Szanowni Czytelnicy,

wg danych ONZ 10% ludnosci $wiata jest w ten czy inny
sposéb dotkniete niepelnosprawnoscia; ok. 140 milionéw
w tej grupie stanowia dzieci. Ta liczba ciagle wzrasta. ..
Dzieje kultury zawieraja wiele opisow 1 zasad wyklucza-
nia pewnych kategorii ludzi ze spolecznosci. Przyczy-
nami wykluczenia bywaly wzgledy polityczne, religijne,
ekonomiczne, zdrowotne. Michel Foucault w ,Historii
szalefistwa w dobie klasycyzmu” przedstawia przyklady
stygmatyzowania os6b psychicznie zaburzonych, nieprzy-
stosowanych, chorych. Skltonnos¢ do wykluczania nie jest
obca takze naszym czasom. I tak na przyklad w kulturze
masowej osoby okaleczone fizycznie czy psychicznie za-
zwyczaj sa przedstawiane jako zle i grozne. Rzadziej moz-
na spotka¢ obraz niepelnosprawnych radzacych sobie,
szczeSliwych.

W ostatnich latach niepelnosprawnos¢ czesciej bywa po-
strzegana jako wynik barier spolecznych i ekonomicznych
anizeli efekt choréb i uszkodzen fizycznych. Stad tez po-
dejmowane sa dzialania prowadzace do stworzenia opty-
malnych warunkéw funkcjonowania oséb niepetnospraw-
nych. Zmienia si¢ sytuacja dzieci niepelnosprawnych,
ktore wlaczane s3 w system szkolnictwa powszechnego.
Wiaze si¢ to z wizja edukacji i wychowania jako ,wspdl-
nego bytowania“ sprawnych i niepelnosprawnych, czyli
edukacja integracyjna, wlaczajaca.

Coraz wigcej rodzicow i nauczycieli zdaje sobie sprawe,
ze warunkiem przyszlych sukceséw zawodowych 1 osobi-
stych dzieci jest opanowanie umiejetnosci wspotzycia spo-
tecznego. Totez wielu rodzicéw zdrowych dzieci zabiega
o zapisanie dziecka do klasy integracyjnej, sadzac, ze dzie-
cl nauczg si¢ tolerangji i szacunku dla innych, niezaleznie
od ich wiedzy, wygladu i sprawnosci. Mimo iz pierwsza
grupa integracyjna powstata pod koniec lat osiemdziesia-
tych, nadal problem integracji, wlaczania os6b niepetno-
sprawnych w zycie spoleczne jawi si¢ jako trudny i zlozo-
ny proces pedagogiczny, ktory obejmuje zaréwno ucznia
z niepelnosprawnoscia, jego sprawnych réwiesnikow,
szkole jako placowke edukacyjna, jak i dom rodzinny, $ro-
dowisko lokalne.

Niniejsze wydanie ,,Meritum” przedstawia rozne aspekty
nabywania umiejetnosci spolecznych: od ujecia teoretycz-
nego, wyrazonego w koncepcjach i opiniach odnoszacych
si¢ do réznych pozioméw rozwojowych, poprzez przy-
klady narzedzi diagnostycznych, az po dobra praktyke,
w ktorej dziecko niepelnosprawne doswiadcza réznych
sytuacji spotecznych i realizuje okreslone role adekwatne
do swoich mozliwosci.
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Fdukacja wiaczajaca
— wyzwanie dla polskiej

szkoly?

W wigkszosci krajéw europejskich dziatania zwia-
zane ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi sta-
wiane s3 w rzedzie priorytetow. Coraz powszech-
niejsze staje si¢ bowiem przekonanie, iz medyczne
podejscie do problemu niepelnosprawnosci po-
winno by¢ zastapione podejsciem edukacyjnym.

Do najwazniejszych dokumentéw, w ktérych odnie-

siono si¢ do kwestii niepelnosprawnosci, naleza:

* Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka,

* Konwencja o Prawach Dziecka,

* Nowa Strategia UE w Odniesieniu do Oséb
Niepetnosprawnych,

* Traktat Amsterdamski,

* Deklaracja Madrycka.

Kraje optujace za integracja i wlaczaniem pod-
kreslaja, ze ogblny program nauczania powinien
obejmowac wszystkich uczniéw. Oczywiscie pew-
ne modyfikacje, dotyczace uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, sa konieczne.

Wigkszos¢ krajow europejskich korzysta ze zin-
dywidualizowanych programéw nauczania wobec
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
— tak jest rowniez w Polsce. Programy te uwzgled-
niaja potrzeby uczniéw, okreslaja cele ksztalcenia
i rodzaj wsparcia, sposéb adaptacji programu
szkoly ogélnodostepnej oraz zasady i ewaluacje
osiggnie¢ edukacyjnych.

Na dobre funkcjonowanie dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w réznych szkotach,
w tym ogoélnodostepnych, moga miec zasadniczy
wplyw szkoly specjalne, ktérych rola musi ulec
zmianie. Z uwagi na zatrudniona w tych szko-
tach wysoko wykwalifikowana kadre oraz spraw-
dzone metody i formy pracy musza one spelniac
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na danym terenie rol¢ koordynatora ksztalcenia

specjalnego. Szkoly specjalne powinny pelnic

role placéwek konsultacyjnych dla szkét ogélno-

dostepnych, zwlaszcza w trudnych przypadkach,

w celu rozpoznania i zaplanowania jak najlepiej

dobranych form i metod pracy z dzieckiem. Po-

winny stuzy¢ szkolom integracyjnym i ogélnodo-

stepnym m.in. poprzez:

* wspieranie nauczycieli i rodzicéw uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

* udzielanie indywidualnej pomocy uczniom
1ich rodzicom,

* opracowywanie 1 rozpowszechnianie metod
i materialéw metodycznych,

* organizowanie szkolen dla nauczycieli i specja-
listow,

* wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w ich wejsciu na rynek pracy.

Wlaczanie czy integracja uczniéw ze specjalnymi

potrzebami edukacyjnymi z dzie¢mi, ktére nie po-

siadaja orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalne-

go, jest bardzo trudne. Dzieje si¢ tak, poniewaz:

* wiele szkot specjalnych nie wspétpracuje ze
szkotami ogé6lnodostepnymi,

* nauczyciele szkoét specjalnych obawiaja si¢ utra-
ty pracy,

* nauczyciele szkoét ogélnodostepnych nie sa od-
powiednio przygotowani,

* system finansowania jest mato elastyczny,

* klasy sa zbyt liczne.

Niebagatelny wplyw na uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnym maja postawy ich na-
uczycieli. Waznymi czynnikami ksztaltujacymi te
postawy sa m.in.:

* dotychczasowe do$wiadczenie zawodowe,

* odpowiednie szkolenia,



* mozliwos¢ korzystania ze wsparcia,
* liczebnos¢ klasy,
* obciazenie innymi obowiazkami.

Bardzo wazny jest réwniez system ksztalcenia na-
uczycieli w zakresie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych dzieci. W wigkszosci krajéw, w tym w Polsce,
przyszli nauczyciele w ramach studiéw pedago-
gicznych zapoznawani sa z podstawowymi infor-
macjami dotyczacymi zréznicowanych potrzeb
uczniéw. Nie wystarcza to jednak, gdy w klasie
pojawia si¢ dziecko ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi czy nawet specyficznymi trudnos-
ciami w nauce. Zapewne pomocne bylyby dobrze
zorganizowane praktyki w szkotach specjalnych,
a takze — w ramach tych praktyk — obowiazkowe
specjalistyczne szkolenie uzupetniajace.

Obecnie nauczyciele, ktérzy pracuja w szkotach
ogolnodostepnych z uczniami ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, potrzebuja wsparcia, tzn.
przede wszystkim informacji o indywidualnych po-
trzebach uczniéw oraz o organizacji zajec¢ edukacyj-
nych, bioracych te potrzeby pod uwage. Korzysta-
ja z doSwiadczen innych nauczycieli i pedagogéw
— w tym specjalnych — i bywa, ze zwracaja si¢ do
szkol specjalnych czy poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych, cze¢sto jednak marginalizuja role ro-
dzicow w planowaniu edukacji swoich dzieci.

W edukacji wezesnoszkolnej wiekszos¢ rodzicow ma
pozytywny stosunek do nauczania integracyjnego czy
wlaczajacego. Oczywiscie w duzej mierze zalezy to od
ich osobistych doswiadczen w zakresie efektywnego
wspierania dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Dlatego wazne jest, aby wyboru szkoty, do
ktérej bedzie uczeszczato dziecko, rodzice dokonywa-
li po konsultacji z jej nauczycielami. Nauczyciele, po
zapoznaniu si¢ z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego wydanym przez poradni¢ psychologicz-
no-pedagogiczna, powinni przedstawic¢ rodzicom re-
alne mozliwosci efektywnego ksztalcenia ich dziecka.
Wybér szkoly jest bowiem jednym z najwickszych
probleméw rodzicow dziecka ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Czy ma to by¢ szkota powszech-
na, integracyjna czy specjalna — to dla rodzicow
trudna i wazna decyzja. Majac podstawowa wiedze¢
o funkcjonowaniu i mozliwosciach kazdej ze szkof,
rodzice beda mogli $wiadomie podjaé decyzje,
w jakiej szkole dziecko rozpocznie nauke. Obecnie
dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
moze uczyc si¢ w kazdej szkole, jednak nie wszystkie
szkoly sa dobrze przygotowane do takiej pracy. Przy
wyborze placowki rodzice musza bra¢ pod uwage
odlegtos¢ od szkoly, gotowos¢ psychofizyczna dziecka
do podjecia nauki w danej szkole, wskazania zawarte
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego wyda-
nym przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna.

Kiedy dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi rozpoczyna nauke w szkole, nauczyciele, po
zapoznaniu si¢ z orzeczeniem, a w nim z diagnoza
izalecanymi formamii metodami pracy, oraz po prze-
prowadzeniu rozméw z rodzicami dziecka musza za-
planowa¢ dziatania zmierzajace do jego efektywnej
edukacji. Zesp6t nauczycieli wraz z psychologiem
1 pedagogiem powinien okresli¢ zasady nauczania
1 uczenia si¢ wychowanka, czyli ogélne normy po-
stepowania dydaktycznego nauczycieli i dziatalnosci
uczniow.

Nauczyciele musza przestrzega¢ okreslonych za-

sad, z ktérych najwazniejsze sa:

1. Zasada $wiadomej aktywnosci uczniow:

* systematyczne uSwiadamianie uczniom ce-
16w ksztalcenia,

* odpowiednie motywowanie uczniéw do osia-
gania pozytywnych wynikéw uczenia sig.

2. Zasada pogladowosci, czyli wielozmystowego
(polisensorycznego) kontaktu ucznia z pozna-
wana rzeczywistoscia.

3. Zasada przystepnosci:

* stopniowanie trudnosci,

* dostosowanie materialu nauczania, metod
ksztalcenia 1 Srodkéw dydaktycznych do
poziomu rozwoju i mozliwosci psychofizycz-
nych uczniéw.

4. Zasada systematycznosci:

* realizacja procesu nauczania-uczenia si¢
w SciSle logicznym porzadku.

5. Zasada laczenia wiedzy teoretycznej z prak-
tyczng.

6. Zasada utrwalania wiedzy i umiejetnosci, np.
poprzez powtarzanie.

7. Zasada indywidualizacji 1 zespolowosci:

* uwzglednianie indywidualnych mozliwosci
kazdego ucznia oraz organizowanie wspol-
pracy i wspéldzialania wszystkich uczniéw,

* zachowanie indywidualnego podejscia do
ucznia w warunkach pracy zespolowej.

8. Zasada samodzielnosci:

* stopniowe wdrazanie uczniéw do samodziel-
nego dzialania, my$lenia oraz rozwijania sa-
modzielnosci.

9. Zasada efektywnosci:

* okreslanie zwiazku miedzy celami a wynika-
mi nauczania.

10. Zasada ksztalcenia umiejetnosci:

* uczenie samodzielnego zdobywania wiedzy
oraz rozwijanie tej umiejetnosci.

11. Zasada ustawicznosci ksztalcenia:

* wskazywanie potrzeby ciaglego aktualizowa-
nia zdobytej wiedzy, podnoszenia kwalifika-
¢ji, nadazania za rozwojem nauki i techniki,
a szczeg6lnie umozliwienie stalego rozwoju
osobowosci.



12. Zasada wspdtpracy z rodzicami.

13. Zasada tolerancji.

14. Zasada dodatkowej pracy dziecka/ucznia.
15. Zasada wspotpracy kolezenskie;j.

Kazdy nauczyciel jest obowigzany, na podsta-
wie orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydanych przez publiczne poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne, w tym publiczne poradnie
specjalistyczne, dostosowa¢ wymagania edukacyj-
ne do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono za-
burzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne
trudnosci w uczeniu si¢, uniemozliwiajace spro-
stanie tym wymaganiom.

Specjalne potrzeby edukacyjne, czyli takie, ktére
w procesie rozwoju dzieci i miodziezy wynikaja
z ich niepelnosprawnosci lub sa efektem innych
probleméw w uczeniu si¢, sa wypadkowa mozli-
wosci 1 brakéw ucznia oraz mozliwosci i brakéw
otoczenia. Stad niezbedne jest, aby wskazane
w orzeczeniu formy i1 metody pracy zostaly
w szkole doktadnie przeanalizowane i dostosowa-
ne do indywidualnych potrzeb ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, z uwzglednia-
niem mozliwosci i ograniczen otoczenia.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyj-

nymi wymagaja:

* nauczycieli specjalistow z predyspozycjami do
wykonywania pracy,

* specjalnego, zindywidualizowanego w zakresie
tempa i wymagan programu oraz adekwatnych
metod nauczania,

* specjalnych form odpytywania i sprawdzania
poziomu ich wiedzy i umiejetnosci, czyli oce-
niania wewnetrznego i zewnetrznego,

* odpowiednich warunkéw lokalowo-bytowych,
w jakich odbywa si¢ proces nauczania,

* pomocy psychologiczno-pedagogicznej i me-
dycznej,

* planowania kariery edukacyjnej w celu usamo-
dzielnienia, a przede wszystkim podjecia pracy.

Zatem przed szkola, w ktorej ucza si¢ uczniowie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, stoi wiele
zadan, ktére wszyscy jej pracownicy musza z za-
angazowaniem wypelnia¢. Konieczne jest, by na-
uczyciele co najmniej raz w roku prowadzili ewa-
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luacje podejmowanych dziatan, aby modyfikowali
programy i planowali zadania adekwatnie do po-
trzeb 1 mozliwosci swoich uczniéw. Nauczyciele
uczniéw niepelnosprawnych musza pracowac
tak, aby ich podopieczni odnaleZli swoje miejsce
w spoleczenstwie. Pracujacy z osobami niepelno-
sprawnymi ponosza wielka odpowiedzialno$¢ nie
tylko za efekty ksztalcenia, ale takze za to, jak mto-
dziez niepelnosprawna poradzi sobie w dorostym
zyciu. Nie moze by¢ tak, ze aktywno$¢ oséb nie-
pelnosprawnych konczy si¢ wraz z ukonczeniem
szkoty. Nauczyciel majacy predyspozycje do pracy
z uczniami niepelnosprawnymi i duze zaanga-
zowanie szkoly moga przyczyni¢ si¢ do dobrego
przygotowania uczniéw niepelnosprawnych do
aktywnego zycia w spoleczenstwie.

W Polsce ponad 2,5 mln oséb w wieku produk-
cyjnym to niepelnosprawni. Tylko co piaty z nich
ma zajecie. W listopadzie 2008 roku w zakladach
pracy chronionej pracowato ponad 192 tys. oséb
niepelnosprawnych. W ,,zwyktych” firmach - po-
nad 132 tys. Od stycznia 2009 roku liczba pracuja-
cych niepetnosprawnych maleje. Dla firmy kazdy
niewidomy, upoSledzony, cierpiacy na epilepsje
— to obciazenie. Taki pracownik pracuje krocej,
maksymalnie siedem godzin dziennie, ma prawo
do dluzszych urlopéw, cze¢sciej bywa na zwolnie-
niu lekarskim. Nie przynosi duzego zysku, ale nie
generuje tez strat, moze by¢ pelnosprawny w zy-
ciu spolecznym, o ile my wszyscy odpowiednio si¢
do tego przygotujemy i odpowiednio zadzialamy
w najlepszym na to czasie.
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W poszukiwaniu modelu
edukacy wlaczajacej

Konstruowanie systemu edukacji wlaczajacej
musi taczy¢ si¢ z uSwiadomieniem zlozonosci tego
zadania, z uwzglednieniem jego wielorakich uwa-
runkowan oraz z przewidywaniem oczekiwanych
i przypadkowych skutkéw. System edukacji wia-
czajacej musi zapewni¢ mozliwie optymalne
miejsce dla os6b z niepelnosprawnoscia i ich ro-
dzin/opiekunéw jako podmiotéw uczestniczacych
w ksztalceniu, wychowaniu, rehabilitacji.

Idea, ktéra jest mottem i przedmiotem niniejszych
rozwazan, wynika z dialektycznej teorii jednosci
w réznosci. Jesli méwimy o jednosci w zréznicowa-
niu z zalozeniem zrealizowania tej idei w zyciu, to
nalezy mySle¢ o budowaniu spéjnej catosci eduka-
cyjnej z jednoczesnym uwzglednieniem zréznico-
wanych potrzeb i mozliwosci uczniéw, a tym samym
zréznicowanych form ksztalcenia. Musimy zadbac
o to, aby stworzy¢ warunki jednosci na miar¢
wszystkich uczestnikéw dzialan edukacyjnych. Na-
lezy przewidzie¢ sytuacje ,trudnego dopasowania”
i konsekwencje podjecia ryzyka nieprzygotowanego
wlaczania. Musimy zalozy¢, ze takie okolicznosci nie
powinny mie¢ miejsca w systemie, bo one nasilaja
zréznicowanie, nie budujac jednosci — i powoduja,
ze ,cigzaru wlaczania” nie moze udzwignac dziecko
z niepelnosprawnoscia i uczen sprawny, ze z ta sytu-
acja nie moze poradzi¢ sobie nauczyciel, nie moze
sobie poradzi¢ szkola i nie moze jej niekiedy zaak-
ceptowac nieprzygotowana spolecznos¢ lokalna.

Nie wyciszajmy naszej czujnosci w sytuacji, gdy
spelnilismy zadanie, gdy mamy poczucie, ze po-
myslnie wprowadzilisSmy edukacje wlaczajaca, bo
wlaczanie to proces zalezny od uczestnikéw, a oni
zmieniaja si¢, rosna, dojrzewaja i mniej lub bar-
dziej pomyslnie spelniaja nowe zadania.

Niepelnosprawno$¢ jest powaznym problemem
spolecznym, gdyz 12% spoleczenstwa to osoby nie-
pelnosprawne, ponad 40% tych os6b zyje na wsi
i w malych miasteczkach (zazwyczaj bez rehabili-
tacji). Dzi§ mozemy przyznac, ze wiek XX to czas
budowania humanistycznego myslenia o niepetno-

Prof. Joanna Glodkowska

sprawnosci i o osobach niepetnosprawnych. Weszli-
smy w wiek XXI nie tylko z idea normalizacji §ro-
dowisk zycia 1 integracji os6b niepelnosprawnych,
ale i z idea wlaczania, pelnego uczestniczenia oséb
niepelnosprawnych w zyciu spolecznym.

Aktualny obraz osoby niepelnosprawnej budowany
jest na modelu jej rozwoju i wskazuje na znaczenie
kompetencji, aktywnosci, samookreslenia, normali-
zagji 1 niezaleznosci'. Podkresla sie, ze réznice nadaja
sens byciu razem i wyznaczaja dazenie do jednosci
mimo istniejacych zréznicowan. Wazne jest jednak,
by idea jedno$ci mimo réznic byla uznawana i spet-
niana w zyciu. To spelnienie dopiero nadaje realne
wymiary integracji, normalizacji, uznawania praw
0s6b niepetnosprawnych. Zaprzeczanie tej idei to
rozpatrywanie bytowania jako dzielenia na spraw-
nych 1 niepelnosprawnych, wykluczania stabych
1 bezbronnych, tworzenia i utrwalania stereotypow
i uprzedzen. Dzi$ juz nie dzielimy, ale chcemy laczyc,
nie rozpoznajemy tylko ograniczen wynikajacych
z niepelnosprawnosci, ale poszukujemy mozliwosci
i sit rozwojowych, zaprzeczamy stereotypom, by bu-
dowac rzetelny wizerunek osoby niepelnosprawne;j,
ktéra chee i moze by¢ osoba uzyteczng spotecznie. Bu-
dujemy przestrzen wokét osoby z niepetnosprawnoscia
i staramy si¢ jej nadac tak wazne cechy, jak: skoncen-
trowana na osobie przestrzen wzmacniajaca, dyna-
mizujaca, kompleksowa, poszukujaca, zapraszajaca
przestrzen plastyczna oraz przestrzen optymistyczna
zaréwno w atmosferze, jak i przewidywaniu sukcesu
osoby niepelnosprawnej 1 oséb jej towarzyszacych?.

Wlaczanie - zlozenia ogolne

Wlaczanie mozna rozumiec jako celowy, systema-
tyczny, zorganizowany proces spoleczny. Wiacza-

' Glodkowska J. Wizerunek osoby z uposledzeniem umystowym na po-
czgthu XXT wieku w refleksji pedagoga specjalnego, Roczniki Pedago-
giki Specjalnej, nr 12/13, Wydawnictwa APS, Warszawa 2002.

? Glodkowska J. Przestrzen rehabilitacyjna w otoczeniu 0sdéb z nie-
pelnosprawnosciq intelektualng — ujecie koncepeyjne, Ruch Peda-
gogiczny, nr 5-6, 2003.



nie to idea przelamywania stereotypéw dotycza-

cych 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wlaczanie to

wprowadzanie oséb z niepelnosprawnoscia w naj-

mniej ograniczajace (najmniej restrykcyjne) sro-

dowisko, a zatem Srodowisko, ktére najbardziej

Sprzyja rozwojowi, przez zapewnienie:

* wymagan dopasowanych do mozliwosci,

* spelniania zadan rozwojowych, dajacych satys-
fakgje,

* doSwiadczania poczucia rozwoju, akceptacji
i pozytywnych postaw spolecznych,

* poczucia zadowolenia, pomySlnosci zyciowej,
jakosci zycia na miare potrzeb i mozliwosci.

Wiaczanie to takze nowy system pedagogiczny,
ktéry wymaga daleko idacych zmian wnikajacych
takze w sama koncepcje edukacji, jej organizacje,
miejsce 1 role poszczegélnych uczestnikéw tego
procesu, a takze w mozIliwo$¢ oceny skutecznosci
przeprowadzonych zmian strukturalnych, organi-
zacyjnych, programowych.

Zalozenia systemowe

1. Zlozony i odpowiedzialny proces wlaczania
wymaga uzasadnionego organizacyjnie i me-
rytorycznie budowania oferty edukacyjnej dla
dzieci i mlodziezy niepelnosprawne;j.

2. Istnieje koniecznos¢ aktywnego kreowania po-
lityki edukacyjnej przez wladze lokalne, w tym
opracowania pelnej, calosciowej procedury stra-
tegicznej wprowadzania edukacji wlaczajace;.

3. Formy segregacyjne i niesegregacyjne nalezy
traktowac jako wzajemnie si¢ uzupelniajace.

4. Idea szkoly dla wszystkich moze mie¢ wiele
imion i w tej r6znorodnosci dopiero zapewniaé
spelnianie specjalnych, indywidualnie zrézni-
cowanych potrzeb edukacyjnych.

Zalozenia podmiotowe

1. Edukacja dzieci niepelnosprawnych powinna
by¢ przygotowaniem do takiego zycia, jakie
beda w stanie podjac.

2. Wazne sa rzeczywiste, a nie iluzyjne drogi wyj-
Scia z niepelnosprawnosci.

3. Wazna jest zmiana zasady edukacyjnej ,kazde-
mu to samo” na zasade ,kazdemu to, co dla
niego wlasciwe”.

4. Wlaczanie nie moze prowadzi¢ do skazania na
samotnosc.

5. Wilaczanie nie moze ujednolicac i oferowac kaz-
demu tego samego (takze w rozumieniu zasady,
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ze wszyscy uczniowie niepelnosprawni moga
uczy¢ si¢ w szkotach ogélnodostepnych).

Proéba zdefiniowania istotnych terminéw

Jak wyzej zasygnalizowalam, edukacje w perspek-
tywie wlaczajacej mozna postrzega¢ z punktu wi-
dzenia dialektycznej teorii jednosSci w réznosci.
Realizacja tej idei dotyczy co najmniej trzech pozio-
moéw: Srodowiska lokalnego, placowki edukacyjneyj,
ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

W ten sposéb wyodrebnione poziomy procesu
opieki, nauczania i wychowania ucznia ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi pozwalaja podjaé
préobe zdefiniowania istotnych poje¢: wlaczanie,
wlaczanie edukacyjne, edukacja wlaczajaca.

Na poziomie otwartego srodowiska spotecznego:

Wiaczanie to zlozony proces zapewnienia osobie
niepelnosprawnej mozliwosci spetniania zadan roz-
wojowych, funkcjonowania w wigkszej spotecznosci
1 poczucia przynaleznosci do niej.

Na poziomie strategii systemu edukacyjnego:

Wlaczanie edukacyjne to strategia zapewnienia
uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
dostepu do szkét ogélnodostepnych, lokalnych pla-
cowek oswiatowych, z uwzglednieniem srodowiska
indywidualnie dopasowanego i jak najmniej ogra-
niczajacego rozwoj ucznia z niepetnosprawnoscia.

Na poziomie oddziatywan edukacyjnych:

Edukacja wlaczajaca to proces wspolnego ksztal-
cenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi z ich zdrowymi réwiesnikami, przy jedno-
czesnym zapewnieniu poczucia przynaleznosci do
spolecznosci szkolnej i zapewnieniu koniecznego
dla nich wsparcia (technicznego, metodycznego,
psychospolecznego, organizacyjnego) wynikajace-
go z niepelnosprawnosci.

Te trzy poziomy i probe ich wstepnych defini-
¢ji mozna analizowa¢ operacyjnie. Na poziomie
pierwszym konieczna jest koordynacja dziatan,
bezposrednio realizowana przez odpowied-
nie organa wladz lokalnych. Na tym poziomie
podstawa jest rzetelna diagnostyka problemu
niepelnosprawnosci, a takze rzetelna ewalua-
cja skutecznosci realizacyjnej systemu wlaczania
edukacyjnego. Poziom drugi to realizacja edu-



kacji wlaczajacej w kazdej zaangazowanej w pro-
ces placéwce, i tu uwaga musi by¢ skierowana
na przygotowanie organizacyjne, merytoryczne,
metodyczne, kompetencyjne srodowiska szkol-
nego, takze z zalozeniem koniecznosci systema-
tycznej ewaluacji procesu. Na poziomie trzecim,
ale wyznaczajacym pozostale poziomy systemu,
powinna by¢ szczegétowo, rzetelnie i wnikliwie
rozwazana sytuacja kazdego ucznia z niepelno-
sprawnoscia i jego Srodowiska rodzinnego, a tak-
ze Srodowiska réwiesniczego, w ktérym realizo-
wany jest proces wspoélnego ksztalcenia.

Podmiotowymi uczestnikami procesu wlaczania,
wlaczania edukacyjnego oraz edukacji wlaczaja-
cej sa: uczen ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, rodzice/opiekunowie, nauczyciele, inni
specjaliSci oraz Srodowisko réwiesnicze i spo-
teczne srodowisko lokalne. Realizacja edukacji
wlaczajacej powinna zapewni¢ kazdemu pod-
miotowi tego procesu korzystne warunki funkcjo-
nowania. Uczen z niepelnosprawnoscia powinien
w tym ukladzie edukacyjnym spetnia¢ swoje spe-
cjalne potrzeby rozwojowe. Uczen sprawny po-
winien mie¢ zagwarantowane warunki rozwoju
we wszystkich sferach: intelektualnej, emocjonal-
nej, spolecznej. Rodzice powinni znalezé¢ w tym
systemie kompetentne wsparcie w decydowaniu
o losach swojego dziecka niepelnosprawnego.
Rodzice dzieci sprawnych powinni mieé pew-
nos¢, ze w tym systemie edukacyjnym dziecko
nie traci, ale moze réwniez rozwojowo zyskac.
Nauczyciele powinni rozwija¢ swoje kompeten-
cje pedagogiczne i terapeutyczne. Inni specjalisci
powinni mie¢ poczucie skutecznego zaangazo-
wania w diagnostyke, poradnictwo, rehabilitacje
zawodowa i spolteczna, ktéra spelnia zamierzony
cel — zapewnia edukacje, ktéra stwarza szanse
osiagania przez osoby niepelnosprawne poczucia
zyciowej pomyslnosci.

Projekt systemu wlaczenia
edukacyjnego - edukacji wlaczajacej

Proponowany system edukacji wlaczajacej obejmuje
podstawowe elementy istotne w procesie wiaczania,
wlaczania edukacyjnego i edukacji wiaczajacej.

Podstawowym zalozeniem operacyjnym tego sy-
stemu jest uznanie potrzeby powstania organu
koordynujacego te, tak zlozone, dziatania eduka-
cyjne, ktéry obejmowaltby calo$¢ zadan wdroze-
niowych systemu edukacji wlaczajacej w danym
srodowisku lokalnym (powiat/gmina). Organ ten
powinien by¢ powolany przy Biurze/Wydziale
Edukagcji samorzadu lokalnego i skupia¢ jednostki
odpowiedzialne za najwazniejsze aspekty systemu

edukacji wlaczajacej: diagnoze, edukacje, zatrud-
nienie, stad proponowana nazwa: Centrum Diag-
nozy, Edukacji, Zatrudnienia.

Gl6éwna zadania centrum polegalyby na:

1. Koordynowaniu dziatan jednostek lokalnych,
realizujacych zadania podstawowych etapow
systemu edukacji wlaczajace;.

2. Inicjowaniu zadan istotnych dla poszczegol-
nych etapow edukacji wlaczajace;j.

3. Organizowaniu konsultacji, szkoleni oraz ewa-
luacji systemu, inicjowaniu wspotpracy miedzy
placowkami oSwiatowymi specjalnymi i ogél-
nodostepnymi.

4. Centrum powinno zatrudnia¢ osoby wykwali-
fikowane, z umiejetnosciami inicjowania, reali-
zowania i koordynowania dziatan na poszcze-
goélnych etapach systemu:

Etap I. Rozpoznanie wstepne:

* rozpoznanie problemu niepelnosprawnosci
w Srodowisku lokalnym,

* rozpoznanie potrzeb edukacyjnych, rehabilita-
cyjnych,

* diagnoza skali potrzeb spolecznych, liczby
1 kwalifikacji specjalistow, struktury i formy po-
mocy, zasobéw wilasnych i innych,

* przewidywanie mozliwosci zapewnienia warun-
kow realizacji systemu wsparcia.

Instytucje wspierajace te dzialania to: rejonowe
osrodki zdrowia, osrodki pomocy spolecznej, po-
wiatowe centra pomocy rodzinie, organizacje po-
zarzadowe.

Etap II. Diagnoza (ucznia ze specjalnymi potrze-

bami edukacyjnymi i Srodowiska rodzinnego):

* diagnoza mozliwosci rozwojowych,

* programy wsparcia rozwojowego, zalecenia
rozwojowe,

* rozpoznanie potrzeb, diagnoza srodowiska ro-
dzinnego.

W tych dzialaniach uczestniczyé powinny: po-
radnie psychologiczno-pedagogiczne, rejonowe
osrodki zdrowia, pedagodzy, psycholodzy, logo-
pedzi w placoéwkach opiekunczo-wychowawczych,
osrodki pomocy spotecznej, powiatowe centra po-
mocy rodzinie.

Etap III. Orzekanie i kwalifikowanie:

* orzecznictwo 1 kwalifikowanie ucznia ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi do zrézni-
cowanych form ksztalcenia.

Instytucje uczestniczace w tym etapie: poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, powiatowe zespoly
do spraw orzekania o niepelnosprawnosci.



Etap IV. Poradnictwo:

* poradnictwo z uwzglednieniem zréznicowanej
oferty edukacyjno-rehabilitacyjnej, zréznico-
wanych form ksztalcenia:

— szkota specjalna,

— szkola integracyjna,

— szkola ogdlnodostepna (tu tez klasy specjal-
ne, terapeutyczne),

— nauczanie indywidualne.

Na tym etapie istotne jest dostarczanie informacji
o mozliwosciach edukacji w srodowisku lokalnym
i promowanie placowek oswiatowych z punktu wi-
dzenia ich jakosci edukacyjnej.

Gléwnym organem realizujacym ten etap powin-
no by¢ Biuro/Wydzial Edukacji z udzialem organi-
zacji pozarzadowych.

Etap V. Edukacja:

* realizacja specjalnych potrzeb uczniéw w do-
stosowanej indywidualnie formie ksztalcenia,

* realizacja specjalnych potrzeb rozwojowych ucz-
niéw podczas: zajeé dydaktyczno-wyréwnawczych,
zaje¢ specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyj-
nych, logopedycznych, socjoterapeutycznych oraz
innych, zaje¢ o charakterze terapeutycznym, zajec
rewalidacyjno-wychowawczych,

* konstruowanie indywidualnych programéw
rozwojowych,

* wspomaganie wychowawczej, rehabilitacyjnej,
opiekunczej funkgji rodziny.

