przekracza zdolno$¢ dziecka do poradzenia sobie
z nim. Istota tego doswiadczenia polega na tym, ze dotyczy ono
waznych dla dziecka dziedzin zycia i zwykle zagraza jego poczu-
ciu tozsamosci, bezpieczenstwa zycia i zdrowia (J. Strzemienicz-
ny, 1988, s. 18).

W przypadku duzego wsparcia otoczenia, trudne do§wiadcze-
nie nie musi sta¢ si¢ dla dziecka urazem, a nawet, jezeli zostanie
konstruktywnie przezyte, moze dziecko wzmocni¢ (Krasowska
A., 2006, s. 27).

Wedhig koncepcji ,resillence” Normana Garmezy ws$rod
dzieci dorastajacych w zlych warunkach istnieje grupa dzieci
szczegblnie odpornych na zlo tzw. ,resilient children”. Badania
wykazaly, ze nie jest to cecha wrodzona, lecz skomplikowany
proces oparty na 3 filarach:

e zasobach indywidualnych dziecka (intelekt, poczucie
humoru, wysoka samoocena),
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o relacjach z bliskimi (przynajmniej 1 rodzic lub inna oso-
ba
z rodziny, szkoty)

e zasobach dorostych np. nauczyciela lub wsparciu ze
strony instytucji czy organizacji wychowawczych
(www.ncbi.nim.nih.goc/pmc, pobrano: 03.06.2013).

Swietlica $rodowiskowa doskonale wspomaga i naturalizuje

»proces pozytywnej adaptacji dzieci i mlodziezy narazonych na
duze ryzyko, przeciwnosci losu i zdarzenia traumatyczne” (tam-
ze).

Podczas réznorodnych zaje¢ dziecko:

o odkrywa i rozwija swdj potencjal, wzmacniajgc tym sa-
mooceng,

e jest zachgcane do pracy nad sobg (a ,,zachgta oznacza
uznanie i poparcie dla kazdego nawet najdrobniejszego
wysitku, jaki kto$§ zrobil w procesie osiggania czego$”
(R.W. Sparks, 1994, s. 43).

e ma stwarzane odpowiednie sytuacje i wzory zyciowe,
ktére ucza je wartoSci tj. szacunek dla $wiata, wrazli-
wos$¢ na pickno, poszanowanie tradycji, tolerancja, krea-
tywnos$¢

e pracuje w grupie, zawigzujac wigzi spoteczne,

e poznaje zasady zdrowego stylu zycia i alternatywnych
form spedzania wolnego czasu,

e uczy si¢ sztuki afirmacji i rado$ci zycia poprzez kontakt
ze sztuka 1 kultura

Dziatania te skutkuja wzrostem zadowolenia z wlasnych do-

konan i samego siebie oraz zmiang postrzegania $wiata — ,,Im
lepszy staje si¢ bio-psycho-fizyczny stan jednostki, jej srodowi-
sko wlasne, tym latwiej pokonuje bariery $wiata zewnetrznego
(G. Gajewska, 2003, s. 10).
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Podstawowg dziatalnoscia $wietlic sSrodowiskowych jest tera-
pia dzieci i mlodziezy z rodzin dysfunkcyjnych oraz dziatania
profilaktyczne majace na celu integracje wychowankow oraz ich
rodzin ze srodowiskiem.

Wyznaczone priorytety sa realizowane poprzez:

udzielanie pomocy dzieciom pochodzacym z rodzin
znajdujacych si¢ w trudnych sytuacjach zyciowych,
w ktorych rodzice nie sg w stanie zapewni¢ dzieciom
wiasciwej opieki w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych i
ktére wychowuja sie w warunkach niekorzystnych dla
ich prawidtowego rozwoju,

zapewnienie pomocy rodzinie i dzieciom wprawiajacym
problemy wychowawcze, zagrozonymi demoralizacja,
przestepczos$cig lub uzaleznieniami),

stworzenie optymalnych warunkoéw rozwoju fizycznego,
psychicznego i poznawczego oraz bezpieczenstwa dzie-
ci,

propagowanie zdrowego trybu zycia. (Wojciechowska-
Charlak B., 2002, s. 150).

Swietlice petnia wiele funkcji zaspakajajac potrzeby dziecka:

Funkcje wychowawczg — poprzez ,,zaspakajanie potrzeb
dziecka w dziedzinie dziatalnos$ci tworczej, rekreacyjnej
oraz wypetnianie zadan o réznym charakterze. Pelne

1 wolne wychowanie obejmuje sfery wynikajace z uni-
wersalnych wyznacznikow etycznych, kulturalnych, es-
tetycznych, duchowych i zdrowej kondycji fizycznej”
(Nowakiewicz T., 2002, s. 43).

Funkcje opiekuncza — poprzez ,,dawanie oparcia, wspar-

cia, zaspakajanie potrzeb, ktorych jednostka nie umie,
nie moze, nie jest w stanie samodzielnie zaspokoic¢, zeby
zachowaé rownowage psychiczng, zachowaé zdrowie,
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jakos¢ zycia, zapewni¢ prawidlowy rozwdéj” (G. Gajew-
ska, 2006, s. 22).

o Funkcje profilaktyczng- poprzez dostarczenie pozytyw-
nych przezy¢ i wzorcow, wspieraniu posiadanych przez
dziecko zdolnosci i umiejgtnosci, ksztattowaniu pozy-
tywnych relacji interpersonalnych, prowadzenie wcze-
snej interwencji w przypadku dzieci z grup wysokiego
ryzyka tj.: z rodzin patologicznych, odrzuconych przez
grupe rowiesniczg, agresywnych (Kostynowicz. J., 1999,
nri,s.4).

e Funkcje kompensacyjng - poprzez ,,wyrOwnywania nie-
doboréw $rodowiska rodzinnego, ktore mogg stanowic

przyczyne nieprawidlowosci 1 odchylen w rozwoju
(Z. Dabrowski, 2006, s. 201).

Wychowankami ,,beneficjentami takich placowek sg dzieci
zaniedbane wychowawczo lub pochodzace z najubozszych ro-
dzin. Czesto grozi im zabranie z domu rodzinnego oraz wypad-
niecie z systemu szkolnego. Swietlice sa ich drugim domem”
(Rzecznik Praw Dziecka M. Michalak, www.oswiata.abc.com.pl/
czytaj/_artykul/swietlicesrodowiskowe-nie-znikaja, pobrano:
5.06.2013). Sa czesto znerwicowane, nadpobudliwe, zakomplek-
sione.

Wskutek dlugotrwatych niepowodzen w nauce, braku wspar-
cia srodowiska rodzinnego, zaburzen emocjonalnych dochodzi do
deformacji ich osobowosci. Stajg si¢ sierotami spolecznymi, po-
zbawionymi naturalnego Srodowiska rodzinnego na skutek rozbi-
cia rodziny lub jej wykolejenia, opieke nad nimi przejmuja inne
osoby lub instytucje, przy czym kontakt z rodzicami jest niedo-
stateczny lub nie ma go wcale (M. Laskowska, 2006. s. 30).

Psychologiczno-spoteczna koncepcja Erika H. Eriksona
stwierdza, ze czlowiek nie zyje w ,,prozni spotecznej”, a jego
indywidualny rozwoj przebiega etapami. ,,problemy napotykane
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w ktoryms$ etapie nie powstrzymuja jego rozwoju, lecz utrudniajg
go z powodu braku wiedzy i umiejetnosci” (I. Ellioty, M. Place,
2000, s. 8-10). U dzieci wychowujacych si¢ w rodzinach dys-
funkcyjnych na skutek wystepujacych tam nieprawidlowosci
pojawiaja si¢ stabe punkty, z ktorymi wejda w kolejne etapy roz-
woju. W efekcie w dorostym zyciu beda nadal odczuwaé braki
wynikajace z sytuacji kryzysowych w dziecinstwie. Rolg terapeu-
tyczng $wietlicy Srodowiskowej jest skorygowanie tych brakow
1 rozwiazanie kryzysu dzigki procesom zewnetrznym i aktywno-
$ci samego dziecka. Szczegdlnie wazne jest to W wieku 6-12 lat,
kiedy na dziecko najwiekszy wptyw maja nauczyciele i rowiesni-
cy. Wiek ten Erikson uznaje za najbardziej znaczacy spotecznie
(www.cps.org.pl/czytelnia/rozwojosobisty/koncepcja-e-h-erikson
a/231-rozwaj-psychospoleczny-wedlug-eriksona, pobrano
09.06.2013).

J. Garbarino nazywa to ,,punktem przechylenia”, w ktorym
dziecko bedace pod wpltywem destrukcyjnego otoczenia spolecz-
nego, rodzinnego lub szkolnego przechodzi (przechyla si¢) albo
na stron¢ dobra (nadzieja, wiara w siebie, kreatywnos¢) albo na
strong zta (rozpacz, niska samoocena, marazm) (McWhirter J.J.,
2001, s. 137). Przy braku wsparcia ze strony problemowej rodzi-
ny to srodowisko (Swietlica srodowiskowa, szkota, kultura) musi
je skompensowaé. Korzystajac ze swoich osobistych doswiad-
czen 1 obserwacji uwazam, ze najwazniejsza terapeutyczng role
swietlicy $rodowiskowej jest rozwijanie u wychowankéw ,,od-
pornosci” (resilience — o samej idei pisatam na poczatku) poprzez
dawanie im wsparcia emocjonalnego, budowanie poczucia wiary
w wilasne mozliwo$ci i rozwijanie posiadanych talentéw oraz
mozliwosci pokonania samoograniczen i trudnosci. Uczestnictwo
w zajeciach ma by¢ dla nich rado$cia, zrodlem inspiracji, nie
stygmatem. Jest to mozliwe do osiaggniecia jezeli w pracy be-
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dziemy si¢ opiera¢ na 7 zasadach ,,odpornosci” (sprezystosci) dr
Ginsburg czyli:
1. Kompetencji:
a. pomagamy skupi¢ si¢ dziecku na jego mocnych
stronach.
2. Zaufaniu:
a. chwalimy szczerze za wypracowane sukcesy (nie
szafujgc pochwatami za byle co),
b. nie wymagamy wigcej niz dziecko moze realnie
o0siggnac.
3. Polaczeniu:
a. budujemy poczucie bezpieczenstwa fizycznego
i emocjonalnego,
b. umozliwiamy ekspresje wszystkich emocji,
C. rozwigzujemy otwarcie konflikty.
4. Charakterze:
a. pokazujemy jak jego zachowanie wpltywa na in-
nych,
b. wpieramy rozwoj duchowy, artystyczny,
€. unikamy nienawistnych wypowiedzi i stereotypow.
5. Wkiadzie:
a. podkre§lamy znaczenia innych ludzi,
b. tworzymy mozliwosci osobistej pomocy dla in-
nych osob,
c. stwarzamy sytuacje aby kazde dziecko moglo za-
istnie¢ w szczegolny sposob.
6. Radzeniu sobie:
a. modelujemy pozytywne strategie radzenia sobie ze
stresem
b. uswiadamiamy, ze wiele negatywnych zachowan
(narkomania, alkoholizm, lekomania) to nieudane
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préby zlagadzania stresu, bezradnosci w zyciu co-
dziennym.
7. Sterowaniu:

a. pomagamy zrozumie¢, ze to co dzieje si¢ w zyCiu,
to skutek naszych wyboréw i dziatan (www.heal
thychildren.org/english/healthy-living/emotionc/-
wellness, American Academy of Pediatrics 2009,
pobrano 06.06.2013 r.).

Wymienione zasady muszg zaistnie¢ w naturalny sposob, bez
nadmiernego dydaktyzmu i sztucznosci. Najlepiej poprzez dzia-
tanie i wspotuczestnictwo dzieci. Zadaniem wychowawcy jest
stworzenie odpowiednich sytuacji, ktéore umozliwia przezycie
radosci ,,w toku zdobywania wiedzy (rado$¢ poznawcza), jak
1 kontaktach ze sztuka (wartosci estetyczne, uniwersalne, tran-
cendente) w czasie biesiadowania i tworzenia (Damara B., 2003,
s. 192). Chodzi o to by dziecko poczulo si¢ jak nazywa to
B. Suchodolski ,,cztowiekiem warto$ciowym — ludzie bowiem
maja prawo do przezywania mito$ci, przyjazni, kontaktu ze sztu-
kg i przyroda, zdobywania wiedzy, tylko dla zaspokajania, czy
rozbudzania ciekawosci” (cyt. Za: Gajda, 2008, s. 122).