Podkreslenia wymaga, ze rozwiazania systemowe
powinny oferowa¢ uczniom niepetnosprawnym roz-
ne formy edukacji w ramach zaréwno ksztalcenia
ogodlnodostepnego, jak i ksztalcenia specjalnego.

Etap ten realizowany bylby w osrodkach wczesnej
interwencji, osrodkach wczesnego wspomagania,
przedszkolach (ogélnodostepnych, specjalnych,
terapeutycznych), szkotach (ogélnodostepnych,
specjalnych, terapeutycznych).

Etap VI. Zatrudnianie, wspierane:

¢ doradztwo zawodowe,

* przygotowanie do pracy,

* poszukiwanie miejsc pracy na otwartym rynku.

Realizacja tego etapu wymaga skoordynowanych
dzialann doradcéw zawodowych, urzedéw pracy,
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pracodawcéw, samorzadowych wydziatéw polityki
spotecznej, powiatowych zespotéw do spraw orze-
kania o niepetnosprawnosci.

Etap VII. Ewaluacja:

* ocena skuteczno$ci orzekania, kwalifikowania,
edukacji, zatrudnienia,

* realizacja lokalnej polityki spoleczne;j.

Dziatania ewaluacyjne dotyczylyby osoby ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, Srodowiska
rodzinnego i szerzej — sSrodowiska lokalnego powia-
tu/gminy. Rol¢ koordynujaca i wykonawcza dziata-
nia ewaluacyjne pelniloby Biuro/Wydzial Edukacji
przy wspoétudziale organizacji pozarzadowych.

Etap VIII. Konstruowanie dalszej edukacji wla-
czajacej:

Etap ten bylby realizowany przez Biura/Wydzialy
Edukacji przy wspéldziataniu organizacji pozarzado-
wych. Jego celem jest formulowanie dalszych wska-
zan stuzacych modyfikacji systemu i wprowadzanie
zmian zapewniajacych optymalne warunki przebie-
gu wilaczania edukacyjnego i edukacji wlaczajace;.

Budujac koncepcje systemu edukacji wlaczajacej,
nalezy rzetelnie zadba¢ o to, aby humanistycz-
na idea wlaczania zrealizowala si¢ w zapewnie-
niu kazdemu tego, co dla niego wlasciwe, a takze
w uznaniu, ze indywidualne zréznicowanie uczniéw
z niepelnosprawnoscia wymaga edukacji w for-
mach zr6znicowanych — szkota dla uczniéw niepel-
nosprawnych nie musi mie¢ jednego imienia.
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Pie¢ minut pedagogiki
specjalnej

Minuta pierwsza. Niepelnosprawnos¢ nie jest ce-
cha jednostki.

Tradycyjne koncepcje ujmowaly niepelnosprawnosé
jako ceche¢ jednostki, uwarunkowana biologicznym
uszkodzeniem organizmu lub tozsama z tym uszko-
dzeniem. Takie rozumienie niepelnosprawnosci
pokrywa si¢ z przednaukowym archetypem tego
pojecia, czyli odpowiada wiedzy potocznej'. Jak
udowodnili przywolywani autorzy, utozsamianie
w mysleniu potocznym niepelnosprawnosci z nega-
tywnie oceniang odmiennoscia jednostki jest uni-
wersalne, niezalezne od kontekstu kulturowego,
w ktérym procesy te zachodza. We wczesnych sta-
diach swego rozwoju pedagogika specjalna przejeta
rozumienie niepelnosprawnosci z wiedzy powszech-
nej. Ten sposéb budowania podstaw dyscypliny na-
ukowej jest charakterystyczny dla pierwszego etapu
rozwoju wszystkich nauk i w historii nauki nazywany
jest etapem rozszerzania wiedzy powszechnej®.

Bez wzgledu na stan powszechnej $§wiadomosci,
tradycyjny sposéb rozumienia niepelnosprawnosci
jest nie do utrzymania we wspolczesnej pedagogi-
ce specjalnej. Sposoéb ten nalezy odrzucic, dlatego
ze blokuje on mozliwos¢ zrozumienia wspoélczesnej
rzeczywistosci i doskonalenia systemu rehabilitacji
os6b niepelnosprawnych, a w szczegélnosci syste-
mu ich ksztalcenia. W pedagogice szkolnej, ktéra
wyznacza ramy niniejszego szkicu, niepelnospraw-
nos$¢ nalezy zatem rozumie¢ jak niemozliwa do
tolerowania przez szkole powszechna rozbieznos¢
miedzy jej wymaganiami a mozliwoSciami spro-
stania im przez ucznia. Niepelnosprawnos¢ jest
— szczeg6lnie klopotliwa dla obu stron — relacja
miedzy jednostka i jej spolecznym otoczeniem.

Minuta druga. Liczba uczniéw wymagajacych
specjalnej pomocy pedagogicznej stale ro$nie.

Cloerkes G., Neubert D. Forschungsergebnisse zur sozialen Re-
aktion auf Behinderte in verschiedenen Kulturen, Sonderpadago-
gik, nr 2-3, 1989.
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Naturalnym obiektem zainteresowania szkoly
nie jest uszkodzenie organizmu ucznia, lecz jego
zdolnos¢ do efektywnego uczenia si¢ na sposob
szkolny, a méwiac bardziej precyzyjnie — zdolnosc¢
do pelnienia roli ucznia. Odkad Mary Wornock?
zwroécila uwage, ze zjawisk tych w zadnym wypad-
ku nie nalezy traktowac jako tozsame, rosnie liczba
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
(SPE)*, czyli takich, ktérzy sa niepelnosprawni
z perspektywy szkoly. Wedlug skrajnych szacun-
kéw uczniowie tacy stanowig az 20% populagji
dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym®. Rzeczywisty
poziom orzekania potrzeb ksztalcenia specjalnego
jest z reguly wyraznie nizszy, jednak w krajach wy-
soko rozwinigtych przewaznie znacznie przekracza
magiczng liczbe 2%, ktéra przez cale dziesigciole-
cia wyznaczala gérny poziom liczebnosci populacji
uczniéow ksztalconych w sposéb specjalny.

Wzrost liczby uczniéw z orzeczeniem o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego nastgpuje niezaleznie
od tego, jak zorganizowany jest system szkolny
w danym kraju, co J.J. Powell® pokazal, analizujac
orzecznictwo w USA i Niemczech. Kraje te prowa-
dza kontrastowo rézna polityke edukacyjna doty-
czaca ksztalcenia specjalnego. W USA od potowy
lat 70. XX wieku rozwija si¢ ksztalcenie integracyj-
ne i edukacja wiaczajaca, za§ Niemcy pozostaja ba-
stionem szkolnictwa specjalnego w nowoczesnym
swiecie. W obu krajach jednak od potowy lat 30.
systematycznie rosnie liczba uczniow ze SPE, a od
lat 70. wzrost ten jest bardzo dynamiczny. Znaczy
to, ze zrédla tego wzrostu maja przede wszystkim
uniwersalny, cywilizacyjny charakter.

Wornock M. Special Educational Needs: Raport of the Committee
of Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young
People, HMSO, London 1978.

SPE od ,specjalne potrzeby edukacyjne” lub SEN od ,.Spe-
cial Educational Needs”.

Ossowski R. [red.] Ksztalcenie specjalne i integracyjne, MEN,
Warszawa 1989.

Powell ].J. Das wachsende Risiko als ,,sonderpddagogisch forder-
bediirftig* klassifiziert zu werden, in der deutschen und amerikani-
schen Bildungsgeselschaft, Working Paper, nr 2, Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung, 2004.
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Takze w Polsce nastapit w latach 2000. skokowy wzrost
liczby uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego. O ile pod koniec lat 90. stanowili oni
mniej niz 2% uczniéw szk6t podstawowych, o tyle
aktualnie stanowig 3% uczniéw szkét podstawowych
14% uczniéw gimnazjéw’. Do liczb tych nalezy dodaé
uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sig, ktérzy nie po-
siadaja orzeczen o potrzebie specjalnego ksztalcenia,
ale korzystaja z pomocy specjalnej.

Minuta trzecia. Szkola specjalna nieuchronnie
traci swa dominujaca pozycje.

Czg$¢ os6b, zwlaszcza niezajmujacych si¢ zawodo-
wo pedagogika specjalna, wyobraza sobie, ze upo-
wszechnienie ksztalcenia niesegregacyjnego, czyli
zapewnienie uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi mozliwosci pobierania nauki w szkole
powszechnej, jest zalezne od decyzji polityk6w oswia-
towych, ktére sa zgodne z pewnymi wartosciami i/lub
wiedza na temat tego, ktore rozwiazanie jest efektyw-
niejsze. Poglad ten wyraznie przecenia mozliwosci
sterowania procesami zachodzacymi w szkolnictwie,
a zatem uprawiania polityki edukacyjnej, zar6wno
unaukowionej, jak i klasycznej, czyli realizujacej in-
teresy grup uprzywilejowanych. Parafrazujac stowa
J. Habermasa®, mozna powiedzie¢, ze ksztalceniem
specjalnym nie da si¢ ani w pelni racjonalnie zarza-
dza¢, ale tez nie da si¢ podporzadkowac go interesom
warstw rzadzacych. Ono ma wlasna dynamike, ktéra
nieuchronnie popycha je w kierunku upowszechnie-
nia ksztalcenia niesegregacyjnego.

Podstawowym Zrédlem powigkszania si¢ rozmia-
réow ksztalcenia integracyjnego nie sa przesunigcia
uczniéw ze szkot specjalnych do powszechnych, lecz
wzrost liczby uczniéw obejmowanych ksztalceniem
specjalnym. W Polsce w roku szkolnym 2006/2007
juz 55,4% uczniéw niepetnosprawnych bylo ksztalco-
nych w klasach integracyjnych i ogélnodostepnych,
podczas gdy w roku szkolnym 1999/2000 bylo to
zaledwie 20%”°. Nie oznacza to jednak proporcjonal-
nie silnych migracji uczniéw ze szkét specjalnych do
powszechnych. Wzrost wskaznika integracyjnosci
systemu szkolnego w omawianym okresie jest tylko
w okolo 1/3 spowodowany przemieszczaniem ucz-
niéw ze szkot specjalnych, w 2/3 zas§ wzrostem rozmia-

<

Firkowska-Mankiewicz A., Szumski G. Pedagogika specjalna
i system ksztalcenia 0sob z niepelnosprawnosciami w Polsce [w:] Smith
D.D. Pedagogika specjalna, t. 2, PWN-APS, Warszawa 2008.
Habermas J. Interesy konstytuujgce poznanie, Colloquia Com-
munia nr 2, 1985, s. 404.

Firkowska-Mankiewicz A., Szumski G. Pedagogika specjalna
i system ksztalcenia osob z niepelnosprawnosciami w Polsce [w:]
Smith D.D. Pedagogika specjalna, ibidem.
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réw orzecznictwa. Analogiczne procesy, na mniejsza
badz wigksza niz w Polsce skale, zachodza w wigkszo-
$ci krajéw wysoko rozwinigtych'. Zapotrzebowanie
na ksztalcenie specjalne, a wlasciwie pomoc specjal-
na'' na terenie szk6ét powszechnych nie implikuje
jeszcze likwidagji systemu szkét specjalnych. Jednak
utrzymywanie réwnoleglych, rozbudowanych syste-
moéw ksztalcenia specjalnego jest kosztowne i1 bardzo
trudne, gdy uwzgledni si¢ stosunkowo niewielka
jednak liczebnos¢ populacji jej beneficjentéw. Z tego
powodu wigkszos¢ krajéow ogranicza liczbe szkot
i klas specjalnych do — uznawanego dzi$ za niezbed-
ne — minimum i poszerza zakres ich zadan o ustugi
na rzecz integracji. Sztandarowym przykladem tego
procesu z ostatnich lat jest Holandia, dtugo uchodza-
ca za wzor dla zwolennikéw szkdl specjalnych'?.

Minuta czwarta. Na znaczeniu traci specjalnope-
dagogiczna kategoryzacja.

Pedagogika specjalna powstala jako uogdlnienie
swoich dziedzin szczegétowych. Nim zaczgto tworzyc
koncepcje pedagogiki specjalnej jako nauki o ksztat-
ceniu niepelnosprawnych, istnialy juz stosunkowo
dobrze rozwinigte jej subdyscypliny, takie jak: surdo-
pedagogika, tyflopedagogika czy oligofrenopedago-
gika. W obrebie kazdej z nich rozwijano wiedz¢ na
temat poszczegolnych rodzajéw niepelnosprawnosci
i metodyki ksztalcenia oséb nimi dotknigtych. Wie-
dze t¢ przekazywano kandydatom na nauczycieli,
ktoérzy znajdowali pézniej zatrudnienie w szkotach
specjalnych odpowiednich typow.

Co najmniej dwa, powiazane ze soba, argumenty
przemawiaja dzi§ za potrzeba rozwoju pedagogiki
specjalnej ponad systemem specjalnopedagogicznej
kategoryzacji’®. Po pierwsze, rosnie liczba uczniéw
niepelnosprawnych ksztalconych w szkotach ogél-
nodostepnych, gdzie w jednej klasie ucza si¢ dzieci
o ré6znych rodzajach specjalnych potrzeb. Po drugie,
lawinowo rosnie liczba uczniéw z nowymi kategoria-
mi specjalnych potrzeb edukacyjnych, w tym przede
wszystkim z ogélnymi trudnosciami w uczeniu si¢
oraz zaburzeniami rozwoju emocjonalnego i spolecz-
nego. Zdecydowana wigkszos¢ sposréd nich pozosta-
je w szkotach ogélnodostepnych. Szkota powszechna

10 Szumski G. Integracyjne ksztalcenie niepelnosprawnych, PWN-
-APS, Warszawa 2009.

" Kosakowski Cz. Wezlowe problemy pedagogiki specjalnej, Wy-
dawnictwo Naukowe Akapit, Torun 2003, s. 149.

12 Przybylski S. Ksztalcenie dzieci niepelnosprawnych w systemie
integracyjnym na tevenie Holandii [w:] Walczak G. [red.] Inte-
gracyjne ksztalcenie niewidomych 1 stabowidzqeych dzieci, WSPS,
Warszawa 1994.

¥ Lindmeier B. Kategorisierung und Dekategorisierung in der Son-
derpddagogik, Sonderpiadagogische Férderung, nr 2, 2005.



potrzebuje zatem wiedzy metodycznej o ksztalceniu
heterogenicznych grup uczniéw, o skutecznej pracy
w utrudnionych sytuacjach wychowawczych i dydak-
tycznych. Pedagogika specjalna, jako pedagogika
poszczegblnych rodzajéw niepelnosprawnosci, nie
jest w stanie spelnic tego zadania.

Minuta piata. Kazdy nauczyciel musi by¢ kompe-
tentny w zakresie ksztalcenia specjalnego.

Zofia Palak przeprowadzila swego czasu interesu-
jace badania na temat efektow ksztalcenia uczniéw
z uszkodzeniami wzroku w szkotach ogélnodo-
stepnych'. W $wietle tych badan uczniowie szkél
ogoélnodostepnych osiggali poréwnywalne wyniki
z jezyka polskiego i lepsze wyniki z matematyki niz
ich réwiesnicy ze szkét specjalnych. Dzialo si¢ tak,
mimo ze uczniowie szkél ogélnodostepnych nie
potrafili czesto postugiwac si¢ alfabetem Braille’a,
a zatem nie posiadali podstawowej umiejetnosci,
potrzebnej do zdobywania wiedzy. Czego mozemy
si¢ nauczy¢ na tym przykladzie? Po pierwsze tego,
ze — przynajmniej niektérzy — uczniowie niepetno-
sprawni moga si¢ efektywnie uczy¢ bez specjalnych
pedagogicznych metod. Po drugie tego, ze nie
wszystkich potrzebnych im umiej¢tnosci moze ich
nauczy¢ ,.zwykly” nauczyciel. Po trzecie wreszcie
tego, ze takze ,,zwykly” nauczyciel powinien dyspo-
nowac wiedza o tym, jak dostosowac proces ksztal-
cenia do specjalnych potrzeb swoich uczniéw.

Przedstawiciele koncepcji edukacji wlaczajacej do-
szli do analogicznych wnioskéw, budujac ogélny
model specjalnych pedagogicznych kompetencji we
wspolczesnej szkole. W mysl tego modelu ci¢zar od-
powiedzialnosci za ksztalcenie wszystkich uczniéw
w heterogenicznej klasie szkolnej spoczywa na kla-
sowym nauczycielu'®. Musi on zatem posiadac umie-
jetnosci niezbedne do sprostania zadaniu efektyw-
nego ksztalcenia w takich warunkach. Jednocze$nie
nauczyciel ten powinien mie¢ dostep do pomocy ze
strony wielospecjalistycznych zespoléw pedagogow
spegjalnych, ktérzy beda go wspomagaé poprzez
doradztwo oraz prowadzenie specjalistycznych zajec
zdzie¢mi (np. poswigconych nauce alfabetu Braille’a).
Pomoc taka organizuje si¢ w ramach Specjalnych Pe-
dagogicznych Centréow Ksztalcenia, ktére z reguly
powstaja na bazie likwidowanych szkét specjalnych.

W ramach doksztalcania i doskonalenia zawodo-
wego nauczyciele powinni zdobywaé i poszerzaé
kompetencje dotyczace SPE. Coraz wigcej krajow
wprowadza obowiazkowe moduly ksztalcenia spe-

" Palak Z. Uczniowie niewidomi i stabowidzqcy w szkolach ogdlno-
dostgpnych, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2000.

15 Porter G.L. Critical elements for inclusive schools [w:] Pijl S.J.,
Meijer C.J.W., Hegarty S. [red.] Inclusive Education. A global
agenda, Routledge, London, New York 1997.

¢jalnego do programu studiéw nauczycielskich'®.
W uchodzacej za wzorzec Norwegii ksztalceniu
specjalnemu poswigca si¢ caly semestr studiow.
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Wiaczenie — prawo
A TZECZYWISLOSC

Stan prawny polskiego systemu o$wiaty zdaje si¢
w tym wzgledzie podazac za wytycznymi organiza-
¢ji miedzynarodowych oraz postanowieniami kon-
ferencji organizowanych na szczeblu Unii Europej-
skiej. Rodzic ma pelne prawo wyboru szkoly dla
dziecka z orzeczeniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, a szkota zobowiazana jest zapewnic
odpowiednie warunki ksztalcenia oraz dodatkowe
wsparcie specjalistyczne i psychologiczno-pedago-
giczne uczniom z niepelnosprawnoscia.

Te zasady obowiazuja jedynie w legislacji, podczas
gdy praktyka szkolna odbiega dalece od rzeczy-
wistoSci prawnej. Dlaczego przechodzenie z syte-
mu segregacyjnego do szkolnictwa wlaczajacego
jest tak trudne do realizacji nie tylko w Polsce, ale
rowniez w wielu krajach europejskich?

Na przykltad w Szwecji tworzenie réwnych szans
i takich samych mozliwosci zyciowych dla dzieci,
mlodziezy i1 dorostych o0s6b niepelnosprawnych
oznacza, iz musza oni otrzymac dodatkowe wspar-
cie w poréwnaniu z innymi cztonkami spoleczen-
stwa. Fakt ten pociaga za soba tworzenie r6znego
typu ustug i serwiséw pomocowych oraz adaptacje¢
otoczenia, co ulatwia zycie osobom niepetnospraw-
nym i zbliza poziom ich zycia do poziomu zycia lu-
dzi pelnosprawnych. Wsparcie i pomoc ma na celu
ograniczenie skutkéw niepelnosprawnosci w spo-
s6b umozliwiajacy wlaczenie spoleczne na takich
samych warunkach jak pozostatych obywateli.

Panuje ogélne przekonanie, ze pomoc dla ucz-
niéw niepetnosprawnych istotna jest nie tylko ze
wzgledu na konkretnego czlowieka, ale réwniez
ze wzgledu na cale spoleczenstwo. Wysitek wio-
zony w edukacje wlaczajaca jest odpowiedzia na
pytania dotyczace réwnosci, solidarnosci i jedna-
kowych dla wszystkich obywateli mozliwosci zy-
ciowych. Jedli nie postepujemy zgodnie z powyz-
szymi warto$ciami, to kto jest niepelnosprawny
— jednostka czy spoleczenistwo?
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Malgorzata Donska-Olszko

»Szkota dla wszystkich” stanowi wyzwanie dla
szwedzkiej polityki, ktéra zaklada, ze nie wolno
ograniczac¢ nikomu dostepu do nauki w szkole po-
wszechnej. ,,Szkota dla wszystkich” oznacza brak
segregacji uczniéw ze wzgledu na ich niepetno-
sprawnos¢ czy pochodzenie (dzieci imigrantéw).
W takiej szkole kazdy uczen jest dostrzegany — tu
moze poznawac Swiat. To wlasnie szkota, ktéra wy-
chodzi naprzeciw jednostce i jej indywidualnym
cechom, stwarza mozliwos¢ i odpowiednie warun-
ki do nauki poprzez zastosowanie réznorodnych
metod i srodkéw dydaktycznych, jest szkota wia-

€zajacy.

Tworzenie réwnych szans do nauki oznacza dzie-
lenie zasob6éw i srodkéw szkoly na wszystkich ucz-
niéw z uwzglednieniem tych, ktérzy maja specjal-
ne potrzeby edukacyjne. Szkota ponosi szczegélna
odpowiedzialno$¢ za ucznidéw, ktérzy z réznych
powodéw maja trudno$ci w osiagnieciu zalozo-
nych celéw edukacyjnych. Dlatego wiasnie edu-
kacja nigdy nie moze by¢ taka sama dla wszystkich
dzieci.

Obecny system edukacji w Szwecji rézni si¢ zna-
czaco od tego, ktéry pamigtaja rodzice dzisiejszych
uczniéw. Wspolczesna szkola w bardzo ograni-
czonym zakresie koncentruje si¢ na umiejetnosci
odtwarzania przez ucznia informacji przekazywa-
nych przez nauczycieli lub dostepnych w podrecz-
nikach. Istotne jest raczej rozumienie i zastosowa-
nie wiedzy. Szkolny program nauczania kladzie
duzy nacisk na Swiadome uczenie si¢ i wplyw
ucznia na proces wlasnej edukacji. Uczen bierze
aktywny udzial w planowaniu wlasnego ksztatce-
nia i sam rozlicza wyniki swojej edukacji. Podobna
role pelni dom, szkota ma bowiem jedynie funk-
cj¢ wspomagajaca w stosunku do rodziny, ktéra
odpowiada za wychowanie i rozwéj dziecka. Na-
wet tutaj wida¢ odmienna rol¢ nauczyciela, kto-
ry musi wyttumaczy¢ rodzicom, jaka jest intencja
programéw nauczania.



Mamy wigc dzi§ inna percepcje zdobywanej
w szkole wiedzy. Wplynely na to nowe teorie na te-
mat rozwoju dziecka i proces6w uczenia si¢, np. te-
oria rosyjskiego filozofa i psychologa Lwa Wygots-
kiego. Postrzega on proces uczenia si¢ z perspek-
tywy socjokulturowej i uwaza, ze wiedza rozwija
si¢ najpierw dzigki kontaktom mi¢dzyludzkim,
zanim zostanie przyswojona przez jednostke. Re-
lacje mig¢dzyludzkie, zdaniem Wygotskiego, maja
decydujacy wplyw na rozwdj dziecka. Mozemy go
optymalizowad, jesli uczymy w taki sposéb, by to,
co dziecko jest w stanie zrobic¢ dzi§ z pomoca dru-
giej osoby, jutro moglo zrobi¢ samo. Wiedza jest
wiec uzywana przez dziecko wciaz w nowym kon-
tekscie komunikowania si¢ z innymi osobami.

Zdobywanie wiedzy opartej na programach na-
uczania zaklada, ze wszystkie dzieci — sprawne
i niepelnosprawne — maja jednakowy potencjat
rozwojowy. Nie wiemy dzi$, czego dzieci z rézny-
mi dysfunkcjami sa w stanie si¢ nauczy¢. Mozemy
wiec jedynie stworzy¢ im jak najlepsze warunki do
rozwoju. Zgodnie z teoriag Wygotskiego jezyk i my-
Slenie sa ze soba Scisle powiazane. Myslenie pro-
wadzi do stéw, a jezyk rozwinal si¢ wsréd ludzi,
aby mogli si¢ ze soba porozumiewac. Wiemy obec-
nie, ze wiele dzieci nieméwiacych, ktére nie moga
wyrazi¢ swoich mysli stowami, moze nauczy¢ si¢
czyta¢ i mysle¢ kompleksowo. Komunikacja moze
by¢ rozumiana jako ,gra interaktywna” pomie-
dzy réznymi partnerami. W szkole przez interak-
cje¢ pomiegdzy uczniem a nauczycielem, uczniem
a uczniem, uczniem a grupa uczniéw, uczniem
a spolecznoscia szkolna, czlowiekiem a techno-
logia dochodzi do zrozumienia. Nauczyciel nie
musi koniecznie mie¢ racji i oczekiwa¢ od ucznia
~wlasciwej odpowiedzi”. Zamiast tego istotne jest
wypracowanie w klasie wspélnego stanowiska,
kiedy mozna uslysze¢ opini¢ kazdego ucznia bez
wzgledu na jego trudnosci jezykowe. Pobudzanie
uczniéw do myslenia i wnioskowania nie ozna-
cza, ze nauczyciel przestal uczyé. Stymulowany
przez niego proces uczenia powinien opierac si¢
na znajomosci kazdego ucznia oraz na tworzeniu
sytuacji komunikacji i dialogu, ktére wplywaja na
rozw6j myslenia.

Pod koniec 2008 roku w Clermont Ferrnand we
Francji odbyla si¢ konferencja ,Wlaczenie spolecz-
ne — europejskie podejscie do edukacji uczniéw
z niepelnosprawnoscia” (Social Inclusion: a Euro-
pean Approach to the Schooling of Pupils with Disabili-
ties). Konferencja, dotyczaca ksztalcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zorga-
nizowana zostala przez francuskie Ministerstwo
Edukacji Narodowej po oquciu prezydentury
Unii Europejsklej przez premiera Francji Nicola-
sa Sarcozy’ego i zwigzana byla z ksztaltowaniem

wspolnej polityki edukacyjnej oraz wlaczenia spo-
fecznego uczniow z niepelnosprawnoscia przez
kraje UE.

W konferencji udzial wzi¢li przedstawiciele mi-
nisterstw edukacji z krajéow nalezacych do UE,
pracownicy Europejskiej Agencji Rozwoju Edu-
kacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, prezes
Europejskiego Forum Oséb Niepelnosprawnych,
przedstawiciele nauki z wyzszych uczelni europej-
skich, przedstawiciele organizacji i stowarzyszen
dziatajacych na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia
wroéznych krajach UE oraz przedstawiciel UNESCO
— ekspert ,Wlaczenia i poprawy jakosci”.

Na konferencji definiowano edukacje wiqczajch
jako proces, ktéry wychodzi naprzeaw rézno-
rodnym potrzebom wszystkich uczniéw poprzez
rozszerzanie mozIliwosci ich uczestnictwa w nauce,
kulturze i w spoleczenstwie przy jednoczesnym
ograniczaniu ich wylaczenia (izolacji). Wymaga on
zmian i modyfikacji w zawarto$ci programoéw, po-
dejsciu nauczycieli, istniejacych strukturach i stra-
tegiach nauczania oraz wypracowania wspoélnej
wizji rozwoju sytemu edukacji opartej na prze-
konaniu, ze jesteSmy odpowiedzialni za edukacje
wszystkich dzieci.

Podkreslano, ze przechodzenie do systemu edu-
kacji wlaczajacej jest procesem zlozonym i po-
wolnym. Edukacja wlaczajaca stanowi rewolucje
humanistyczna pociagajaca za soba zmiane¢ w na-
rodowych systemach edukacji. Zmiang¢ dotychcza-
sowych przyzwyczajen i wartosci, ktéra musi zajsc
w sercach, a nie zosta¢ narzucona arbitralnie.
Roéwnosc 1 wolnosc to zasadnicze wartosci edukacji
wlaczajacej. Stanowi ona powazne wyzwanie dla
wszystkich krajow UE, ktére zmierzaja do tego sa-
mego celu, ale bardzo ré6znymi drogami. Proces
zmian musi gwarantowac sukces, albowiem nie
mozemy eksperymentowac na dzieciach.

W ostatnich latach widoczny jest bardzo powolny
progres w kierunku edukacji wlaczajacej. Przykla-
dy dobrej praktyki w wielu krajach Unii Europe;j-
skiej Swiadcza o tym, ze idea ,szkoly dla wszyst-
kich” jest w pelni mozliwa do realizacji. Obserwuje
si¢ jednak bardzo niewielki spadek liczby uczniéw
w placéwkach specjalnych. Szczegélnie niska li-
czebno$¢ uczniéw z niepelnosprawnoscig noto-
wana jest w systemie szkolnictwa rejonowego na
poziomie gimnazjalnym.

Podczas konferencji wymieniono najwazniejsze

przeszkody w transformacji systeméw oswiato-

wych krajow UE:

o brak harmonijnej wspétpracy migdzyresortowej
(zdrowie, edukacja, pomoc spoleczna) - trud-



nosci z przejsciem od modelu medycznego do

modelu spolecznego,

brak przygotowania nauczycieli pod katem spe-

cjalnych potrzeb edukacyjnych oraz idei wigcze-

nia oraz brak ustawicznego ksztalcenia nauczy-
cieli pracujacych (in-service training),

brak wspélpracy z rodzicami uczniéw oraz szko-

len dla rodzicow, ktérzy sami wyrosli w bardzo

segregacyjnym modelu ksztalcenia,

brak dialogu pomig¢dzy wszystkimi partnerami

procesu: nauczycielami, uczniami, rodzicami,

wladzami o§wiatowymi r6znych szczebli, organi-
zacjami pozarzadowymi,

o brak kadr zarzadzajacych szkotami, przekona-

nych do modelu ,szkoly dla wszystkich” — dy-

rektor szkoly musi by¢ liderem wlaczenia,

brak pracy zespolowej nauczycieli w placéwce,

» model rankingu pomig¢dzy szkotami — mierze-
nie jakosci pracy szkoly wynikami egzaminéw,
olimpiad itp.,

« zbyt mato elastyczny system edukacji, niepozwa-
lajacy na liczne oddolne inicjatywy,

« koniecznos$¢ zmiany nie tylko §wiadomosci spo-
tecznej, ale takze zachowan i postaw.

Wracajac do polskich realiéw widzimy, ze wszyst-
kie wymienione bariery §wietnie wpisuja si¢ takze
w nasza rzeczywisto$¢ edukacyjna.

Respektowanie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych (SPE) dziecka wynikajacych z orzeczenia
poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz ich
zaspokojenie przez placowke szkolna stanowi isto-
te wyréwnywania szans edukacyjnych uczniéw
z niepelnosprawnoscia, niezaleznie od rodzaju
szkoly (specjalna, integracyjna, niepubliczna, po-
wszechna), w ktorej uczen realizuje obowigzek
szkolny. Zalecenia wynikajace z orzeczenia o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych powinny byé
w pelnirealizowane. Dyrektor szkoly wraz gronem
pedagogicznym musi czué si¢ odpowiedzialny za
wspieranie rozwoju przyjetych do placéwki dzieci
ze SPE w ré6wnym stopniu co pozostatych uczniéw,
w tym wybitnie zdolnych. Powinien on zadbac za-
réwno o zwigckszona subwencje oSwiatowa, jak tez
o zorganizowanie wszystkich niezb¢dnych form
zaje¢ zalecanych przez poradni¢. Od zespotu na-
uczycieli w szkole zalezy réwniez zmiana $wiado-
mosci calej szkolnej spolecznosci, w tym uczniéw
i rodzicéw, oraz rozumienie istoty wyréwnywania
szans edukacyjnych. Wazne jest takze ksztaltowa-
nie odpowiednich postaw, a wigc nie tylko §wiado-
mos¢ potrzeb uczniéw z niepelnosprawnoscia, ale
rowniez idace za tym odpowiednie zachowania,
rozwiazania i dzialania podejmowane przez szko-
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e na rzecz wlaczenia wszystkich podopiecznych,
nie za$ izolowania ktéregokolwiek z dzieci. Szko-
fa odpowiada tez za wsparcie i pomoc dla rodzin
uczniéw, ktére z racji wychowania dziecka ze SPE
znalazly si¢ w trudniejszej sytuacji niz przecigt-
na rodzina z dzieckiem pelnosprawnym. Wazne
jest to zwlaszcza wtedy, gdy wlaczenie dziecka
w grupe réwiesnicza stanowi wyzwanie wynikaja-
ce z koniecznosci pokonania réznorodnych barier
1 czesto zastosowania rozwiazan, ktére wymagaja
dodatkowego wysitku ze strony wszystkich uczest-
nikéw procesu edukacji.

Segregacyjny system w znaczny sposob ulatwia
edukacje grupy dzieci o jednorodnych potrze-
bach i zblizonych mozliwosciach intelektualnych.
W niektérych przypadkach stanowi jedyne stusz-
ne rozwigzanie zapewniajace faktyczne postepy
w nauczaniu i rehabilitacji dzieci niepelnospraw-
nych. Czasem bariery wynikajace ze zlozonej nie-
pelnosprawnosci (np. nieumiejetno$¢ mowy pola-
czona z powazna niepelnosprawnoscia ruchowa)
stanowia czynnik, ktéry uniemozliwia, przy obec-
nych zasobach szkoly powszechnej, wlaczenie
dziecka w zespot klasowy i w zycie szkoly. Ale i ta
grupa uczniéw powinna by¢ traktowana jako wy-
zwanie, nie za$ jako problem, ktéry najlatwiej jest
wyeliminowa¢ droga wykluczenia czy tez niedo-
puszczania do nauki. Odmowa przyjecia dziecka
ze SPE do szkoly argumentowana jest najczesciej
faktem ,nienadawania si¢ dziecka do szkoly”.
Amoze nalezaloby si¢ zastanowi¢, co szkota zrobita,
by nadawac si¢ dla ucznia? Taki kierunek myslenia
zdaje si¢ by¢ bardziej logiczny, cho¢ prawda jest,
iz w wielu sytuacjach przyjecie dziecka do danej
szkoly moze okazac si¢ niekorzystnym rozwigza-
niem zaréwno dla dziecka, jak i jego réwiesnikow.
Niemniej jednak to placowka edukacyjna powin-
na nadawac si¢ dla dzieci, a nie odwrotnie. Z dru-
giej strony problematyczna jest takze otwarto$c
niektérych szkét powszechnych, przyjmujacych
coraz chetniej dzieci ze SPE. Nie zawsze towarzy-
szy temu bowiem refleksja nad konsekwencjami,
jakie z tego wynikaja, zaréwno dla dyrektora, na-
uczycieli i pracownikéw szkoly, jak tez dla innych
uczniéw i ich rodzicéw. Bez przygotowania i od-
powiednich kwalifikacji kadry, bez wsparcia spe-
cjalistéw, bez rozumienia idei wlaczenia i checi jej
realizowania przez cala szkolna spotecznosc przyj-
mowanie dzieci ze SPE staje si¢ aktem catkowicie
nieodpowiedzialnym i szkodliwym dla dziecka.
Zamiast wlaczenia konczy si¢ to izolacja w domu
1 nauczaniem indywidualnym. Dziecku i rodzi-
nie dzieje si¢ wigc krzywda podwdjna — najpierw
rozbudzone nadzieje na normalizacj¢, a pdzniej



wyeliminowanie dziecka i pozostawienie rodziny
z problemem. Tego rodzaju dzialania okreslane
sa w krajach Unii Europejskiej ,wlaczeniem na
dziko”. Zmianie formy nauczania na zajgcia in-
dywidualne, a wigc wyeliminowaniu dziecka ze
szkoly, towarzyszy podobna argumentacja ,Pan-
stwa syn/cérka nie nadaje si¢ do naszej placowki”.
Jakie wigc pobudki kierowaly nauczycielami, gdy
przyjmowali dziecko z orzeczeniem o SPE? Taka
nieodpowiedzialno$¢ instytucji szkolnych zmusza
rodzicow do rozgladania si¢ za szkola specjalna,
ktéra wydaje si¢ im ,,mniejszym ztem” niz naucza-
nie dziecka w domu. Nie jest to juz jednak wybér,
ale konieczno$¢. Koniecznos¢, ktéra — jak sie cze-
sto okazuje — satysfakcjonuje rodzicoéw, a dziecku
zapewnia postepy rozwojowe i rado$¢ z codzien-
nego przychodzenia do szkoty.

Edukacja specjalna, rozumiana jako ksztalcenie
w szkole specjalnej, powinna jednak ulegac stop-
niowej marginalizacji i dotyczy¢ jedynie uczniéw
o bardzo zlozonych, kompleksowych potrzebach
edukacyjnych. Dla coraz wigkszej liczby uczniow ze
SPE szkota powszechna stawac si¢ bedzie natural-
nym wyborem i przy odpowiedniej polityce o$wia-
towe] panstwa w coraz wigkszym stopniu zaspoka-
Jjac oczekiwania rodzicéw oraz potrzeby dzieci.

Upowszechniajac ide¢ edukacji wlaczajacej dla
uczniéw ze SPE, pami¢tajmy o koniecznosci zmia-
ny Swiadomosci i postaw oraz o transferze wiedzy
z placowek specjalistycznych, tworzeniu centréw
doradczo-konsultacyjnych, do ktérych beda mogli
odwolywac¢ si¢ nauczyciele szk6t masowych. Szkoly
specjalne musza dzi§ wychodzi¢ naprzeciw tej gru-
pie uczniéw, ktéra wciaz znajduje si¢ na marginesie
systemu edukacji. To wlasnie szkoly specjalne, po-
szukujac metod pracy, srodkéw i pomocy dydak-
tycznych oraz form terapii, beda stawac si¢ zrédlem
wiedzy dla szkolnictwa powszechnego, wyspecjalizo-
wanymi oSrodkami, centrami doradczo-konsultacyj-
nymi dla rodzicéw, terapeutéw i nauczycieli.

Nie zapominajmy takze, iz powszechna, dost¢pna,
specjalistyczna wczesna interwencja psychologicz-
no-pedagogiczna dla rodzin z dzieckiem niepel-
nosprawnym i kompleksowe wspieranie rozwoju
malego dziecka stanowi fundament dla podjecia
przez nie nauki szkolne;j.

I cho¢ méwimy o rewolucji humanistycznej i licz-
nych warunkach, jakie musza zosta¢ spelnione,
aby przecigtna szkola rejonowa byla ,szkola dla
wszystkich”, to znam takie placéwki niepubliczne,
ktére sa w pelni wlaczajace. Przyjmuja uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, dzieci
zdomoéw dziecka iz mniejszosci narodowych. Taka
réznorodnos¢ stanowi, w przekonaniu dyrektora,
nauczycieli 1 rodzicéw, najwyzsza wartos¢ szkoty.
I kiedy zapytalam, co wlasciwie jest potrzebne,
aby szkota byla wlaczajaca, powiedziano mi: ,to
bardzo proste — kazde dziecko jest dla nas wazne,
znajduje si¢ w centrum naszej uwagi, bo liczy si¢
pojedynczy czlowiek z jego indywidualnymi ce-
chami — ulomnoSciami, zdolnoSciami i talentami”.
Jest to takie oczywiste, a jednak niefatwo do takiej
wizji szkoly rejonowej przekonac cala szkolna spo-
fecznosc.

Projekt dotyczacy systemu oceniania uczniéw,
prowadzony przez Europejska Agencje Rozwoju
Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami po-
twierdzil, ze najwazmejszym czynnikiem determi-
nujacym ocenianie wlaczajace jest przngty przez
szkole system wartosci. Ustawodawstwo i struk-
tury wyznaczone odgoérnie okreslaja parametry,
wedlug jakich szkola ma dziata¢. Ale to przyjety
system wartosci decyduje o tym, jak te parametry
zostang zinterpretowane.

Autorka jest Krajowym Koordynatorem Europejskiej
Agencji Rozwoju Edukacji Ucznidw ze Specjalnymi
Potrzebami Edukacyjnymi

Czlowiek ma prawo patrzec na drugiego
z gory tylko wowczas, kiedy chce mu
pomoc, aby si¢ podniost.

Gabriel Garcia Marquez



Koncepcja wczesnego wspomagania rozwoju
w kontekscie unijnych wskazan
i polskich rozwiazan

Swiatowa Organizacja Zdrowia w 2000 roku
w  Miedzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzen,
Dzialan i Uczestnictwa przedstawila nowa, naj-
bardziej aktualna biopsychospoteczna koncepcje
niepetnosprawnosci. Ta holistyczna koncepcja jest
proba syntezy funkcjonujacych uprzednio kon-
cepcji biologicznej i spolecznej. Jej podstawa sa
nastepujace zalozenia:

* czlowiek jest istotg biologiczna; stanowi jg or-
ganizm o okreslonej strukturze i wypelniajacy
okreslone funkgje,

* czlowiek jest osoba, jednostka dzialajaca i wypel-
niajaca okreslone czynnosci i zadania zyciowe,

* czlowiek jest takze cztonkiem okreslonej grupy
spolecznej, do ktérej przynalezy i w ktérej zy-
ciu uczestniczy.

Czlowiek funkcjonuje na trzech poziomach: bio-
logicznym, jednostkowym i spolecznym.

Wedlug biopsychospotecznej koncepciji istote nie-
pelnosprawnosci stanowi odchylenie od normalne-
go funkcjonowania na wymienionych trzech pozio-
mach lub na niektérych z nich. Niepelnosprawnos¢
ma wigc trzy wymiary: biologiczny, jednostkowy

i spoteczny. Odchylenie w poszczegélnych wymia-

rach moze przyjac nastepujace formy:

* na poziomie biologicznym jest to zniesienie,
ograniczenie lub zaburzenie przebiegu funkcji
organizmu w zaleznosci od stopnia i zakresu
uszkodzenia jego organéw lub ukladéw,

* na poziomie jednostkowym lub osobowym jest
to ograniczenie aktywnosci i dzialania,

* na poziomie spolecznym jest to ograniczenie
uczestnictwa w zyciu spotecznym — funkcjono-
wania spolecznego.

Waznym elementem caloSciowej koncepcji nie-
pelnosprawnosci jest wprowadzenie do pojecia
niepelnosprawnosci tzw. czynnikéw konteksto-
wych (contextual factors), ktére sa tworzone przez
czynniki Srodowiskowe i czynniki indywidual-
ne (cechy osobiste). Moga one ulatwia¢, utrud-
nia¢ lub ogranicza¢ funkcjonowanie osoby z nie-
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pelnosprawnoscia w zyciu osobistym i spotecz-
nym'.

Takie holistyczne rozumienie istoty niepeino-
sprawnosci jest punktem wyjscia wspoélczesnej
koncepcji rehabilitacji, edukacji 1 systemowego
wsparcia 0s6b o specjalnych potrzebach na réz-
nych etapach ich zycia. Stanowi podstawe aktu-
alnej koncepcji wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci z niepelnosprawnoscia i ich rodzin.

Nalezy zwréci¢ uwage na rézne okreslenia funk-
cjonujace w polskim piS§miennictwie w odniesieniu
do tego procesu (ich poprawnosc taczy si¢ Scisle
z kolejnoscia wyliczania):

* wczesne wspomaganie rozwoju,

* wczesna rehabilitacja,

* wczesna rewalidacja,

* wczesna stymulacja,

* wczesna interwencja.

W roku 2005 zostal wydany raport, opracowa-
ny przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji
Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami, dotyczacy
wczesnego wspomagania. Raport stanowi podsu-
mowanie projektu ,Wczesna interwencja w Euro-
pie”, realizowanego w latach 2003-2004, w ktéry
zaangazowani byli eksperci z 19 krajow europej-
skich: decydenci, pracownicy sektora opieki zdro-
wotnej, szkolnictwa i opieki spolecznej, a takze
pracownicy naukowi oraz rodziny dzieci wymaga-
jacych wczesnej rehabilitacji. Celem projektu byla
zaréwno analiza stanu dzialan dotyczacych wczes-
nego wspomagania, diagnoza najwazniejszych
probleméw z nim zwiazanych, jak réwniez wyciag-
nigcie wnioskéw i zaproponowanie praktycznych
rozwiazan stluzacych poprawie jakos$ci $wiadczen
i uslug specjalistow. Eksperci zawarli w rapor-
cie uzgodniona propozycje europejskiej definicji
wczesnej interwencji, ktéra brzmi nastgpujaco:

' Majewski T. Podstawy rehabilitacji zawodowej 0sob niepetnosprawnych,
APS, Warszawa 2002; Palak Z. Biopsychospoleczna koncepcja niepel-
nosprawnosci a wieloaspektowos¢ wsparcia [w:] Palak Z. [red.] Wspar-
cie spoleczne w rehabilitacji i vesocjalizacji, UMCS, Lublin 2004.



Wezesna interwencja stanowi zbior Swiadczen/ustug ofero-
wanych bardzo malym dzieciom i ich rodzinom, na prosbe
lychze, w okreslonym okresie zycia dziecka. Obejmuje ona
wszystkie dziatania podejmowane w odpowiedzi na specjalne
potrzeby duiecka, a majgce na celu wspomozenie jego roz-
woju, zwigkszenie kompelencyi samej rodziny duecka oraz
wsparcie prawidlowego funkcjonowania spolecznego dzie-
cka 1 jego rodziny. Dzialania te powinny odbywac sig w natu-
ralnym srodowisku dziecka, najlepiej na szczeblu lokalnym,
w ramach mterdyscyplinarnego, zorientowanego na rodzing
programu powadzonego przez zespdl specjalistow?.

Uwzgledniajac istot¢ biopsychospotecznecznego
modelu niepelnosprawnosci wraz z rola tzw. czyn-
nikéow kontekstowych (Srodowiskowych i indywi-
dualnych), szczegélna uwage podczas organizo-
wania wczesnego wspomagania nalezy zwréci¢ na
zapewnienie:

* Scistej wspolpracy miedzy stuzba zdrowia,
oswiata 1 opieka spoleczna, ktére wspdlnie od-
powiadaja za organizowanie i finansowanie
wczesnej rehabilitacji,

* pracy w zespolach interdyscyplinarnych,

* opracowania Indywidualnego Programu Pomo-
cy Rodzinie, ktéry uwzgledni potrzeby dziec-
ka i rodziny, mocne strony, priorytety, ustalone
cele i dzialania, jakie nalezy podja¢, oraz oceng
ich wykonania®.

Jakkolwiek w poszczegélnych krajach Unii Europej-
skiej funkcjonuja nieco odmienne rozwigzania orga-
nizacyjne wczesnego wspomagania, to jednak wsze-
dzie musza by¢ przestrzegane okreslone standardy,
fundamentalne zalozenia jednakowe dla wszystkich:
dostepnosc, bliskos¢, dostepnos¢ finansowa, pomoc
interdyscyplinarna i r6znorodnos¢ swiadczen.

1. Dostepnos¢ — rozpoczecie pracy z dzieckiem
ijego rodzina najwczesniej, jak jest to mozliwe,
niezaleznie od miejsca zamieszkania.

2. Bliskos¢ — objecie opieka wszystkich potrzebu-
jacych dzieciiich rodzin. Rodzina ma otrzymy-
wac niezbedne wsparcie jak najblizej miejsca
zamieszkania, na szczeblu lokalnym (decentra-
lizacja ustug). Rodzina stanowi centrum zain-
teresowania stuzb wczesnego wspomagania.

? Elary Childhood Intervention — Analysis of Situations in
Europe. Key Aspects and Recommendations — Summary
Report 2005, European Agency for Development in Special
Needs Education [za:] Donska-Olszko M. Tendencje dotyczq-
ce wezesnej interwencyi wobec dziecka z zaburzeniami rozwojowymi
oraz jego rodziny w krajach Unit Europejskiej [w:] Kwasniewska
G. [red.] Interdyscyplinarnosc procesu wezesnej interwencyi wobec
dziecka i jego rodziny, UMCS, Lublin 2007.

Donska-Olszko M. Tendencje dotyczgce wezesnej interwencji wo-
bec dziecka z zaburzeniami rozwojowymi oraz jego rodziny w krajach
Unii Europejskiej, ibidem.

w

3. Dostepnosé finansowa — Swiadczenia z zakresu
wczesnego wspomagania sa calkowicie bezplat-
ne i rodzice nie ponosza zadnych kosztéw tera-
pii. Ustugi pokrywane sa ze $srodkéw publicz-
nych sektora stuzby zdrowia, edukacji i opieki
spolecznej oraz firm ubezpieczeniowych i or-
ganizacji pozarzadowych. Ewentualne ustugi
prywatne finansuja rodzice.

4. Pomoc interdyscyplinarna - pracownicy
oSrodkéw wezesnego wspomagania prezentuja
rézne specjalnosci, wymieniaja si¢ informacja-
mi w zaleznosci od okreslonych potrzeb.

5. Réinorodnosé $wiadczen — wigze si¢ z réznorod-
noscia dziedzin i specjalnosci reprezentowanych
przez pracownikéw zespolu wezesnego wspoma-
gania, ktéry stanowia specjalisci trzech resortow:
zdrowia, edukacji 1 opieki spolecznej*.

Rekomendacje sluzace poprawie jakosci
systemu wczesnego wspomagania
w krajach Unii Europejskiej

Migdzynarodowy zesp6l ekspertéw sformutowat
szereg rekomendacji dotyczacych wlasciwej stra-
tegii organizowania $wiadczen i ustug wczesnego
wspomagania rozwoju, wczesnej interwencji.

1. Dostepnos¢

* Dziatania przedstawicieli wtadzy réznych szczebli.
Na wszystkich szczeblach zarzadzania wladze
powinny zagwarantowaé Swiadczenia z zakresu
wczesnej interwencji, realizujac prawa dziecka ze
specjalnymi potrzebami i jego rodziny do niezbe¢d-
nego wsparcia, uwzgledniajac nastgpujace fakty:
— rodziny i specjaliSci potrzebuja rozwiazan koordy-
nowanych na réznych szczeblach tak, by pomoc
dziecku i rodzinie byta efektywna i mierzalna,

— rozwigzania systemowe musza zmierza¢ do
wspotpracy miedzyresortowej — sektora eduka-
¢ji, zdrowia i opieki spolecznej,

— organizacja systemu powinna wspiera¢ rozwoj
osrodkéw na poziomie lokalnym, ale takze roz-
wija¢ oSrodki na szczeblu centralnym, ktére
moga pelni¢ wiodaca role w doskonaleniu sy-
stemu pomocy.

* Dostep do informacji:

— rodziny i specjaliSci powinni otrzymac jas-
na, precyzyjng informacje dotyczaca systemu
wczesnej interwencji na danym terenie (osrod-
ki, zakres ich dzialania, grupy odbiorcow),

4 Ibidem.



— szczego6lna uwage nalezy zwrdéci¢ na dostep do
informacji przez rodziny imigrantéw, dla kto-
rych bariera jezykowa oraz réznice kulturowe
stanowia utrudnienie w dost¢pie do pomocy.

* Jasne zdefiniowanie grupy docelowe;j.

Wiadze lokalne decyduja o tworzeniu sieci osrod-
kéw i powolywaniu niezbednych stuzb wczesnego
wspomagania. W procesie decyzyjnym specjaliSci
powinni pelnic role doradcza. Czgsto to oni maja
najlepsze rozeznanie potrzeb i wiedze¢ dotyczaca
grupy odbiorcéow, na ktérych nalezy koncentro-
wac pomoc tak, by byla ona skuteczna w odniesie-
niu do dziecka i jego rodziny.

2. Bliskosé

Rodzina powinna otrzymaé $wiadczenie mozli-
wie najblizej miejsca zamieszkania. Do osiagnie-
cia tego celu niezbedna jest decentralizacja ustug
oraz zapewnienie takiej samej jakosci §wiadczen
w réznych regionach kraju, na obszarach miej-
skich i wiejskich.

* Zaspokojenie potrzeb dziecka i jego rodziny

wymaga:

— natychmiastowego informowania rodzicéw
w momencie rozpoznania u dziecka specjalnych
potrzeb,

— zapewnienia rodzinie prawa do wspoétdecydo-
wania wraz ze specjalistami o podejmowanych
dzialaniach,

- nienarzucania rodzinie wczesnej interwencji,
ale jednoczesnego chronienia praw dziecka,

— rozumienia przez rodzicow ispecjalistéw korzy-
$ci plynacych z danego rodzaju wsparcia,

— opracowania na pismie dokumentu —Indywidu-
alnego Planu dla Rodziny, wspélnie z rodzicami
dziecka — oraz utatwiania rodzicom rozumienia
zalozen z niego wynikajacych: planowanie dzia-
fan, formulowanie cel6w, ewaluacja osiaganych
rezultatow,

— wychodzenia naprzeciw oczekiwaniom rodzi-
cow, ktérzy potrzebuja treningu, okreslonych
umiejetnosci 1 wiedzy, ulatwiania interakcji
miedzy rodzina i specjalistami a dzieckiem.

3. Dostepnos¢ finansowa

* Swiadczenia z zakresu wczesnego wspomagania
powinny by¢ dla rodzicéw bezplatne.
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4. Pomoc interdyscyplinarna

* Wspoélpraca z rodzina:

— za nawiazywanie wspo6lpracy odpowiadaja spe-
cjalici,

— specjaliSci powinni organizowa¢ spotkania ze-
spolu, na ktérych beda wraz z rodzicami oma-
wia¢ sytuacje dziecka i rodziny, uwzgledniajac
rézne punkty widzenia poszczegélnych czlon-
kéw zespotu,

— Indywidualny Plan dla Rodziny powinien sta-
nowi¢ dokument zaakceptowany przez wszyst-
kie strony. Plan ten podlega ustawicznej ewa-
luacji.

* Budowanie pracy zespolowej nalezy realizowa¢
poprzez:

— dzielenie si¢ informacja w celu wzajemnego
uzupelniania wiedzy réznych specjalistow,

— podejmowanie decyzji przez caly zespot,

— wybér osoby do kontaktu z rodzing w zalezno-
Sci od potrzeb rodziny oraz wlasciwych dla da-
nej sytuacji kwalifikacji lidera,

— organizowanie szkolefi wewnetrznych, aby spe-
cjalisci z r6znych dziedzin umieli pracowac ra-
zem w zespole.

* Stalo$¢ cztonkéw zespotu.

Czeste zmiany specjalistow w zespole wplywaja
negatywnie na jako$¢ §wiadczonej pomocy. Pra-
ca zespolowa wymaga stabilizacji kadrowej przez
dluzszy czas.

5. Réznorodnos¢ swiadczen

* Koordynacja pracy r6znych sektoréw.
Zaangazowanie specjalistow z réznych sektorow
(pomoc medyczna, edukacyjna i opieka spolecz-
na) powinno gwarantowac realizacj¢ wszystkich
celé6w na kazdym szczeblu prewencji, co wymaga
nastepujacych dziatan:

— zdrowie, edukacja i opieka spoleczna musza
by¢ wlaczone w proces wczesnego diagnozowa-
nia zaburzen rozwojowych i kierowania dzieci
do odpowiednich o$§rodkéw tak, by nie dopus-
ci¢ do znaczacych opéznien w rozwoju, np.
w wyniku dlugiego oczekiwania na otrzymanie
pomocy,

— monitorowanie rozwoju powinno dotyczy¢
wszystkich dzieci, ktérym w przypadku zabu-
rzen rozwojowych nalezy udziela¢ systematycz-
nej pomocy,

— wszystkie kobiety ci¢zarne powinny podlegac
stalej opiece medyczne;.



* Koordynacja réznorodnych dziatan.

Dobra koordynacja $wiadczonych ustug gwaran-

tuje najlepsze wykorzystanie srodkéw finanso-

wych, co wiaze si¢ z ponizszymi dziataniami:

— ofrodki powinny zagwarantowa¢ kontynuacje
pomocy w przypadku przechodzenia dziecka
z jednej instytucji do drugiej,

— przedszkola powinny zapewnia¢ miejsca dla
dzieci ze specjalnymi potrzebami.

Podsumowujac, nalezy podkreslic, ze za rozwoj
wczesnego wspomagania odpowiadaja wspoélnie
rodzice, specjalisci oraz przedstawiciele wiadzy
wszystkich szczebli®.

Wczesne wspomaganie rozwoju
w Polsce

Idea wczesnego wspomagania rozwoju dzie-
ci w naszym kraju zaczela by¢ wcielana w zycie
w ostatnich dwu dziesigcioleciach minionego wie-
ku, gléwnie za sprawa rodzicéw lub specjalistow
pracujacych w fundacjach czy osrodkach szkolno-
-wychowawczych. Od 1978 roku Polskie Stowa-
rzyszenie na Rzecz Os6b z Uposledzeniem Umy-
slowym organizuje i prowadzi Osrodki Wczesnej
Interwencji, ktérych dzisiaj jest 24 w calym kraju.
W 1989 Specjalne Osrodki Szkolno-Wychowaw-
cze dla Dzieci Niewidomych w Krakowie i we
Wroctawiu rozpoczely prace w zakresie wezesne-
go wspomagania rozwoju dzieci z uszkodzonym
wzrokiem, od 1992 roku tego rodzaju dzialalnos¢
rozpoczal Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla
Uczniéw Stabowidzacych w Lublinie. Powsta-
waly réwniez poradnie psychologiczno-pedago-
giczne zajmujace si¢ wczesnym wspomaganiem,
np. Osrodek Wczesnej Pomocy Psychologicznej
w Krakowie czy Poradnia Wczesnej Diagnozy
i Rehabilitacji w Lublinie, i inne.

Aktualnie zdecydowana wigkszo$¢ osrodkéw
szkolno-wychowawczych dla dzieci niewidomych
i stabowidzacych organizuje wczesne wspomaga-
nie dzieci i ich rodzin. Osrodki te posiadaja od-
powiednio urzadzone i wyposazone pracownie
wczesnego wspomagania.

Szczegblowe zasady i tryb organizowania wczes-
nego wspomagania reguluje rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej i Sportu z 4 kwietnia
2005 roku w sprawie wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka (Dz. U. z 2005 r. Nr 68, poz. 587).
Rozporzadzenie sytuuje zespoly wczesnego wspo-
magania w instytucjach edukacyjnych (przedszko-
la, szkoly, osrodki, poradnie), okreslajac wymiar

> Op.cit., s. 131-133.

czasu zaje¢ od 4 do 8 godzin w miesiacu, w za-
leznosci od mozliwosci psychofizycznych i potrzeb
dziecka. Zajecia prowadzone sa indywidualnie
z dzieckiem i jego rodzina; w przypadku dzieci
po 3. roku zycia zajecia moga by¢ prowadzone
w grupach liczacych po 2 lub 3 dzieci z udziatem
ich rodzicéw. Miejsce prowadzenia zaje¢ (w pla-
cowce czy w domu rodzinnym) ustala dyrektor
instytucji, ktéry koordynuje prace zespotu.

Do zadan zespolu wczesnego wspomagania roz-

woju dziecka nalezy:

* ustalenie, na podstawie opinii o potrzebie
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka, kie-
runkéw i harmonogramu dzialan wczesnego
wspomagania i wsparcia rodziny dziecka,

* nawiazanie wspolpracy z zakladem opieki
zdrowotnej lub osrodkiem pomocy spolecznej
w celu zapewnienia dziecku rehabilitacji, tera-
pii lub innych form pomocy, stosownie do jego
potrzeb,

* opracowanie 1 realizowanie z dzieckiem i jego
rodzing indywidualnego programu wczesnego
wspomagania, z uwzglednieniem dzialan wspo-
magajacych rodzine dziecka, a dotyczacych
realizacji programu, koordynowania dzialan
specjalistow prowadzacych zajecia z dzieckiem
oraz oceniania postepow dziecka,

* analizowanie skuteczno$ci pomocy udzielanej
dziecku 1 rodzinie, wprowadzanie zmian w in-
dywidualnym programie wczesnego wspoma-
gania, stosownie do potrzeb dziecka i jego ro-
dziny, oraz planowanie dalszych dzialan wczes-
nego wspomagania.

Zespot szczegélowo dokumentuje dzialania pro-
wadzone w ramach indywidualnego programu
wczesnego wspomagania.

Dzigki Scistej wspotpracy z zagranicznymi osrod-
kami (Holandia, Niemcy) i wszechstronnej wy-
mianie do$wiadczen, funkcjonowanie wczesnego
wspomagania w Polsce nie odbiega od standar-
doéw realizowanych w innych krajach. Trzeba jed-
nak zaznaczy¢, ze nasze rozwigzania nie maja cha-
rakteru systemowego, ze s3 to dzialania rozpro-
szone, realizowane gléwnie dzigki zaangazowaniu
poszczegblnych oséb lub grup pasjonatéw skupio-
nych najczesciej przy placéwkach edukacyjnych.

Nie sposéb pomina¢ ani przeceni¢ roli, jaka
w ewolucji koncepcji wczesnego wspomagania
rozwoju dzieci z uszkodzeniem wzroku odegrat
Polski Zwigzek Niewidomych: jego dzialania byly
wielorakie. Poprzez organizowanie turnuséw szko-
leniowo-rehabilitacyjnych dla matych dzieci i ich
rodzicéw obejmowano wczesnym wspomaganiem
dzieci z r6znych srodowisk i miejsc zamieszkania.



Organizowano turnusy dla dzieci z uszkodzonym
wzrokiem w normie intelektualnej, z uposledze-
niem umystowym, gtuchoniewidomych i niewido-
mych z porazeniem mézgowym. Zawsze na tych
turnusach silnie akcentowana jest praca z rodzing
dziecka.

Z inicjatywy PZN, we wspolpracy z Instytutem dla
Niewidomych w Wirzburgu (Niemcy), przepro-
wadzono réwniez szkolenie specjalistow wczesne-
go wspomagania. W szkoleniu wzigto udziat 33
pedagogéw i psychologéw z catego kraju.

Ponizej przedstawiono schemat modelu wczesne-
go wspomagania rozwoju niewidomych i stabowi-
dzacych dzieci autorstwa Grazyny Walczak®.

wczesne wykrywanie
— sluzba zdrowia — poradnie D
- rodzina, opiekunowie dziecka

'

konsulto- wieloaspektowa diagnoza
wanie vy g
» potrzeb, mozliwosci dziecka
i Srodowiska rodzinnego Osrodki
* wczesnej
inter-
o wencji
modyfiko- ustalenie rodzaju i zakresu
wane || pomocy dziecku i rodzinie
powtérna — Wspomaganie rozwoju dziecka o
ocena e—{ — psychopedagogiczna pomoc rodzinie
— pomoc spoleczno-ekonomiczna

Uwaga: Na kazdym poziomie konieczny jest ak-
tywny udzial rodzicow.

Z inicjatywy PZN przettumaczono i wdrozono sze-
reg programow stosowanych we wczesnym wspo-
maganiu, np.:

* dostosowany do warunkéw polskich amery-
kanski program stymulacji rozwoju niewido-
mych dzieci od 0 do 6 roku zycia, znany jako
Program Oregonski (Oregonski Program Re-
habilitacji dla Dzieci do lat 6),

* program usprawniania wzroku, znany jako
Program N.C. Barragi i J.E. Morris (Program
Rozwijania Umiejetnosci  Postugiwania  si¢
Wzrokiem),

* program rozwijajacy samodzielne poruszanie
si¢ niewidomych i stabowidzacych dzieci z do-
datkowo ograniczona sprawnoscia — R.K. Har-

& Walczak G. Zalozenia modelu wczesnej rehabilitacji niewidomych
© stabowidzqcych dzieci w Polsce [w:] Walczak G. [red.] Problemy
wezesnej rehabilitacji niewidomych i stabowidzqeych dzieci, WSPS,
Warszawa 1995, s. 140.
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ley, T. Wood, J. Mergler (Program Rehabilitacji
w Zakresie Orientacji i Poruszania si¢ Niewi-
domych i Stabowidzacych Dzieci z Dodatkowo
Ograniczong Sprawnoscia),

program przygotowujacy male niewidome
dzieci do czytania brajla — Sally S. Mangold
(Rozwojowy Program Percepcji Dotykowej
i Rozpoznawania Liter Brajlowskich)”.

We wszystkich inicjatywach PZN dotyczacych
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci widoczna
jest troska o jak najwczesniejsze objecie pomoca
calej populacji dzieci z uszkodzonym wzrokiem

i

ich rodzin oraz o organizowanie wsparcia w ro-

dzinie niezaleznie od miejsca jej zamieszkania®.

W celu realizacji standardéw Unii Europejskiej
w zakresie wczesnego wspomagania rozwoju dzieci
nalezy spelnic jeszcze szereg wymagan, takich jak:

utworzenie jednolitego systemu wczesnego
wsparcia rozwoju dzieci i ich rodzin, gwaran-
tujacego jak najwczesniejsza bezptatna pomoc
wysokiej jakosci specjalistow, bez wzgledu na
miejsce zamieszkania rodziny,

wypracowanie form wspolpracy i wspoéldziatania
zespotu specjalistow z dziedziny medycyny, eduka-
¢jiistuzb socjalnych dla wszechstronnego wsparcia
dzieckairodziny poprzez podnoszenie kompeten-
gji wszystkich czlonkéw zespolu, wymiane infor-
macji, wiedzy 1 praktycznych umiejetnosci,
doskonalenie wszechstronnej, wielospecjali-
stycznej diagnostyki i upowszechnianie modelu
diagnozy i terapii funkcjonalnej,

akcentowanie znaczenia rodzicéw jako partne-
row we wszystkich etapach procesu rehabilita-
cji dziecka,

doskonalenie kadr specjalistow w zakresie wczes-
nego wspomagania, wlaczenie do planéw studiow
medycznych, psychopedagogicznych i pracy so-
gjalnej przedmiotéw zwigzanych z zalozeniami
i koncepcja wczesnego wspomagania rozwoju
dzieci z niepelnosprawnoscia i ich rodzin.
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Zastosowanie skali Brazeltona w procesie wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka

Zachowania noworodka zadziwiaja swoja rézno-
rodnoscia i celowoscia. Okazalo sie, ze cze¢sto jego
pozornie przypadkowe ruchy tworza sensowne
formy aktywnosci. Zaobserwowano na przyklad,
ze po 30-40 minutach od narodzin dziecko zaczyna
poruszac ustami, mlaskac, a potem sig slinic. Ulozone
na brzuchu matki samo usituje dostac sig do brodawki.
Odpycha sig nogami, by przesungc sig do przodu, aby
zas przesungc si¢ horyzontalnie (...), stosuje malutkie
Lpompki”, wezesniej przesuwajge nizej reke, w strong
ktorej chee sig przesungc®.