Oczywiscie dobor metod i technik terapeutycznych jest spra-
wa indywidualng prowadzacego zajecia i zalezy od grupy, ale
moim zdaniem najlepsze efekty dla rozwoju emocjonalnego
i spotecznego i intelektualnego dzieci problemowych ma zasto-
sowanie metod aktywizujacych tj.: artterapii, wycieczek eduka-
cyjnych, terapii zabawa, dyskusji, burzy moézgdw, opowiadan
bajkoterapii, warsztatdow edukacyjnych.. Metody te pozwalajg
odkry¢ ukryte talenty dziecka, a wg. teorii inteligencji wielora-
kich ,kazde dziecko jest potencjalnie uzdolnione, lecz na wiele
sposobow. Wystarczy tylko da¢ mu szanse¢ zaistnienia. Rozwija-
jac kreatywnos¢ tak, ze z czasem staje si¢ ona podstawa zyciowa,
ktora z jednej strony pozwoli dostrzec nowe aspekty w tym, co
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znane i1 budzace zaufanie, a z drugiej strony — stang¢ w obliczu
tego, co nowe i wzbudzajace nieufnosci” (Landau E., 2003,
s. 10).

Poprzez rozwoj aktywno$ci tworczej i poznawczej dziecko
odkrywa w sobie moc zmiany wlasnego wizerunku i otoczenia.
Zamiast poczuci klegski i braku akceptacji pojawia si¢ poczucie
sukcesu. Jak wykazat Seligman,,to nie niska samoocena powodu-
je bak osiagnigc, ale odwrotnie — brak osiggni¢¢ szkolnych obniza
samoocen¢” (cyt. Za: McWhirter, 2001, s. 147). Za$ dzieci i mlo-
dziez, ktore doswiadczyly w zyciu bardzo niewielu sukcesow
czesto dla poprawy samooceny zachowuja si¢ aspotecznie i de-
wiacyjnie” (tamze, s. 145).

Najlepszy efekt w opanowaniu umiejetno$ci spotecznych
1 edukacyjnych, wystepuje gdy dzieci nie zdajg sobie sprawy, ze
si¢ czego$ ,,ucza”, gdy sa pozytywnie nastawione do nowych
wyzwan, gdy sprawia im to rado$¢. Efekty przynosza najprostsze
dziatania np. celebrowanie positkow, §wietowanie:

— przy wspélnym przygotowywaniu positkow, gotowaniu,
robieniu kanapek, satatek ucza si¢ zasad zdrowego odzy-
wiania, nakrywania stolu, podziatu pracy, samodzielno$ci
oraz dobrych manier. Bardzo szybko przyswajaja sobie
owe nawyki — wielokrotnie stuchatam pochwatl ze strony
personelu restauracji, gdzie gosciliSmy z grupa, ktory byt
pod wrazeniem kultury dzieci.

— organizujgc uroczystosci $wietlicowe np. Mikolajki, An-
drzejki, Wigili¢ uczg si¢ planowania, samodzielnie wymy-
Slajg zabawy, wrdzby, ktore osobiscie przeprowadzajg, de-
koruja sale. Nabywaja zdolno$ci wspotdziatania z grupa,
prezentowania swoich pomystéw, kreowania rzeczywisto-
$ci 1 uszczesliwiania siebie i innych, a jednocze$nie przed-
sigwzigcie wymaga wysitku.
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Wielkie pozytywne znaczenie terapeutyczne majg wg. mnie
wszelkie wyjscia i wyjazdy z grupg. Od wyjs¢ do pizzerii po
wyjscia do teatru czy muzeum. Nigdy nie zapomng sytuacji, gdy
kilka lat temu podczas uroczystej kolacji wigilijnej w ,,eleganc-
kiej” restauracji, gdzie byl picknie nakryty stot, Swiece, kwiaty,
dekoracje — jeden z chtopcow (o$miolatek) najpierw siedziat
w bezruchu i patrzyt i nagle zaczat strasznie szlocha¢, nie mogt
si¢ uspokoi¢. Poczatkowo myS$lalam, ze co§ mu si¢ stato, albo
kto$ go skrzywdzit.

Okazato si¢, ze nie. To pigkne otoczenie, uroczysta i zyczliwa
atmosfera wywotato w dziecku tak silne emocje, wrecz wstrzas.
Nigdy nie byl w takim miejscu, nie wiedziat jak si¢ zachowac,
w domu miat bardzo ci¢zki warunki materialne i rodzinne.

Sytuacja tu pokazuje, ze dzieci, ktore pochodzg ze srodowiska
o matej stymulacji wychowawczej z rodzin ktére sa niewydolne
i nieporadne zyciowo tak reaguja pesymizmem i rozpacza na
nowe, nawet bardzo pozytywne do$§wiadczenia. Muszg si¢ nau-
czy¢ radzi¢ sobie z napieciem emocjonalnym. Wyjscia do mu-
zeum, teatru, czy galerii sztuki nie sa tylko dla nich pustg atrak-
cja. Rozwijaja nawyk czynnego uczestnictwa w kulturze, auten-
tycznego przezywania sztuki. Sg alternatywa dla nudy czyli jak to
trafnie nazywa McWhirter ,,specyficznego stanu emocjonalnego
zobojetnienia, polegajacego na braku poczucia przynaleznosci
i celu” (McWhirter, 2001, s. 71), ktore jest charakterystyczne dla
zaniedbanych $rodowiskowo dzieci. Pozytywne emocje, ktore
towarzysza przezywaniu sztuki powoduja potrzeb¢ powtarzania
takich doznan co skutkuje zwigkszeniu szans na samodzielne
powtarzanie tych nawykow przez dziecko w przysztosci. U wielu
dzieci o niskiej pozycji spoteczno-ekonomicznej funkcjonuje
bledne przekonanie, ze teatr, czy muzeum to nie miejsce dla nich,
Ze tam nie pasuja, ze to ,,dla elit”, a trzeba im uswiadomié, ze to
oni staja si¢ elita chodzac na koncerty, przedstawienia i fakt, zre
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wickszg przeszkoda jest nieche¢ i bierno$¢ niz koszt biletu.
OczywiScie wazny jest dobor repertuaru i rodzaju wystaw, stop-
niowanie trudno$ci percepcji i omoéwienie wrazen do rozwija
umiejetnosci formutowania mysli.

Rownorzegdne znaczenie maja wycieczki edukacyjne. Umoz-
liwiajace poznanie historii, zabytkdw, miejsc pamigci narodowe;j
i skarbow kultury. Wyjazd to nie tylko okazja do zdobycia wie-
dzy o $wiecie, zwyczajach, tradycjach, ale zrédlo doswiadczen
socjalizujacych, ktérych nie jest w stanie zapewni¢ im $srodowi-
sko rodzinne, obyci sytuacyjnego, zachowania w roéznych insty-
tucjach, dyscypliny, przestrzegania norm bezpieczenstwa. Kazda
wycieczka musi by¢ inspiracja do wystawy, opowiadan, dyskusji,
musi wzbogaci¢ rozwdj dziecka intelektualny i interpersonalny.

Wspaniate efekty terapeutyczne, o wymiarze wzmacniania
majg roznorodne zajecia warsztatowe szczegdlnie taneczne, pla-
styczne. ,,JJezyk ruchu” lub inaczej ,,jezyk ciata” stanowi 70%
komunikacji interpersonalnej” (M. Bogdanowicz, B. Kisiel,
M. Przasnyska, Warszawa 1997, s. 7). Ruch jest naturalnym j¢-
zykiem komunikowania si¢. Umozliwia poznanie i akceptacje
wlasnego ciala, roztadowuje stres, leki i daje rado$¢, pewnosé
siecbie. Dzieci szczegoélnie lubig taniec nowoczesny: hip-hop,
street dance, funky, breakdance.

W tancu nawigzujg relacje, rozwigzuja konflikty wewnetrzne,
odkrywajg swoje zasoby, nowe jako$ci ruchu (www.terapiatan
cem.org.pl/ttir.html, pobrano: 11.06.2013). DTN, czyli Dance
Movement Therapy, jest najbardziej pomocna, gdy dziecko:

e unika wyrazania uczu¢ albo wyraza je uzywajac nieade-
kwatnych stow,

e doswiadcza uczu¢ w sposob tak przyttaczajacy, ze wyra-
zanie ich stowami jest niemozliwe,

e problemy swe uwidacznia w sylwetce ciata,

e doswiadcza statych napiec,
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e doswiadcza trudno$ci emocjonalnych, wewngtrznych
konfliktow czy duzego stresu (Www.Stowarzyszenie
dmt.pl/content/blogcategory/5/13, pobrano 11.06.2013).

Wszystkie opisane wyzej symptomy wystepuja u dzieci z ro-
dzin problemowych, dlatego metoda ta jest tak efektywna i przy-
nosi wymierne efekty.

Wielu wychowankéw odkrywa w sobie nieoczekiwany talent
taneczno-ruchowy i z pasja go szlifuje, chodzi na zajecia do klu-
bow prowadzonych przez $wietlice kuratorskie, zapisuje si¢ na
szkolne zajecia taneczne, jezdzi na zawody, a nawet zaktada swo-
je zespoty taneczne.

Podobnie dziata terapia sztukami plastycznymi — ,,rysunek jest
dla cztowieka podstawg elementarnej komunikacji” (G.D. Oster,
P. Gould, 2000, s. 17). Podczas rysowania mozemy wyrazi¢ sym-
bolem to czego nie mozemy wyrazi¢ albo nie chcemy powie-
dzie¢. Koncentrujemy si¢ na dziele a nie na sobie samym. Cza-
sami podczas rysowania w grupie wytwarza si¢ specyficzna at-
mosfera z jednej strony dzieci wydajg si¢ skupione na pracy,
rozluznione, z drugiej zaczynaja opowiadaé same z siebie o swo-
ich trudnych czesto traumatycznych doswiadczeniach w domu,
w szkole. Prowadzg ze sobg swoisty dialog, potrzebuja si¢ ,,wy-
gadac”, nie oczekujg reakcji wychowawcy chcg po prostu, aby
ich wystucha¢. Tematyka zaje¢ plastycznych musi by¢ dla dziec-
ka intrygujaca albo sensowna (np. udziat w konkursach) ponie-
waz czesto nie wierzg na poczatku w swoje zdolnosci lub wsty-
dza si¢ swoich prac. Ciekawe techniki i tematy prac niweluja te
bariery. Podczas zaje¢ w plynny sposdb mozna wprowadzaé tre-
$ci z zakresu profilaktyki uzaleznien, zdrowego trybu zycia, sys-
tematycznie uczestniczy¢ w ogolnopolskich akcjach ,,Zachowaj
trzezwy umyst”, ,Nie pal przy mnie proszg” ..., wprowadzac
pozytywne wartosci — pickno, harmonig, optymizm. Trzeba orga-
nizowa¢ ekspozycje, gazetki prac tych dzieci — daje to im poczu-
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cie satysfakcji i spetnienia i dumy z wlasnych osiggnig¢ — co jest
najlepszym efektem terapeutycznym.