Noworodek wiele wigc juz potrafi i swoim zacho-
waniem wyraza potrzeby. Opiekunowie, rodzice,
ktérzy zaspokajaja te potrzeby, zobaczg wyraz za-
dowolenia na twarzy malucha, jego cialo rozluini sig,
a chaotyczne reakcje zmieniq si¢ w kontrolowane i prze-
widywalne. Jezeli rozumiejq je Zile, dziecko zareaguje
krzykiem, jego ruchy stang sig gwaltowne, a zabarwie-
nie skory czerwone lub lekko sinawe'. Dla budowania

9 Klaus Marshall H., Klaus Phyllis H. Twoje zadziwiajgce malen-
stwo, Wydawnictwo Prészynski i S-ka, Warszawa 2003.

10 Brazelton T.B. Emocjonalny i fizyczny rozwdj twojego dziecka

Dr Grazyna Walczak

prawidlowych relacji rodzice — dziecko wazne jest
wiec wlasciwe rozpoznawanie tych potrzeb, a co
za tym idzie wlasciwe interpretowanie réznych
zachowan noworodka. W tym trudnym zadaniu,
jakim jest dekodowanie sygnaléw wysylanych
przez dziecko, pomoca moze by¢ Neonatal Beha-
vioral Assesment Scale (NBAS), zwana tez od na-
zwiska jej tworcy skala Brazeltona. T.B. Brazelton
— pediatra i psychiatra, profesor Harvard Medi-
cal School — pierwsza wersje tej skali opublikowat
w 1973 roku. W obecnych czasach, ze wzgledu na
jej duza przydatnos¢ w procesie rozpoznawania
potrzeb noworodkéw, jest ona stosowana w wielu
krajach. W Polsce od kilku lat w Centrum Zdro-
wia Dziecka w Miedzylesiu, przy wspotudziale
zagranicznych specjalistow prowadzone sa szkole-
nia dotyczace stosowania skali NBAS. Dzi¢ki temu
coraz wigcej rodzicow moze skorzystaé z fachowej
pomaocy.

przez pierwsze lata zycia — punkty zwrotne, Wydawnictwo Am-
ber, Gdansk 2002, s. 47.



Prezentacja skali
NBAS

Podstawowe zalozenia, ktére wzigto pod uwage

przy opracowaniu tej skali, sa nastepujace:

* noworodki posiadaja zdolnosci i umiejetnosci,
ktére stuza zaspokajaniu ich potrzeb w pierw-
szym okresie zycia,

* zachowanie dziecka jest jezykiem — obserwacja
tego zachowania daje nam wiedz¢ o mozliwos-
ciach i1 potrzebach dziecka,

* noworodek poprzez zachowanie reguluje swoje
kontakty ze srodowiskiem — zachowaniem rea-
guje na bodzce zewnetrzne, ale tez méwi nim
o swoich potrzebach.

Zalozenia te implikuja koniecznosé¢ bacznego ob-
serwowania zachowan noworodka, ktére koncen-
truja si¢ wokét 4 podstawowych rodzajéw zadan
tworzacych 4 sfery ukltadéw. Sa to mianowicie za-
dania dotyczace:

* regulacji w obrebie ukladu autonomicznego,

* stabilizacji ukltadu ruchowego,

* regulacji stanéw,

* ukladu interakcji spolecznych.

Regulacja w obrebie ukladu autonomicznego
- regulacja oddechu, temperatury ciata. Pra-
widlowe funkcjonowanie tego ukladu umozliwia
dziecku podejmowanie zadan z innych obszaréw.
Szczegoblnie dzieci wysokiego ryzyka moga miec
w tym zakresie trudnosci. Czesto wykorzystu-
ja one wigkszos¢ swojej energii na prawidlowe
funkcjonowanie uktadu autonomicznego. Wow-
czas bodzce wzrokowe, stuchowe moga by¢ dla
nich nadmiernie obciazajace — pojawiac si¢ moze
zaklocenie oddechu, drzenie, zmiana zabarwie-
nia skory.

Stabilizacja ukladu ruchowego — utrzymanie pra-
widlowego napigcia migsniowego, wyhamowanie
przypadkowych ruchéw. Dziecko majace z tym
problemy moze potrzebowaé kontaktu dotyko-
wego (np. przytulenia, spowijania), ktéry pomoze
mu uspokoic sie.

Regulacja stanéw — stan to zbiér okreslonych
zachowan posiadajacych jasno okreslone cechy.
Prekursorzy badan tej problematyki, dr P. Wolff —
psychiatra dziecigcy z Bostonu — i prof. H. Prechtl
— psycholog z Groningen — wyréznili 6 stanéw
$wiadomosci noworodka, w zaleznosci od stopnia
snu i aktywnosci. Sa to:

* 2 stany snu — sen gleboki i sen lekki,

* 1 stan przejSciowy — tzw. stan sennosci,
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* 3 stany czuwania — czujnosc¢, aktywnosc i placz''.

Niemowle, ktére powoli przechodzi z jednego
stanu w drugi i utrzymuje stan snu lub czuwania
przez dluzszy okres, wykazuje umiejetnosci radze-
nia sobie z otaczajacym $wiatem. Umiejetnosc kon-
trolowania stanéw przez dziecko pozwala mu prze-
twarza¢ i reagowac na informacje z otoczenia.

Uklad interakcji spolecznych — jezeli pozostale
uklady sa pod kontrola, dziecko moze odkrywaé
$wiat przy pomocy wzroku i stuchu.

Dzieci nie opanowuja zadan z poszczegélnych
ukladéw w sposéb linearny, hierarchiczny. Np.
nawet u dobrze zorganizowanego noworodka
mozna zaobserwowal wzdrygnigcie, poniewaz
uklad autonomiczny noworodka nigdy nie jest
doskonale zorganizowany. Jednakze pod koniec
drugiego miesiaca wigkszo$¢ niemowlat potra-
fi zintegrowaé dzialanie tych czterech ukladéw
— jest gotowe do podejmowania kolejnych zadan.
Oznacza to, ze dziecko jest gotowe do bycia partnerem
w interakcyi'®.

Zawartosc¢ skali NBAS

W celu uchwycenia wszystkich mozliwosci wyko-
nywania przez dziecko zadan z poszczegélnych
uktadow skala zawiera:

* 28 pozycji badawczych dotyczacych zachowan
(np. reakcja na glos, grzechotke, dzwonek),

* 18 pozycji badajacych stan neurologiczny —
bada si¢ tu wystepowanie odruchéw (w tym np.
odruch chodzenia, pelzania, ssania, i inne),

* 7 pozycji uzupelniajacych, ktére odnosza si¢
przede wszystkim do wczesniakéw, dzieci z wa-
dami wrodzonymi.

Obserwacja zachowania dziecka w tych roznych
obszarach jest okazjg do poznania jego preferen-
cji 1 daje przestanki do formulowania prognozy
odnosnie do jego rozwoju oraz przekazania wska-
z6wek 1 rad rodzicom, jesli pojawia si¢ sytuacje
trudne. Na przykltad w czasie przedtuzajacego
si¢ badania dziecko moze by¢ zniecierpliwione,
wowczas moze wystapi¢ drzenie migsni, grymas
na twarzy, a nawet placz. Noworodek, ktory nie po-
trafi uspokoic sig sam ani zareagowac spokojem na proby

" Klaus Marshall H., Klaus Phyllis H. Twoje zadziwiajgce ma-
levistwo, ibidem.

12 Brazelton T.B., Nugent J.K. Neonatal Behavioral Assessment
Scale (NBAS). Handbook. The Brazelton Institute Chil-
dren’s Hospital, Boston 2005, s. 3.



pocieszenia ze strony opiekundw, bedzie trudny do pie-
legnowania. Niemowlg nadpobudliwe i skore do placzu
moze polrzebowac snu na brzuszku, kolysania i nosze-
nia przed spaniem. Lagodzi to dyskomfort © zmniejsza
napigcie migsni. Kiedy jest zadowolone, moze bardziej
skupic sig na odbieraniu bodZcow i uczyc kontrolowania
odruchow'.

Czas, warunki i przebieg badania

Najczesciej jedna sesja trwa okoto 30 minut. Za-
leca sig, aby badanie odbylo si¢ w polowie czasu
miedzy karmieniami.

Przed spotkaniem z dzieckiem i rodzicami badaja-
cy powinien zapoznac si¢ z historia dziecka. Wska-
zana jest tu nie tylko analiza dokumentacji, ale tez
rozmowa z rodzicami, ostatecznie jednym z nich.
W wyniku rozmowy powinno ustali¢ si¢ miedzy
innymi dane dotyczace porodu (termin, kompli-
kacje...), punktacji w skali Apgar, sposobu karmie-
nia, struktury rodziny, wieku rodzicéw i ich obaw,
niepokojéow odnos$nie do badanego dziecka.

Pokéj, w ktérym bedzie przebiegalo badanie,
powinien by¢ cichy, niezbyt jaskrowo oswietlony,
a optymalna temperatura otoczenia to okolo 22-
-27 stopni Celsjusza. Zwykle obserwacje¢ dziecka
przeprowadza si¢ w nast¢pujacej kolejnosci:

1. Obserwacja dziecka we wszystkich fazach snu,
tj. gleboki i lekki sen, rozbudzanie si¢, pelne
rozbudzanie — marudzenie, placz. Kiedy no-
worodek przechodzi z jednego stanu w drugi,
sprawdza si¢ jego reakcje na bodZce zewnegtrz-
ne. Noworodek, kiory powoli przechodzi z jednego
stanu Swiadomosci w drugi © polrafi pozostawac
w tym stanie mimo naplywu negatywnych bodicow,
Juz ma wspanialte mozliwosct przystosowania sig do
oloczenia. Jezeli natomiast odbywa sig to bardzo szyb-
ko, dziecko placze i stale mu cos przeszkadza, bedzie
potrzebowato pomocy ze strony swoich rodzicéw, aby
nauczyc sig kontrolowania swoich odruchiw'.

2. Obserwacja dziecka rozebranego — sprawdza
si¢ wowczas: reakcje na dotyk, podnoszenie;
stan nawodnienia skéry i odzywienia — kolor
skory, ilos¢ tkanki tluszczowej. Dziecko, kidre
przebylo uraz w tonie matki, ma skorg pofaldowang,
zmarszczong i tuszczqea sie. Wyglgda jak zmgczony
staruszek. Po odpowiednim nawodnieniv i nakar-
mieniu zacznie przybierac na wadze, skora wygladzi
sig, a twarz zaokrqgli®.

3. Badanie odruchéw i reakcje na otoczenie: No-
worodek, ktory mial krwotok lub byl niedotleniony

3 Brazelton T.B. Emocjonalny i fizyczny rozwdj twojego dziecka
przez pierwsze lata zycia — punkty zwrotne, s. 37.

" Op. cit., s. 33.

!5 Ibidem.

w czasie porodu, nie jest w stanie ujawnic wszyst-
kich odruchow (...) jesli odruchy sq stabe lub za
silne, muszg zbadac dziecko za kilka dni i obser-
wowac zmiany. (...) Jezeli taki stan utrzymuje sig
dtuzej, musi istniec przyczyna, na przyklad zmiany
w ukladzie nerwowym. Diagnoza musi byc posta-
wiona jak najszybciej, wiadomo bowiem, ze wezesne
wykrycie nieprawidlowosci przyspieszy okres zdro-
wienia'®.

4. Dziecko w wieku starszym obserwuje si¢ tez
w czasie wykonywania codziennych czynnosci,
w tym pielegnacyjnych, karmienia i zabawy.
Powinno si¢ tez pytaé¢ rodzicow (jesli nie ma
mozliwosci bezposredniej obserwacji) o zacho-
wanie dziecka w r6znych porach dnia — umoz-
liwi to okreSlenie rytmu dobowego dziecka
1 domownikéw.

Udzial rodzicéw w procesie badania

W czasie badania wymagana jest obecnos¢ rodzi-
cow, nalezy wigc zapewni¢ im miejsce siedzace, tak
by mogli swobodnie obserwowa¢ reakcje dziecka
i komentowaé jego zachowanie. Wspdlna obserwa-
cja stwarza okazje obserwacji i interpretacyi zachowania
dziecka przez rodzicow i specjaliste. Jej celem jest pomoc
rodzicom w odczylywaniu wskazowek, jakie dziecko daje
nam swoim zachowaniem i w len sposoéb pomoc w lep-
szym zrozumieniu noworodka'’.

Przed badaniem trzeba tez wyjasni¢ rodzicom
cel spotkania, objasni¢, co mamy zamiar zrobic.
Rodzice powinni réwniez wiedzie¢, ze w kazdym
momencie moga przerwac oceng, jezeli wyda im
si¢ to konieczne. W czasie badania, aby ulatwic
rodzicom rozumienie, réwniez w przyszlosci, za-
chowan dziecka, trzeba komentowac pojawiaja-
ce si¢ sytuacje, zwraca¢ uwage na to, co istotne.
Rodzice, rozumiejac zachowanie dziecka, beda
umieli przewidziec pewne zachowania, z ktorymi styka-
Jja si¢ w czasie opieki nad noworodkiem'®. Po badaniu
nalezy omoéwic z rodzicami uzyskane informacje
o dziecku. Wazne jest wéwczas eksponowanie
mocnych stron i zwrécenie uwagi na obszary nie-
pokojace, wymagajace wsparcia.

Cele stosowania skali NBAS

Podstawowym celem stosowania skali Brazeltona
jest ocena zachowania noworodka i ulatwienie
rodzicom, opiekunom poznania sposobéw rea-

16 Op. cit., s. 34.

'7 Brazelton T.B., Nugent J.K. Neonatal Behavioral Assessment
Scale (NBAS), s. 26.

'8 Brazelton, T.B. Emocjonalny i fizyczny rozwdj twojego dziecka
przez pierwsze lata zycia — punkty zwrotne, s. 38.



gowania dziecka na rézne bodzce, a tym samym
ulatwienie lepszego zrozumienia tego, co dziecko
lubi, a czego nie, i poznanie sposobéw sygnalizo-
wania przez nie tych stanéw.

Celem stosowania skali NBAS nie jest diagnoza
nieprawidlowosci, ale opisanie pelnego repertu-
aru zachowan dziecka z wyraznym akcentem na
mocne i stabe strony. W przeciwienistwie do (...) te-
stow medycznych jest ona dostosowana do obserwowania
aktywnego zachowania moworodka i ocenia jego najlep-
szg wydolnosc™. Stosujac skale, koncentrujemy si¢
wiec na mocnych stronach funkcjonowania dziec-
ka. Akcentowanie tego, co dobre w rozwoju dziec-
ka, ma ulatwi¢ rodzicom nawigzanie i budowanie
emocjonalnych wiezi z dzieckiem.

Podsumowanie

Tytul niniejszego tekstu obliguje nie tylko do omé-
wienia skali Brazeltona, ale tez do ukazania moz-
liwosci zastosowania tej skali w procesie wczesne-
go wspomagania rozwoju dziecka. W literaturze
przedmiotu wystepuje wiele definicji ,wczesnego
wspomagania rozwoju dziecka”. Do dalszych roz-
wazan przyjmuje, ze sa to wszelkie dzialania ma-
jace na celu pobudzenie psychoruchowego i spolecanego
rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepelnosprawnosc
(zaburzenia) do podjecia nauki®. Wezesne wspoma-
ganie dotyczy nie tylko dziecka, lecz rdwniez jego ro-
dzicow, jak i warunkdw zycia dziecka w szerokim ich
znaczeniu®.

Proces wczesnego wspomagania powinien by¢ za-
tem realizowany wedlug nast¢pujacych etapow:

* wczesne wykrywanie/rozpoznawanie,

* wczesna diagnoza,

* ustalanie indywidualnych programoéw,

* realizacja tych programow,

* ewaluacja®.

Kazdy z tych etap6éw jest rownie wazny, stanowi
ogniwo w lancuchu oddzialywan naprawczych.
Jednakze nie byloby dalszych dzialan bez etapu
wykrycia — etapu, w ktérym docieramy do dziec-
ka i rodziny wymagajacej wsparcia. Wykrywanie

19 Op. cit., s. 31.

2 Rozporzadzenie MENIS z dnia 4 kwietnia 2005 roku
w sprawie warunkéw organizowania wczesnego wspomaga-
nia rozwoju dzieci, Dz. U. Nr 68, poz. 587.

Gresnigt H. Znaczenie wezesnej interwencji dla rozwoju matego
stabowidzqcego dziecka [w:] Walczak G. [red.] Problemy wczesnej
rehabilitacji niewidomych i stabowidzacych dzieci, WSPS, Warsza-
wa 1995, s. 14.

2 Ibidem.

o
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wiaze si¢ ze wstgpna ocena potrzeb i mozliwosci
dziecka i jego rodziny. Z doswiadczenia wiadomo,
jak trudne moze by¢, a zarazem jak wazne jest wy-
krycie pierwszych symptoméw zaburzen. Jedna
z mozliwosci ulatwiajacych rozpoznawanie tych
potrzeb moze by¢ wiasnie skala Brazeltona. Ana-
lizujac dalsze etapy procesu wczesnego wspoma-
gana, mozna zauwazy¢, ze rowniez w ich realizacji
skala Brazeltona moze by¢ przydatna.
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Wspomaganie wczesnej edukacji
w kontekscie efektywnosc1 instytucji przedszkola,
czyli jak mierzy¢ jakosé Skala Oceny Jakosci Srodowiska
Dziecka w Wieku Przedszkolnym (ECERS-R)

Wprowadzenie

Skala Oceny Jakosci Srodowiska Dziecka w Wie-
ku Przedszkolnym, w skréocie ECERS-R (Early
Childhood Environment Rating Scale — Revised), choc
nieznana w Polsce, jest wartosciowym narze¢dziem
badawczym zaréwno dla pedagoga, jak i pedago-
ga specjalnego zajmujacego si¢ edukacja przed-
szkolna. Majac na wzgledzie zachodzace zmiany
w obrebie systemu szkolnego i1 coraz silniejsze
tendencje do inkluzji edukacyjnej i kulturowej
na §wiecie, nie sposéb pominac jakosci Srodowi-
ska przedszkola. Edukacja stanowi bowiem klucz
do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym
kazdego czlowieka®. Nauczanie i wychowanie
przedszkolne nabiera w tym przypadku szczeg6l-
nej wagi. Juz w przedszkolu powinno si¢ rozpo-
czal proces przygotowania jednostki do pelnego
udzialu w zyciu spolecznym, a zarazem inkluzji.
Istotna kwestia jest tez rozpoznanie stabych 1 sil-
nych stron rozwoju przedszkolaka oraz ujemnych
i dodatnich cech $rodowiska, w ktérym przeby-
wa, co wigze si¢ ze skutecznoscig diagnozy, terapii
i profilaktyki. Majac na uwadze dzieci przedszkol-
ne z niepelnosprawnosciami, nalezy podkreslic,
ze wczesne wspomaganie nie bedzie dzialaniem
owocnym bez okre§lenia czynnikéw tkwigcych
w samym dziecku oraz w jego Srodowisku, moga-
cych sprzyjac jego rozwojowi lub go utrudniac.
Pomocna w tym przypadku moze by¢ ,jakos¢ sro-
dowiska”.

Wyjasnlenle dPOJQC ,,Jakosc
i,,Srodowisko”

Trzeba podkresli¢, ze dopiero na poczatku lat 80.
w USA po raz pierwszy dostrzezono znaczenie do-
kladnego zdefiniowania jako$ci w réznorodnych
kontekstach. Majac na wzgledzie okres przed-
szkolny, badacze przyjmowali zwykle dwubiegu-
nowa perspektywe przy okreslaniu jakosci, rozu-

# Gindrich P, Kirenko J. Odkrywanie niepelnosprawnosci wzroko-
wej w nauczaniu wlgczajgeym, Lublin 2007.

Dr Piotr Gindrich

miejac ja jako dobrg lub zta opieke nad dzieckiem.
We wspolczesnej pedagogice przedszkolnej ocena
jakosci opiera si¢ na wnikliwym poznaniu $ro-
dowiska, w ktérym ma miejsce proces nauczania
i wychowania dziecka, w tym takze na okresle-
niu skuteczno$ci programu edukacyjnego funk-
cjonujacego w przedszkolu?!. Jakosc¢ jest jednym
z najczestszych tematéw toczacych si¢ wspolczes-
nie w kregach naukowych dyskusji o wychowaniu
przedszkolnym zaréwno dzieci sprawnych, jak
i tych z niepelnosprawno$ciami. Jednak jej poje-
cie jest trudne do zdefiniowania, poniewaz osza-
cowanie jako$ci na plaszczyZznie pedagogicznej
wydaje si¢ by¢ zalezne od subiektywnego punktu
widzenia przyjmowanego przez obserwatora®.
Ujecie reprezentowane przez rodzicow i specjali-
stow, takich jak: pracodawcy, pracownicy socjalni,
pedagodzy specjalni, osoby zarzadzajace o$wiata,
odwotuje si¢ do patrzenia na jako$¢ przez pry-
zmat efektywnej, wielokanalowej komunikacji
1 cechuje si¢ mala klarownoscia, a zarazem duza
elastyczno$cia znaczeniowa?. Jako$¢ w rozumie-
niu badaczy wieku przedszkolnego mierzy sig
za$ przez zbadanie relacji migedzy nauczycielami
i dzieémi w placéwce edukacyjnej, doglebne po-
znanie programu dydaktyczno-wychowawczego
oraz Srodowiska przedszkola?”. W podobnym du-
chu utrzymana jest definicja jakosci opublikowa-
na przez National Association for Education of Young
Children (NAEYC), czyli Narodowe Stowarzysze-
nie na Rzecz Edukacji Dzieci Przedszkolnych. Wy-
soka jakos¢ opieki nad dzieckiem przedszkolnym
wg NAEYC gwarantuje Srodowisko zapewniajace
wiele dostosowanych do wieku i poziomu rozwojo-
wego dziecka zajec, cechujace si¢ atmosfera zycz-
liwosci, ciepta emocjonalnego i wrazliwosci oraz

# Arnett J. Caregivers in day-care centers: Does training matter?,

Journal of Applied Developmental Psychology, nr 10, 1989.

Cryer D. Defining and assessing early childhood program quality.

Educational Research and Development Centers Program, Office

of Educational Research and Improvement, U.S. Depart-

ment of Education, Annals, nr 563, 1999.

Ceglowski D. How stakeholder groups define quality in child care,

Early Childhood Education Journal, nr 32, 2004.

27 Blau D.M. The production of quality in child care center; The
Journal of Human Resources, nr 32, 1996.
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stwarzajace wiele mozliwosci wzbogacania rozwo-
ju poznawczego dziecka. Wazne w tym przypadku
jest to, ze definicja NAEYC postuguje si¢ pojeciem
wysoka jakos¢ (high quality), a nie jakoS¢ (quality)
i stara si¢ okresli¢ stan optymalny srodowiska, po-
dobnie jak ma to miejsce w skali ECERS, o czym
bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

Wsréd definicji srodowiska na czolo wysuwa si¢
propozycja twoércow skali ECERS-R — Harmsa,
Clifforda i Cryera®. Wg nich srodowisko to szero-
ka kategoria znaczeniowa, obejmujaca przestrzen
zamknieta i otwarta, w obrebie ktérej odbywaja
si¢ zajecia z dzie¢mi, realizowany jest program
psychoedukacyjny oraz zachodza relacje spo-
teczne dzieci w wieku przedszkolnym i dorostych
(personelu pedagogicznego, rodzicoéw).

Geneza skali ECERS-R

Skala ECERS-R jest wersja zaktualizowana ska-
li ECERS opublikowanej w 1980 roku w USA.
Przyjmuje takie same zalozenia i pojecia, jak te,
ktére sformulowano w odniesieniu do jej wczes-
niejszej wersji. Dotyczy jakosci srodowiska dy-
daktyczno-wychowawczego dzieci w wieku od 2,5
do 5 lat. Skala ECERS-R zostata przetlumaczona
z jezyka angielskiego m.in. na takie jezyki, jak:
wloski, szwedzki, niemiecki, portugalski, hiszpan-
ski 1 islandzki. Stosowano ja w wielu badaniach
o zasiggu mi¢dzynarodowym?®.

Struktura skali ECERS-R

W tabeli 1 zawarto poszczegélne podskale i twier-
dzenia w skali ECERS-R. W sumie w 7 podska-
lach stanowiacych giéwne zmienne zawieraja si¢
43 twierdzenia bedace bardziej szczegélowymi
ich wskaznikami. Kazde z twierdzen zawiera pre-
cyzyjne charakterystyki ulatwiajace oceng¢ jakosci
srodowiska i dodatkowe wyjasnienia w sytuaciji,
kiedy dana cecha srodowiska przedszkolnego jest
trudna do zaobserwowania.

# Harms T, Clifford R.M., Cryer D. Early Childhood Environment
Rating Scale. Revised Edition, New York and London, 2005.
2 Ibidem.
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Tabela 1. Uklad podskal/kategorii jakosci i twier-
dzen/wskaznikéw go okreslajacych w skali ECERS-R.
Przedruk czeSci materiatéw za zgoda Teachers
College Press.

PODSKALA/ TWIERDZENIA/WSKAZNIKI
KATEGORIA ZAWARTE W DANE] PODSKALI/
JAKOSCI SRODO- KATEGORII JAKOSCI
WISKA DZIECKA SRODOWISKA DZIECKA
I. Przestrzenijej 1. Przestrzen zamknigta

wyposazenie 2. Wyposazenie stuzace dbaniu
o siebie, zabawie i nauce

3. Wyposazenie sluzace relaksacji
i wygodzie

4. Przygotowanie pomieszczenia do
zabawy

5. Przestrzen sluzaca poczuciu pry-
watnosci, intymnosci dziecka

6. Prezentacja materialéw zwigza-
nych z dziatalnoscia dziecka

7. Przestrzen shuzaca zabawie anga-
zujacej duza motoryke

8. Sprzet rozwijajacy duza motoryke

I1. Ksztaltowanie 9. Powitanie/pozegnanie
codziennych 10. Positki/przekaski
nawykow 11. Sen/odpoczynek
dziecka 12. Mycie si¢/korzystanie z toalety

13. Czynnosci prozdrowotne
14. Czynnosci stuzace zachowaniu
bezpieczenstwa

III. Jezyk 15. Ksiazki i obrazki, zdjecia
— myS$lenie 16. Stymulowanie dziecka do komu-
nikowania si¢

17. Stosowanie jezyka w rozwijaniu
myslenia

18. Nieformalne stosowanie jezyka

IV. Dziatania/ 19.
czynnosci 20. Plastyka/technika
dziecka 21. Muzyka/ruch

22. Klocki

23. Piasek/woda

24. Odgrywanie rél (drama)

25. Przyroda/srodowisko

26. Matematyka/liczba

27. Korzystanie z telewizora, magne-
towidu, i/lub komputera

28. Ksztaltowanie postawy akceptujgcej
zroznicowanie

Mata motoryka

V. Relacje 29.
spoleczne
dziecka

Sprawowanie kontroli nad

zajeciami stuzacymi ksztaltowaniu

duzej motoryki

30. Sprawowanie ogélnej kontroli
nad dzie¢mi (na innych zajeciach
poza wymienionymi w punkcie 29)

31. Dyscyplina

32. Relacje personel — dziecko

33. Relacje miedzy dzie¢mi

V1. Struktura 34. Ramowy plan dnia

programu 35. Swobodna, nieskrgpowana zabawa
36. Czas dla grupy
37. Warunki dla zaspokajania potrzeb

dzieci z niepelnosprawnosciq




VII. Rodzice 38.
i personel

Warunki dla wspétpracy z rodzi-

cami

39. Warunki dla zaspokajania indy-
widualnych potrzeb personelu

40. Warunki dla zaspokajania zawo-
dowych potrzeb personelu

41. Relacje i wspolpraca migdzy
przedstawicielami personelu

42. Sprawowanie kontroli nad
personelem i ocena skutecznosci
jego pracy

43. Mozliwosci rozwoju zawodowego

personelu.

Ocena jakosci Srodowiska
w skali ECERS-R

Kazde sposréod 43 twierdzen jest oceniane przez
obserwatora w skali 7-stopniowej: 1 —jakos¢ calko-
wicie niezadowalajaca, 3 — dostateczna, 5 — zado-
walajaca, dobra, 7 — optymalna. Obserwator moze
takze wykorzysta¢ oceny 2, 4 i 6, stanowiace tzw.
oszacowania posrednie, czyli np. ocena 2 znajduje
si¢ dokladnie pomigdzy 1 a 3.

Zasady rzetelnego oceniania jakosci
srodowiska przez obserwatora
w skali ECERS-R

[a—

. W przypadku gdy uzytkownik skali jest obser-
watorem z zewnatrz, a nie czlonkiem persone-
lu dydaktycznego przedszkola, jego obserwa-
cja powinna trwac¢ co najmniej 3 godziny lub
nawet dluze;.

2. Badacz-obserwator powinien rozpocza¢ wypel-
nianie skali od podskali I. ,Przestrzen i jej wy-
posazenie”, gdyz twierdzenia w niej zawarte sa
najtatwiejsze do obserwacji.

3. Swobodna aktywno$¢ dziecka podczas zajec
w przedszkolu nie powinna by¢ zaklécana
przez obserwatora.

4. Badacz nie powinien podczas obserwacji na-
wigzywac kontaktu z dzie¢mi, chyba ze co§ im
zagraza oraz nie moze przeszkadza¢ persone-
lowi przedszkola w pracy.

5. Niekiedy badacz podczas obserwacji powi-
nien dokonaé¢ wgladu zar6wno w material,
jak 1 w sposob jego zastosowania przez dzie-
cko na zajeciach.

6. Zaleca si¢, by badacz zdobyl dodatkowe in-

formacje od nauczyciela na temat wskazni-

koéw, ktérych nie byl w stanie sam zaobser-

wowad?'.

30 Ibidem.

Skala ECERS-R a specjalne potrzeby
edukacyjne

Od 1980 roku skala ECERS ulegala przeobraze-
niom, a prezentowana jej najnowsza wersja od-
zwierciedla zmiany w sposobie myslenia badaczy
na temat tego, jak okresli¢ jakos¢ srodowiska dziec-
ka w wieku przedszkolnym. W przeciwienstwie
do poprzednich, wersja zaktualizowana ECERS-R
uwzglednia specjalne potrzeby edukacyjne dzie-
ci, np. te majace zwiazek z niepelnosprawnoscia,
alergia, dwujezycznoscia, zréznicowaniem kultu-
rowym (przynaleznoscia do grupy etnicznej i reli-
gijnej) czy tez bieda. Fakt ten sprawia, ze wychodzi
ona naprzeciw globalnym tendencjom edukacyj-
nym w dobie ponowoczesnosci. Na uwage pedago-
ga specjalnego zastuguja twierdzenia 28 1 37 skali
(ich nazwy zaznaczono w tabeli pochyla czcionka).
Pierwsze z nich akcentuje kwesti¢ przeciwdzia-
fania uprzedzeniom wobec niepelnosprawnosci,
a takze innych form odmiennosci zwiazanych
np. z rasa, plcia, kultura, wiekiem. Ocenia si¢
w nim to, w jakim stopniu zaje¢cia w przedszkolu
przyczyniaja si¢ do ksztaltowania u dzieci postawy
akceptujacej réznorodnosc, a zatem odrzucaja-
cej wszelka dyskryminacj¢ z powodu ujawnianej
innoSci. Duze znaczenie ma tutaj zréznicowanie
materiatéw wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi
oraz pozytywne nastawienie samego personelu
przedszkola wobec odmiennosci. Drugie skupia
si¢ na ocenie tego, czy przedszkole stwarza spe-
cyficzne warunki wychowawcze dla dziecka z nie-
pelnosprawnoscia lub odmiennego pod innym
wzgledem. Przy oszacowaniu jakosci bierze sig
w tym przypadku pod uwage stopienn uczestni-
ctwa dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w zajeciach dydaktyczno-wychowawczych
grupy przedszkolnej oraz weryfikuje skutecznosc
dzialann personelu przedszkola i rodzicéw. Efek-
tywno$¢ pracy pedagogicznej personelu okresla
sie w oparciu o poziom przygotowania otoczenia
fizycznego przedszkola, w jakim przebywa dziecko
z niepelnosprawnoscia (np. problem niwelowania
barier architektonicznych). Ponadto uwzglednia
si¢ stopien zaangazowania personelu przedszko-
la. w proces stawiania indywidualnej diagnozy
oraz okresla jego wkiad wlozony w nawiazywanie
1 podtrzymywanie wartosSciowej wspolpracy z in-
nymi profesjonalistami (lekarzami, psychologa-
mi, pedagogami, pedagogami specjalnymi) i ro-
dzicami dziecka. Owocna kooperacja Swiadczaca
o wysokiej jakosci opieki oznacza wspdlne, zintegro-
wane dziatanie na rzecz optymalnego zaspokajania
potrzeb dzieci z niepelnosprawnosciami i ich r6-
wiesnikoéw z grupy przedszkolnej. Moze przejawiac
si¢ np. w konstruowaniu przez personel bardziej
wszechstronnie oddzialujacych na dziecko indywi-
dualnych programéw wczesnego wspomagania.



Zakonczenie

W Swietle zaprezentowanych faktéw mozna
stwierdzié, ze skala ECERS-R stanowi cenne uzu-
pelnienie listy skal obserwacyjnych stosowanych
w badaniach wspomagania rozwoju dziecka w wie-
ku przedszkolnym w Polsce. Co wigcej, ECERS-R
odstania nowe perspektywy w pedagogice spe-
cjalnej, stajac si¢ wartoSciowym narzedziem
w badaniach dotyczacych jakosci pracy przedszko-
la, uwzgledniajacych dzieci z niepelnosprawnos-
ciami i chorobami (np. z alergia), dwujezyczne,
wywodzace si¢ z rodzin o niskich dochodach lub
tez zagrozone deprywacja kulturowa.
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Wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka
w opinil rodzicow

Przez dziewiec miesiecy z niecierpliwoscia oczekujemy
przyjScia na $wiat naszego dziecka. Szukamy imion,
kupujemy wyprawke, rezygnujemy z wielu dotychcza-
sowych przyjemnosci po to, zeby nasz potomek miat
wszystko, co w naszym mniemaniu najlepsze. Martwi-
my si¢ réwniez o jego zdrowie, pragniemy, zeby uro-
dzit si¢ §liczny, a sam proces narodzin przebiegl bez
wigkszych komplikacji.