Ogromne znaczenie w budowaniu odpornosci odgrywa grupa,
ktéra tworzy $wietlicg. Paradoksalnie problemy zyciowe, ktére
wyrozniajg jej uczestnikOw pomagajg im zmniejszy¢ poczucie
alienacji, bo nie czuja si¢ samotni w swoich zlych doswiadcze-
niach. Moga podzieli¢ si¢ swoimi problemami z innymi, bo sg dla
nich zrozumiate. W miarg czasu rodzi si¢ migdzy nimi poczucie
wiezi. Starsi opiekuja si¢ mtodszymi, czesto sa za nich odpowie-
dzialni np. podczas wyj$¢, wycieczek) zdarza si¢, ze koryguja ich
negatywne zachowania. W ten sposob czuja si¢ potrzebni i kom-
petentni, ucza si¢ nawigzywania wi¢zi spolecznych, przyjazni.
Wazne by miaty §wiadomos$¢, ze cztowiek jest samg wartoscia
w sobie, ze najwigkszym dobrem jakie posiada jest umiej¢tnosé
dzielenia si¢ z innymi swojg wiedza, dobrocig, pomoca. Oczywi-
$cie zdarzaja si¢ konflikty bo sa w zyciu nieuniknione, ale wska-
zujac wlasnie strategi¢ ich rozwigzywania uczymy dziecko umie-
jetnosci radzenia sobie z trudno$ciami i stresem, ztymi emocjami.
Wprowadzamy korekte ztych nawykow. Dobor metod zmienia
si¢ w zalezno$ci od sytuacji, jednak niezmienny jest fakt, ze naj-
wazniejsze jest sama relacja terapeutyczna miedzy grupa a wy-
chowawcg. Na zajeciach winny obowigzywaé sformutowane
przez J. Strzemieniecznego cztery fundamentalne zasady:

% Zasada afirmacji
— na zaj¢ciach wytwarzamy tak atmosfere relacji, ktora
pozwoli na dostrzeganie oraz podkreslanie pozytyw-
nych cech i zdolno$ci uczestnikow,

— unikamy krytykanctwa, wy$Smiewania,

— afirmacja umozliwia przewarto$ciowanie obrazu
wlasnej osoby,

— zyczliwo$¢ 1 aprobata, humor prowadzacego mode-
luje i zostaje przenoszony na relacje
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— miedzy dzie¢mi i staje si¢ wzorcem.
« Zasada bliskoS$ci
— stwarzamy bliskie relacje z dzie¢mi, rozmawiamy
o ich troskach, rado$ciach,

— zmniejszamy dystans, sztywnosci relacji dorosty —
dziecko.
« Zasada otwartosci

— zapewniamy dyskrecj¢ 1 szacunek, gdy dziecko mo-
wi o swoich przezyciach, ktopotach rodzinnych do-
tyczy to zardwno prowadzacego jak i catej grupy.

% Zasada istnienia norm
— jasno okre§lamy normy, jakie panujg na zajeciach,

— wyjasniamy sens i gotowos¢ ich stosowania. (cyt. za:
Jagieta, Krakow, 2009, s. 74-78).

Czesto prowadzacy zajecia staje sie dla uczestnikow wzorem,
autorytetem i jego zachowanie, sposob postrzegania rzeczywisto-
sci, stosunek do innych ludzi jest przenoszony na ich relacje
z otoczeniem. Jezeli zgodnie z koncepcja resilience nauczymy
dziecko optymizmu, wzmocnimy umiej¢tnosci zyciowe, popra-
wimy relacje inetrpersonale, wzbudzimy ciekawos$¢ poznawcza,
damy im tarczg, dzigki, ktorej samodzielnie pokonaja przeciwno-
$ci losu. Sprawimy, ze zrozumieja, ze zastuguja na szczegscie,
ktore jest ,,najwickszym osiggnieciem cztowieka, jego rzeczywi-
stym dokonaniem, odpowiedzig jego osobowo$ci na $wiat i sa-
mego siebie” (E. Fromm, Warszawa, 2005, s. 147).
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Anna Potyka

ROZWIJANIE KOMPETENCJI JEZYKOWEJ
I KOMUNIKACYJNEJ DZIECKA PIECIOLETNIEGO
JAKO DZIALANIE WSPOMAGAJACE OSIAGANIE
GOTOWOSCI SZKOLNEJ

Streszczenie

Warunkiem satysfakcjonujacej edukacji szkolnej jest osiggnigcie
przez dziecko gotowosci szkolnej, ktorej istotng skladowa jest
odpowiedni poziom rozwoju mowy. W artykule omowiono celo-
wo$¢ podejmowania dziatan profilaktycznych i stymulujacych
(w zakresie rozwoju mowy) w przypadku tych dzieci pigciolet-
nich, ktorych poziom kompetencji jezykowych i komunikacyj-
nych jest zbyt niski, by osiagna¢ sukces szkolny. Zwrdcono uwa-
ge¢ na rozwijanie umiejetnoSci narracyjnych oraz podkreslono
potrzebe tworzenia sprzyjajacych warunkéw do tworczej aktyw-
no$ci werbalnej i poznawczej dziecka w srodowisku domowym,
przedszkolnym i szkolnym. Przedstawione zostaly takze propo-
zycje ¢wiczen do wykorzystania w pracy z dzieckiem przygoto-
wywanym do podje¢cia nauki w szkole, pochodzace z Metody
Treningu Zdolnosci Intelektualnych Barbary Markowskiej oraz
z ksiazki ,,Opowiedz o...” Anny Tonskiej-Szyfelbein.

Stowa kluczowe
kompetencja jezykowa i komunikacyjna, gotowo$¢ szkolna, sty-
mulowanie rozwoju mowy, umiejetnosci narracyjne

Abstract

Achieving a school readiness which requires a proper level of
language development is prerequisite to a satisfactory school
education of children. The paper discusses the advisability of
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prophylactic and stimulatory speech and language development
activities applied to five year old children, whose linguistic and
communicative competence level is too low for a successful edu-
cation. The necessity to improve child’s narrative skills, the need
to secure favourable conditions for creative verbal communica-
tions and cognitive activities at home, at kindergarten and at
school, have been emphasized. The article provides examples of
activities to help pre-school children prepare for education, de-
rived from the Intellectual Abilities Training Method of Barbara
Markowska and the book ,,Opowiedz o...” by Anna Tonska-
Szyfelbein.

Keywords

linguistic competence, communicative competence, school readi-
ness, stimulating speech and language development, narrative
skills

Whprowadzenie

Rada i Parlament Europejski przyjety w 2006 r. europejskie
ramy kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate
zycie, niezbednego by przystosowacé si¢ do zycia w zmieniajagcym
si¢ $wiecie. Kompetencje kluczowe sg tam okreslane jako pota-
czenie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji,
potrzebnych wszystkim ludziom do samorealizacji i rozwoju
osobistego oraz wptywajacych na mozliwos$¢ satysfakcjonujacego
funkcjonowania jednostki w spoteczenstwie wiedzy oraz jej po-
wodzeniu na rynku pracy. W ramach odniesienia ustanowiono
osiem kompetencji kluczowych, a pierwszg wymieniong jest
zdolno$¢ do porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, ujmowana
jako ,,zdolno$¢ wyrazania i interpretowania pojec¢, mysli, uczug,
faktow i opinii w mowie i pi$mie (rozumienie ze shuchu, mowie-
nie, czytanie i pisanie) oraz jezykowej interakcji w odpowiedniej
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i kreatywnej formie w pelnym zakresie kontekstow spolecznych
i kulturowych — w edukacji i szkoleniu, pracy, domu i czasie
wolnym” (Komisja Europejska, 2006, s. 4).

Zdolnos¢ do postugiwania si¢ jezykiem — typowo ludzkiego
narzedzia organizowania do$wiadczenia — jako glowny sposob
symbolicznego ujmowania rzeczywistosci, jest nieodiacznie
zwigzane z rozwojem indywidualnych zdolnosci poznawczych
umozliwiajacych cztowiekowi interpretacje $wiata. Pozwala na
,budowanie kategorii, tworzenie poje¢, rozwigzywanie proble-
méw, przypominanie przesztosci i przewidywanie przysztosci”
(Kielar-Turska M., 2012, s. 16). Wiele badan wskazuje na $ciste
powigzania kompetencji jezykowej i komunikacyjnej z funkcjami
psychicznymi, takimi jak myS$lenie, umiej¢tnos$¢ zmiany perspek-
tywy spostrzegania i odzwierciedlania $wiata, emocje czy zacho-
wania spoteczne.

Wedlug Jastrzebowskiej (1998, s. 35-36) kompetencja jezy-
kowa to wiedza na temat regul rozumienia i budowania zdan
gramatycznie poprawnych i sensownych. Ma zwigzek z opano-
waniem systemu jezykowego na poziomie fonologicznym, mor-
fologicznym i sktadniowym. Jest niezbedna, ale tez niewystarcza-
jaca, by komunikowa¢ sie. Kompetencja komunikacyjna za$ trak-
towana jest jako wiedza na temat funkcjonowania jezyka w gru-
pie spotecznej, wymagajgca znajomosci systemu komunikacyjne-
go, tj. regul porzadkujacych uzycie jezykéw i odmian jezyka
w kontekscie spotecznym, sytuacyjnym i pragmatycznym.

Kielar-Turska podkresla, ze uczestniczenie w procesie komu-
nikowania si¢ wymaga opanowania wielu kompetencji szczeg6-
towych, takich jak:

e uwzglednianie punktu widzenia odbiorcy,

e stuchanie i analizowanie wypowiedzi rozméwcy,

e ukierunkowywanie i podtrzymywania uwagi stuchacza,
e wypracowanie wspdlnego systemu znakow,
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e organizowanie wspdlnego pola doswiadczenia,

e stosowanie zasad retoryki interpersonalnej (zachowanie

podczas rozmowy)

e stosowanie zasad retoryki tekstowej (uzywania jezyka

podczas rozmowy) (2012, s. 39).

Reguly komunikacyjne, nabywane przez dziecko na drodze
socjalizacji, doskonalone sg wraz ze zbieranymi do$wiadczenia-
mi, ktore precyzuja, jak w konkretnych sytuacjach powinnismy
si¢ komunikowaé. Uwzgledniaja one spoleczne uwarunkowania
nadawcy (czyli tego, kto méwi - jego pochodzenie spoteczne,
wyksztalcenie, wiek, pochodzenie terytorialne, ple¢ itd.), reali-
zowanie 16l spolecznych w wypowiedziach nadawcy poprzez
stopien uswiadomienia iuwzgledniania spolecznej pozycji od-
biorcy oraz konkretng sytuacj¢ uzycia jezyka, np. kanat przekazu,
liczbe rozméwcow, miejsce i temat rozmowy, gatunek, jak i sam
cel wypowiedzi (Grabias S., 1991, s. 31-44).

Kompetencja jezykowa i komunikacyjna a gotowos¢ szkolna

W kontekscie toczacej si¢ obecnie dyskusji spolecznej nad
wiasciwym momentem do podjecia przez dziecko nauki w szko-
le, istotne wydaje si¢ uscislenie znaczenia kompetencji komuni-
kacyjnych i jezykowych dla stwierdzenia gotowosci szkolne;j.

Za dojrzate do podjecia nauki w szkole uznaje si¢ dziecko,
ktérego rozwdj pozwoli mu na dostosowanie si¢ do regut panuja-
cych w szkole, zgodne funkcjonowanie z rowie$nikami oraz nau-
ke takich waznych umiejetnosci szkolnych jak czytanie, pisanie
i liczenie. Niewystarczajgcy poziom gotowosci szkolnej dziecka
oznacza ryzyko wystgpienia niepowodzen szkolnych. A poziom
funkcjonowania mowy dziecka jest jednym z wazniejszych czyn-
nikow, ktore brane sg pod uwage przy ocenie dojrzatosci szkol-
nej.
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Dla osiagania sukcesu szkolnego istotne znaczenie ma poziom
kompetencji jezykowej, to, ze dziecko ,,rozumie dtuzsze wypo-
wiedzi, buduje zrozumiate dluzsze wypowiedzi, dysponuje od-
powiednim stownikiem czynnym i biernym, zauwaza i poprawia
btedy w wypowiedziach wiasnych i cudzych, buduje poprawne
i roznorodne pytania, potrafi wyrazi¢ swoje uczucia i pragnienia”
(Sawa B., 1999, s. 35).

Osigganiu gotowos$ci do nauki w szkole sprzyja stawianie
adekwatnych do mozliwosci dziecka wymagan, stopniowanie
trudno$ci zadan, wspieranie aktywnosci i inicjatywy dziecka,
umiejetnosci wyrazania siebie, ale tez rozumienia i szacunku do
innych, ksztattowanie umiejetnosci jezykowych i komunikacyj-
nych, rozwijanie slownictwa i umiej¢tnosci wyrazania zwigzkoéw
przyczynowo-skutkowych oraz budowanie pozytywnej samooce-
ny. Koncentrowanie si¢ na ocenianiu poprawno$ci wypowiedzi
nie moze zaktoca¢ ptynnosci porozumiewania si¢ oraz wymiany
mysli.