Gdy z réznych powodéw dochodzi do tego, ze na-
sze dziecko rodzi si¢ chore (czy jest to wada wrodzo-
na, czy powstala w wyniku komplikacji okotoporo-
dowych), cala oczekujaca na nie rodzina przezywa
najtrudniejsze chwile swojego zycia. Problem dotyka
kazdego z jej cztonkéw, zaréwno tych zamieszkuja-
cych z dzieckiem, jak i tych, ktérzy wspétodczuwa-
ja bdl zwiazany z postawiona diagnoza. Oczywiscie
najbardziej dotknietymi osobami sg rodzice oraz ro-
dzenstwo nowo narodzonego dziecka. To m.in. do
nich skierowany jest ministerialny program wczes-
nego wspomagania.

O programie tym moéwi art. 71b pkt 2a ustawy z dnia
7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz. U.
22004 r. Nr 256, poz. 2572) oraz rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 4 kwietnia
2005 roku w sprawie organizowania wczesnego wspo-
magania rozwoju dzieci (Dz. U. Nr 68, poz. 587).

Wcezesnym wspomaganiem rozwoju objete moga by¢
dzieci, u ktérych rozpoznano symptomy wskazujace,
ze rozwdj dziecka jest zaburzony. Pomoca obejmuje
sie dzieci w wieku od 0 do ukonczenia 7 roku zycia,
ktére sa zagrozone nieprawidlowym rozwojem, po-
chodza z grupy dzieci wysokiego ryzyka ciazowo-po-
rodowego, sa op6znione w rozwoju psychoruchowym
lub uposledzone umyslowo lub/i z niepelnospraw-
noscia sprzezona w przebiegu réznych jednostek
chorobowych, z nieprawidlowym rozwojem psycho-
motorycznym bez ustalonej etiologii, z caloSciowymi
zaburzeniami rozwoju (autyzm, zespél Aspergera,
zespol Retta), niewidome lub stabowidzace, gluche
lub stabostyszace, wielorako niepelnosprawne.

Monika Orzecka

Wezesne wspomaganie to program skierowany row-
niez do rodzicéw dzieci niepetnosprawnych lub za-
grozonych niepelnosprawnoscia. To dla nich organi-
zuje si¢ wsparcie na plaszczyznie wzmacniania wigzi
rodzinnych 1 przystosowania otoczenia do potrzeb
chorego dziecka i oséb sprawujacych nad nim opie-
ke oraz wsparcie w zakresie realizacji planu pracy
z dzieckiem.

To wlasnie na te aspekty programu chcialabym
zwrécié szczegblna uwage. Pretekstem do podjecia
tego tematu byly badania przeprowadzone wsréd
rodzicéw przywozacych swoje dzieci na zajecia re-
habilitacji ruchowej do jednego z podwarszawskich
osrodkow.

Z rozmdw, jakie przeprowadzilam z rodzicami, oraz
po analizie badan jasno wynika, ze moje odczucia
jako matki wychowujacej niepelnosprawne dziecko
nie sa odosobnione. Poparciem moga by¢ réwniez
wypowiedzi na forach dotyczace wczesnego wspo-
magania.

Rodzice w niemal stu procentach zgadzaja si¢
w jednym: nie potrzebuja wsparcia na plaszczyz-
nie wzmacniania wi¢zi rodzinnych ale wi¢kszego
w konkretnych dzialaniach na rzecz dziecka i jego
jak najlepszego przystosowania do samodzielnego
zycia. Rodzice potrzebuja pomocy w zaplanowaniu
pracy z ich dzieckiem, koordynacji tych dzialan oraz
rzetelnej analizy postepéw ich dziecka z dokona-
niem ewentualnych korekt w programie. Pragna
mie¢ poczucie, ze robia wszystko, co mozliwe, zeby
poradzic sobie z ta niespodziewana i trudng sytuacja.
Chca podejmowac dzialania, a nie stuchac¢ tylko stéw
wsparcia, niemajacych wplywu na poprawe jakosci
zycia ich i ich dziecka. Rodzice chca by¢ partnerami
w procesie rehabilitaciji, a nie tylko biernymi obser-
watorami dzialan innych oséb. Ma to jeszcze jedno,
dodatkowe znaczenie. Wigkszos¢ czasu dziecko spe-
dza z rodzina. To ona pelni kluczowa rol¢ w popra-
wie zdrowia chorego dziecka. Rodzice, ktorzy wie-
dza, jak postepowaé z chorym dzieckiem, sa dla nie-



go najlepszymi terapeutami. To oni réwniez ,,szkola”
pozostalych cztonkéw rodziny, cheacych w §swiadomy
1 czynny spos6b pomagac im w tym procesie.

Najwigkszym problemem calego systemu jest brak
informacji. Rodzice, ktérzy wychodza ze szpitala po-
fozniczego, nie wiedza, co dalej robic. Pierwsze kroki
kieruja do pediatry z nadzieja, ze ten pokieruje ich
dalej. Lekarz ten ma ogromna rol¢ do spelnienia:
powinien by¢ nie tyle pocieszycielem, co doradca.
Rodzice, ktéry w pierwszych miesiacach zycia swoje-
go chorego dziecka zmagaja si¢ z zaakceptowaniem
tego stanu rzeczy, nie powinni by¢ narazeni na walke
o kazde skierowanie do specjalisty. To pediatra powi-
nien ich informowac o koniecznych przy danej jed-
nostce chorobowej badaniach, a nast¢pnie kierowaé
na nie. Niestety w rzeczywistosci wyglada to inaczej:
zdobywamy informacje (gléwnie na forach), idzie-
my do pediatry, ktéry wypisuje (badz nie) skierowa-
nie. Nastepnie szukamy specjalisty (znéw na forach,
ewentualnie wsréd znajomych) i po minimum pé6t
roku wiemy gdzie, do kogo i po co i8¢. SzczeSciem
jest, gdy mieszkamy w miescie, gdzie dostep do spe-
cjalistow czy nawet Internetu jest duzo tatwiejszy. Na
forach mozna przeczytac, jak trudno jest tym, ktérzy
musza dziesiatki kilometréw jechac z dzieckiem, zeby
porozmawiac z psychologiem czy logopeda. Rodzice
moéwia réwniez o tzw. lojalkach, ktére sa zmuszeni
podpisac, zeby ich pociecha byla przypisana tylko do
jednego osrodka.

Wracajac do tematu wczesnego wspomagania, pragne
podkresli¢, ze — jak sama nazwa wskazuje — program
ten ma na celu: weczesne wykrycie ryzyka nieprawid-
fowego rozwoju, weczesng diagnoze i wezesne podjecie
odpowiednich form wspierania.

Wychodzac ze szpitala pediatrycznego (ewentualnie
od lekarza rodzinnego), rodzice powinni wiedziec,
dokad udac si¢ dalej, gdzie szuka¢ informacji i pomo-
cy dla swojego chorego badZ zagrozonego choroba
dziecka. To tam powinni dosta¢ (lub wyczyta¢ z ga-
zetki Sciennej) informacj¢ o tym, ze jesli zaobserwuja
jakie§ nieprawidlowosci w rozwoju dziecka, powinni
oprocz lekarza rodzinnego odwiedzi¢ takze porad-
ni¢ psychologiczno-pedagogiczna i ze to wlasnie tam
kompetentne osoby powiedza, co dalej robié.

Zespol wezesnego wspomagania to sztab ludzi zajmu-
jacych si¢ dzieckiem. W placoéwce, do ktérej trafiaja
rodzice ze swojg pociecha, powinna znalez¢ si¢ oso-
ba opiekuna rodziny czy koordynatora. To z nia (jak
z wychowawca w szkole) rodzice powinni uzgadniac
swoje wszelkie dzialania, to ona powinna informo-
wac ich o réznych szkoleniach czy warsztatach oraz
wskazywac kierunek dalszych dziatan, omawia¢ po-
stepy dziecka czy dokonywac ewentualnych zmian
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w programie. Rodzice, tak jak juz wczesniej wspo-
mnialam, chca by¢ partnerami, a nie petentami.

W $wietle ustawy program wczesnego wspomagania
moze by¢ realizowany w przedszkolach, szkolach,
réznego rodzaju oSrodkach. Sg to placoéwki groma-
dzace zazwyczaj do§wiadczonych pracownikow, kté-
rzy sa $wietnymi specjalistami, réwniez takich, kt6-
rzy chca poszerzac swoje kwalifikacje. Dodatkowym
atutem organizowania wczesnego wspomagania
przy placéwkach oswiatowych moze by¢ takze to, ze
sa one blisko, a grupa dzieci moglaby by¢ mniejsza,
nie bylyby odrzucane te ,mniej chore”. Dziecko,
zanim poszloby do przedszkola, przez dwa, trzy
lata spotykaloby inne maluchy, poznaloby miejsce
iludzi w nim pracujacych. Bez wiekszego problemu
samo zostaloby potem w przedszkolu.

Pomaganie réwniez rodzicom i rodzenstwu chore-
go dziecka nie powinno by¢ niczym sporadycznym.
Gdy urodzitam syna, u ktérego stwierdzono zesp6t
Downa, nie chcialam zmieniaé¢ swoich planéw do-
tyczacych powrotu do pracy po urlopie macierzyn-
skim. Zaréwno kolezanki i koledzy w pracy, jak
1 6wczesna Pani dyrektor (tu chcialabym serdecz-
nie podzickowaé Pani Magdalenie Drewniak) dali
mi ogromne wsparcie. Pomagali w znalezieniu
najlepszych lekarzy dla dziecka, szukali informa-
¢ji 1 dzielili si¢ nimi (pami¢tam jak kiedy$§ kolezan-
ka przyniosta mi artykul wyciety z gazety — mam
go do tej pory nie tylko dlatego, ze byl dobry, ale
réwniez dlatego, ze jest dowodem czlowieczenstwa
w tych czasem nieludzkich czasach). Wiem, ze mia-
fam duzo szczgscia, trafiajac na takich wlasnie ludzi.
Moj starszy syn natomiast nigdy nie byl objety zad-
na pomoca czy wsparciem z zewnatrz, a gdy powie-
dzial w szkole o chorobie brata uslyszalam, ze ma
z tym problem, a w domu powinno si¢ mniej o tym
rozmawiac (do tej pory nie wiem dlaczego).

Kazdy dzien w zyciu zdrowego dziecka to olbrzymi
krok do przodu, chore dziecko bez pomocy z ze-
wnatrz zaczyna si¢ cofa¢. Prowadzi to do sytuacji,
w ktérej cale spoleczenstwo ponosi konsekwencje
z tym zwiazane. To dziecko bedzie kiedy$ doroste
1 w duzej mierze zalezy od nas, czy bedzie samo-
dzielne, czy do konca swojego zycia bedzie potrze-
bowalo pomocy. Jesli nie udzielimy jej we wczes-
nym etapie rozwoju, to nadrobienie strat z roku na
rok bedzie coraz trudniejsze 1 w konsekwencji takze
kosztowniejsze dla panstwa.

Wezesnym wspomaganiem nalezy objac jak najwiek-
sza grupe potrzebujacych tego dzieci i ich rodzin.
Jest to bardzo dobry program, ktéry rodzice bardzo
chwala. Dobrze byloby, gdyby byl to program po-
wszechny.



Miedzynarodowe dzialania
na rzecz edukacj1 dzieci
ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniow ze
Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi jest niezalezna
1 samorzadng organizacjg powolang przez kraje czlon-
kowskie Agencji. Agencja stuzy jako platforma wspoél-
pracy na polu rozwoju opieki nad uczniami ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi.

Prace Europejskiej Agencji finansuja ministerstwa
edukacji krajéw Unii Europejskiej, Islandii, Nor-
wegii 1 Szwajcarii oraz instytucje Unii Europejskiej
w ramach programu Jeana Monneta, bedacego czes-
cia szerszego projektu Unii Europejskiej ,,Uczenie
si¢ przez cale zycie”.

Agencja wspiera proces zbierania, przetwarzania i roz-
powszechniania informacji na szczeblu europejskim
1 krajowym, zapewniajac krajom czlonkowskim mozli-
woS¢ uczenia si¢ od siebie nawzajem poprzez rézno-
rodne formy wymiany wiedzy i do§wiadczen.

Dziatania Agenciji, tak krétko-, jak 1 dlugoterminowe,
odzwierciedlaja zar6wno priorytety krajow czlonkow-
skich, jak réwniez uzgodniona na poziomie europej-
skim polityke w sprawie uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi oraz wspomagania ich pelne-
go uczestnictwa w szkolnictwie powszechnym.

Naszym najwazniejszym celem pozostaje promocja
takiej polityki i1 praktyki oswiatowej, ktéora wycho-
dzi naprzeciw zréznicowanym potrzebom uczniéw
— takze tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Celowi temu przy$wiecaja idee takie, jak:

* wyréwnywanie szans,

* dostepnosc¢ edukacji,

* edukacja wlaczajaca,

* poprawa jakosci nauczania.

Historia

Agencja rozpoczeta dzialalnos¢ w roku 1996. Jej po-
wstanie uwarunkowane bylo zacie$niajaca si¢ wspol-
praca na polu edukacji uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami pomi¢dzy réznymi krajami europejskimi. Wsp6t-

praca ta okazala si¢ niezwykle owocna; doprowadzila
ona mi¢dzy innymi do wdrozenia wielu programéw
skierowanych do uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz do specjalistéw zaangazowanych
w proces ich ksztalcenia. Programy te istotnie przyczy-
nily si¢ do rozwoju edukacji uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w calej Europie. Wskazaly
jednoczesnie na stala potrzebe trwalej i bardziej syste-
matycznej formy wspoélpracy ogdélnoeuropejskiej na
tym polu — wspdlpracy, ktéra stuzylaby szerokiej wy-
mianie wiedzy i do§wiadczen na poziomie mi¢dzynaro-
dowym i krajowym, wspomagajac podnoszenie jakosci
ksztalcenia. W odpowiedzi na te potrzeby powolana
zostala Agencja, ktora stara si¢ wspiera¢ skuteczng wy-
mian¢ dokladnych i wiarygodnych informacji, ktére
moga by¢ przydatne poszczegélnym krajom i poma-
gaja okresli¢ mocne i slabe strony polityki oswiatowe;
oraz metody jej wdrazania.

Wspélpraca z innymi organizacjami

Agencja wspélpracuje z innymi kluczowymi insty-
tucjami 1 organizacjami europejskimi i miedzyna-
rodowymi dzialajacymi na polu edukacji, a w szcze-
gblnosci edukacji ucznidéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Wspoéldziala miedzy innymi
z Komisja Europejska i powigzanymi z nig instytu-
cjami — Eurydice, Eurostat oraz Cedefop — a takze
z organizacjami takimi jak OECD, UNESCO i Rada
Europy. Dzigki temu moze kierowaé beneficjentéw
do wlasciwych organéw i instytucji, ktére stuza infor-
macja i dos§wiadczeniem w tych obszarach, w ktérych
Agencja ich nie posiada.

Agencja wspélpracuje z Komisja Europejska, Par-
lamentem Europejskim i Rezydencjami Unii Euro-
pejskiej zaréwno na zasadzie roboczej wspolpracy
przy organizacji kluczowych wydarzen ogélnoeu-
ropejskich, jak 1 w wymiarze politycznym, dazac do
tego, by w jej dziataniach wlasciwie uwzglednione
byly priorytety krajéw czlonkowskich oraz cele Unii
Europejskie;j.



Najwazniejsze cele

* Promocja jakosci w zakresie ksztalcenia uczniéow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi poprzez
wspieranie szeroko zakrojonej, dlugofalowej wspot-
pracy na poziomie ogélnoeuropejskim.

* Dostarczanie rzeczowej analizy stanu edukacji ucz-
niéw ze specjalnymi potrzebami w Europie oraz
aktualnych informacji, ktére moga by¢ przydatne
w poszczeg6lnych krajach czlonkowskich.

* Identyfikowanie kluczowych czynnikéw, ktére
wspomagaja dobra praktyke lub staja jej na prze-
szkodzie.

* Wspomaganie skutecznej wymiany wiedzy i dos§wiad-
czenia w krajach czlonkowskich oraz pomiedzy nimi.

* Ulatwienie decydentom i pracownikom sektora
oSwiaty dostepu do waznych informacji poprzez
stworzenie odpowiednich mechanizméw i §wiad-
czenie ustug umozliwiajacych dzielenie si¢ wiedza
1 nawiazywanie kontaktéw pomie¢dzy réwnymi be-
neficjentami Agencji.

Produkty i ustugi

Agencja sluzy informacjami z zakresu wielu obsza-

réw tematycznych, m.in.:

* wczesnej interwencji,

* finansowania edukagcji,

* edukacji wlaczajacej i praktyce nauczania,

* przejecia z systemu edukacji do zatrudnienia.

W dziataniach uwzgledniono takze takie prioryteto-

we kwestie, jak:

* uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi a Srodowiska imigranckie,

* szkolenie nauczycieli w kierunku edukacji wiacza-
Jacej,

¢ szkolnictwo zawodowe,

* dostepnosc szkolnictwa wyzszego.

Informacje rozpowszechniane s3 poprzez biuletyny,
publikacje i raporty oraz zamieszczane na stronie in-
ternetowej www.european-agency.org.

Celem wszystkich dzialan i publikacji jest prezentacja
rzetelnej analizy stanu o$wiaty uczniéw ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi w Europie oraz dostar-
czenie informacji o sytuacji na szczeblu ogélnoeuro-
pejskim i krajowym, ktére moga znalezé przefozenie
na sytuacje w poszczeg6lnych krajach.

Europejska sie¢ wspélpracy

Rada Przedstawicieli
Podstawowe wytyczne dla dziatan Agencji ustala Rada
Przedstawicieli. Czlonkowie Rady, w ktorej kazdy kraj
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ma jednego reprezentanta, nominowani sa przez kra-
jowe ministerstwa edukacji 1 na forum Agencji repre-
zentuja wladze danego kraju. Za koordynacj¢ dzialan
Agencji odpowiadaja pracownicy Agencji pracujacy
pod kierownictwem Dyrektora Agencji.

Nominowani przez kraje czlonkowskie Koordynatorzy
Krajowi zajmuja si¢ koordynacja przeplywu informacji
pomiedzy Agencja a danym krajem, oraz zarzadzaja
krajowa siecia wspolpracy. Odpowiadaja za przygoto-
wanie 1 rozpowszechnienie publikacji Agencji na swo-
im obszarze. Koordynatorzy Krajowi maja za zadanie
wspomoc przetwarzanie, analize oraz sprawdzanie
wiarygodnosci informacji zwiazanych z dziatalnoScig
Agencji w poszczeg6lnych obszarach tematycznych.

Polscy koordynatorzy

Alicja Sarnecka — pracownik Departamentu Ksztal-

cenia Ogolnego 1 Wychowania MEN

Matgorzata Donska — dyrektor Zespotu Szkét nr 109

w Warszawie, ul. Radomska 13

W ramach trzyletniego programu pracy (od 2009 do

2011) Agencja przystapila do projektu ,,For Educa-

tion Teacher Inclusion”. Celem projektu jest opra-

cowanie strategii wspierania nauczycieli pracujacych

w edukacji wlaczajacej. Eksperci z wielu krajéw opra-

cuja materialy zawierajace propozycje:

* nowatorskich praktyk pracy z dzieckiem ze spe-
cjalnymi potrzebami,

* wskaznikéw jakosci dla edukacji wlaczajace;,

* propozycji dziatan dla podmiotéw decyzyjnych,

* propozycji doskonalenia nauczycieli dla instytucji
szkolacych.

Polscy eksperci
Beata Rola - nauczyciel konsultant ds. ksztalce-
nia specjalnego i integracyjnego MSCDN Wydziat
w Warszawie, ul. Solec 57
Agnieszka Wolowicz — pracownik naukowy Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
w Warszawie, ul. Szczesliwicka 40
Na szczegélowe pytania dotyczace dzialan Agencji
1jej inicjatyw odpowiedzi udziela sekretariat w Danii
1 Europejskie Biuro Kontaktowe w Brukseli.
Sekretariat:
Dstre Stationsvej 33, DK-5000 Odense C,Denmark
Tel. +45 64 41 00 20
secretariat@european-agency.org
Biuro w Brukseli:
Avenue Palmerston, BE-1000 Brussels, Belgium
Tel. +32 2 280 33 59
brussels.office@european-agency.org
WWW.CUropean-agency.org
Opracowata Beata Rola w oparciu o materiaty
zawarte na stronie www.european-agency.org
i agency_brochure_pl.pdf



Indywidualizacja jako nadrzedna
zasada dziatan edukacyjnych
wobec 0sob niepelnosprawnych

Transformacja postaw spolecznych wobec oséb
niepetnosprawnych  pozwolita usankcjonowac
prawo tych os6b do integracji spolecznej i ich pel-
nej autonomii. Na poziomie edukacji oznacza to,
ze dzieci niepelnosprawne majg prawo uczeszczac
do ogélnodostgpnych szk6t publicznych wszyst-
kich typow i stopni, jesli s3 w stanie podofa¢ wy-
maganiom stawianym uczniom w tych placéw-
kach. Elastyczny system ulatwien wychowawczych
i dydaktycznych szkoly i zalozen programowych
w duzym stopniu umozliwia realizacj¢ tego zaloze-
nia. Szczegolnie sprzyja temu obowiazek tworze-
nia indywidualnych programéw edukacyjnych,
ktére odwoluja si¢ do réznic miedzy uczniami
iich realnych mozIliwosci, a przede wszystkim wy-
musza dostosowanie poczynan pedagogicznych
do potrzeb uczniéw niepelnosprawnych'.

W tak przemyslanej strategii nauczania indywidu-
alizacja stanowi kluczowy element tego procesu,
a ulatwienia i elastyczno$¢ tworza nadrzedna za-
sade pracy rewalidacyjnej. Mozna zatem uznac, iz
na poziomie prawa osw1atoweg0 realizowany jest
postulat wyréwnywania szans oraz respektowania
tozsamosci osobowe;j.

Praktyka szkolna nie zawsze jednak wyglada
dobrze. Paradoksalnie wynika¢ to moze z nie-
wlasciwie realizowanej zasady indywidualizacj,
urzeczywistnianej gléwnie w indywidualnych
programach edukacyjnych. Zasada ta z jednej
strony moze bowiem stanowi¢ niezbedne wsparcie
w spelnianiu specyficznych potrzeb uczniéw nie-
pelnosprawnych, z drugiej — spetnianie tych po-
trzeb utrudniac.

! Rozporzadzenie MENIS z 18 stycznia 2005 roku w sprawie
warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szko-
fach i oddzialach oraz o$rodkach (Dz. U. z 2005 r. Nr 19,
poz. 166).

Beata Rola

Dzieje si¢ tak, gdy jest ona stosowana w nadmia-
rze jako pewien nawyk dydaktyczny, jako trwata
cecha zaprojektowanej i zrealizowanej sytuacji
dydaktycznej. Zbyt silne utrwalenie indywiduali-
zacji zazwyczaj marginalizuje i stygmatyzuje jed-
nostke 1 wbrew oczekiwaniom rozwija kompeten-
cje odwrotne do zamierzonych (np. oczekiwanie
na wsparcie, opieke). Zaburza to znaczaco proces
socjalizacji 1 w konsekwencji réwniez rozwdj po-
ZNawczy.

Jest to szczegdlnie widoczne w przypadku ksztal-
cenia integracyjnego, gdzie zasada indywidu-
alizacji nie dotyczy wszystkich dzieci w Kklasie,
a przebieg procesu korygowania i kompensowa-
nia zaburzonych funkcji jednostek jest odlegly
od tego, jaki dotyczy pozostatych uczniéw. Czesto
w takiej sytuacji dziecko niepelnosprawne czuje si¢
inne, obce, wchodzac w ten sposéb w role kogos
o wyjatkowym statusie (zazwyczaj w negatywnym
tego stfowa znaczeniu). Generuje to sytuacje, ktére
moga utrudnia¢ warunki wspétdziatania w grupie,
budowania adekwatnej samooceny, korygowania
swoich mozliwoSci, a nawet budowania szacunku
do siebie i innych. Nauczyciel wigc, wspierajac
1 pomagajac poprzez zbyt glebokie indywiduali-
zowanie 1 daleko idace ulatwienia, moze, wbrew
swoim zalozeniom, wzmacnia¢ poczucie niepetno-
sprawnosci uczniéw oraz sprzyjac¢ ksztaltowaniu
postaw spolecznie nieprzydatnych. W ten sposéb
nadmiernie pomagajac, szkodzi.

Warto zatem indywidualizacje traktowac jako pro-
ces wybidrczy, stosowany zawsze, kiedy jest konieczny,
a nie zawsze, kiedy jest mozliwy?.

Indywidualne dostosowanie poczynan nauczycieli
powinno dominowac w trakcie zaje¢ angazujacych

? Gardzica Z. Edukacyjne konteksty bezradnosci spolecznej osib
z lekkim wposledzeniem wmystowym, Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, Katowice 2007, s. 139.



funkcje, ktére sa u ucznia ograniczone lub zabu-
rzone. Wéwczas laczy si¢ to z dostosowaniem spo-
sobu podawania materiatu, stopniowania trudno-
Sci czy wszechstronnej pogladowosci. Wtedy sto-
sowanie tej zasady nie powinno by¢ ograniczone,
a wrecz wlaczone we wszystkie fazy uczenia sig.
Podczas innych zaje¢ uczen niepelnosprawny po-
winien by¢ traktowany dokltadnie jak jego koledzy,
dzigki czemu moze mie¢ mozliwos¢ wspoétdziatania
w obliczu réwnych praw i obowiazkéw w grupie.
Tak oczywiste rozumienie zasady indywidualizacji
w praktyce szkolnej takze nie zawsze ma swo-
je urzeczywistnienie. Wiaze si¢ to z okreSlonym
traktowaniem wskazan zawartych w orzeczeniach,
ktére stanowia wyktadni¢ indywidualizowania od-
dzialywan. Obecnie obnizenie wymagan dotyczy
wszystkich lub zbyt wielu sfer i nie uwzglednia
ponadprzeci¢gtnych mozliwosci uczniéw niepel-
nosprawnych. W wyniku tak sformulowanych
zalecen zaniedbywany jest duzy obszar zdolnosci
bedacych fundamentem waznych kompetencji
spolecznych. Poza wskazaniami uwzgledniajacy-
mi obnizenie progu wymagan zasadne wydaje si¢
umieszczenie w zaleceniach wskazan dotyczacych
realizacji planéw intensyfikacji edukacji w odnie-
sieniu do innych obszaréw. Uwzglednienie i roz-
patrzenie w ten sposéb sformufowanych zalecen
powinno by¢ nie tylko nadrzedna zasada budowa-
nia indywidualnych programéw edukacyjnych,
ale réwniez jednym z istotnych celéw pracy z ucz-
niem niepetnosprawnym.

Odrebnym zagadnieniem w kontekscie indywidu-
alizacji dziatan jest wlasciwy dobor tresci naucza-
nia, tak aby dostosowa¢ realizacj¢ programu do
mozliwosci uczniéw niepelnosprawnych. W tym
przypadku réwniez konieczne jest spojrzenie na
powyzsze zagadnienie w szerszym kontekscie.

Obecnie treSci nauczania przeznaczone dla ucz-
niéw niepetnosprawnych moga by¢ wyelimino-
wane lub ograniczone, w zaleznosci od potrzeb
i mozliwosci uczniéw oraz wskazan zawartych
w orzeczeniach. Dobér tych tresci powinien byé
wyselekcjonowany 1 opieral si¢ o wystarczajaco
precyzyjna diagnoze. To kryterium najczesciej
wyznacza konstrukeje indywidualnego programu
edukacyjnego. Zapomina si¢ jednak, iz edukacja
0s6b niepetnosprawnych jest nierozerwalnie zwia-
zana z kontekstem integracji spotecznej. Wskaza-
ne jest wiec, lub wrecz konieczne, wlaczenie do-
datkowego materialu. W odniesieniu do uczniow
niepelnosprawnych tresci te powinny uwzgled-
nia¢ np. rozumienie okreslonych rél spotecznych,
aspiracji, wlasciwy stosunek do $wiata czy relacji
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z innymi ludZmi. Natomiast w odniesieniu do ucz-
niéw sprawnych tresci powinny by¢ wzbogacone
o zagadnienia stosunku do problemu niepetno-
sprawnosci czy dowarto$ciowania roli osoby nie-
pelnosprawnej. Proces doboru tresci powinien za-
tem ewoluowac od indywidualnego kontekstu do
postrzegania ucznia jako czlonka grupy. Nauczy-
ciel powinien wigc z jednej strony uwzgledniaé
wybiércze traktowanie tresci, z drogiej zas uzu-
petniac luki. Nadrzedna przestanka, ktéra wynika
z celéow edukacyjnych takiej grupy uczniéw, jest
jednak bezposrednie powiazanie przekazywanych
tresci z zyciem. W zwiazku z tym nauczyciel powi-
nien umie¢ odpowiedzie¢ sobie na pytania:
1. Czy ksztaltuja one umiejetnosci rozwiazywania
probleméw?
2. Czy umozliwiaja uczenie si¢ przez dzialanie?
3. Czy sprzyjaja wykorzystaniu doSwiadczenia
uczniéwr?

Taki dobér tresci ksztalcenia pozwala zaakcento-
wac wiedz¢ potencjalnie przydatna w zlozonych
sytuacjach spolecznych, majacych miejsce po
opuszczeniu muréw szkoly. Warto zatem pamig-
ta¢, iz dopiero odpowiednie réwnowazenie tresci
1 wiazanie ich z do$wiadczeniem zyciowym ucz-
niéw pozwala na realizacj¢ podstawowych zalozen
dostosowania i indywidualizacji dziafan.

Madrze pojmowana indywidualizacja uwzglednia
rowniez wlasciwy dobér metod, ktére stanowia
narzedzie realizacji tychze tresci.

W nauczaniu integracyjnym lub ogélnodostep-
nym na etapie edukacji elementarnej obowiazu-
je nauczanie zintegrowane (calosciowe), ktoére
w wielu przypadkach spetnia swoja funkcje w od-
niesieniu do uczniéw niepetnosprawnych. W kla-
sach wyzszych szkoly podstawowej i gimnazjum
stosowane sg metody wykorzystywane w ksztal-
ceniu ogdélnym, ktérych dobér zalezy przede
wszystkim od przedmiotu nauczania. Metody te
beda jednak spetnialy funkcje w ksztalceniu ucz-
niéw niepelnosprawnych, jesli w ich stosowaniu
uwzglednione zostana procesy kompensacji, ko-
rygowania i usprawniania zaburzonych lub od-
chylonych od normy funkgji psychofizycznych.
Sa to metody, w ramach ktérych uczen zdobywa
1 przyswaja wiedze gléwnie przez praktyczne dzia-
fanie lub przezywanie, tak aby angazowac jak naj-
wiecej zmystoéw i1 rozwija¢ umiejetnosci praktycz-
ne. W integracyjnej formie ksztalcenia ten rodzaj

* Aleksander T. Pragmatyzm pedagogiczny [w:] Pilch T. [red.] En-
cyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, Wydawnictwo ,,Zak”,
Warszawa 2005.



metod nie jest dominujacy. Dostosowanie doboru
metod do potrzeb uczniéw niepelnosprawnych
w tym przypadku uniemozliwia kompromisy obej-
mujace cala klas¢. Praca w klasie integracyjnej
w spos6b naturalny wymusza wigksze ustgpstwa
dotyczace selekcji metod. Utrudnia to stala i petna
indywidualizacj¢, mimo iz w tym przypadku jest
to metodycznie uzasadnione.

Jak wida¢, wieloaspektowos¢ zwiazana z realizacja
zasady indywidualizacji stawia przed nauczycielem
nie lada wyzwanie. Poza umieje¢tnoscia rozumie-
nia i zaspokajania specjalnych potrzeb uczniéw
i dostosowaniem wymagan do ich mozliwosci, po-
winien on posiada¢ umiejetno$¢ minimalizowania
swojej wspierajacej roli do dzialan koniecznych,
zwigkszajac szans¢ na podmiotowosc i sprawczos¢
ucznia niepelnosprawnego. Wychowanie ku pod-
miotowosci powinno by¢ swego rodzaju motywem
przewodnim realizacji indywidualnych progra-
moéw edukacyjnych, a nawet celem nadrzednym
edukacji takiej grupy uczniéw.

Problem indywidualizacji zwiazany jest nie tylko
z samym procesem edukacji i umiejetnosciami na-
uczyciela, jest on réwniez zalezny od rodzaju pla-
cowki, w ktérej ten proces przebiega. Pojawienie
si¢ ucznia niepelnosprawnego w placéwce spe-
cjalnej nie budzi zadnych watpliwosci i niesie ze
soba okreslone i wlasciwe dla jego rozwoju dzia-
fania dydaktyczne. Indywidualizacja jest wkom-
ponowana w sposéb naturalny w system szkolny
i w réwnym stopniu dotyczy wszystkich uczniow.
Roéwniez status innego, obcego traci tu na swoim
znaczeniu.