Jedna ze sprawno$ci komunikacyjnych jakg dziecko opanowu-
je w wieku przedszkolnym jest rozumienie opowiadan oraz umie-
jetnos¢ ich tworzenia. W zakresie rozwoju umiejetnosci tworze-
nia narracji, ktéra stuzy przedstawianiu nastgpstwa zdarzen, wy-
roéznia si¢ wiele etapéw doskonalenia tej czynno$ci. Na ich po-
ziom wplywa wiedza dziecka o $wiecie fizycznym, o relacjach
miedzyludzkich, wiedza ,,psychologiczna” na temat drugiego
cztowieka (potencjalnego odbiorcy opowiadania), ale i $wiado-
mos$¢ swoich wlasnych procesow psychicznych. Nie bez znacze-
nia jest tez zdolno$¢ dziecka do zauwazania specyficznych cech
budowy opowiadan, co zwigzane jest z poziomem je¢zykowego
doswiadczenia w tym obszarze. Dla tego skomplikowanego pro-
cesu budowania narracji istotne wydaje si¢ podkreslenie wagi
dostarczania dzieciom przez dorostych prawidlowych wzorcow
tej umiejetnosei. Nie tylko zwickszaja one ilo$¢ podawanych
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przez dziecko we wlasnym opowiadaniu detali, ale pomagaja tez
w tworzeniu jego wiasciwej struktury poprzez porzadkowanie
prezentowanych informacji. Wzbogacaja takze ich jako$¢ o te
rzadziej pojawiajace si¢ spontanicznie elementy (np. uwzglednia-
nie przezy¢ i odczu¢ bohateréw, wprowadzanie postaci do akcji,
zapowiadanie kolejnych wydarzen), utrwalajac i znaczaco mody-
fikujac umiejetnosci dziecka w tym zakresie (por. Kielar-Turska
M., 2005, s. 108-110; Kielar-Turska M., 2012, s. 49).

Rozwdj jezyka w okresie przedszkolnym

Przecigtnie rozwijajacy si¢ trzy-, czterolatek opanowuje mi-
nimum je¢zykowe umozliwiajace swobodng komunikacj¢. Dzieci
rozpoczynajace edukacje przedszkolng moga przedstawia¢ wyda-
rzenia bliskie czasowo w sensie przeszio$ci i przysztosci, odpo-
wiadajac na proste pytania. Czterolatki znajg juz takze wigkszos¢
kulturowo akceptowanych sposobow moéwienia z uwzglednie-
niem wieku, plci i1 spotecznego statusu stuchacza. Migdzy czwar-
tym a piatym rokiem Zycia znacznie wzbogaca si¢ stownik dziec-
ka o stowa okre$lajace cechy takie jak wlasno$¢, czy przynalez-
no$¢ oraz cechy strukturalne. Coraz czg¢$ciej pojawiaja si¢ zdania
zlozone wspotrzednie, taczne i przeciwstawne. Sens zdan, kon-
strukcje gramatyczne umozliwiaja zrozumienie ich tresci.
W pigtym roku zycia zanika nieptynno$¢ semantyczna wynikaja-
ca z brakow stownikowych, choé¢ rozwoj jezykowy nie jest jesz-
cze zakonczony (por. Kielar-Turska, 2012, s. 30-33, 43; Cieszyn-
ska, Korendo, 2007, s. 182).

Konczace edukacje przedszkolng dziecko, ktérego rozwoj
przebiega bez zaktdcen, posiada umiejetno$é do$¢ swobodnego
opowiadania o tym, co widzialo, przezyto, czego do§wiadczato.
Zdolno$¢ zauwazania zwigzkow przyczynowo-skutkowych po-
zwala przewidzie¢ mu wydarzenia, ktore zaistniejg w przysztosci.
Rozwo6j semantycznego podsystemu jezyka umozliwia nie tylko
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rozumie¢ sens stow, ale tez i je wyjasniaé. Duzy zasob stownic-
twa ulatwia opisywanie przedmiotow, w obszarze ich cech i prze-
znaczenia. Wyczucie poprawnosci gramatycznej pozwala kory-
gowac dziecku wlasne wypowiedzi i zauwazaé btedy u innych
(Emiluta-Rozya, 1994, s. 13).

Kielar-Turska (2005, s. 111) zauwaza, ze dziecko doskonali
takze umiejetnosci w zakresie prowadzenia konwersacji. Podkre-
$la znaczenie zaciekawienia Swiatem pieciolatka. Stad tez wazne
jest, opiekunowie i nauczyciele chcieli na pytania dziecigce
udziela¢ rzeczowych, niezbywajacych odpowiedzi. Wzbogacajg
bowiem one wiedzg dziecka, ale pelnig tez wazng rolg w nawig-
zaniu 1 podtrzymywaniu kontaktéw komunikacyjnych, podnosza
poziom motywacji do poszukiwania rozwiazan réznorodnych
problemow.

Wg Cieszynskiej i Korendo (2007, s. 189) nalezy doceni¢ etap
tworczego postugiwania si¢ jezykiem, przypadajacy na pigty
i szosty rok zycia. Swiadczy on o dalszym jego doskonaleniu.
Dzieci wyczuwaja niuanse jezykowe, wieloznaczno$¢ wyrazow,
metaforyczny sens wyrazen. Nie tylko je rozumieja, ale takze
staraja si¢ ich uzywaé, co znaczaco wzbogaca dzieciece wypo-
wiedzi.

W piatym roku zycia dzieci opanowujg rowniez umiej¢tnosé
inicjowania iadekwatnego konczenia rozmowy, ucza si¢ po-
prawnego uzywania niezwykle istotnych wyktadnikéw spotecz-
nej relacji, takich jak form adresatywnych, wyrazen grzeczno-
sciowych, czy tez posredniego wyrazania prosb (Kielar-Turska,
2012, s. 43). Szesciolatki coraz czeSciej stosujg pordwnania
i okreslenia, wzrasta ich kompetencja komunikacyjna. Przestrze-
ganie regul spotecznych i sytuacyjnych znajduje odzwierciedlenie
w wypowiedziach jezykowych, uwzgledniajacych stosowanie
konwencjonalnych formut jezykowych (np. przywitania, poze-
gnania, proszenia, przepraszania).
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Woplyw na ostateczng jako$¢ postugiwania si¢ jezykiem ma
m.in. poziom inteligencji dziecka, funkcjonowanie o$rodkowego
uktadu nerwowego, dziatanie stuchu, budowa narzadow artykula-
cyjnych, relacje spoteczne w rodzinie i poza nig, ale i domowe
oraz przedszkolne ,,wychowanie jezykowe” — ilo$¢ i jako$¢ bodz-
cow jezykowych dostarczanych przez opiekunow.

Poziom sprawnosci jezykowych a trudnosci w nauce szkolnej

Zdaniem Grabiasa (1991, s. 41) jezyk dziecka ksztaltuje si¢
w sytuacjach dialogowych, gdzie stowu towarzyszy (badz czesto
nawet je zastepuje) gest, mimika. Stosowane sg stercotypowe
konstrukcje sktadniowe, a stownictwo musi odnosi¢ si¢ do kon-
kretnych realiow otoczenia. Formy monologowe natomiast, takie
jak opis czy opowiadanie, zaczynajg si¢ pojawia¢ dopiero, gdy
dziecko opanuje juz wstepnie system jezykowy 1 wymagaja
w przeciwienstwie do dialogu, zaplanowania struktury tekstu.

Warto zwrdci¢ uwage, ze w szkole spora czg$¢ ocenianych
wypowiedzi dziecka ma posta¢ monologowsg. Dzieci majgce pro-
blem z koncentracja uwagi, planowaniem czynnos$ci umysto-
wych, mimo przyswojenia (nieraz przy poswigceniu znacznej
energii 1 czasu) wymaganej wiedzy, czesto prezentuja ja w nieu-
miejetny, nieuporzadkowany sposob. Majg trudnosci z systema-
tycznym zastosowaniem kategorii ujmujacych zarowno czas, jak
i przestrzen, z wlasciwg organizacjg tresci, co rzutuje na ich pejo-
ratywny odbior. Negatywne oceny, z jakimi si¢ wtedy stykaja,
zaktocaja 1 tak juz nadwyrezong przez specyficzne trudnosci
W uczeniu si¢, motywacje¢ do zaangazowania w czas poswiccony
na nauke.

By temu przeciwdziala¢, wydaje si¢ celowe jak najwcze$niej-
sze stymulowanie nie tylko umiejetnosci dialogowych, ale i nar-
racyjnych m.in. poprzez dostarczanie pozadanych wzorcow opo-
wiadan. Przydatne moze by¢ tu wspolne czytanie dobrej literatury
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— bajek, basni, opowiadan dla dzieci, ze szczegdlnym poswigce-
niem czasu na omoéwienie z dzieckiem rozumienia przez niego
zaleznosci przyczynowo-skutkowych prezentowanego materiahu,
dbanie o rozwijanie wigzi emocjonalnej, ksztattowanie umiejet-
nos$ci podtrzymywania relacji z partnerem rozmowy (czy tez
zabawy). Sensowne wydaje si¢ zwrocenie uwagi na uczenie
dziecka dostrajania form wypowiedzi do mozliwosci czy tez sy-
tuacji psychologicznej odbiorcy przekazu (m.in. poprzez ksztat-
towanie empatii, wrazliwo§ci na przezycia innego cztowieka).
Réwnie wazne wydaje si¢ wykreowanie w Srodowisku dziecka
i tym instytucjonalnym, przedszkolnym, ale przede wszystkim
domowym, takiej atmosfery, ktora bedzie zachgcata dziecko do
tworczych dokonan werbalnych.

Wielu autoréw, m.in. Wojtowiczowa (1997, s. 36), zauwaza
wyrazny zwigzek migdzy niskim poziomem sprawnosci jezyko-
wej ucznia a poézniejszymi trudno§ciami w nauce czytania i pisa-
nia. Roéwniez Grazyna Krasowicz-Kupis twierdzi, ze niewiele
dzieci dyslektycznych posiada dobre umiejetnosci jezykowe
1 komunikacyjne. Autorka uwaza, iz dzieci z dysleksja cechuje
nieptynno$¢ wypowiedzi — znacznie czgsciej nie koncza one roz-
poczetych zdan oraz robig pauzy w toku wypowiedzi, co moze
by¢ objawem trudnosci z formutowaniem wypowiedzi jezykowej
(1997, s. 82-94; 2003, s. 96-117).

Z. Dolega podkres§la wystgpowanie ,,sprzezenia zwrotnego
mi¢dzy niskim poziomem kompetencji komunikacyjnej uczniéw
a specyficznymi zaburzeniami umiej¢tnosci szkolnych, nadpobu-
dliwoscig psychoruchows, przejawami fobii szkolnej oraz innymi
problemami osobistymi i spolecznymi” (2003, s. 195). Wobec
tego faktu nalezy podejmowaé szeroko zakrojone dziatania profi-
laktyczne, stymulacyjne badz terapeutyczne adekwatnie do dia-
gnozy i potrzeb dziecka.
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Dzialania profilaktyczne i stymulujace rozwoj jezyka u dzieci
piecioletnich

Istotnym momentem w rozwoju jezyka, jak i w poznawczym
funkcjonowaniu cztowieka jest piaty rok zycia, gdy dziecko do-
swiadcza juz konsekwencji zachodzacych zmian decentracyj-
nych, dostosowuje si¢ do rozméwcy uzywajac ,,dorostego jezy-
ka” zarowno w obszarze fonologicznym, morfologicznym, jak
i sktadniowym. Wobec aktualnych zmian w systemie edukacji sg
to dzieci stojace juz u progu edukacji szkolnej, dlatego tez zagad-
nieniom dotyczacym tej grupy wiekowej poswigcam swojg uwa-
ge w tej pracy.

Rozwijanie mowy i myslenia dziecka pigcioletniego jest istot-
nym zadaniem zaréwno domu rodzinnego, nauczycieli przed-
szkoli, jak i terapeutow. Wazne jest, by rodzice mieli mozliwos¢
korzystania z materiatow, ktore wskazuja im wilasciwg droge
pracy z dzieckiem z zachowaniem formy zabawy i miltego,
wspolnego spedzania czasu. Znaczacy wpltyw na rozwdj jezyko-
wy dzieci majg postawy rodzicow, kultura jezyka, nawyki jezy-
kowe opiekunéw dziecka a takze rodzaj uksztattowanej wiezi
mig¢dzy matka a dzieckiem. Wojtowiczowa (1997, s. 17, 18) po-
wotuje si¢ na badania Stengera opisane w 1977 r. dotyczace
zwigzku migdzy stylem komunikowania si¢ rodzicow a pozio-
mem jezykowym dziecka. Pozadany jest tzw. symetryczny spo-
sob porozumiewania si¢ w rodzinie, ktory wzbogaca poziom
umiegjetnosci komunikowania si¢ dziecka. W stylu tym prosby
1 zadania rodzicéw opieraja si¢ na uzasadnieniach i thumacze-
niach, dzieci zache¢cane sg do brania udzialu w dyskusjach, za-
réwno rodzice, jak i dzieci sa sktonni do wyrazania swoich uczué
i przekonan, a opiekunowie nie demonstrujg swojej wiadzy
uwzgledniajac inicjatywy pochodzace od dziecka.

Roéwnie istotne jest unikanie nadmiernie dyrektywnej postawy
dorostych (nauczycieli, rodzicow), by da¢ dziecku szans¢ na do-
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$wiadczanie przyjemnosci ptynacej z prawdziwego dyskursu.
Aktywne shuchanie dzieci przez dorostych sprzyja tworczemu
wyrazaniu siebie, swoich odczu¢ iprzemyslen przez dziecko.
Daje rowniez niepowtarzalng szans¢ na prawdziwe poznanie
dziecka.

Dzigki empatycznym staraniom podejmowanym przez doro-
stych, w celu zrozumieniu toku myslenia dziecka, jego sposobu
spostrzegania $§wiata, siebie samego i innych ludzi bez oceniania
tego w kategoriach stuszno$ci, dziecko ma okazje doswiadczyé
prawdziwej akceptacji, sprzyjajacej konstruktywnemu rozwojo-
wi.

Dobrze jest, gdy nauczyciele i rodzice wiedza, ze w razie po-
trzeby moga odwolaé si¢ do specjalistycznej pomocy zarowno
logopedow, psychologow, jak i pedagogdw-terapeutow.

Wybrane propozycje zadan

Wsrod dostepnych metod, materialow terapeutycznych i sty-
mulujacych rozwo6j mowy, przydatne do pracy z dzieckiem pig-
cioletnim moga by¢ m.in. Metoda Treningu Zdolnosci Intelektu-
alnych Barbary Markowskiej i zbior materialdw prezentowanych
w ksiazce ,,Opowiedz o...” Anny Tonskiej-Szyfelbein. Dostar-
czaja one terapeutom réznorodnych przyktadow zadan stymulu-
jacych rozwoj jezyka i komunikacji, ale takze zdolnosci poznaw-
czych dziecka.

Opisane przyklady ¢wiczen zaczerpnigtych z wyzej wymie-
nionych pozycji, powstaty jako propozycja wybranych dzialan
profilaktycznych przygotowujacych dziecko do osiagania goto-
wosci szkolnej w zakresie stymulowania kompetencji jezyko-
wych i1 komunikacyjnych. Przeznaczone sg dla dzieci, ktorych
rozwoj jezykowy jest na poziomie takich umiejetnosci jak budo-
wanie zdan ztozonych podrzednie i wspoirzgdnie oraz prostych
wypowiedzi wielozdaniowych na okreslony temat, lecz ich sto-
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pien zaawansowania jest niewystarczajacy jak na dziecko, ktore
rozpoczyna lub ma rozpoczgé satysfakcjonujgce ksztalcenie
w klasie zerowej lub pierwszej.

Metoda Treningu Zdolnos$ci Intelektualnych, cz. Il — Zada-
nia na materiale semantycznym Barbary Markowskiej przezna-
czona jest dla dzieci w wieku 5-8 lat, ktore przejawiaja staby
rozw0j mowy na skutek niewystarczajacej stymulacji stownej ze
strony $rodowiska rodzinnego. Przygotowane przez autorke za-
dania uwzgledniajg zasade kolejnosci etapow nabywania mowy.
Najpierw proponowane sg zadania dotyczace rozumienia stowne-
go (cz. A), ktére zwigkszaja zdolno$¢ uwaznego stuchania i ro-
zumienia, wzbogacaja stownik bierny i dzigki licznym akcentom
ruchowym w zabawach, poglebiajag zwigzek miedzy dziataniem,
a mowa. W kolejnej czesci (cz. B), dotyczacej ekspresji stownej,
zadania stymulujg gotowo$¢ do spontanicznego reagowania
stownego, zwigkszajg pltynnos¢ wypowiedzi, doktadnos$¢ i po-
prawnos$¢, poszerzaja stownik czynny dziecka 1 wzmagajg kontro-
le nad formutowang wypowiedzig 1 wlasciwym uzywaniem glosu.
Wedtug autorki zadania powinny by¢ stosowane jako zabawy
stowne i stowno-ruchowe, przynajmniej kilka miesiecy przed
rozpocze¢ciem nauki w szkole.

Podczas kolejnych spotkan z dzieckiem, kilka wybranych za-
dan z grupy A i B mozna traktowac jako swoistg ,,rozgrzewke”
jezykows, zanim przystagpimy do zabaw bazujacych na tworzeniu
opowiadan i opisow. Z jednej strony zadania te ksztattuja umie-
jetnosci prawidtowego operowania materiatem jezykowym takim
jak rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki, zaimki, liczebniki,
spojniki czy przyimki. Jednocze$nie stymulujg rozwdj poznaw-
czy dziecka, inspirujac do podejmowania tworczych rozwazan
i daja pretekst do poruszenia kwestii sprzyjajacych lepszej orien-
tacji dziecka w otaczajacym go $wiecie.
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Przykilady éwiczen:

11 A. Co jest prawdziwe, a co — nie?

Do zabawy wykorzystujemy 16 plakietek z 8 sytuacjami, ktore
przedstawiajg rozne czynno$ci, biorg w nich udzial zwierzeta
i ludzie.

Wersja 1: Dobieranie plakietek w pary na zasadzie analogii czyn-
nosci. Rozdajemy dzieciom plakietki z rysunkami zwierzat, ich
zadaniem jest dobra¢ par¢ do posiadanej plakietki z taka samg
czynnosciag wykonywang przez czlowieka.

Wersja 2: Klasyfikowanie rysunku wg podanego Kkryterium —
tresci realne i nierealne. Plakietki wrzucamy do 2 pudetek, do
jednego rysunki przedstawiajace sytuacje prawdziwe, do drugie-
go fikcyjne.

Zadanie jest takze pretekstem do rozmowy o tym, co moze wyda-
rzy¢ si¢ naprawde, a co nie.

Dziecko moze wymysle¢ inng nieprawdopodobng sytuacje.

12 B. Co umieja robi¢? — zabawa w wyliczanke.

Dzieci losuja po 1 pytaniu. W odpowiedzi na nie dzieci powinny
w okre$lonym czasie wymieni¢, jak najwigksza ilo§¢ czynnosci,
ktére umie wykona¢ osoba dobrze znana dziecku. Za prawidtowo
dobrany wyraz dziecko otrzymuje zeton (np. kasztan, guzik). Po
wyczerpaniu pytan mozna zacheci¢ dzieci do przeliczenia (z po-
moca) zetonow, zbudowania wspolnej konstrukeji.

Przyktadowe pytania:

Co umie robi¢ dziadek?

Co umie robi¢ pani nauczycielka?

Co umie robic¢ twoj najlepszy kolega?
Co ty sam umiesz robic¢?
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23 B. Dlaczego? — gra loteryjkowa

Dzieci otrzymuja po 1 z tablic wypelnionej 3 kolejnymi liczbami
od 1-12. Nastepnie losujemy pytanie (kazde na odwrocie ma
jedng z liczb od 1-12), pytajac dzieci, do kogo nalezy dana liczba.
Dziecko, ktore ma na swojej tablicy wskazang liczbe, odpowiada
na odczytane mu pytanie, formutujac zdanie przyczynowe, pod-
rzednie zlozone z uzyciem spodjnika ,,poniewaz” (lub ,,bo™).
W nagrode otrzymuje plakietke z pytaniem, ktdrg umieszcza na
swojej tabliczce, we wlasciwym miejscu. Gra toczy sie, az dzieci
nie zakryja wszystkich liczb w tabelkach. W razie trudnosci zada-
jemy naprowadzajgce pytania i dyskretnie podpowiadamy.
Przyktadowe pytania:

Dlaczego nie mozna wejs¢ do skorupki slimaka?
Dlaczego nie nalezy ciggnq¢ kota za ogon?
Dlaczego powinno si¢ pomagac stabszym?

24 B. Co by bylo, gdyby...?

Do tego zadania uzywamy tych samych tablic, uzywamy jednak
innych pytan (réwniez z liczbami na odwrocie). Gra przebiega
podobnie jak w zad. 23B. Tym razem dzieci odpowiadaja na
pytania ,,Co by byto, gdyby...” formutujac zdania warunkowe,
ztozone podrzgdnie z uzyciem spojnika ,,poniewaz”.

Przyktadowe pytania:

Co by bylo, gdyby wszystkie dzieci mialy jednakowe imiona?

Co by byto, gdyby nie byto znakow drogowych?
Co by byto, gdyby ludzie mieli skrzydta?

29 B. ,,Sprawozdawca”

Celem zabawy jest wykonywanie stownych polecen (dwoch)
1 opisywanie czynnosci, ktore wykonuje lub wykonywala inna
osoba. Zadanie dzieci polega na przeksztatcaniu zdan rozkazuja-
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cych na oznajmujace i odmienianie czasownikow przez osoby lub
czasy.

Przykiad polecenia i przeksztalconego zdania:

Policz wszystkie nasze rece i nogi. — Liczy wszystkie nasze rece

i nogi. — Policzyt wszystkie nasze rece i nogi.

Zbior ¢wiczen ,,Opowiedz o...” Anny Tonskiej-Szyfelbein
zostat utworzony przez autorke do wykorzystania w terapii zabu-
rzen MOwWy u dzieci z afazja, dysfazja dziecigca lub op6znionym
rozwojem mowy, jednak moze by¢ zastosowany takze w przy-
padku innych wskazan do pracy nad sprawnosciami jezykowymi.
Ksigzka zawiera atrakcyjny, wzbudzajacy pozytywne emocje
material obrazkowy. Jest on podstawa do stawianych dziecku
zadan. Dziecko moze tez ,,zaprzyjazni¢ si¢” z bohaterami ksigzki,
poniewaz postaci ludzi i duszkéw — przedstawicieli dwoch rodzin
— towarzyszg mu przez wickszos$¢ ksigzki. Zwigksza to z jednej
strony zaangazowanie dzieci w opowiadane historie poprzez
identyfikacje z wybranymi postaciami, a z drugiej sprzyja tez
budowaniu umiejetnosci szukania analogii migdzy zyciem dziec-
ka a zyciem fikcyjnych bohaterow.

Pierwszym etapem pracy jest doktadne przyjrzenia si¢ obraz-
kowi, dzigki czemu mozna doskonali¢ umiejetnosci percepcyjne.
Kolejne zadania wyznaczane sa zgodnie z zasadg stopniowania
trudnosci. Najpierw kierowane do dziecka sg pytania, wymagaja-
ce odpowiedzi jedynie pojedynczymi wyrazami i prostymi zwro-
tami. Maja one walor wzbogacajacy stownik dziecka, doskonalg-
cy stosowanie wyrazen sprawiajacych najwiecej trudnosci (np.
wyrazenia przyimkowe). Jesli jest taka mozliwo$é w celu utrwa-
lenia wiedzy iumiejetnosci warto czes¢ zadan przedwiczyé
w rzeczywistosci na konkretnym materiale, np. ,,Wez to co$, co
jest schowane na krzesle pod poduszka obok lalki”.
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W nastepnym kroku dziecko opisuje sytuacje na rysunku, aby
w kolejnym etapie tworzy¢ juz dluzsze zaplanowane opowiadania
inspirowane materialem rysunkowym . Duzy wptyw na mozliwo-
$ci tworzenia opowiadan wywierajg omawiane sytuacje, ktore
dziecko wiaze z wlasnymi do§wiadczeniami i przezyciami emo-
cjonalnymi. Warto podkresli¢, ze jedng z glownych ¢wiczonych
umieje¢tnosci jest zauwazanie i rozumienie zwigzkow przyczyno-
wo-skutkowych, gdyz jej poziom znajduje odzwierciedlenie
w jakosci tworzonych przez dziecko opowiadan. Przy okazji
dziecko wykonuje rowniez ¢wiczenia manualne, np. kolorowanie,
faczenie, wycinanie. Wraz ze wzrostem ztozono$ci materiatu
1 oczekiwanego postgpu dziecka pojawiaja si¢ takze pytania od-
wotujace sie do znajdowania analogii i r6znic sytuacji z historyjki
z doswiadczeniami w zyciu dziecka.