W szkole integracyjnej obecno$¢ ucznia niepetno-
sprawnego wprawdzie jest instytucjonalnie sprawa
zamierzong 1 nauczyciel (przynajmniej teoretycz-
ne) jest do niej przygotowany, to jednak dziatania
w kierunku indywidualizacji (np. koniecznosci

zmiany stylu pracy, stworzenia warunkéw dosto-
sowanych do potrzeb uczniéw) realizowane sa
w ograniczonej formie.

Inaczej jest w klasie ogélnodostepnej, gdzie nikt
w sensie instytucjonalnym nie oczekuje dziecka
niepelnosprawnego. Zazwyczaj nauczyciele nie
sa przygotowani na rozwiazywanie dodatkowego
problemu i nie tylko mentalnie, ale i organiza-
cyjnie marginalizuja obecno$¢ dziecka niepelno-
sprawnego. W tym przypadku zasada indywidu-
alizacji rzadko kiedy jest realizowana, w efekcie
czego uczniowie niepelnosprawni, pozbawiani
wlasciwego wsparcia, doSwiadczaja wielu niepo-
wodzen nie tylko w obszarze edukacji, ale réwniez
w relacjach spotecznych.

Pojawia si¢ w zwiazku z tym pytanie o efektywnosc
nauczania i wychowania os6b niepelnosprawnych
w systemie edukacji wiaczajacej. W wielu sytua-
cjach kierunek tych zmian sprzyja ignorowaniu
specjalnych potrzeb uczniéw niepetnosprawnych
1, co za tym idzie, uniemozliwia realizowanie idei
wyréwnywania szans.

Podsumowujac, dobra organizacja pracy z ucz-
niem niepelnosprawnym wymaga wlasciwego do-
boru metod, tresci i form, realizowanych w indy-
widualnym programie edukacyjnym, za$ zasada
indywidualizacji powinna uwzglednia¢ nie tylko
ograniczanie i ulatwianie, ale w réwnym stopniu
wzbogacanie i rozwijanie. Dostosowanie nie moze
by¢ bowiem celem samym w sobie, ale §rodkiem
do osiagania celu, jakim powinno by¢ efektywne
ksztalcenie i skuteczna socjalizacja.

Autorka jest nauczycielem konsultantem
ds. edukacji specjalnej oraz ksztalcenia na odleglosc
w Mazowieckim Samorzgdowym Centrum
Doskonalenia Nauczycieli Wydzial w Warszawie

Kazdy cztowiek ma jakies dobre strony.
Trzeba tylko przekartkowac zle.

Ernst Junger



Nauczyciel wszystkich
uczniow

* kazde dziecko ma fundamentalne prawo do navki
1@ nalezy dac mu szanse osiggnigcia i utrzymania
odpowiedniego poziomu kszlalcenia,

* kazde dziecko ma indywidualne cechy
charakterystyczne, zainteresowania,

zdolnosci i potrzeby w zakresie nauczania,

* systemy oswiaty powinny byc tworzone, a programy
edukacyjne wdrazane z wwzglgdnieniem duzego
zréznicowania tych cech charakterystycznych i potrzeb,
* dueci posiadajqce szczegolne potrzeby edukacyjne
muszq miec dostgp do zwyklych szkdl, ktore powinny
prayjgc je w ramach prowadzenia nauczania
stawiajgcego dziecko w centrum zainteresowania

@ mogqcego zaspokoic jego potrzeby,

* zwykle szkoly o tak olwanrtej orientacyi sq
najskuteczniejszym srodkiem zwalczania dyskryminacyi,
tworzenia przyjaznych spolecznosci, budowania
olwartego spoleczeristwa oraz wprowadzania w zycie
edukacyi dla wszystkich. Co wigcej, zapewniajq one
odpowiednie wyksztalcenie wigkszosci dziect

oraz poprawiajg skutecznosé, a takze efektywnosc
kosztowg calego systemu oswiaty.

Deklaracja z Salamanki
Hiszpania, 7-10 czerwca 1994 roku

Wprowadzenie

Swiatowe standardy okreslone w réznorodnych
dokumentach mi¢dzynarodowych zakladajq pra-
wo kazdego czlowieka do pelnego uczestnictwa
oraz rownych szans w zyciu spolecznym, ktére
wyraza si¢ miedzy innymi prawem do edukacji
w najmniej ograniczajacym $rodowisku'.

! np. Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (1948), Kon-
wencja Praw Dziecka (1989), Swiatowa Deklaracja Edukagji
dla Wszystkich (1990), Standardowe Zasady Wyréwnywania
Szans Os6b Niepelnosprawnych (1993), Deklaracja z Sala-
manki — wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb
edukacyjnych (1994), Deklaracja Madrycka (2002).
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Dr Barbara Marcinkowska

Edukacja wlaczajaca zapewnia wspdlne ksztalce-
nie wszystkim uczniom, w tym zaréwno wybitnie
zdolnym, jak i uczniom z problemami rozwojowy-
mi czy niepelnosprawnoscia. Ta forma edukacji
w swej istocie oznacza edukacje dla kazdego.

Edukacja wlaczajaca jest procesem bardzo ztozo-
nym i wymagajacym zaangazowania wszystkich,
ktérzy w nim uczestnicza: organéw prowadzacych
placowki, dyrektoréw, nauczycieli, rodzicéw i tak-
ze samych uczniéw. Polega ona na takim zorgani-
zowaniu przestrzeni edukacyjnej, by uwzglednio-
ne w niej zostaly potrzeby i mozliwosci rozwojowe
wszystkich uczniow.

Uczen z niepelnosprawnoscia w szkole
ogolnodostepnej — réznice nie musza
dzieli¢

Uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego maja prawo do nauki
nie tylko w szkotach specjalnych czy integracyj-
nych, ale takze (a moze raczej przede wszystkim),
w szkolach ogélnodostepnych. Nalezy przyjad,
ze ksztalcenie specjalne jest swoista forma ustugi
edukacyjnej, a nie forma ksztalcenia, i moze by¢
realizowane zar6wno w systemie ksztalcenia spe-
cjalnego, integracyjnego, jak i ogélnodostepnego.
Decyzja o formie ksztalcenia jest podejmowana
indywidualnie dla kazdego ucznia. Wybér ten
ostatecznie pozostaje w gestii jego rodzicow lub
prawnych opiekunéw. Rodzice/opiekunowie po-
winni podejmowac te wazne decyzje na podstawie
rzetelnej wiedzy na temat potrzeb i mozliwosci ich
dziecka uzyskanej przede wszystkim od pracowni-
kow poradni psychologiczno-pedagogicznych.

Wazne jest to, ze bez wzgledu na forme realizacji
ksztalcenia specjalnego, jego jako$¢ powinna byc
taka sama. Oznacza to konieczno$¢ zapewnienia
przez kazda placowke odpowiednich warunkéw do



realizacji obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki
dla kazdego ucznia z niepelnosprawnoscia. Dyrek-
tor szkoly, organizujac ksztalcenie specjalne, ma obo-
wiazek zapewni¢ kazdemu uczniowi: dostosowanie
wymagan, metod i technik pracy do jego indywi-
dualnych potrzeb oraz mozliwosci psychofizycznych
i edukacyjnych, indywidualne zajecia rewalidacyjne
prowadzone przez odpowiednich specjalistow, moz-
liwo$¢ wydtuzenia etapu edukacyjnego, odpowied-
nie pomoce dydaktyczne i sprzet. Dyrektor placowki
o$wiatowej powinien zadba¢ o pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna rodzicom oraz nauczycielom.

Przygotowanie nauczycieli do zawodu
w Swietle obowiazujacego prawa
— trudna walka o jakos¢ ksztalcenia

Zawod nauczyciela nalezy do grupy zawodoéw re-
gulowanych?. Ogélne przepisy reguluja zaréwno
standardy przygotowania tej grupy zawodowej,
jak 1 wymagane szczegétowe kwalifikacje. Na-
uczycieli przygotowuja do zawodu szkoly wyzsze.
Ksztaltujac plany studiéw dla specjalnosci nauczy-
cielskich, uczelnie sa zobowiazane do respektowa-
nia standardéw studiéw dla okreslonych kierun-
kow?® oraz standardéw ksztalcenia nauczycieli®.

W 2005 roku uchwalone zostalo nowe prawo
o szkolnictwie wyzszym?®, ktére wprowadzito system
studiéw trzystopniowych: studia pierwszego stopnia
(studia licencjackie), studia drugiego stopnia (studia
magisterskie), studia trzeciego stopnia (studia dokto-
ranckie) oraz jednolite studia magisterskie (wylacz-
nie okreslone kierunki studiéw, np. medycyna, psy-
chologia). Nowe prawo spowodowalo od 2007 roku
zmiang systemu studiowania we wszystkich uczel-
niach w Polsce oraz zmianeg standardéw ksztalcenia
na poszczeg6élnych kierunkach studiéw. Niestety,
zmieniono prawo formalnie, lecz do dzis§ nie zmie-
niono faktycznie standardéw ksztalcenia nauczycie-

2 Zawdd regulowany to dzialalnos¢ zawodowa lub zespdl dziatalno-
Set zawodowych, ktorych podjecie, wykonywanie lub jeden ze sposobow
wykonywania wymaga, bezposrednio bgdz posrednio, na mocy prze-
pisdw ustawowych, wykonawczych lub administracyjnych, posiadania
specjalnych kwalifikaci zawodowych; w szczegdlnosci uzywanie tytulu
zawodowego zastrzezonego na mocy przepisow ustawowych, wykonaw-
czych i administracyjnych dla oséb posiadajgeych odpowiednie kwalifi-
kacje zawodowe stanowi sposob wykonywania dzialalnosci zawodowej
(Dz. Urz. UE nr L 255 z 30.9.2005 1., s. 22).

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
12 lipca 2007 roku w sprawie standardow ksztalcenia dla poszcze-
golnych kierunkéw oraz poziomoéw ksztalcenia, a takze trybu
tworzenia i warunkow, jakie musi spelniac uczelnia, by prowadzic¢
studia migdzykierunkowe oraz makrokierunki.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 7 wrzesnia 2004 roku w sprawie standardéw ksztalce-
nia nauczycieli (Dz. U. z 22.09.2004 r.).

Ustawa z dnia 27 lipca 2005 roku. Prawo o szkolnictwie wyzszym
(Dz. U. z30.08.2005 r.).
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li, nadal obowiazuja regulacje z roku 2004. Obecnie
istniejace prawo okazuje si¢ zatem niespojne, a po-
waznym problemem dla wigkszosci (a moze nawet
wszystkich) szkét wyzszych ksztalcacych nauczycieli
jest zapis w ustawie nakazujacy uczelni przygotowa-
nie nauczyciela do prowadzenia dwéch przedmiotow
(rodzajéw zajec), z ktérych jeden stanowi przedmiot
gléwny, a drugi — dodatkowy. W tej sytuacji uczelnie
sa zobowiazane do takiego ukonstytuowania planéw
studiéw 1 programéw nauczania, aby zrealizowac
standardy kierunkowe (teoretycznie dwa: dla spe-
gjalnosci podstawowej oraz dodatkowej), a takze nie-
aktualne standardy ksztalcenia nauczycieli. To po-
woduje wprowadzenie ,,sztywnych” planéw, czgsto
bez mozliwosci ksztaltowania indywidualnej Sciezki
studenta. Student musi zrealizowac standardy, ktére
juz wypelniaja czesto godziny przewidziane dla da-
nego kierunku ksztalcenia. Powaznym problemem
jest nie tylko ,usztywnienie” planéw, ale takze ja-
kos¢ przygotowania przyszlych nauczycieli®. Szcze-
golnie trudne jest zaprojektowanie przygotowania
praktycznego studentéw — tak waznego z punktu
widzenia wykonywania przyszlych zadan zawodo-
wych. Problem przygotowania dwuspecjalno$ciowe-
go na studiach pierwszego stopnia sygnalizowany
byt wielokrotnie przez rektoréw szkét pedagogicz-
nych. Nalezy przy tym zwréci¢ uwage, ze aktualnie
obowiazujace standardy ksztalcenia nauczycieli nie-
wiele uwagi poswigcaja uczniom ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. Odnajduje si¢ tam jedynie
dwa zapisy: przedmiot psychologia: ocenianie pracy
i osiggnigc uczniow o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, pedagogika: praca z uczniami o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Poniewaz na kazdy z tych
przedmiotéw przeznaczona jest okreslona licz-
ba godzin (po minimum 60), a tresci kazdego
z nich sa bardzo rozbudowane, postanowilam
sprawdzi¢, jak realizacja tych tresci wyglada w prak-
tyce. Dwa lata temu, przygotowujac si¢ do szkolen
doskonalacych dla nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych, przeanalizowalam dziesi¢¢ planéw ksztalcenia
specjalnosci nauczycielskich realizowanych w uczel-
niach panstwowych i prywatnych (warunkiem byta
dostepnos¢ zaréwno planéw, jak i sylabuséw na stro-
nach internetowych uczelni). Tylko w jednym przy-
padku odnotowatam tresci ksztalcenia dotyczace
uczniéw o zréznicowanych potrzebach i mozliwos-
ciach. Zdaje sobie sprawe o niereprezentatywnosci
tego rozpoznania, ale moge tez zaryzykowac stwier-
dzenie, ze bywaja uczelnie ksztalcace nauczycieli,
w ktorych nie sa realizowane zadne tredci dotyczace
wyzej wymienionych probleméw.

% Na spotkaniach po$wigconych przygotowaniu nauczycieli czgsto
pada pytanie: Czy mozna przygotowa¢ w tak krotkim czasie do
prowadzenia dwoch przedmiotow lub zajec? Mysle, ze rzeczywista
ocena tego zjawiska bgdzie mogta mie¢ miejsce, gdy pierwsi ab-
solwenci rozpoczna pracg w szkotach. Jednakze juz dzis wywotuje
to dyskusj¢ zarowno srodowisk akademickich, jak i o§wiatowych.



Standardy ksztalcenia nauczycieli
a edukacja wlaczajaca — czy mozna
przygotowac nauczyciela wszystkich
uczniow?

Pytanie nieco przewrotne, bo w obliczu obowiazu-
jacego prawa nalezy raczej zadac pytanie jak przy-
gotowac nauczyciela wszystkich uczniow? Jestem
przekonana, ze jednym z lepszych narzedzi do
skutecznego wdrazania edukacji wiaczajacej moga
by¢ dobrze opracowane i prawidlowo realizowane
standardy ksztalcenia nauczycieli.

Standardy powinny by¢ formufowane w kategoriach
pozadanych efektéw ksztalcenia, nie zas§ przed-
miotéw i realizowanych tresci. Okreslenie wiedzy,
umiejetnosci, a takze postaw (a nie przedmiotow)
oczekiwanych od absolwentéw specjalnosci nauczy-
cielskich pozwolitoby na wigksza elastycznosc i indy-
widualne zréznicowania planéw studiéw oraz lepsze
przygotowanie do pracy z uczniami. Pozadane efek-
ty ksztalcenia nauczycieli mozna byloby ujmowac
klasycznie w kategoriach ponadzawodowych, zawo-
dowych oraz specjalistycznych.

Przygotowanie nauczyciela (nauczyciela wszystkich
uczniéw), ktéry potrafi podjaé prace z uczniami
o zr6znicowanych potrzebach edukacyjnych nie po-
winno polega¢ wylacznie na wyposazeniu w wiedz¢
o potrzebach 1 mozliwosciach uczniéw. W moim prze-
konaniu kazdy nauczyciel, bez wzgledu na specjalnosc,
powinien poza podstawa wiedzy na temat potrzeb
1 mozliwosci uczniéw, w tym takze uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, umieé: zorganizowac
i skutecznie poprowadzi¢ proces ksztalcenia specjalne-
go, organizowaé prace w grupie uczniow o zréznico-
wanych potrzebach edukacyjnych, integrowac grupe
i — co wydaje si¢ by¢ priorytetem — by¢ zwolennikiem
edukacji wlaczajacej. Nowe standardy ksztalcenia na-
uczycieli powinny by¢ tak sformutowane, by prowadzi-
ly do osiagniecia wymienionych efektow.

System doskonalenia i wspierania
nauczycieli a edukacja wlaczajaca

O profesjonalnym i skutecznym dzialaniu nauczyciela
decydujg jego roznorodne kompetencje,

ktore powinny mie¢ charakter dynamiczny, a wigc by¢
ciggle rozwijane i doskonalone.

Wactaw Strykowski

Edukacja wlaczajaca stawia trudne zadanie przed
nauczycielem. Musi on by¢ gotowy do ksztalcenia
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kazdego dziecka. Jednak, zeby bylo to mozliwe, bez-
wzglednie musi otrzymywac wsparcie metodyczne,
organizacyjne i techniczne, wyznaczane przez spe-
cyfike ograniczen uczniéw. Dobrym rozwigzaniem
dotyczacym wspierania nauczycieli szkét powszech-
nych jest ich wspoélpraca z placowkami ksztalcenia,
ktére sa czesto skarbnica wiedzy na temat ksztal-
cenia specjalnego. Nauczyciele powinni mie¢ moz-
liwo$¢ uczestniczenia w réznego rodzaju formach
doskonalenia zawodowego. Ich uczestnictwo w kur-
sach, warsztatach czy studiach podyplomowych po-
winno wynikac nie tylko z potrzeby indywidualnego
rozwoju zawodowego, ale takze z potrzeby rozwoju
calego zespotu nauczycielskiego szkoly.

Na zakonczenie

Pomyslne realizowanie idei edukacji wiaczajace;j
zalezne jest od wielu czynnikéw. Jednym z najwaz-
niejszych warunkoéw skutecznosci tego procesu jest
dobre przygotowanie i pozytywnie zmotywowanie
nauczycieli. Wymaga to jednak zmian w zakresie
ich ksztalcenia oraz doskonalenia, mi¢dzy innymi
zmiany sposobu przygotowania nauczycieli do
pracy przez wprowadzenie nowych standardéw
ksztalcenia oraz zmian w systemie wspomagania
organizacyjnego, metodycznego i psychologiczne-
go nauczycieli szkét ogélnodostepnych.
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Edukacja dziecka
z zaburzeniami
uwagl

Niespokojnym wspoélczesnym czasom towarzy-
sza rozmaite zaburzenia prawidlowego funkcjo-
nowania i komfortu psychicznego ludzi: matych
i duzych. Sa to: napiecie, stres, problemy ze skupie-
niem uwagi, trudnosci w zapami¢tywaniu i pamigci
jako takiej, a co za tym idzie — trudnosci w zdoby-
waniu wiedzy, przetwarzaniu jej i przechowywaniu
oraz stosowaniu w praktyce. W efekcie nie mozemy
w petlni korzysta¢ z wiedzy i umiejetnosci, wiec jeste-
$my skazani na niska efektywnos¢ wlasnych dziatan.

Na skutek réznorakich przyczyn u dzieci niepel-
nosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim,
ktére réwniez funkcjonuja w tym pedzacym Swie-
cie, obserwujemy narastajace problemy przeja-
wiajace si¢ w niepokoju ruchowym i werbalnym,
w braku koncentracji uwagi, ktére wplywaja na
proces uczenia si€.

Wyciszenie si¢, roztadowanie napiec, skupienie,
uwaga 1 pami¢¢ sa nieodzowne dla umystowego
i fizycznego rozwoju dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych.

Teza, ze u 0s6b uposledzonych umystowo zdolnosé
uczenia si¢ jest znacznie zmniejszona, nasuwa py-
tanie: dlaczego tak si¢ dzieje? Wspolczesne teorie
uczenia si¢ podaja, ze jest ono wtedy efektywne,
gdy jednostka ma zdolno$¢ do réznicowania z ca-
tego zbioru tresci tylko tych, ktére maja znaczenie
dla danej sytuacji. Pamigtajmy, ze proces odbioru,
klasyfikowania bodZcow przez osoby uposledzone
jest znacznie zaburzony. Potrafia one zatrzymac
uwage na drobnych sprawach, a nie zapamig¢tac
najwazniejszych’.

Na podstawie badan stwierdzono, ze brak jest
istotnych réznic w przebiegu prostych pobudze-

! Sekowska Z. Pedagogika specjalna. Zarys, PWN, Warszawa
1985, s. 227.

Marzena Dzuman

niowych odruchéw warunkowych pomiedzy oso-
bami lekko uposledzonymi umystowo a w normie
intelektualnej. Jednak wytwarzanie si¢ zlozonych
zwiazkow u dzieci uposledzonych umystowo prze-
biega wolno, a czasem jest wrecz niemozliwe, co
wynika ze stabej zdolnosci odrézniania sygnatéow
nieistotnych od istotnych? i zwigzane jest z zabu-
rzeniami procesu uwagi.

Slowa: ,uwaga”, ,uwaznie”, ,skoncentruj si¢”,
»zapami¢taj” sa chyba najbardziej uzywanymi
inaduzywanymi sfowami w trakcie uczenia sig, i to
w réznorodnych dziedzinach zycia: od znakéw
drogowych do éwiczen z jogi czy tai chi i wyrdz-
nikéw w tekstach instrukcji czy zwyktych polece-
niach domowych (,skoncentruj si¢ i popatrz/po-
stuchaj uwaznie jeszcze raz!”, ,czy nie mogibys
tego zrobi¢ bardziej uwaznie?”, ,w ogéle nie stu-
chasz mnie uwaznie!”, ,uwaga, zly pies!”, ,,uwaga,
wysokie napiecie!”). Haslo: ,uwaga” mobilizuje
i uaktywnia wszystkie nasze procesy psychiczne.
Towarzyszy nam we wszystkim, co robimy. Bez
jej udziatu nie moglibySmy podejmowac réznych
dziatan, nasze mysli bytyby chaotyczne, spostrze-
zenia niepelne, pamiec¢ fragmentaryczna.

Uwaga jest jak dyrygent w orkiestrze wmysiu. Uwaga
to ogoblne okreslenie wielu proceséw poznawczych
odpowiedzialnych za utrzymanie organizmu
w stanie gotowosci do dziatania, percepcji lub
innych zachowan. Niektore wybitne osoby wcale nie
majq wyzszej od innych inteligencji. Geniusz to przede
wszystkim wwaga. Uwaga jest nadrzedna w stosun-
ku do inteligencji racjonalnej. Dziecko moze miec
wysoki iloraz inteligencji, ale osiagac stabe wyniki
w nauce i nie radzic sobie z utrwaleniem materia-
tu. Zwykle taki wychowanek dobrze funkcjonuje
w pracy indywidualnej, Zle w grupie.

? Koscielak, Psychologiczne podstawy rewalidacji uposledzonych
umystowo, PWN, Warszawa 1989, s. 59.



Wstepna diagnoza zaburzen opiera si¢ na anali-
zie zachowan behawioralnych ujawniajacych si¢
w czasie konkretnej sytuacji zadaniowej (uczen
nie stucha, dziala niezgodne z poleceniem, porzu-
ca aktywnosci, ma problemy w pracy z zadaniami
nietypowymi, wychodzacymi poza schemat, jest
rozproszony itp.). Wazne sa nie tylko symptomy
rozproszenia uwagi, ale 1 ich intensywnos¢, czas
trwania, okres ujawnienia sie.

Gléwne cechy osobowosci dziecka z zaburzeniami
uwagi to:

* nieustepliwos¢ i impulsywnos¢,

* niskie poszanowanie wlasnej godnosci,

* okresowo wystepujaca depresja,

* niedojrzate zachowanie.

Uproszczony podzial na dwa typy dzieci z zabu-
rzeniami koncentracji:

Typ aktywno-impulsywny

Pracuje w poSpiechu, nie zapoznaje si¢ z materia-
fem pomocniczym, jest malo opanowany, zada-
nia wykonuje pospiesznie i powierzchownie bez
sprawdzenia ich poprawnosci, popetnia duzo ble-
doéw, przerywa prace, tatwo ulega frustracji, gdy
otrzymuje zadanie trudniejsze, uwaga fatwo ulega
rozproszeniu. Na zajeciach przeszkadza, zajmuje
si¢ sprawami niezwiazanymi z tokiem zajec. Jest
»zapominalski”.

Typ pasywny z zespolem
»,niebieskich migdatkow”

Jest powolny, zamyslony, potrzebuje duzo czasu,
aby podjqc aktywnos¢, zdecydowac si¢ na nia i jesz-
cze WIQCCJ czasu na realizacje zadania. Nie koncen-
truje si¢ dostatecznie na tresci 1 dzialaniu, odbiega
daleko mys$lami. Nie reagUJe 1mpulsywnle Bladzi
myslami. Marzy i ,,8ni na jawie”, co nie pozwala mu
na skoncentrowanie si¢ na zadaniu, skupienie uwa-
gi 1 aktywnos¢ umyslowa. Popelnia wiele bledow.

Przyczyny stabej koncentragcji:

1. Brak motywacji do podjecia wysitku — nadzie-
ja na sukces, strach przed porazka — od tego
zalezy wiara we wilasne sily dziecka. W zalez-
nosci od tego czy odczuwa strach, czy liczy
na sukces, decyduje si¢ badz nie na realizacje¢
zadania, realizuje je w skupieniu przy duzym
wysitku i wytrwatej pracy. Wazne jest wiec, aby
dziecko mialo okazje do osiggania sukceséw

Meritum nr 2 (13) /2009

1 bylo wspierane przy wszelkich przejawach
aktywnosci, checi dziatania (oczywiscie tych
niewybiegajacych poza granice bezpieczenstwa
1 normy spoleczne), przejawach samodzielno-
§ciibrania na siebie odpowiedzialnosci.

2. Braki w komfortowym psychicznym samopo-
czuciu — uzaleznienie dziecka od otoczenia,
a wiec 1 zaburzen w otaczajacym je Swiecie.
Niestabilno$¢ emocjonalna dorostych skutkuje
problemami z wytrwalo$cia w pracy, trudnos-
ciami w nauce. Im dluzej trwaja zaburzenia,
tym silniej oddziatuja na dziecko. Réwniez
zbyt duze wymagania i niemoznoS$¢ sprostania
im maja wplyw na jakos¢ uwagi/koncentracji i
prawidlowosc jej funkcjonowania.

3. Braki w zaspokajaniu niematerialnych po-
trzeb dziecka — przy braku czasu, ochoty do-
rostych do wspélnych wielorakich aktywnosci,
dziecko nie ma okazji prawidlowo ksztaltowaé
poczucia wlasnej wartosci i dobrej motywacji
do dziatania. Czgstym problemem jest réw-
niez niedocenianie wysitku, staran dziecka,
nadmierna krytyka, i to wplywa hamujaco na
podejmowanie dzialan.

Ograniczenia sprawnosci intelektualnej.

Ograniczenia zdolnosci do nauki.

Niepelnosprawnos¢ psychiczna.

Problemy zdrowotne (np. zwykly katar lub

problemy z analizatorami zmystowymi).

8. Niekomfortowe czynniki zewng¢trzne, na ktére
dziecko nie ma wplywu — brak tlenu, pogoda,
temperatura, zle samopoczucie, gtéd, brak snu,
zmeczenie, monotonia form aktywnosci itp.

9. Niedozywienie prowadzace do apatii — zwy-
kla rezygnacja ze $niadania skutkuje gorszymi
wynikami testow na pamigé, obniza zdolnos¢
skupienia uwagi, tempo i czas przetwarzania
danych. Wyniki niektérych badan wskazuja na
zwiazek niedoboru kwaséw tluszczowych ome-
ga-3 (zaliczanych do wielonienasyconych —znaj-
duja si¢ w rybach i tranie) z funkcjonowaniem
monoamin — grupy neuroprzekaznikéw, do
ktérych zaliczamy m.in. serotoning, dopami-
ne i neuropirefryne — majacych wplyw na nasz
nastrdj, jasnos¢ umystu, zdolnos¢ koncentracji.
Z innych skfadnik6éw, niezbednych do prawidto-
wego funkcjonowania proceséw poznawczych,
wymieni¢ trzeba: bialko i glukoze®.

10. Bledy w nauczaniu — nie mozemy si¢ spodzie-
wacé dobrej koncentracji na wykonywanym
zadaniu, jesli zachodzi zbyt duza rozbieznos¢
miedzy wymaganym poziomem rozumienia

N otk

% Gamon D., Bragdon A.D. Ucz si¢ szybciej, zapamietuj wiecej, War-

szawa 2003, s. 166.



a poziomem wykazywanym przez dziecko.
W krotkim czasie stabnie wéwczas motywacja,
a tym samym ginie zdolno$¢ koncentracji*.
Zamiast obarcza¢ nieuwazne dziecko, powin-
nisSmy raczej szuka¢ wyjasnien takiego stanu
rzeczy w treSciach i metodach nauczania®.
Nadmiar danych oraz niepewno$¢ poznawcza
(co mam teraz robi¢?, co jest wazne?) takze
doprowadzaja do popelniania btedéw, zabu-
rzaja koncentracje¢ uwagi °. Dziecko ,wylacza
si¢”, ignoruje bodzce.

11. Znak czaséw — zalew informacji, konsumpcyj-
ny styl zycia, wrazenie dostgpnosci wszystkiego
bez wysitku, bez czekania na zaspokojenie po-
trzeb. Dzieci buduja poczucie wlasnej wartosci
na tym, co posiadaja w wymiarze débr kon-
sumpcyjnych, a nie na pracy, wysitku, pomysle,
oryginalnosci. Pokonywanie trudnosci — samo-
dzielne, cierpliwe i wytrwale podejmowanie
trudu — to dla wielu dzieci dzialania nieznane
i niechciane. Miejsca wlasnej aktywnosci, w tym
uczud, zajmuja dziatania i przezycia innych, do-
starczane przez media. I to réwniez jest przy-
czyna probleméw z koncentracja.

Uwaga jest czynnoscia intelektualna, ktéra ksztal-
tuje si¢ przede wszystkim na drodze interakcji
spolecznych. Dziecko przy rozwoju jej poszczego6l-
nych faz potrzebuje obecnosci 0s6b dorostych, ro-
dzicéw. Rola dorostego polega na tym, aby utatwic
rozw6j uwagi dziecka poprzez czytanie wierszy,
ksiazeczek, a potem zadawanie pytan. Jesli dziec-
ko spedza cale dnie przy komputerze, ogladaniu
kreskowek w telewizji — uwaga si¢ nie rozwija.
A zatem bledne jest myélenie rodzicow, iz dzieci,
ktore przez wiele godzin graja w gry komputero-
we, maja umlethnosc sw1etneJ koncentragl uwagi.
Przy komputerze nie rozwija si¢ uwaga dowolna,
dziecko korzysta z zasob6w uwagi mimowolnej.
To bodziec (dzwigk, obraz) przyciaga uwage dziec-
ka - tak jak jadaca na sygnale karetka pogotowia.
Na prawidlowy rozw6j uwagi bardzo duzy wplyw
wywieraja bodzce wzrokowe. Moga one wzmac-
nia¢ badZ ostabia¢ koncentracje. Jak wynika
z obserwacji dzieci, zbyt wiele bodzcéw wzroko-
wych rozprasza uwage. Nalezy o tym pamigtad
przy dekoracji sal lekcyjnych. Niedobrze, jesli na
Scianach wisi zbyt wiele rysunkéw, obrazkéw, po-
mocy dydaktycznych, bowiem dzieci nie wiedza,
na czym si¢ skupic. Z czasem przestaja zauwazac
poszczeg6lne, wazne ze wzgledéw dydaktycznych
(plansze, mapy itp.) elementy dekoracji.

* Heuel E. Trening koncentracji.10-dniowy program usprawniajqcy,
‘Warszawa 20006, s. 38.

5 Wood D. Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoleczne konteksty rozwoju
poznawczego, Krakow 2006, s. 260.

5 Heuel E. Trening koncentracji.10-dniowy program usprawniajqcy,
s. 11.

Nauczycielu pracujacy z dzie¢mi
niepelnosprawnymi intelektualnie
z problemami uwagi:

Stuchaj uwaznie

Pytaj, jak minat dzien, co dobrego i ztego si¢ przy-
trafilo, wydarzylo. Utrzymaj kontakt wzrokowy
z dzieckiem. Jezeli robi dygresje niezwiazane z py-
taniem, gubi si¢, milknie, delikatnie naprowadzaj
na temat rozmowy. Reaguj na to, co méwi, aby
wiedzialo, ze go stuchasz. Nie udawaj zaintereso-
wania. Jesli nie masz czasu lub ochoty stuchac da-
lej, bo jestes zajety — przerwij rozmowe. Jutro lub
po6zniej mozesz do niej wrocic.

Ucz dokladnosci

W kazdej sytuacji. Na poczatek moze to by¢ ¢wicze-
nie wspélnego nakrywania do stolu, ukladania za-
bawek tematycznych, segregowanie klockéw. Zwréé
uwage na rzeczy delikatne, ktére tatwo si¢ niszcza.

Daj sie ,,wyszalec”

Dzieci, ktére maja problem z koncentracja, za-
zwyczaj maja duzy zaséb energii i wielka potrzebe
ruchu. Kiedy si¢ troche ,wyszaleja”, tatwiej im jest
mysle¢. Znajdz sposéb na konstruktywne roztado-
wanie nadmiaru energii. Juz na zajeciach wstep-
nych, po6zniej na rekreacyjnych czy sportowych
— moze zasugeruj rodzicom zapisanie dziecka na
jakis trening.