Po zakonczeniu zaje¢ dziecko zachecane jest tez do przepro-
wadzenia rozmowy z rodzicami na sugerowany temat. Tym ra-
zem, to ono ma sta¢ si¢ inicjatorem tej konwersacji, zadawac
pytania i w razie potrzeby dopytywac, by uzyskaé potrzebne in-
formacje. Doskonalone sg wiec takze umiejetnosci konwersacyj-
ne. Takim sposobem rodzice sg wlaczani do procesu terapii czy
tez stymulacji w zupelie naturalny sposob, nie tylko przez bez-
posrednig wspolprace ze specjaliste, ale przez samo dziecko.
W wielu przypadkach ma to wymierne znaczenie dla osigganych
wynikéw. Doro$li traktujg taka zachete w bardziej pozytywny,
spontaniczny sposob, rzadziej budza si¢ reakcje oporu. Rodzice
w warunkach domowych mogg takze zachegca¢ dzieci do opowia-
dania, czytajac im i opowiadajac historie, z odpowiednio wyrazo-
nym zaciekawieniem shuchajac opowiadan dziecka, wspoélnie
z nim tworzac opowiadanie na temat zdarzenia, w ktorym wspol-
nie uczestniczyli. Czasem te ,,zadania domowe” moga stac si¢ dla
dorostych pierwszym powodem, pretekstem, zeby wraz z dziec-
kiem po raz pierwszy p6j$¢ do teatru, odwiedzi¢ take, pojechad
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w gory, czyli poby¢ razem i jednocze$nie wzbogaci¢ doswiad-
czenia dziecka o otaczajgcym do $wiecie.

Przyklady ¢wiczen:

Panstwo Duchnowscy lubig porzadek. W ich domu wszystko ma

swoje miejsce.

1. Potacz liniami przedmioty z miejscem, na ktére sg one od-
ktadane przez rodzing panstwa Duchnowskich.

2. Powiedz, gdzie jaki przedmiot powinien si¢ znajdowac i co
znajduje si¢ obok.

3. Powiedz, dlaczego Duchnowscy odktadaja rzeczy na te miej-
sca.

4. Opowiedz, gdzie ty odktadasz swoje ulubione przedmioty.

Rys. 1. Cwiczenie nr 1.

Zrédlo: Tonska-Szyfelbein, 2009.
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Whytnij obrazki.

Uloz je we wlasciwej kolejnosci.

Opowiedz historyjke przedstawiong na obrazkach.

Opowiedz o swojej wizycie u lekarza.

Porozmawiaj z rodzicami o tym, co trzeba zrobi¢, gdy jest si¢
chorym.

akrwbdE

Rys. 2. Cwiczenie nr 2.

Zrédlo: Tonska-Szyfelbein, 2009.

Whtnij obrazki.

U6z je we wlasciwej kolejnosci.

Opowiedz historyjke przedstawiong na obrazkach.
Opowiedz jaka$ swoja przygode.

Porozmawiaj z mama o jej przygodzie.

g krwbdPE
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Rys. 3. Cwiczenie nr 3.

Zrédlo: Tonska-Szyfelbein, 2009.

Zadania polegajace na tworzeniu opiséw, opowiadan mozna
tez urozmaica¢ zabawami w odgrywanie rél podczas scenek. Im
zajecia beda ciekawsze, zawierajace czasem element przyjemne-
go zaskoczenia dla dziecka, tym wigksza beda mu sprawialy
przyjemnos$¢, jednoczesnie tym bardziej beda skuteczne. Wiado-
me jest, ze zarowno stownictwo, gramatyka, jak i spoteczne regu-
ly jezykowe utrwalajg si¢ przede wszystkim poprzez bezposred-
nig interakcj¢ z drugim cztowiekiem, a nie podczas mechaniczne-
go, bezemocjonalnego odtwarzania kolejnych grup zadan. Przy
realizacji programdéw profilaktycznych czy terapeutycznych,
pamigtajmy, ze okres przedszkolny jest kluczowym momentem
ksztattowania si¢ obrazu wlasnej osoby, ktéry zawiera sady war-
tosciujace, glownie odzwierciedlajace opinie dorostych na temat
dziecka. Oprocz wyniesionych z zaje¢ umiejgtnosci 1 wiedzy,
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dziecko powinno przede wszystkim wzbogaci¢ swoje przekona-

nia o wlasnej wartosci i kompetencjach, ktére umozliwiag mu

pomys$lng konfrontacje z wyzwaniami edukacyjnymi i spotecz-
nymi nie tylko podczas nauki w szkole. Poczucie bycia akcepto-
wanym daje dziecku niebywala site do dalszego rozwoju, poko-

nywania stabosci i ksztattowania wlasnej tozsamosci.
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Danuta Grzesiura

DIAGNOZA I TERAPIA UCZNIA Z TRUDNOSCIAMI
W UCZENIU SIE

Streszczenie

Niniejszy artykul mozna podzieli¢ na dwie czgsci. W pierwszej
opisano teoretyczny aspekt diagnozy — jako podstawy oceny roz-
woju ucznia, terapii pedagogicznej a takze krétko omoéwiono
pojecie trudnosci w uczeniu si¢. Druga cze$¢ artykulu dotyczy
pracy z uczniem. Przedstawiono w niej charakterystyke i wstepng
diagnoz¢ badanego dziecka oraz samodzielnie opracowany pro-
gram terapeutyczny, ktory realizowano przez caty rok szkolny.

Stowa kluczowe
diagnoza pedagogiczna, terapia pedagogiczna, program terapeu-
tyczny, trudno$ci w uczeniu si¢

Abstract

The article can be divided into two parts. The first one recounts
the theoretical aspect of the diagnosis — a basis for assessing
a student, educational therapy and also briefly describes the learn-
ing disability term. The second part of the article refers to stu-
dent's work. It sets forth characteristics and initial diagnosis of
the child and independently developed therapeutic program, im-
plemented throughout the school year.

Keywords

educational assessment, pedagogic therapy, therapeutic program,
learning difficulties
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Kazdy nauczyciel, dla ktérego kontakt z dzie¢mi i nauczanie
jest radoscia, ktory stara si¢ wszystkie dzieci traktowa¢ z jedna-
kowa troskg i okazywac im jednakowg sympatig, staje si¢ przed
wielkim problemem w momencie, kiedy w swojej pracy napotyka
na przypadek ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢. W pracy
z takim dzieckiem oprocz tradycyjnych metod dydaktycznych,
uniwersalnych dla ksztalcenia, niezbedne jest wykorzystanie
i stosowanie innych, tworzonych specjalnie z mysla 0 dziecku
z trudno$ciami w uczeniu sie. Nalezy tworzy¢ takie warunki by
kazde dziecko miato ,,na starcie”, takg sama szans¢ rozwoju, na
miar¢ swoich potrzeb i mozliwosci. Bo przeciez w naszej pracy,
pracy pedagogdw, najwazniejsze sa dzieci. One stanowia sens
i sa podmiotem naszego dziatania. I niech to nie bedzie tylko
pusty slogan, ale motto dla Tych, od ktérych zaleza losy dzieci
z trudno$ciami w nauce.

Pojecie trudnos$ci w uczeniu sie

Obowiazujacy w naszych szkotach system klasowo-lekcyjny
oraz zunifikowany charakter tresci programowych w zbyt matym
stopniu przyczyniajg si¢ do wyréwnania, istotnych z punktu wi-
dzenia trudno$ci w uczeniu si¢, réznic indywidualnych u dzieci
w zakresie ich mozliwosci poznawczych. W zwigzku z tym nawet
gdy nauczyciel racjonalnie stosuje dostepne $rodki dydaktyczno-
wychowawcze oraz w petni wykorzystuje wiedze¢ zdobyta na
studiach i wlasne do$wiadczenie pedagogiczne, cze$¢ dzieci wy-
kazuje powazne trudnos$ci w procesie nauczania — uczenia sig.

Mimo ze na temat trudno$ci w uczeniu si¢ napisano juz wiele,
to jednak nauczyciele napotykaja powazne problemy w zakresie
interpretacji przyczyn niepowodzen szkolnych i sporej grupy
uczniéw. Przyczyn trudnosci 1 niepowodzen szkolnych od dawna
upatruje si¢ w trzech gtéwnych zrodtach, tj. w uwarunkowaniach
srodowiskowych, dydaktyczno-wychowawczych, oraz tkwigcych
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w samych uczniach. Poniewaz proces uczenia si¢ przebiega
w okres$lonych warunkach, przy interpretacji niepowodzen szkol-
nych rozréznia si¢ przyczyny zewnetrzne i wewngtrzne. L. Ban-
dura zwraca uwagg, ze trudnosci sg zwigzane z przykrymi prze-
zyciami ucznidéw w procesie nabywania wiedzy, czyli wiadomo-
$ci, umiejetnosci i nawykow. Zdaniem autora nie ma obiektywnie
trudnej wiedzy, lecz jej nabywanie moze by¢ subiektywnie od-
czuwane jako trudne. Trudnosci w nauczce okresla sie jako stan
psychiczny ucznia, w ktérym odbija si¢ okreslona sytuacja ze-
wngtrzna lub wewngtrzna, zatrzymujacy go w realizacji dgzenia
i zadania (Bandura L., 1968).

Trudnosci w uczeniu si¢ moga si¢ pojawi¢ na réZznym pozio-
mie edukacji szkolnej. Powoduja one, ze uczen nie potrafi —
W czasie przewidzianym programem nauczania — przyswoi¢ sobie
okreslonej wiedzy i umiejetnosci. W tym znaczeniu stanowig one
przyczyne, a zarazem pierwszy eta niepowodzen szkolnych. Oce-
ny niepozytywne, ktore sa sygnatem niepowodzen szkolnych,
$wiadczg réwnoczesnie o znacznym ich zaawansowaniu. Przez
trudno$ci w uczeniu si¢ nalezy réwniez rozumie¢ subiektywne
problemy, ktére nie manifestujg si¢ ocenami niedostatecznymi —
uczen wykazuje postepy w nauce, dokonuje sie to jednak kosztem
wysitku 1 nakladu pracy niewspoimiernego do uzyskiwanych
efektow, co nie pozostaje bez konsekwencji dla systemu nerwo-
wego dziecka i jego dalszego rozwoju. Na nastepnych etapach
nauczania trudnosci te mogg si¢ przeksztalci¢ w jawne niepowo-
dzenia, jak réwniez sta¢ si¢ przyczyna zaburzen zachowania
i powaznych klopotow wychowawczych. Z punktu widzenia
profilaktyki spotecznej nalezy dazy¢ do jak najwczesniejszego
rozpoznawania przyczyn trudno$ci w uczeniu si¢ oraz ich elimi-
nowania. Biorac pod uwage duza plastyczno$¢ uktadu nerwowe-
go u dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym wieku szkolnym
oraz zwigzane z tym wigksze mozliwosci kompensacyjne, nalezy
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dazy¢ do objecia opieka specjalistyczng przedszkolakow, gldwnie
szesciolatkow, oraz uczniow klas I-111, ktorzy wykazuja opoznie-
nia rozwoju w nauce pisania i czytania, przyczyny tych trudnosci
maga by¢ wielorakie. Nie negujac uwarunkowan zewnetrznych,
czyli ogotu czynnikéw $rodowiskowo-kulturowych, wplywaja-
cych na rozwoj dziecka, oraz czynnikow zwiazanych z organiza-
cja procesu wychowawczo-dydaktycznego, nalezy zwroci¢ uwa-
ge na czynniki wewngtrzne (tkwigce w samym uczniu). Do czyn-
nikow tych mozna zaliczy¢:
e sprawnos$¢ funkcji percepcyjno-motorycznych, bedacych
podstawg rozwoju sfery poznawczej dziecka,
e odpowiedni poziom rozwoju ogdlnej sprawnosci umy-
stowej, gldwnie myslenia i mowy,
e emocjonalno-motywacyjne mozliwo$ci uczenia sie.

Diagnoza jako podstawa oceny rozwoju ucznia

Diagnoza pedagogiczna dotyczy indywidualnego przypadku
(ucznia, jednostki), stanowi prognoz¢ do dziatalnosci terapeu-
tycznej. Dokonujemy ja przed rozpoczeciem zajec terapeutycz-
nych.

Diagnoza rozwoju i mozliwosci dziecka dostarcza informacji
o indywidualnych mozliwos$ciach i poziomie rozwoju fizycznego,
spoteczno-emocjonalnego dziecka oraz rozwoju jego funkcji
poznawczoOmotorycznych, warunkujacych osigganie sukcesow
w edukacji szkolnej. Stanowi ona podstawe do opracowania
przez nauczyciela systemu pracy zapewniajacego kazdemu
dziecku maksymalny rozwoj.

Diagnoza rozwoju ucznia jest:

e punktem wyj$cia dla realizacji programu;

e punktem odniesienia do postepdw w rozwoju ucznia.

Znajac wyjsciowy, poczatkowy stan w rozwoju ucznia mozna:
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oceni¢ postepy w rozwoju nawet wtedy, gdy sa one nie-
wielkie i nie odpowiadajg wymaganiom programowym,;
lepiej oceni¢ wysitek, ktéry dziecko wkiada w zdobywa-
nie wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci;

lepiej zrozumieé jego uzdolnienia badz trudnosci;
nawigzac z dzieckiem glebsze wiezi emocjonalne.

Ostatecznym celem diagnozy jest opracowanie wskazan edu-
kacyjnych, ktore beda:

stymulowaty
wspieraly
wspomagaty rozwoj potencjalnych mozliwosci dziecka.

Diagnoza opiera si¢ na:

rozpoznawaniu zdolnosci 1 odchylen w rozwoju na pod-
stawie obserwowanych objawow;

ustalaniu przyczyn mechanizméw i skutkéw nieprawi-
dtowosci rozwojowych i trudnosci w opanowaniu wie-
dzy 1 umiejetnosci.

Podstawa diagnozowania jest:

obserwacja réoznych zachowan dzieci w réznych sytua-
cjach zadaniowych i spotecznych;

rozmowa z dzieckiem;

wywiad z rodzicami;

analiza wszelkich wytwordw dziecka.

Diagnoza obrazuje:

tempo rozwoju: opdznione, normalne, przyspieszone
rytm rozwoju: harmonijny nieharmonijny

dynamike rozwoju: zahamowanie, przyspieszenie, cof-
nigcie (por. Ziemski S., 1973; Pazdzior M., 1980).
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Terapia pedagogiczna
Czeste niepowodzenia, brak dobrych wynikéw w nauce prze-

waznie sg zwigzane z trudno$ciami w pisaniu, czytaniu i innych

czynnosciach szkolnych i odnoszg si¢ do dzieci:

o inteligencji przecigtnej 1 nizszej niz przeci¢tna;

z zakloceniami funkcji stuchowych i wzrokowych;

z opOZznieniem rozwoju ruchowego;

z zaburzeniem mowy;

z zaburzeniem rozwoju emocjonalno-motywacyjnego;
z zaburzeniami zdolno$ci matematycznych;

z zaburzeniami dynamiki procesow nerwowych.

Niejednokrotnie trudnosciom szkolnym towarzysza réwniez
trudno$ci wychowawcze, zaburzenia aktywnoS$ci, zaburzenia
emocjonalne, zaburzenia relacji spotecznych. Terapia pedago-
giczna stwarza dzieciom z zakldceniami rozwoju mozliwosci
wszechstronnego rozwoju.

Pojecie terapia wywodzi si¢ z medycyny i oznacza dziatanie
za pomoca $rodkow medycznych na przyczyny i objawy choroby
w celu przywrodcenia pacjentom zdrowia. Wyrdzniamy dwa ro-

dzaje terapii: przyczynows i skutkowa.

Rozréznia si¢ nastepujace formy terapii:

terapi¢ odcigzajaca, czyli tagodzaca skutki cierpien wy-
wotanych chorobg, eliminujaca napi¢cia emocjonalne;
terapi¢ aktywizujgca, angazujacg sity biologiczne i psy-
chiczne organizmu. Moze ona przybiera¢ forme terapii
przez pracg i terapii zabawowej zajeciowe;.

W szkole terapia pedagogiczna odbywa si¢ przewaznie w po-
staci zaje¢ wyrownawczych i zaje¢ korekcyjno-kompensacyj-

nych.

Podstawowe formy organizacyjne to praca:

indywidualna;
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=  grupowa, ktora polega na zorganizowaniu zespotu
uczniow, ktory pracuje nad wybranymi zagadnieniami.
Zespot terapeutyczny tworzony jest wg okreslonego kry-
terium np.: wiek ucznia, rodzaj zaburzenia.

Glownym celem terapii jest stworzenie mozliwosci wszech-
stronnego rozwoju umystowego, psychicznego i spotecznego
dzieciom z utrudnieniami rozwojowymi. Tak wyznaczony cel
wymaga okreslenia celéw operacyjnych:

e wyréwnywanie brakéw w wiadomosciach i umiejgtno-

$ciach uczniow;

e stymulowanie i usprawnianie rozwoju funkcji psychomo-

torycznych;

e climinowanie niepowodzen szkolnych.

Zbior celéw operacyjnych stanowi program terapii. Podmio-
tem terapii jest dziecko, jego zaburzenia rozwojowe i trudnos$ci
szkolne, a jego aktywno$¢ w procesie przezwycigzania trudnosci
rozwojowych 1 szkolnych jest niezb¢dnym warunkiem efektyw-
no$ci podejmowanych dziatan.

Zasady terapii pedagogicznej

Zasady terapii pedagogicznej wynikaja z zasad dydaktyki
ogo6lnej 1 metodyki nauczania poczatkowego, musza uwzgledniac
specyfike pracy z dzieckiem o nieharmonijnym rozwoju, jego
mozliwosci poznawcze, potrzeby oraz warunki rozwojowe.

Terapia stanowi takze forme¢ dzialalno$ci wychowawczej,
a wigc jej zasady powinny uwzglednia¢ ogolne prawidlowosci
przebiegu procesu wychowania i sposoby postegpowania w przy-
padkach zaburzonej sfery emocjonalnej, poznawczej, motywa-
cyjnej, spotecznej. Zasady sa zbiezne z zasadami rewalidacji
i ortodydaktyki.

1. Zasada indywidualizacji $rodkow i metod oddziatywania

korekcyjnego: dzieci z fragmentarycznymi zaburzeniami
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rozwoju wymagaja pomocy w postaci indywidualnego
oddziatywania pedagogicznego, poniewaz ich mozliwo-
$ci percepcyjne uniemozliwiajg efektywne uczenie si¢
w nauczaniu masowym. Dla kazdego dziecka dobieramy:
indywidualny program, indywidualne metody dydak-
tyczne i wychowawcze a takze kontrolujemy przebieg
i wyniki pracy dziecka, pomagam w przezwyci¢zaniu
trudnosci oraz stosujemy indywidualne zabiegi wycho-
wawecze i terapeutyczne.

Zasada powolnego stopniowania trudnosci w nauce czy-
tania i pisania, uwzgledniajacego ztozonos¢ tych czynno-
$ci 1 mozliwosci percepcyjne dziecka: stosujemy stop-
niowanie trudno$ci w zakresie objetosci 1 przystepnosci
opracowywanego materialu; przechodzimy od ¢wiczen
prostych do ztozonych; do zadan trudniejszych przecho-
dzimy wtedy, gdy dziecko sprawnie opanuje tatwiejsze;
¢wiczymy tak dlugo dang umiejetnosé az dziecko wyko-
nuje ja sprawnie; nie stosujemy regut czasowych.

Zasada korekcji zaburzen: ¢wiczenie przede wszystkim
funkcji najglebiej zaburzonych i najstabiej opanowanych
umiegjetnosci: im glebiej zaburzona dana funkcja tym
wieksza podatno$¢ dziecka na zmeczenie, nalez uwazac,
by do tego nie doszto; nie ¢wiczymy tylko jednej funkcji,
aby nie doszto do przetrenowania; nalezy stosowaé
przemienno$¢ ¢wiczen — najglebiej zaburzone z najmniej
zaburzonym, percepcje wzrokowa ze stuchowg; nalezy
stosowac przerwy na odpoczynek.

Zasada kompensacji zaburzen: lacznie ¢wiczen funkcji
zaburzonych z ¢wiczeniami funkcji niezaburzonych
w celu tworzenia wlasciwych mechanizmow kompensa-
cyjnych: zadaniem nauczyciela jest wytworzenie
u dziecka takich mechanizméw psychologicznych, w
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ktérych funkcje sprawniejsze petnia rolg kompensacyjng
wspierajac czynnosci funkcji zaburzonych.

5. Zasada systematycznosci: ¢wiczenia powinny odbywaé
si¢ jak najczesciej; dlugos¢ ¢wiczenia uzalezniona po-
winna by¢ od glebokosci zaburzenia, od rodzaju zabu-
rzonej funkcji i rodzaju czynnosci.

6. Zasada cigglosci oddziatywania psychoterapeutycznego:
dziatania psychoterapeutyczne powinny towarzyszy¢ za-
biegom dydaktycznym przez caly czas trwania zajec te-
rapii pedagogicznej; w pierwszym okresie dziatania
(Czajkowska 1., Herda K., 1996).

Metody terapii pedagogicznej
Nie sg to sztywne metody oddziatywania terapeutycznego, s

to przede wszystkim zrdéznicowane sposoby postepowania, ktore
majg na celu polepszenie sytuacji ucznia. Wyrozniamy 5 glow-
nych metod terapii pedagogiczne;j:

e usprawniania funkcji percepcyjno-motorycznych;

e usprawniania funkcji jezykowych;

e usprawniania pamieci i koncentracji;

e usprawniajgce pisanie i czytanie;

o relaksacji.

Diagnoza
Charakterystyka badanego dziecka

1. Dane o rodzicach i rodzenstwie:
Ojciec — wyksztalcenie zawodowe, pracuje za granica, przyjezdza
do domu raz w miesigcu.
Matka — wyksztalcenie podstawowe, byly pracownik PGR-u, po
zlikwidowaniu zaktadu pracy przebywa na zasitku dla bezrobot-
nych.
Maja czterech synow.
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2. Warunki zyciowe rodziny:
Przemek mieszka na wsi, w budynku ,,popegeerowskim” ze swo-
imi rodzicami i braémi. Zajmuje pokoj wspodlnie z bratem, ma
wlasne 16zko, biurko do odrabiania lekcji, zabawki, ksigzki. Wa-
runki materialne rodziny wystarczajace (dane uzyskane na pod-
stawie wywiadu z matka).

3. Przebieg cigzy i porodu:
Dziecko z czwartej cigzy. Przebieg cigzy prawidlowy, chociaz
matka przyznaje, ze byta w tym czasie bita przez me¢za bedacego
pod wptywem alkoholu. Poréd o czasie, sitami natury, zabarwie-
nie skory noworodka prawidlowe, 9 pkt. w skali Apgar, ci¢zar
ciata 2900g, dziecko wypisane ze szpitala w dobie w dobrym
stanie zdrowia (dane z ksigzeczki zdrowia i wywiadu z matka).

4. Przebyte choroby i urazy:
Dziecko ma alergi¢ (widoczne zmiany na skorze rak i nog) i jest
pod opieka Poradni Alergologiczne;.

5. Rozwdj psychofizyczny dziecka:

Rozwoj psychomotoryczny Przemka przebiegal nieprawidlowo.
Po6zno siadal, chodzil, w wieku czterech lat nie méwit. Do przed-
szkola uczeszczat od 4 roku zycia. Z wywiady z matka wynika,
ze Przemek miat ktopoty z samodzielnym ubieraniem si¢, wigza-
niem sznurowadel, szalikoéw. Nie lubit zabaw manualnych: ryso-
wania, malowania, wycinania, itp. Nie potrafit zapamigta¢ wier-
szy 1 piosenek. Nie umiat gloskowa¢ wyrazéw nawet o prostej
budowie fonetycznej (mama, osa). Nie wyrozniat glosek, sylab,
nie potrafil rOwniez powtorzy¢ prostego rytmu.
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6. Przebieg nauki szkolnej:
W klasie I wystapity u Przemka niepokojace trudno$ci w nauce.
Przyszedt do szkoty z przejawami deficytow wielu funkcji roz-
wojowych.

W wyniku obserwacji podjetam decyzje o skierowaniu chtop-
ca na badana do Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej, decyzja
ktorej Przemek zostat zakwalifikowany do indywidualnych zajgc
wyrownawczych z jezyka polskiego i matematyki z elementami
¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych. Konieczne bylo dostoso-
wanie wymagan programowych do mozliwosci Przemka, a takze
podjecie terapii logopedycznej i konsultacji okulistyczne;j.