Pozwél mu decydowac

Sprébuj nauczy¢ dziecko, ze podejmowanie decy-
ZJI to proces, ktory zaJmuJe zwykle troche czasu
i nie ma sensu decydowac si¢ pochopme tylko dla-
tego, zeby miec decyZJg z glowy Pokaz, ze w domu
tez rozwaza si¢ rézne za 1 przeciw, np. w sprawie
drogiego zakupu. Sprébuj wspélnie podjac¢ de-
cyzje — np. o czym chcialby dzisiaj porozmawiac,
w co si¢ pobawi¢ — zorganizuj grupe, ktéra bedzie
uczestnikiem jego zabawy, z Toba wiacznie.

Pokazuj, czym sa konsekwencje dzialan

Pilnuj, by uzmystowic¢ efekt, zaré6wno destrukcyj-
nych, jak i konstruktywnych zachowan (zobacz,
kot ucieka, kiedy go tak nieuwaznie bierzesz na
rece; spojrz, bez trudu znalazte§ swoje rzeczy, bo
porzadnie je powiesiles po spacerze).

Cwicz wspélne pisanie liter

To poprawia poczucie wlasnej warto$ci. Wymaga
duzej cierpliwosci z Twojej strony (dzieci, ktére
maja zaburzona koncentracje, pisza nieuwaznie,
brzydko i pospiesznie).

Pomoz zapanowa¢ nad chaosem
Dzieci z zaburzeniami uwagi unikaja odrabiania
lekgji, realizacji zmudnych zadan, poniewaz szybko



nabieraja przekonania, ze wszystko, co wiaze si¢ ze
szkola, dydaktyka jednoczesnie wiaze si¢ z poraz-
ka, czyli z czymS$ nieprzyjemnym. Dlatego nie dziw
sie, ze dziecko zamiast sias¢ grzecznie i realizowac
zadanie, bedzie obgryzalo oléwek, rozgladalo si¢
dookofa, zamykalo w toalecie, zadawalo nieade-
kwatne pytania, mowilo, ze si¢ zle czuje, przekla-
dalo swoje rzeczy, szukalo niezbednych przyboréw,
plakalo... Zamiast si¢ irytowac czy glosno zwracac
uwage w stylu: ,,uspokdj si¢”, ,wez si¢ w koncu do
roboty”, ,,zacznij juz”, sprébuj nakierowa¢ uwage
dziecka na prace. Na poczatek uporzadkuj z nim
jego rzeczy — moze to by¢ sygnalem, codziennym
rytuatem, ze nadszed! czas skupienia si¢. Niech na
stoliku zostanie tylko to, co niezbedne.

Pomoéz rodzicom

Zasugeruj, aby robili wiele rzeczy wspolnie, re-
spektujac zasady pracy przez ciebie okreslone.
Wymagaj, aby swoim przykladem w organizacji
obowiazkéw domowych pomogli dziecku w jego
wlasnej organizacji pracy, z ktéra ma problemy.
Niech uzywaja duzego kalendarza do wpisywa-
nia waznych zaje¢ swoich i jego, samoprzylep-
nych karteczek, list zakupoéw, ktére beda robili
wspélnie lub przynajmniej pokazywali dziecku.
Niech pokaza, ze tak jest wygodniej. Z czasem
niech zaczna planowac jego zajecia — czas na
nauke, czas na zabawe, czas na spacer — w Scisle
okreslonych ramach (nie od razu wszystko, i nie
restrykcyjnie).

Unikaj strofowania
Nie wytykaj bled6w, nie narzekaj, nie poréwnuj.

Doceniaj wysilki i ich efekty
Nawet, jesli sa mikroskopijnie mate, ledwo zauwa-
zalne. Nigdy si¢ nie poddawaj. To Ty jeste$ wspar-
ciem dla dziecka, z relacji z Toba czerpie sily do
borykania si¢ z problemami.

Przykladowe ¢wiczenia z dzie¢mi
7-9-letnimi uposledzonymi umysfowo
w stopniu lekkim, majace na celu
rozwoj procesu uwagi poprzez zabawe

Dopasuj

Dzieci siedza w kole i przygladaja si¢ sobie. Na-
stepnie jedno dziecko staje tytem do srodka kota.
Nauczyciel wskazuje osobe, ktéra dzieci beda
opisywac (jej wyglad). Dziecko stojace tylem
musi odgadnaé, o kogo chodzi. Pami¢tajmy: jesli
pojawia si¢ nieprzyjemne uwagi, musimy inter-
weniowac.
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Podaj kolejnos¢

Za parawanem s3 zgromadzone rézne przedmio-
ty. Nauczyciel odslania parawan. Dzieci przygla-
daja si¢ i zapamigtuja ich kolejnos$¢. Nauczyciel
zastania parawan, a dzieci musza podac kolej-
nos¢ ulozenia rzeczy (od prawej do lewej). W celu
utrudnienia zadania, mozna dzieci poprosic o po-
danie koloru.

Zabawa ruchowa ,,Urodzinowy pociag”

Dzieci staja w kole lub siedza na podiodze, prowa-
dzacy recytuje wierszyk 1 wyjasnia zasady zabawy.
Weczedniej przeprowadza rozmowe na temat uro-
dzin, znaczenia $wiat rodzinnych czy prezentéw
pod choinke — pomagamy w wymys$laniu prezen-
tow, zeby si¢ nie powielaly itp. Mozna wlaczy¢ mu-
zyke z odglosami pociagu.

Jedzie pocigg z prezentami (nauczyciel rusza jak
ciuchcia)

Jedzie pociqg z prezentami

Chodz, pojedziesz razem z nami (nauczyciel zatrzy-
muje si¢ przed wybranym dzieckiem)

Jaki prezent Ty bys cheial?

Jak mam powiesz, bedziesz mial (dziecko wymienia
np. lalke i dotacza do nauczyciela)

Pociag rusza z ,wagonem”, ktéry juz razem z pro-
wadzacym powtarza (prébuje) wierszyk. Zatrzy-
muje si¢ przed nastepnym dzieckiem, ktére musi
wymieni¢ poprzedni prezent kolegi i jeszcze swoj
(np. lalke 1 pitke). Zabawa trwa, az wszystkie dzieci
utworza urodzinowy pociag. Dzieci moga pdzniej
rysowa¢ zapamig¢tane urodzinowe prezenty dla
kolegéw, a nawet przypina¢ na tablicy rysunki,
opatrzone imieniem obdarowanego dziecka.

Zabawa ruchowa ,,Malpia zabawa”

Uczestnicy stoja w kole, prowadzacy prezentuje
dzieciom wierszyk i zasady zabawy. Kazde dziecko
w momencie uslyszenia polecenia ma wykonaé
okreslony ruch.

Matpka tupnie nozkg (nauczyciel tupie)
Malpka tupnie nozkg (tupia dzieci)

Ona lubi takie gry

Zawsze robi to, co ty

Powtarzamy wierszyk, w miejsce tupania wstawia-
my inne czynnosci: chodzenie, klaskanie, pod-
skakiwanie, glaskanie, taniec, kucanie, pelzanie,
chodzenie na czworakach, maszerowanie tytem,
krecenie si¢ jak bak itp. (mozna ,,dotozy¢” dzwig-
ki, np. cmokanie, dmuchanie — malpka lubi dmu-
chad..., pia¢, méwic ,,a”, ,b”, ,c” itp.).



Zabawa ,,Rozpoznawanie dzwiekow”

Dzielimy uczestnikéw na pary, tréjki lub czwor-
ki — w zaleznoSci od liczby dzieci; kazda z grup
udaje jakie§ zwierzatko i musi zademonstrowac
odglosy, jakie to zwierz¢ wydaje, np. pianie ko-
guta, miauczenie kota, szczekanie psa, ryk lwa,
beczenie kozy, muczenie krowy, kwakanie kaczki,
gwizdanie ptaka, bzyczenie owada itp. Nauczy-
ciel rozstawia dzieci w bardzo réznych miejscach
sali tak, aby w poblizu nie bylo sprzetéw czy za-
bawek. Nastepnie, na klasnigcie, dzieci zamykaja
oczy, zaczynaja iS¢ w réznych kierunkach, wy-
dajac glos$no i czesto dzwigki. Ich zadaniem jest
uwazne stuchanie i odnalezienie swoich kolegéw-
-zwierzatek. Jesli dziecko odnajdzie kolege, dalej
razem szukaja kolejnych, caly czas np. miauczac
z zamknietymi oczami. Nauczyciel kontroluje
bezpieczenstwo dzieci, kieruje je w rézne strony,
by unikna¢ zderzen. Na haslo, bez wzgledu na to
czy partnerzy si¢ odnalezli czy nie — przerywamy
zabawe¢. Mozna wprowadzi¢ inne dzwigki, np.
dzwigki wydawane przez pojazdy. Jako podsu-
mowanie polecam refleksje¢ na temat: jak trudno
funkcjonowac niepelnosprawnemu (niedowidzg-
cemu, niewidomemu), dlaczego powinni§my po-
magac i jak to robic?

Alfabet ,,plecowy”

Dzielimy uczestnikbw na pary. Zadaniem
jest pisanie palcem liter na plecach kolegi
i odgadywanie przez niego, jaka to literka. Moga
to by¢ tez cyfry, figury geometryczne, pejzaze,
zwierzeta, rosliny itp.
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Narzedzia TOC
w pracy z dziecmi
niepelnosprawnymi

Ludzie muszq byc tym, kim mogq byc.
Muszq byc wierni swojej naturze.

Abraham Maslow

Realizacja koncepgji ksztalcenia integracyjnego
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
zich pelnosprawnymi réwiesnikami jest zadaniem
niezwykle ztozonym, budzacym wiele obaw i wat-
pliwosci, skianiajacym do refleksji o charakterze
etycznym, a jednocze$nie zmuszajacym do dziala-
nia wszystkich tych, ktérzy staneli w obliczu ko-
niecznosci odkrycia i zaspokojenia potrzeb dzieci
niepelnosprawnych.

Celem idei integracji jest stworzenie warunkoéw,
w ktérych mozliwe bedzie poznawanie si¢
1 uczenie si¢ wzajemnej akceptacji przez dzieci
pelnosprawne oraz te, ktérych réznego rozdaje
dysfunkcje zdeterminowaly okreslony, swoisty
spos6b ksztaltowania si¢ obrazu rzeczywistosci,
a tym samym przezywania relacji z innymi oso-
bami. Méwiac o koniecznosci stworzenia warun-
kéw, nie sposéb nie poruszy¢ problemu odpo-
wiedzialnosci os6b dorostych bezposrednio zaan-
gazowanych w organizacj¢ procesu wychowania
i nauczania integracyjnego. W odniesieniu do
grupy dzieci niepelnosprawnych powszechne
jest przekonanie o koniecznosci dostosowania
wymagan edukacyjnych do ich potrzeb i mozli-
wosci rozwojowych. Stawiajac sobie za cel odkry-
cie oraz zaspokojenie indywidualnych potrzeb
dziecka, gwarantujace stworzenie optymalnych
warunkéw rozwoju, musimy wzia¢ pod uwage
zaré6wno jego funkcjonowanie spoleczne, jak
1 poznawcze. Zatem:

1. Co wiemy o potrzebach dzieci niepelnospraw-

nych?
2. Czy potrafimy odkry¢ ich rzeczywiste pragnienia?
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3. Czy zdajemy sobie sprawe z faktu, ze naszymi
decyzjami i dzialaniami mozemy uruchomié
mechanizmy motywacyjne, ale réwniez spra-
wi¢, ze zahamujemy dazenie dziecka do samo-
realizacji?

Rozwéj kazdego dziecka nalezy rozpatrywaé w kon-
tekscie funkcjonowania jego najblizszego otoczenia.
Poczatkowo to kontakty z rodzicami', ktérzy nasta-
wieni s3 na zaspokajanie podstawowych potrzeb
dziecka, dostarczaja mu doswiadczen niezbednych
do nawiazywania pézniejszych interakcji spolecz-
nych z innymi osobami oraz wyzwalaja chec eks-
ploracji otaczajacego je $wiata. Stymulacja rozwoju
spolecznego i poznawczego dziecka niepetnospraw-
nego powinna by¢ zatem SciSle zwigzana z jego ak-
tywnoscia poznawcza realizowana podczas codzien-
nych sytuacji komunikacyjnych. Aby jednak bylo
to mozliwe, niezbedna jest pomoc osoby dorostej,
ktéra posiada umiejetno$é kierowania dzialaniami
dziecka na podstawie rzetelnej wiedzy o jego zainte-
resowaniach, potrzebach i mozliwosciach.

H.R. Schaffer zwraca uwage na Scisty zwiazek po-
miedzy poziomem rozwoju spolecznego i poznaw-
czego?. Zdobycie podstaw do pdzniejszego funk-
cjonowania w grupie réwiesniczej jest mozliwe
w sytuacjach, w ktérych niepetnosprawnemu dziec-
ku stwarza si¢ okazje do swobodnego uczestnicze-
nia w interakcjach i relacjach komunikacyjnych
zaréwno w roli odbiorcy, jak i inicjatora. Musza
zatem zostal stworzone warunki sprzyjajace po-
wstawaniu spontanicznych sytuacji dialogowych,
podczas ktérych dziecko bedzie moglo zaspokajaé
swoje potrzeby, dostrzegajac jednoczesnie potrze-

' Schaffer H.R. Przyswajanie zasad dialogu [w:] Brzezinska A., Czub
T., Lutomski G., Smykowski B. [red.] Dziecko w zabawie i swiecie
Jexyka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 99-106.

2 Op. cit., s. 111-118.



by oséb wchodzacych z nim w relacje. Taki rodzaj
kontaktéow, rozumiany jako ,,proces wpltywu wza-
jemnego™, dzigki nabyciu umiejetnosci dostrzega-
nia swoistych, uzaleznionych od poziomu rozwo-
jowego potrzeb drugiego czlowieka, bedzie mial
niewatpliwie znaczacy wplyw na ksztaltowanie si¢
tozsamosci zaréwno pelnosprawnych, jak i niepet-
nosprawnych dzieci. Problem, w odniesieniu do
dzieci niepelnosprawnych, pojawia si¢ w momen-
cie, gdy réznego rodzaju ograniczenia w postaci
opo6znionego rozwoju jezykowego u dzieci z uszko-
dzeniami stluchu, opéznionego rozwoju poznaw-
czego spowodowanego dysfunkcjami w sferze inte-
lektualnej czy ograniczenia mozliwosci eksploracji
poznawczej u dzieci z dysfunkcjami narzadu ruchu
uniemozliwiaja lub istotnie ograniczaja zaspoka-
janie potrzeb wyzszego rzedu. Nast¢puje w takiej
sytuacji rozdzwigk miedzy zaspokojeniem potrzeb,
ktére jest warunkiem niezbednym do dalszego roz-
woju, a mozliwosciami psychofizycznymi dziecka.
Co zatem mozemy zrobi¢ w celu zminimalizowania
negatywnych skutkéw ograniczen wyplywajacych
z istoty niepelnosprawnosci dziecka?

Jedna z propozycji jest zastosowanie w pracy
z dzie¢mi niepelnosprawnymi oraz ich sprawnymi
réwiesnikami narzedzi TOC*. Wybér ten wydaje si¢
by¢ uzasadniony z uwagi na fakt, ze idea pracy z wy-
korzystaniem wspomnianych narzedzi uwzglednia
konieczno$¢ rozwoju umiejetnosci dostrzegania,
rozpoznawania 1 analizowania zaréwno potrzeb
wlasnych, jak i innych oséb. Dzigki temu stwarza
sie szans¢ wlasciwego, adekwatnego do mozliwosci
kazdego dziecka planowania procesu wychowania
i nauczania. Ponadto narzedzia te, oprécz stymulo-
wania rozwoju umiejetnosci poznawczych, pozwa-
laja réwniez na ocen¢ poziomu wyjsciowego zdol-
nosci myslenia przyczynowo-skutkowego, analizy
motywow dziatan innych oséb, argumentowania,
uzasadniania oraz planowania wilasnych dzialan.
Wszystkie wymienione umiejetnosci skladaja si¢ na
diagnoze funkcjonalna dziecka, a ich ocena jest nie-
zbedna, aby zapewni¢ wlasciwe warunki sprzyjajace
integracji spolecznej i poznawczej niepetnospraw-
nego dziecka z grupa rowiesnicza.

Pierwsze z trzech narzedzi, ktére moze by¢ wyko-
rzystywane do pokazania dzieciom réznicy migedzy
zadaniami i potrzebami, co w konsekwencji ma
prowadzi¢ do umiejetnego i wnikliwego wgladu

* Stewart J. Komunikacja interpersonalna: Kontakt migdzy osobami
[w:] Mosty zamiast murdw. Podrecznik komunikacji interpersonal-
nej, Wydawnictwo Naukowe PWN Warszawa 2003, s. 46.

* TOC (skrét od angielskiej nazwy Theory of Constraints, ttu-
macz. Teoria ograniczent), to program, ktéry pozwala na
identyfikacje 1 zarzadzanie ograniczeniami wyst¢pujacymi
w otaczajacym nas §wiecie, przy czym ograniczenie rozumia-
ne jest tu jako czynnik spowalniajacy nasze osiagnigcia, czy
realizacj¢ wyznaczonego celu.

w motywy swoich dziatan i dziatan innych ludzi,
jest nazywane ,,Chmurka” i przybiera forme¢ gra-
ficzna, ktéra pozwala w przejrzysty sposéb ana-
lizowaé postgpowanie na poziomach zadan i po-
trzeb, a nast¢pnie okreslic jego cel.

potrzeby z3dania
jednej < jednej
strony strony
wspolny
cel
potrzeby z3dania
drugiej | drugiej
strony strony

To tylko pozornie proste narzedzie, w praktyce,
zwlaszcza w pracy z mlodszymi dzie¢mi i dzie¢mi
niepelnosprawnymi, przysparza osobom, ktére
z niego korzystaja, wielu probleméw, albowiem
stawia przed nimi zadanie wyjasnienia dziecku, na
czym polega subtelna réznica miedzy zadaniem
a potrzeba. Nalezy pamigtac, ze dzieci nie maja ani
tak bogatego bagazu doswiadczen, ani tez tak roz-
wini¢tej umiejetnosci analizy wlasnych dziatan, jak
ludzie dorosli. Méwiac jednakze o koniecznosci do-
stosowania warunkéw spolecznych i poznawczych
do potrzeb dziecka, musimy sami nauczy¢ si¢ odczy-
tywac¢ owe potrzeby, jak réwniez sprawic, zeby za-
réwno dzieci pelnosprawne, jak i niepelnosprawne
umialy je rozpoznawac i nazywac. Nie ulega wigc
watpliwosci, ze jest to umiejetnos¢, ktora musimy
posias¢ zaréwno my, dorosli, jak i wyposazy¢ w nig
dzieci. Umiejetne rozréznianie zadan od potrzeb
pozwoli dostrzec w drugim czlowieku jednostke
refleksyjna, dysponujaca zdolnoscia i majaca pra-
wo do dokonywania wyboréw. Jezeli bedziemy
w stanie sprawi¢, aby dzieci podczas wzajemnych
kontaktéw mialy tego Swiadomos¢, wowczas tatwiej
bedzie ukierunkowaé je na rozwijanie empatycz-
nego dzialania prospolecznego®. Zagwarantuje to
nawiazanie miedzy dzie¢mi swoistej komunikacj,
bedacej drogg do poznania samego siebie i olaczajgcej
dziecko rzeczywistosci, do zrozumienia 1 wmystowego wpo-
rzgdkowania swiata przex nazwanie 1 wyrazenie swoje-
go stosunku do 0sob, przedmiotow, zdarzen, zjawisk, ich
cech 1 stosunkow migdzy mimi zachodzgcych. Jest ona tez
sposobem odkrycia © wyprébowania wlasnych mozliwosci
wywierania wplywu na otaczajgeq rzeczywistosc przez od-
dzialywanie na innych ludzi przy uzyciu znakdw®.

> Hoftman M.L. Empatia i rozwdj moralny, Gdanskie Wydawni-
ctwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 37-65.

¢ Krakowiak K., Panasiuk M. Umiejetnosci komunikacyjne dziecka
z uszkodzonym stuchem. Komunikacja jezykowa i jej zaburzenia,
t. 3, Zaklad Logopedii i Jezykoznawstwa Stosowanego
UMCS, Lublin 1992, s. 9.



Nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku dzieci z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim
oraz z powaznymi zaburzeniami jezykowymi tego
typu analiza bedzie niezwykle trudna, aczkolwiek
nie niemozliwa. Konsekwentne odwolywanie si¢
do osobistych doswiadczen dziecka oraz analizo-
wanie sytuacji z zastosowaniem graficznego sche-
matu sprawi, ze zacznie ono dostrzega¢ réznice
miedzy ,chce” a ,potrzebuj¢’. Nie bez znaczenia
jest w takiej sytuacji zaangazowanie grupy rowies-
niczej w proces odkrywania przez dziecko niepel-
nosprawne réznic mi¢dzy zadaniami a potrzeba-
mi. Pozwoli to na u§wiadomienie im, jak duzy wy-
sitek musi wlozy¢ ich kolega czy kolezanka w tego
rodzaju analize, a jednocze$nie uzmystowi istote
trudnosci w odkrywaniu motywéw dziatan swoich
iinnych oséb. Korzysci z zastosowania tego narze-
dzia nalezy upatrywac réwniez w zmianie sposobu
postrzegania dziecka niepelnosprawnego przez
nauczycieli jako cztonka grupy pelnosprawnych
rowiesnikow. Analizujac bowiem procesy myslo-
we dziecka, dopiero wtedy odkrywaja oni 6w spe-
cyficzny rodzaj trudnosci w percypowaniu rzeczy-
wistos$ci, co musi skloni¢ do refleksji nad stosowa-
nymi metodami pracy i sposobami przekazywania
wiedzy.

Kolejne narzedzie ,,Gataz” stuzy przede wszystkim
do ksztaltowania umiejetnosci ustalania powigzan
przyczynowo-skutkowych, co w konsekwencji ma
rozwina¢ zdolno$¢ przewidywania pozytywnych
lub negatywnych konsekwencji okreslonego spo-
sobu postepowania.

pozytywny
efekt
negatywny
efekt
przyczyny
zachowanie
przyczyny
zachowanie

W pracy z dzie¢mi niepelnosprawnymi jest to nie-
zwykle przydatne narzedzie, ktére moze byc wy-
korzystane do analizy i interpretacji tresci tekstow
literackich i naukowych. Wspélna praca z tekstem
dostarcza nauczycielowi informacji o rodzaju trud-
nosci, jakie napotyka dziecko, oraz motywuje do
podjecia dzialan, ktére pozwola te trudnosci zmi-
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nimalizowac. Jako przykltad pozwole sobie przyto-
czy¢ sposob przebiegu analizy tresci bajki zaczerp-
ni¢tej ze zbioru: ,,26 Bajek z Afryki”, dokonanej
przez dziewczynke z obustronnym odbiorczym
uszkodzeniem stuchu, bedaca uczennica I1I klasy
szkoly podstawowe;j.

I Piskle I1 Piskle
Byto S Piskle Umiejgtnosc
bezpieczne \ }Jmlqgtnosc narazito fruwania
ruwania e ot dawata mu
swoje zycie
A dawgla mu ey bezpieczen-
bezpieczen- \ stwo
Stwo
Moglo uciec Ogien osmalit
przed pozarem \ Sprawnie piorka \ Ogieni byt
A fruwato A szybszy
Moglo wzbijac Nie moglo
sie w powietrze Wiedzialo, uciep przed
3 jak machaé ogtiem Néiki byly
skrzydlami Y za krotkie
Uczylo si¢
fruwac \ Stuchato Nauczylo si¢
rodzicow tylko biega \ Nie stuchato
iich rad rodzicéw

Analiza tego typu, z zastosowaniem pytan pomoc-
niczych, pozwolita dziecku dostrzec zwiazki przy-
czynowo-skutkowe, a nastgpnie samodzielnie,
z niewielka pomoca nauczyciela, stresci¢ przeczy-
tany tekst:

Na polanie mieszkala rodzina kuropatw. lata i mama
mieli dwoje dzieci. Jedno piskle bylo grzeczne i stuchato
rodzicow @ dlatego uczylo sig fruwac. Wiedzialo, jak ma-
chac skrzydlami i moglo wzbijac sig w powietrze. Pisklg
sprawnie fruwalo i dlatego potrafilo uciec przed poza-
rem. Umiejetnosc fruwania dawala mu bezpieczeristwo.

Drugie piskle nie stuchato rodzicow i nauczylo sig tylko
biegac. Kiedy przyszedl wielki ogieni, nie moglo uciec,
poniewaz jego nozki byly za krdtkie. Ogien byl szybszy
i osmalit piorka. Piskle nie umialo fruwac i dlatego na-
razilo swoje zycie.

Osoby, ktére pracuja z dzie¢mi niestyszacymi, do-
skonale wiedza, jak duzym wyzwaniem jest dla
nich praca z tekstem i jak trudno jest im wlasciwie
zinterpretowac tre$¢ bez wczesniejszego opraco-
wania jej przez nauczyciela.

Tak przeprowadzona analiza treSci moze stac si¢
zacheta do dyskusji majacej na celu oceng poste-



powania obu bohateréw, podczas ktérej zaré6wno
dzieci z zaburzeniami jezykowymi, jak i ogranicze-
niami intelektualnymi beda miaty okazje wyciagac
wnioski i uzasadniac je, przytaczajac odpowiednie
argumenty. Stworzenie tego rodzaju sytuacji ma
na celu zmotywowanie i zache¢cenie dzieci z trud-
nosciami do aktywnego uczestnictwa w lekcj,
a tym samym wzmocnienie poczucia ich wilasnej
wartosci. Jednocze$nie, o czym wspomniano juz
wczesniej, nauczyciel ma mozliwo$¢ odkry¢ mozli-
wosci oraz okresli¢ rzeczywiste problemy dziecka.
Dopiero wéwczas mozemy mowic o celowym dzia-
faniu, majacym na celu dostosowanie wymagan
do jego potrzeb i mozliwosci.

Ostatnim z trzech proponowanych narzedzi
jest ,Drzewo”. Moze by¢ ono wykorzystywane
w ksztaltowaniu u dzieci umiej¢tnosci planowania
i ustalania dzialan wedilug hierarchii waznosci.
Narzedzie to wykorzystuje umiejetnosc logicznego
wnioskowania, dzigki czemu dostarcza nauczycie-
lowi wiedzy na temat mozIliwosci przeprowadzania
przez ucznia analizy krytycznej oraz pozwala oce-
ni¢ poziom funkcjonowania poznawczego. Gléw-
na idea stosowania ,Drzewa” w pracy z dzie¢mi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
uruchomienie w nich twérczego myslenia, a tym
samym uwolnienie od dziatania schematycznego,
ktére jest uwazane przez te dzieci za bezpieczny
sposob radzenia sobie w rzeczywistosci szkolnej.
Praca z wykorzystaniem omawianego narzedzia
stopniowo pokazuje dziecku, ze jest ono w stanie
samodzielnie odkrywac¢ pewne zasady i reguly,
formutowaé¢ wnioski i argumentowaé, a tym sa-
mym stawac si¢ rownorzednym partnerem w dys-
kusji w grupie.

~Drzewo” okazuje si¢ takze szczegélnie przydat-
ne do jezykowej analizy tresci zadan matematycz-
nych. To, co nazywamy mySleniem matematycz-
nym, ksztaltuje si¢ przeciez przy uzyciu jezyka
i bardzo cz¢sto odkrywamy, ze prawdziwa przy-
czyna probleméw w nauce matematyki dziecka
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie jest
brak umiej¢tnosci wykonywania obliczen arytme-
tycznych, ale wiasnie trudnosci w jezykowej inter-
pretacji matematycznych probleméw.

Realizacja idei integracji z cala pewnoscia otwo-
rzyla przed dzie¢mi niepelnosprawnymi mozli-

wos$¢ nabywania kompetencji spolecznych i zdo-
bywania wiedzy wsréd petnosprawnych réwies-
nikéw. Oprécz plynacych z tego faktu korzysci,
musimy réwniez pamigta¢ o pewnych niebez-
pieczenstwach. Przebywanie wsréd dzieci, ktére
nie maja problemoéw, stanowi dla dziecka z réz-
nego rodzaju dysfunkcjami powazne wyzwanie,
chociazby z uwagi na to, iz oczekuje si¢ od niego
pewnej gotowosci nie tylko do podejmowania
interakcji spolecznych, ale réwniez sprostania
oczekiwaniom odnoszacym si¢ do funkcjonowa-
nia poznawczego uzaleznionego od specyficznej,
w jego przypadku, percepcji otaczajacej rzeczy-
wistoSci.

Im wczesniej zatem, z zastosowaniem odpowied-
nich metod i oddzialywan, zaczniemy je do tego
przygotowywac¢, tym bardziej realna stanie sig
mozliwo$¢ wyréwnania szans.
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FEdukacja poprzez
zmysty 1 doSwiadczenia

Niniejszy artykul jest zapowiedzia warsztatow
metodycznych dla nauczycieli szkét podstawo-
wych integracyjnych i/lub specjalnych pracuja-
cych z uczniem niepelnosprawnym intelektual-
nie w stopniu lekkim, organizowanych od wrzes-
nia 2009 roku w siedzibie MSCDN w Warszawie.
Przedstawione w naszym artykule propozycje
eksperymentéw w ramach autorskiego progra-
mu ,Zabawy badawcze” prosimy traktowaé jako
zaproszenie i zache¢te do wzigcia udzialu w war-
sztatach. ,Zabawy badawcze” prowadzone byly
w grupie uczniéw 12-13-letnich z lekkim uposle-
dzeniem umyslowym w Niepublicznym Os$rodku
Szkolno-Wychowawczym w Brwinowie. W tym
miejscu  chcialtySmy szczegélnie podzigkowac
dyrektorce os$rodka s. Bozenie Sztukowskiej za
stworzenie odpowiedniej bazy do przeprowadze-
nia badan pedagogicznych.

Wprowadzenie ogélne do autorskiego
programu ,,Zabawy badawcze”

Zainteresowanie ucznia otoczeniem, jego roézno-
rodnoscia, bogactwem i pigknem to najwazniejszy
cel ksztalcenia ucznia w szkole podstawowej. Dzieci
w tym wieku maja w sobie naturalna spontanicz-
no$¢, entuzjazm i cieckawo$¢ poznawania wszystkie-
go, co je otacza. W tym tez okresie ksztaltujq si¢
zainteresowania, wrazliwo$¢ 1 umiejetno$¢ wartos-
ciowana. Nadrzednym celem programu zaje¢¢ po-
zalekcyjnych ,Zabawy badawcze” jest pobudzenie
ciekawosci uczniéw najblizszym otoczeniem i ksztat-
towanie ich zainteresowan badawczych. Program
zajec skierowany jest do uczniow klas IV-VI szkotly
podstawowej z lekkim uposledzeniem umystowym.
Spotkania moga by¢ prowadzone w ramach zajec
pozalekcyjnych i realizowane w wymiarze ogélnym
50 godzin lekcyjnych w cyklu dwuletnim, tj. czes¢
I (25 godzin) — ,,Mali badacze przyrody” oraz cz¢s¢
IT (25 godzin) — ,Mali badacze ekologii” (patrz za-
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faczone tabele). Proponowane zajecia nalezy zali-
czy¢ do pedagogiki zabawy. Jest to metodyka pracy,
ktéra wspomaga samodzielna aktywnos¢, poprawia
komunikacje i rozwija wspélprace w grupie, a tak-
ze ksztaltuje umiejetnos¢ samodzielnego rozwiazy-
wania probleméw. Zabawy maja wzbogaci¢ dzieci
w doswiadczenia w sferze poznawczej. Przyklady
pokazuja zabawe badawcza jako stymulator rozwo-
ju motorycznego i umystowego. Podstawowym zato-
zeniem opracowanych zajec jest rozwijanie postawy
badawczej oraz aktywnosci wlasnej dzieci. Dzieci s3
bowiem niestrudzonymi badaczami przyrody. Stad
stwarzanie w szkole warunkéw do badania i rozwi-
jania zainteresowan poznawczych jest niezmiernie
waznym zadaniem. Wydaje si¢ zatem uzasadnione
przeprowadzenie w szkolnictwie specjalnym zajeé
dydaktycznych z elementami pedagogiki zabawy.

»Zabawy badawcze” sg forma zaje¢ pozalekcyjnych,
ktéra poprzez samodzielne dzialanie (zabawe) ula-
twia dzieciom przyswojenie podstawowych wiado-
mosci z zakresu nauk przyrodniczych (chemii, fi-
zyki, biologii, geografii). Uczniowie bioracy udziat
w zajeciach moga poznac zasady rzadzace prawa-
mi natury przeprowadzajac zabawy badawcze, czyli
proste doswiadczenia. Jak mawial Leonardo da Vin-
ci: Doswiadczenie tumaczy nam przyrode. Doswiadczenie
nigdy nie oszukuje. 10 sqd nasz wlasny niekiedy nas oszu-
kuje, poniewaz oczekujemy wynikow, ktorych doswiadczenie
dac nie moze. Stowa te, wypowiedziane przez wloskie-
go uczonego, ukazuja olbrzymia rol¢ eksperymentu
jako Zrédla poznania otaczajacego nas Swiata. Dzis
mozemy powiedzie¢, ze doswiadczenia sa nie tylko
zrédlem poznania i zdobywania informagji, ale od-
grywaja znacznie wigksza role. Ucza one obserwacji
zjawisk przyrody, wyciagania wnioskéw prowadza-
cych do uogoélnien, a przez to stanowia element
ksztalcenia miedzyprzedmiotowego.