W toku pracy korekcyjno-kompensacyjnej nad rozwojem
Przemka chiopiec osiggnat pewne postepy 1 przyspieszone zosta-
to tempo jego rozwoju. Powoli opanowat ksztatt wszystkich liter
i cyfr. Pokonat problemy z analizg i syntezg wyrazéw mial jednak
problemy z czytaniem, pisaniem z pamigci i ze shuchu, mylit
niektore litery i cyfry (w zwigzku z tym miat réwniez klopoty
z liczeniem w pamigci). Widoczny byl postep w jego sprawno-
$ciach manualnych (m.in. rysunki bogatsze w tre$¢). Tempo pra-
cy chlopca bylo wolne, mial trudnosci w koncentracji uwagi, byt
chaotyczny i niesystematyczny. Wymagal ciaglej kontroli i po-
mocy. Zastosowana terapia logopedyczna zlikwidowata istniejaca
wade wymowy 1 zostala zakonczona. Natomiast po wizycie
w gabinecie okulistycznym Przemek zaczal nosi¢ okulary.

Program terapeutyczny

Pomimo dlugotrwatej pracy indywidualnej z Przemkiem
stwierdzitam, Ze nie nadrobil on w zadowalajacym stopniu zanie-
dban oraz op6znien rozwojowych. Dosztam do wniosku z uwagi
na rozlegtosc¢ jego deficytow rozwojowych niezbedne jest prowa-
dzenie pracy nad rownolegtym usprawnieniem wszystkich funk-
cji deficytowych oraz wiaczenie elementow integracji sensorycz-
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nej tj. ¢wiczen angazujacych jednoczesnie kilka funkcji rozwo-

jowych. W zwigzku z tym podjetam decyzje o opracowaniu
i przeprowadzaniu z uczniem rocznego programu terapeutyczne-

go.

Plan oddziatywan wg realizacji okreslonych celow:

1) Wzbudzanie motywacji osiagni¢¢ szkolnych:

a)
b)

rozbudowanie wewnetrznej motywacji dziecka;
rozwijanie zainteresowan.

2) Cwiczenie rownowazne, usprawnianie koordynacji ru-
chowej i wzrokowo-ruchowej:

a)
b)
c)

d)

9)

stanie na jednej nodze;

»jaskotka”;

chodzenie po waskiej $ciezce (np. rozpostartej
wstazce dhugosci kilku metréw, itp.);

ruchy naprzemienne (si¢ganie na zmiang¢ prawg
i lewa r¢kg do przeciwleglego kolana, piety,
ucha, itp.);

rysowanie w powietrzu wyciagnieta przed siebie
wyprostowang reka kot (w kierunku zgodnym
z ruchem wskazéwek zegara dla reki lewe;,
przeciwnym dla reki prawej);

wykonywanie powyzszego ¢wiczenia w formie
wodzenia palcem po rysunku kota, kwadratu
1tzw. ,leniwej 6semki”;

wykonywanie ruchow sekwencyjnych np. moz-
liwie szybkie uderzanie w kolejne klawisze
cymbatkéw lub ustawionych w szeregu kloc-
kow.

3) Wzmacnianie sity migéni rak:

a)
b)

zabawa typu taczki;
mocne zaciskanie i otwieranie pig¢sci;
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c)

d)

wyciskanie wody z gabek (naprzemienne $ci-
skanie i rozluznianie);

wzmacnianie nadgarstka np. poprzez nawijanie
na przegub skakanki ruchem okreznym dioni.

4) Usprawnianie matej motoryki:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

h)

zabawy z plasteling, masa solna;

nawlekanie korali;

wydzieranki;

mozaiki wtyczkowe;

wycinanie;

malowanie farbami;

zgniatanie w dloni papieru w kilk¢ bez pomocy
drugiej reki;

zapianie i odpinanie guzikow.

5) Usprawnianie grafomotoryki i koordynacji wzrokowo-
ruchowej na materiale graficznym:

a)

b)

d)
e)

9)
h)

¢wiczenia graficzne wymagajace dhugiego,
ptynnego ruchu catego przedramienia nie tylko
nadgarstka np. taczenie linig prosta dwdch punk-
tow znacznie od siebie oddalonych;

rysowanie kota, kwadratu i innych form za po-
mocg szablonu;

obrysowanie prostych form, szablonow przylo-
zonych do kartki;

tunele, labirynty graficzne;

rysowanie po $ladzie zaczynajac od prostych
form;

kalkowanie;

kolorowanie

tworzenie rysunku poprzez laczenie punktow
wyznaczajacych go schematycznie.
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6) Usprawnianie percepcji i pamigci shuchowej oraz koor-
dynacji wzrokowo-stuchowo-ruchowej:

a)

b)

d)

€)

9)

h)

odtwarzanie prostych rytmow (bebenek itp.) po-
danych przez nauczyciela z mozliwos$cig obser-
wacji ruchow jego reki oraz czysto z pamieci
stuchowej;

wystukiwanie rytmow w oparciu o rytm utozony
z klockéw lub narysowany przez nauczyciela
w formie kropek itp.;

wybor kilki plansz rytmow, ustawien klockéw
rytmu ustyszanego, wystukanego przez nauczy-
ciela;

rysowanie wzoréw do ,,piosenek do rysowania”
Marty Bogdanowicz;

trening w réznicowaniu i kojarzeniu dzwigkow
z otoczenia podanych z kasety w polaczeniu
z materiatem obrazkowym np. glosy zwierzat;
wymienianie z pamigci kilku ustyszanych
dzwigkdéw z zachowaniem kolejnosci;
lokalizowanie kierunku dzwicku przy zastonig-
tych oczach; odgadywanie jaki przedmiot, in-
strument byt zrodtem ustyszanego dzwigku (za-
kryte oczy);

odszukiwanie ryméw, proba samodzielnego ich
tworzenia najpierw na bazie kilku do wyboru
(potacz te, ktore si¢ rymuja).

7) Doskonalenie percepcji i pamigci Wzrokowej:

a)
b)

c)

odszukiwanie szczeg6tdw na obrazkach;
odszukiwanie roznic miedzy obrazkami;
odtwarzanie wg wzroku uktadéw form geome-
trycznych (kota, kwadraty, trojkaty w kilku ko-
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d)

e)

f)

9)
h)

i)

lorach) z uwzglgdnieniem relacji przestrzennych
miedzy nimi;

odpowiadanie na proste pytania do obrazka po
jego zakryciu;

ukrywanie kilku przedmiotéw na oczach dziecka
— dziecko odpowiada co jest ukryte w danym
miejscu;

okazywanie kilku obrazkéw w szeregu, nastep-
nie zakrywanie ich kolejno z glosnym podaniem
nazwy — dziecko ma za zadanie odkry¢ zadany
przez nauczyciela obrazek;

gry typu memory o malej liczbie par;

uktadanie wg wzoru prostych konstrukcji
z klockéw, figur (puzzle geometryczne, bardzo
proste tangramy);

uzupetnianie rysunkow geometrycznych o bra-
kujace w stosunku do wzoru linie, elementy.

8) Usprawnianie orientacji w schemacie ciala i w przestrze-

ni:

a)

b)

d)
e)

wskazywanie na polecenie danej czgséci ciata po
lewej i prawej stronie;

zabawa ruchowa w chodzenie po ,,szachownicy”
utozonej z kartek, szarf wg instrukcji np. dwa
kroki w gore, jeden w lewo itp.;

»labirynty” graficzne na kartce papieru w kratke
itp.;

okreslenie lewej i prawej strony u innych oséb;
trening rozumienia i stosowania poje¢ okreslajg-
cych relacje przestrzenne w formie zabaw: ,,po-
16z... przed sobg ... za sobg ... z lewej, prawej
itd., pod stotem, na stole itp.” Oraz ¢wiczen
z materiatem obrazkowym i graficznym: ,,nary-
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suj przyklej ... nad, pod itd.”, okreslanie przez
dziecko co lezy przed, za nim, co jest nad, pod
nim itd..

9) Usprawnianie funkcji poznawczych:

a)

b)

d)

e)
f)

uzupetnianie brakéw w obrazkach (doklejanie,
dorysowanie);

uktadanie historyjek obrazkowych, proba
wspolnego opowiadania ich z nauczyciele, sa-
modzielnego;

odwzorowywanie sekwencji (klocki rdznego
ksztattu i1 koloru, ciagi rysunkéw geometrycz-
nych, wzor ulozony przez nauczyciela na tablicy
mozaiki wtyczkowej);

faczenie w zbiory wg cech zewngtrznych, funk-
cjonalnych, materialu, z ktorego SA wykonane,
utozenia w przestrzeni oraz poprzez klasyfikacje
do szerszej grupy pojeciowej;

odszukiwanie elementu niepasujgcego do dane-
go zbioru, proba werbalnego uzasadnienia;
poszerzanie zasobu stownictwa.

10) Nabywanie umiejetnosci czytania i pisania:

a)

b)
c)
d)

e)
f)

tworzenie sylaby dwuliterowej otwartej powsta-
tej przez polaczenie spotgloski z samogloska;
liczenie sylab w wyrazach;

sztafeta sylabowa;

synteza sylab podanych ze stuchu;

tworzenie, czytanie i pisanie wyrazow wielosy-
labowych;

uktadanie loteryjek sylabowych zréznicowanych
oraz dobieranic na zasadzie podobienstw
brzmieniowych i graficznych;
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9)

h)

)
K)

t)
u)

faczenie w pary liter tworzacych sylaby wg wzo-
ru;

krzyzowki z rozwigzaniem 3-literowym, dopi-
sywanie brakujacej spotgtoski w wyrazie;
suwaki, zegary, tabele, krzyzowki, uzupetniani,
loteryjki wyrazowe (obrazkowo-wyrazowe, wy-
razowo-sylabowo-literowe);

uzupetnianie wyrazéw brakujacymi literami;
uzupetnianie zdan i tekstu brakujacymi elemen-
tami — litery sylaby;

tworzenie wyrazow oraz odczytywanie nowych
wyrazow powstalych przez zmiang¢ miejsc sa-
mogtoski poczatkowej 1 koncowej;

uktadanie domina sylabowego — tworzenie wy-
razéw z sylab;

uktadanie i odczytywanie wyrazéw na loteryj-
kach wyrazowych;

rozwiazywanie krzyzowek;

czytanie cato$ciowe sylab i wyrazoéw;

czytanie selektywne glosne i ciche;

¢wiczenia w rozumieniu tresci tekstu;

¢wiczenia w przepisywaniu (teksty z lukami: li-
terowymi, sylabowymi, wyrazowymi);
¢wiczenia w przepisywaniu (teksty z lukami: li-
terowymi, sylabowymi, wyrazowymi);

¢wiczenia w pisaniu z pamigci i ze stuchu.

11) Cwiczenia rozwijajace mys$lenie i umiejetnosci matema-

tyczne:

a)
b)

rozwijanie logicznego myslenia;
ksztalcenie umiejetnosci dodawania i odejmo-
wania w zakresie 100 (na konkretach);
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C) ¢wiczenie umiejetnosci dodawania jednakowych
sktadnikow 1 zastepowanie go mnozeniem
(w zakresie 30);

d) ¢wiczenie ksztattujace pojecie osi liczbowe;;

e) zabawy i gry matematyczne (np. pus);

f) ¢wiczenia umiejetnosci rozwigzywania zadan
tekstowych.(por. Balejko A., Ziniczuk M., 2006;
Sawa B., 1975)

Ustalony plan realizacji byl poprzez:

zajecia  korekcyjno-kompensacyjne, ktore dotyczyly
gtéwnie stymulowania u ucznia proceséw zwigzanych
z rozwojem jego funkcji solecznoOemocjonalnych i per-
cepcyjno-motorycznych;

zajecia dydaktyczne, na ktorych dostosowanie wymagan
do mozliwosci chtopca przyczynily si¢ do wyréwnania
istniejacych réznic indywidualnych w zakresie jego moz-
liwo$ci poznawczych oraz pobudzilo jego motywacje do
uczenia si¢;

staty kontakt i wspodtprace z rodzicami chtopca (w celu
ujednolicenia dziatan).

Whioski koncowe

Przemek Iubi przebywaé w szkole, chetnie uczestniczy w za-
jeciach korekcyjno-kompensacyjnych. Pracuje wytrwale i potrafi
cieszy¢ si¢ nawet drobnymi postgpami. Ewentualne niepowodze-
nia nie zniechecajg go do dalszej pracy.

Nastapita znaczna poprawa w czytaniu (chtopiec czyta wolno,

teksty) i pisaniu (potrafi pisa¢ z pamieci i ze stuchu robigc przy

tym bledy). Nastapita rowniez poprawa poziomu graficznego

pisma. Pokonatl trudno$ci zwiazane z mysleniem matematycz-
nym: dodaje i odejmuje na konkretach w zakresie 100, rozwigzu-
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