W toku realizacji programu przedstawionych zajeé
nauczyciel stawia sobie kolejno nastgpujace cele:



1. Na pierwszym etapie zapoznaje swoich uczniow
z wybranym problemem, zacheca do zadawania
pytan, ulatwia dyskusje, sprzyja wymianie pogla-
déw, systematyzuje zdobyta wiedze teoretyczna.

2. Na drugim etapie pozwala dzieciom oswoi¢ si¢
z nieznanym sprze¢tem (proboéwki, cylindry, lej-
ki, magnesy, lusterka, lupy, mikroskopy, wagi,
busole, budziki), tak by mogly rozpoczac sa-
modzielne préoby i do$wiadczenia. Nauczyciel
towarzyszy uczniom, a nie wyrecza ich w tych
poczynaniach, powinien jednak bra¢ pod uwa-
ge czynniki istotne z punktu widzenia rozwoju
umystowego dziecka (motorycznosé, wrazliwosc,
uwarunkowania spoleczne i kulturalne).

3. Na trzecim etapie daje do zrozumienia, ze
przywiazuje wielka wage do rezultatu ich po-
szukiwan. Musi jednak zadba¢ o stworzenie
sprzyjajacej poszukiwaniom atmosfery.

4. Na koncowym etapie wprowadza uczniéw
w stan odprezenia, podsumowuje zajecia,
cieszy si¢ wraz z nimi z dokonanych odkryc¢.
Trudnoscia, jaka staje przed nauczycielem pro-

wadzacym zajecia, jest uznanie i uszanowanie
prawa dziecka do wlasnego sposobu myslenia.

Celem tego rodzaju zajeé jest sformutowanie i roz-
wigzanie okre§lonego problemu przyrodniczego,
ekologicznego. Powinny one pozwoli¢ uczniom
na ujawnienie ich mozliwosci, takich jak: zdolnos¢
obserwowania, analizowania, poréwnywania,
ustalania podobienstw i réznic, porzadkowania,
klasyfikowania, dostrzegania wzajemnych relacji
czlowiek — przyroda, wyobrazania sobie, tworze-
nia, wysuwania hipotez, eksperymentowania.

Dopelnieniem zaje¢ sa wycieczki edukacyjne oraz
wizyty w szkole zaproszonych oséb, zwiazanych
zawodowo z tematem zaje¢. Maja one za zada-
nie rozwijaé aktywno$¢ tworcza dzieci: slowna,
plastyczna i techniczna (batik, kolaz, ceramika),
a takze proekologiczna i prozdrowotng. Konczac
cykliczne zajecia, uczniowie staja si¢ prawdziwymi
mlodymi badaczami, ktérzy wiedza, jak dostrzec
(postrzegac) i dba¢ o srodowisko naturalne.

Czesc I (pierwszy rok szkolny)
Tresci programowe zaje¢ pozalekcyjnych
,»,Zabawy badawcze” z cyklu ,,Mali badacze przyrody” (25 godzin)

Temat

Tresc

Wedréwka w kraine barw Zmysl wzroku

(wrzesien) Wycieczka do parku

Zabawy z kolorami (mieszanie barw, naturalne wskazniki, tecza), spotkanie z batikiem

Zmyst smaku
Wedréwka w kraine zywnosci
(pazdziernik)

Wycieczka do pasieki

Zabawy ze smakiem: czy wiesz, co jesz? (wykrywanie cukréw w owocach i warzywach, fast
foody — dlaczego sa niezdrowe?, przepis na klej z zelkow)

Zmysl stuchu
Wedrowka w kraine dzwieku

(listopad) Zabawy z dzwigkiem

Robimy instrumenty muzyczne

Wycieczka do filharmonii lub wizyta muzyka w szkole

Wedrowka w kraine zwierzat

Robimy prezenty dla zwierzat leSnych i karmniki dla ptakéw
Przygotowujemy pokarm dla ptakéw zyjacych na terenie szkoty

(grudzien) Wycieczka do lasu
Wedréwka w krai d Zabawy z woda: znaczenie wody w przyrodzie, stany skupienia wody, rodzaje wéd, obieg
(st?fcz:ﬁw) W kraing wody wody w przyrodzie, przyrzadzanie i badanie roztworéw wodnych

Wycieczka do oczyszczalni Sciekdw

Zmyslt dotyku

Zabawy z ziemia
Wedréwka w kraine ziemi

(luty/marzec) Zabawy z magnesami

Skaly, mineraly, bogactwa naturalne
Zabawy z masa plastyczna (modele zwierzat)
S6l kuchenna: zrédia i wlasciwosci soli, zastosowanie soli, jej znaczenie dla czlowieka

Wieliczka i Swigta Kinga, hodowla krysztatéw
Wycieczka do muzeum geologicznego

Wedréwka w kraine zagadek
kryminalnych

(kwiecien) Wizyta policji w szkole

Sladami Sherlocka Holmesa
Zabawy ,czary-mary” (badanie wloskowatosci wody, fontanna, chromatografia, dlaczego
ciasto rosnie?, klej z mleka, wykrywanie DNA cebuli)

Wedréwka w kraine zapachu | Zmyst wechu

i aromatu Liscie, owoce, zapachowe moce, dlaczego nosy zwierzat maja rézne ksztalty?, hodowla ziét
(maj) Wycieczka do ogrodu botanicznego

Wedréwka w kraine wiatru Zabawy z powietrzem, robimy latawiec, wiatrak, wiatromierz, barometr, deszczomierz,

i pogody rozrézniamy chmury, obserwujemy i notujemy pogode, rozrézniamy zjawiska atmosferyczne
(czerwiec) Wycieczka do stacji meteorologicznej

Podsumowanie Konkurs przyrodniczy, zagadki, rebusy, upominki, niespodzianki

Kazdy z uczestnikow zajec otrzymuje Dyplom Malego Badacza Przyrody




Czesc¢ II (drugi rok szkolny)
Tresci programowe zaje¢ pozalekcyjnych
»Zabawy badawcze” z cyklu ,,Mali badacze ekologii” (25 godzin)

Temat Tres¢
Zwyczaje zywieniowe swojego regionu, tradycyjne polskie potrawy wigilijne i wielkanocne
Nauka savoir vivre’u przy stole

Polskie obyczaje kulinarne

(wrzesien) Wycieczka do piekarni

e 1 Skladniki odzywcze, Zrédia energii cztowieka, konsekwencje niedoboru sktadnikéw
‘Svklz:’(;mlile(:iiijcze pokarmowych w organizmie
( 5; dZ’i‘g’nik) Doswiadczenia chemiczne
pazcz Wizyta szkolnego lekarza
Ukladanie iadlospisu Podzial produktéw zywno$ciowych i zawarte w nich skladniki odzywcze, zalecane dzienne racje
(list(z)‘p': d)e]a OSp1s pokarmowe dla dzieci i mlodziezy, piramida zywieniowa, ukladanie jadlospisu

Wizyta dietetyka w szkole

Informacje zamieszczane na opakowaniach produktéw spozywczych, kasy fiskalne, informacje
zamieszczane na paragonach

Produkty spozywcze z rolnictwa ekologicznego

Sklepy ze zdrowa zywnoscia

Informacje o produktach
umieszczone na opakowaniach

(grudzied/styczen) Zajecia kulinarne: zdrowa salatka owocowa, jarzynowa, kisiel z agaru
Wycieczka do sklepu ze zdrowg zywnoscig
Przechowywanie i obrébka Prawidlowe przechowywanie produktéw spozywczych, wskazowki, jak unikac strat
produktéw spozywczych sktadnikéw odzywczych podczas obrébki
(luty) Wycieczka do zakladéw przemystu spozywczego

Problemy ekologiczne: nawozy sztuczne, kwasne deszcze, efekt cieplarniany, Scieki, Smieci

Zanieczyszczenia Srodowiska | . . T
iich utylizacja

?;;l;;ii?ego Doswiadczenia z ekologii
Wycieczka do sortowni $§mieci
Recykling Papierowe szalenstwa: produkujemy czysty papier z makulatury, kirigami, papierowa wiklina
(kwiecien) Wycieczka do zaklad6éw celulozowych
Swiadomo§é ekologiczna, kota ekologiczne
Segregacja odpadow
Chronmy przyrode Doswiadczenia z ochrony srodowiska
(maj/czerwiec) Warsztaty ceramiczne — spotkanie z gling (metoda waleczkowa)
Budujemy miasteczko ekologiczne
Wizyta ekologa w szkole
Podsumowanie Konkurs ekologiczny, zagadki, rebusy, upominki, niespodzianki

Kazdy z uczestnikéw zajeé otrzymuje Dyplom Malego Badacza Ekologii

Cele ogolne zajec Cele operacyjne zajec

* rozwijanie zainteresowan przyrodniczychieko- W wyniku realizacji programu uczen powinien:

logicznych,

* poszerzanie wiadomosci dotyczacych nauk 1. Zdoby¢ podstawowe wiadomosci dotyczace:
przyrodniczych (chemii, biologii, fizyki, geo- * gléwnych pojec z zakresu tresci przyrodni-
grafii, ekologii, ochrony srodowiska), czych,

* umozliwienie obserwacji zjawisk przyrodni- * wlasciwosci substancji chemicznych, z kto-
czych i przeprowadzania prostych ekspery- rymi mamy kontakt w zyciu codziennym,
mentow, w najblizszym otoczeniu,

* zdobywanie umieje¢tnosci obserwacji zjawisk * zjawisk zachodzacych w przyrodzie w ciagu
przyrodniczych i ich opisu, roku,

* rozbudzanie wrazliwosci na problemy srodowi- * zanieczyszczen powietrza, wody, gleby i ich
ska przyrodniczego, skutkow,

* ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnodci za * gospodarowania odpadami, ich losu i skali
srodowisko przyrodnicze, problemu,

* doskonalenie umiej¢tnosci komunikowania si¢ * recyklingu, segregacji i utylizacji.

1 pracy w grupie.
2. Opanowaé umiejetnosci w zakresie:
* obserwowania srodowiska przyrodniczego,
* dostrzegania i opisywania ekosystemow,
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* rozpoznawania pospolitych wybranych ga-
tunkéw ze Swiata roslin 1 zwierzat,

* dokumentowania pracy badawczej w postaci
kroétkich notatek,

* wyszukiwania i dobierania tematycznie ma-
terial6w do plakatéw, albumoéw, referatow,

* poslugiwania si¢ prostym sprzetem badaw-
czym i laboratoryjnym.

3. Ksztaltowac:

* pozytywny stosunek do przyrody ozywionej
1 nieozywionej,

* odpowiedzialnos¢ za srodowisko naturalne,

* nawyk porzadku, segregowania odpadéw
1 oszczednego korzystania z surowcow,

* nawyk kulturalnego zachowania si¢ podczas
wycieczek edukacyjnych,

* szacunek do wszelkich form zycia,

* nawyk higienicznego trybu zycia,

* przyzwyczajenie aktywnego uczestnictwa
w dziataniach na rzecz ochrony przyrody.

Metody nauczania i Srodki dydaktyczne

Program realizowany jest poprzez prowadze-
nie zaje¢ aktywizujacymi metodami nauczania,
gléwnie metoda sensomotoryczng — spostrzega-
nia i dzialania, a ponadto takimi jak: pogadanka,
dyskusja, wycieczki dydaktyczne, metoda plakatu
— folder, praca w grupach.

Srodkami dydaktycznymi potrzebnymi do rea-
lizacji programu sa: tablice przyrodnicze, filmy
przyrodnicze, mapy, mikroskopy, lupy, lornetki,
albumy, atlasy, prosty sprzet laboratoryjny.

Zdobyte umiejetnosci

Po zakonczenia realizacji programu uczen potrafi:

* stosowal nabyta wiedz¢ przyrodnicza w zyciu
codziennym,

* dziala¢ na rzec ochrony srodowiska,

* postugiwac si¢ przyrzadami stuzacymi do ob-
serwaciji,

* efektywnie wspoélpracowac w zespole.

Ewaluacja programu

Program zaje¢ przeznaczony jest do realizacji
w ramach zajec¢ pozalekcyjnych i nie przewiduje
sprawdzania uczniéw poprzez ocenianie stopnia-
mi szkolnymi. Miarg przydatnosci tego programu
jest zaangazowanie ucznia w prowadzenie wszel-
kiego rodzaju prac obserwacyjnych, badawczych,
jego udzial w konkursach oraz aktywne uczestni-
ctwo w zajeciach.

Whnioski koncowe

Artykul stanowi jedna z pierwszych préb szer-
szego omoéwienia zagadnienia zabaw badawczych
w szkolnictwie specjalnym. Problematyka ta wyma-
ga dalszych pogtebionych badan, bowiem zapre-
zentowane wyniki udalo si¢ uzyska¢, badajac tylko
pilotazowa grupe dzieci. Satysfakcja, jaka osiagne-
tysmy, wyplywa z mozliwosci badan prowadzacych
do glebszego zapoznania si¢ z problemami metody
zabaw badawczych jako jednej z wielu form pracy
aktywizujacej uczniéow. Umozliwilo to nam zapre-
zentowanie proby rozwiazan metodycznych w od-
niesieniu do zabaw w pedagogice specjalnej.

Na zakonczenie...

Mamy nadziej¢, ze zaréwno teoretyczne, jak
i praktyczne propozycje zawarte w niniejszym ar-
tykule stana si¢ inspiracja do bardziej efektywnej
1 tworczej pracy nauczycieli. Pragniemy na koniec
Wszystkim Twoérczym Nauczycielom przekazaé
przepis ,kulinarny” na udane zajecia:

»~Dwa kilo pomystow, trzy szklanki dobrego humo-
ru wla¢ do garnka zabawy. Gotowa¢ na rozgrzanej
fantazji. Kiedy powstanie jednolita masa, dodac
piec kostek wiedzy, szes¢ ziarenek odwagi i mieszac
az do zagotowania. Naste¢pnie ostudzi¢ zapat, prze-
la¢ do miseczki cierpliwosci, pola¢ sosem zrobionym
z milosci do uczniéw. Podawaé uczniom stale”.

Aneks 1
Konspekt wybranej jednostki
metodycznej

1. Czas i miejsce zaje¢: SP kl. IV-VI, 45 minut,
sala lekcyjna

2. Uczestnicy: kl. IV-VI SP z lekkim uposledze-
niem umyslowym

3. Temat: Zakupy - sztuka §wiadomego wyboru
(salatka owocowa)

4. Zamierzone cele zajec

Wyksztalcenie poszczegélnych umiejetnosci:

a) planowania zakupéw w odniesieniu do potrzeb
konsumpcyjnych rodziny,

b) sporzadzania listy zakupéw spozywczych,

c) rozpoznawania trwalosci produktéw, odczyty-
wania terminéw przydatnosci do spozycia,

d) rozpoznawania chwytéw reklamowych, nie-
bezpieczenstw falszywego rozumienia reklamy,
wartosciowanie kuszacych reklam i ,,promocji”,

e) rozpoznawania specyfiki réznego rodzaju skle-
pow,

f) uprzejmego zachowania si¢ w sklepie.

5. Formy pracy: grupowa



6. Metody pracy:

a) pogadanka,

b) dywanik pomystow,

) inscenizacja.

7. Srodki dydaktyczne: karteczki samoprzylepne,
flamastry, produkty spozywcze lub ich atrapy.
8. Przebieg zajec:

a) wprowadzenie do tematu zajec¢: prowadza-
cy rzuca hasto — zré6bmy satatke owocowa.
Prowadzac krétka pogadanke, pobudza
uczniéw do dyskusji — co potrzebne, gdzie
i jak kupié,

b) przygotowanie listy produktéw potrzebnych
do wykonania satatki owocowej — dywanik
pomystéw — sporzadzenie listy zakupow,

) inscenizacja — ,Idziemy na zakupy” - po-
dzial grupy na zespoly minimum trzyoso-
bowe. Przydzielenie rél: kupujacy, sprze-
dawca, hostessa promujaca ,rewelacyjny
towar”. Przydzielenie produktow z listy za-
kupéw kupujacym. Przedstawienie scenek
przez uczniéw,

d) weryfikacja zakupéw — czy mamy wszystko,
czego potrzebujemy do wykonania salatki
owocowej? czy zrobiliSmy racjonalne, prze-
myslane zakupy?

e) rozdzielenie miedzy uczniéw skltadnikow
potrzebnych do wykonania satatki owoco-
wej — zadanie na nastgpne zajecia.

9. Ewaluacja zaje¢ — zebranie opinii od uczniéw
na temat:

a) gdzie najbardziej lubisz robi¢ zakupy?

b) czy czgsto zdarza ci si¢ robi¢ zakupy?

c) jakie produkty kupujesz — czym kierujesz
si¢ przy wyborze? jak si¢ czule$§ w swojej roli
w inscenizacji?

Dopelnieniem zaje¢ jest wycieczka do sklepu ze
zdrowa zywnoscia oraz zabawa ruchowa z chusta
animacyjna KLANZY: ,,Salatka owocowa” — uczest-
nicy trzymaja chust¢ za uchwyty. Podzieleni sa na
cztery, pie¢ rodzajéw owocéw, np. gruszki, ba-
nany, cytryny, truskawki, kiwi itp. Grupa wachluje
chusta. Gdy jest ona wysoko, prowadzacy wymienia
nazwy owocow, a osoby przyporzadkowane poszcze-
g6lnym rodzajom przebiegaja pod chusta, zmieniaja
si¢ miejscami i fapia inne uchwyty. Na hasto ,,satatka
owocowa” wszyscy zmieniaja miejsce.
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Aneks 2
Przykladowe opisy zajec

Zabawy badawcze ,,Czy wiesz, co jesz?”
Wykrywanie cukréw (glukozy) w owocach
Glukoza (cukier gronowy) jest cukrem prostym,
wazna substancja chemiczna dla czlowieka, po-
trzebna do proceséw energetycznych, do utrzy-
mania cieploty ciala, uzyskania sity (np. glukoze
podaje si¢ chorym w postaci kropléwki). Spadek
poziomu cukru we krwi powoduje uczucie glodu,
a jego nadmiar prowadzi do cukrzycy.

Do doswiadczenia potrzebujesz:

* probki owocéw: sok ze Swiezych owocéw — wi-
nogrona, jablko, truskawka i cytryna,

* proéba kontrolna: roztwoér glukozy,

* paski testowe do badania glukozy w moczu,

* szkietka zegarkowe, na ktérych umiescisz ana-
lizowane proébki,

* odczynnik Fehlinga (wykonany po zmieszaniu
odczynnikéw Fehlinga I i1 Fehlinga I1 w stosun-
ku objetosciowym 1:1),

* probowki ze statywem, fape drewniana, palnik
spirytusowy, zapalki, mozdzierz z ttuczkiem.

Wykonanie:

Do przygotowanych prébek wléz paski testowe
i odczekaj 30 sekund. Zaobserwuj, ze paski za-
barwily si¢ na brazowo (poziom cukru odczy-
tasz z paskow), co Swiadczy o obecnosci glukozy
w owocach. Nad palnikiem ogrzej probéwke ze
zmiazdzonym owocem i odczynnikiem Fehlinga.
Zaobserwuyj, ze powstal ceglastoczerwony osad, co
swiadczy o obecnosci glukozy w owocach.

Autorki sq pracownikami naukowymi Szkoly Glownej
Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie




Stymulacja zmystow
przez muzyke u dzieci
z niepelnosprawnoscig

intelektualna

Celem stymulacji jest zaspokojenie potrzeb po-
znawczych i emocjonalnych dziecka przez dostar-
czenie mu doSwiadczen dostosowanych do jego
mozliwosci i potrzeb rozwojowych. Dlaczego wlas-
nie muzyka jest wazna w stymulacji zmystow? Mu-
zyka ma ogromny wplyw na psychike cztowieka.
Wiedzieli o tym juz wielcy mySliciele starozytni,
jak Platon, Arystoteles, lecz dopiero Jan Jakub
Rousseau 1 Jan Henryk Pestalozzi wskazali na jej
wielka role w wychowaniu dziecka. W wieku XIX
wlaczono wychowanie muzyczne w system oddzia-
lywan na dziecko. Zauwazono wtedy, ze to rytm w
muzyce jest najwazniejszy, gdyz jest on motorem
dzialania i czucia. I tak w 1883 roku Peter Egel
po raz pierwszy zastosowal rytm w rehabilitacji.
Hans Goldstein uzywatl S§piewu rytmicznego jako
bodZca warunkowego przy wywolywaniu ruchu
u dzieci. Muzyke wprowadzono takze w rehabili-
tacji niedowlad6w i ataksji, zaburzen mowy i za-
burzen nerwicowych.

Wspolczesni twércy wychowania muzycznego —
Emil Jaques Dalcroze, Karol Orffi Zoltan Kodaly
wlaczyli do programu wychowania muzycznego
rytmike. Zdaniem E.J. Dalcroze’a rytmika, dzigki
odbieraniu wrazen przez caly system nerwowy,
aktywizuje czynno$ci mézgowe, pobudza rozwdj
dziecka, i to ma najwigksza warto$¢ rehabilitacyj-
na, czyli zharmonizowanie mézgu i ciala. Karol
Orff Iaczyl mowe z ruchem i muzyka oraz stawiat
na tworcza postawe dziecka, zas Zoltan Kodaly
wskazywal na ogromny wplyw ¢wiczen muzyczno-
-rytmicznych na rozwdj inteligencji dzieci.

Z przytoczonych wyzej przykltadéw doswiad-
czen wielkich pedagogéw, myslicieli i muzykéw
wynika, ze muzyka z rytmika wszechstronnie

Agnieszka Kulbaka

pobudzaja rozwdj psychomotoryczny dziecka,
a zwlaszcza dziecka niepelnosprawnego intelek-
tualnie. Jest to wazne, poniewaz niepelnospraw-
nos¢ intelektualna wiaze si¢ z trwalymi zmianami
w osrodkowym ukladzie nerwowym i zaburze-
niami w jego funkcjonowaniu. Co to oznacza?
Oznacza to, ze zaburzona zostaje zdolnos¢ w od-
bieraniu wrazen przez zmysly. Z kolei to utrud-
nia dziecku uczenie si¢, bo nie ma spostrzegania,
myslenia, mowy, dziatania, czyli ruchu. Dziatanie
terapeutyczne polega wtedy na tym, ze pobudza
si¢ procesy korowe poprzez wprowadzenie dzie-
ciom jak najwigkszej ilosci doswiadczen, przezy¢,
poniewaz dzieci niepelnosprawne intelektualnie
ucza si¢ przez przezywanie.

Trzy elementy muzyki — metrum, rytm i tempo
maja najwiekszy wplyw na ruch dzieci. Muzyka
poprzez te trzy elementy wydaje dzieciom pole-
cenie, bez méwienia stowami ,,zréb tak czy tak”.
Ona stanowi rodzaj motywacji dla dziecka do wy-
konania ruchu. A motywacja ta ma charakter po-
zapojeciowy 1 bezosobowy 1 co najwazniejsze nie
wywoluje napieé, oporéw, lekéow wynikajacych
z ograniczonych mozliwosci zrozumienia oraz
stres6w i zaburzen w kontaktach spotecznych.

Dzieci niepelnosprawne posiadaja wrodzone zdol-
nosci muzyczne. Cechy te daja mozliwosci niezwy-
klego wplywu na nie, dzigki czemu muzyka moze
dokona¢ wigkszych postepéw niz jakikolwiek
inny Srodek wychowawczy. Potrzeba zgodnosci
z muzyka jest tak duza, ze dzieci nadpobudliwe sa
w stanie wyeliminowac¢ lub opanowac¢ po cz¢sci ru-
chy mimowolne, by tylko méc wiernie odtworzy¢
rytm muzyki, dzigki czemu ucza si¢ panowac nad
swoim cialem. W czasie zespolowych zajeé rucho-



wych z muzyka dziecko odbiera jednoczesnie wie-
le bodZcéw plynacych z réznych zmystéw. Dziecko
w tym samym czasie widzi, styszy, odbiera bodzce do-
tykowe, porusza si¢, a zmyst kinestetyczny informuje
je o polozeniu poszczegélnych czesci ciala. W czasie
zaje¢ muzycznych szczegélnie pobudzane sa zmysly
najstarsze, ktére funkcjonowaty juz w fonie matki.

Sa to: zmyst réwnowagi, zmysl kinestetyczny,
stuch i dotyk.

Jestem nauczycielem muzyki i rytmiki juz pra-
wie 15 lat. Z perspektywy tych lat widz¢ ogromny
wplyw muzyki na dzieci, ich niesamowite zmia-
ny w rozwoju, ktére nie przychodza predko. Na
efekty trzeba poczekad, ale warto!

Edukacj¢ muzyczna nalezy zacza¢ jak najwczes-
niej, bo juz od przedszkola, wtedy dziecko ma
wiekszg szanse¢ na rozwo;.

Prowadzac zajecia muzyczno-rytmiczne, wykorzy-

stuje:

1. Piosenkiizabawy integrujace i energetyzujace.

2. Piosenki na autoorientacje¢ w schemacie ciata
1 przestrzeni.

3. Piosenki inscenizowane.

4. Opowiesci muzyczne pobudzajace do ruchu.

5. Gre¢ na instrumentach.

Piosenki i zabawy integrujace
i energetyzujace

Wiemy, jakie sa dzieci niepelnosprawne, zazwy-
czaj ospale, bez checi do zycia, zawstydzone, nie-
$miafe, nie czuja swego ciata. Dlatego piosenki
i zabawy integrujace i energetyzujace sa tak waz-
ne. Bez nich nie wyobrazam sobie rozpoczecia
zaje¢ muzyczno-rytmicznych. Muzyka musi by¢
zywiolowa, wesola, ,,stoneczna”. To ona daje dzie-
ciom energi¢ do dalszej zabawy, budzi do ruchu,
powstania, jest sygnalem, ze bedziemy si¢ bawic.
Czasem $piewam piosenke ,witanke” i witam mu-
zycznie po kolei kazde dziecko w klasie, i zapra-
szam tym samym do kota w piosence-zabawie, np.
»Malo nas”, ,Bawmy si¢ w Konopki”. Innym ra-
zem robimy weza ze wszystkich dzieci i maszeru-
jemy do marszowej, wesotej muzyki. Dla odmiany
wykorzystuje radosne piosenki, o fatwym tekscie,
zwiazane z dana pora roku i wymyslam jakis pro-
sty uklad ruchowy z prostymi gestami.

Pamiegtajmy o tym, ze dzieci niepelnosprawne
sa uzdolnione muzycznie i bardzo wymagajace

Meritum nr 2 (13) /2009

i nie wiacza si¢ do zabawy czy tanca, jesli muzyka
nie bedzie atrakcyjna i wesola. Muzyka musi mie¢
ciekawy rytm, taki, ktéry méwi: ,,Ruszaj w Swiat!,
Baw sie!, Tancz!, Raduj si¢!”. To wymaga od na-
uczyciela ciaglych poszukiwan w §wiecie muzyki.
Na szczgScie na rynku muzycznym muzyki nie
brakuje.

Podczas tego typu ¢wiczen dzieci nadruchliwe
wyladowuja swoja energie, a dzieci nieSmiale, po-
wolne — nabieraja energii. Czyz muzyka nie jest
genialna i wielofunkcyjnal

Proponuje¢ sprawdzony przykladowy repertuar:
* Code Red ,Kanikuly”,
* muzyke z filmu ,,Madagaskar”,
* pozycje z plyty ,Muzyczna pedagogika zabawy
w pracy z grupa’:
— marsz,
— zywiolowy taniec,
— dyskotekowy taniec.

Do proponowanej muzyki mozna wykonywac do-
wolne ruchy czy to w kole, czy swobodnie stojac
w rozsypce, np. klaskanie, tupanie, ruszanie ca-
tym cialem, ruchy naprzemienne, w pozycji stoja-
cej lub siedzace;.

Piosenki na autoorientacje w schemacie
ciala i przestrzeni

Piosenki te ksztaltuja schemat ciala i orientacje
przestrzenna. Dlaczego one? Ze wzgledu na zly
przeplyw informacji do mézgu z uktadu nerwo-
wego zaburzona zostaje lateralizacja i orientacja
w przestrzeni. W efekcie dziecko nie wie, gdzie
ma prawa czy lewa strone ciala, a ze wzgledu na
porazenie koficzyn nie moze wskaza¢ na okreslo-
na cze¢$¢ ciata, np. nos, oko itp. Muzyka ulatwia
przeplyw informacji i dziecko ma motywacje do
wykonania ruchu, czyli w tym przypadku wskaza-
nia ,,zaSpiewanej” cze¢sci ciala. Na rynku muzycz-
nym nie brakuje piosenek na autoorientacje. Kie-
dy znudza si¢ nam piosenki lub moga by¢ za trud-
ne do pokazywania przez dzieci, bo np. za szybko
zmienia si¢ tekst, mozna wykorzysta¢ muzyke
marszowa, rytmiczna i ,Spiewac czeS¢ ciala” na
jej melodie tak dlugo, az dziecko pokaze te czesc
ciala. Mozna wtedy wyspiewac imi¢ dziecka, np.
»Ania dotyka swojego nosa, Olek podnosi swoja
prawa reke, Zosia idzie do przodu, Alek podnosi
glowe do goéry” itp. Nie trzeba by¢é muzykiem, aby
wymysli¢ fajna piosenke. Liczy si¢ pomyst i cieka-
wa rytmicznie muzyka, bo pami¢tajmy, ze to ona



motywuje dziecko do dziatania, do ruchu. Pamie-
tajmy tez, ze to my musimy pomoéc dzieciom, ktére
charakteryzuja si¢ duza spastycznoscia, w wykona-
niu ¢wiczenia poprzez podniesienie, poruszenie
tej czesci ciala, o ktorej Spiewamy. To, ze dziecko
samo nie wskazuje, ktéra reka jest ktéra, nie zna-
czy, ze nie wie, bo zapytane po jakims§ czasie moze
nam prawidlowo odpowiedzie¢ na znakach PCS',
ze to jest wlasnie prawa reka, a nie pokazato tego
wczesnie ze wzgledu na swe fizyczne ograniczenia.

! PCS - Picture Communication Symbols

Mozna to nazwac biernym ksztaltowaniem auto-
orientacji, ktore jest bardzo wazne i potrzebne.

Proponuje repertuar:

* z ksiazki W. Nowocinskiego ,,Umuzykalnie-
nie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych”:

— ,Wszystkie dzieci”,

— ,,Jesli cheesz”,

- ,Bawily si¢ dzieci paluszkami”,
- ,Razidwa”,

* ,Czyscioszek” muz. Z. Lewinski, st. D. Szap-
tun,

* ,Siedmiokroczek”, muz. autor nieznany, st. A.
Kamionska,

* ,Dzisiaj pranie”, muz. F. Leszczynska, st. B. Le-
wandowska,

* ,Nie chce ci¢ zna¢”, melodia ludowa,

* ,Leware¢ka” oraz,, Dlon”, muz. B. Niewiadom-
ska, st. S. Karaszewski,

* ,Zwinne stopy”, F. Bockius z ,Rytmika Vliex”,

* ,,O wskazujacym palcu”, S. Vliex.

Proponuje tez zabawe do muzyki na autoorienta-
cje. Do tej zabawy pasuja wszystkie rock and rolle,
do ktérych polecam uklad ruchowy podparty sto-
wem: prawa, lewa — 8 razy na przemian wyciag-



nigcie do przodu rak; do przodu i do tytu — 8 razy
pochyli¢ si¢ do przodu i odchyli¢ si¢ do tytu.

Piosenki inscenizowane

Piosenki inscenizowane to inaczej pokazanie, prze-
zycie tresci piosenki za pomocg ruchu, rekwizytéw,
przebrania, obrazkow, ilustracji, pacynek itp. Taka
forma muzyczna jest bardzo wazna, poniewaz dzie-
ci niepelnosprawne maja problemy z koncentracja
i ze zrozumieniem przekazywanych tresci. Podczas
$piewania przez nauczyciela piosenki dziecko zwro6-
ci uwage na melodi¢ i przede wszystkim na rytm,
ale nie na tres¢, bo to dla niego za duzo naraz do
zauwazenia. Wykorzystanie wszelkich akcesoriow
do przedstawienia treSci pomoze dzieciom zoba-
czy¢, co si¢ dzieje w piosence, kto jest bohaterem
piosenki, co robi itd. Poza tym gros dzieci nie za-
$piewa piosenki nigdy, bo ma zaburzony osrodek
mowy. Ale gdy dziecko nieméwiace przebierze-
my za bohatera piosenki, bedzie moglo czynnie
za pomoca kinestetyki, czyli ruchu, przezy¢ tresc
piosenki. Nie bedzie czulo wtedy swojej niemocy
moéwienia, przez co nabierze odwagi do aktywnosci
na zajeciach, wzrosnie jego poczucie wartosci, ze
nie tylko za pomoca stéw moze zaspiewac piosenke
i ze nie jest jednak najgorsze.

W dziataniach muzycznych tego typu nauczyciel
moze dokonaé cudu na zajeciach, gdyz do odpo-
wiednio dobranej piosenki moze wlaczy¢ do pracy
wszystkich uczniéw w klasie, przydzielajac odpo-
wiednie role kazdemu dziecku, np. jedno dziecko
$piewa piosenke, inne jest kwiatkiem, inne ogrod-
niczka, ktéra podlewa ten kwiatek, a jeszcze inne
motylkiem, ktéry fruwa przy kwiatku itd.

Sa tez piosenki, ktére pobudzaja osrodek mowy
u dziecka, np. piosenka o kotku. Dziecko niemé-
wiace, ktére wydaje jakies dzwigki, przebrane za
kotka (co jest dodatkowym atutem motywacyjnym),
poczuje si¢ zmobilizowane do tego, zeby wydac
dzwigki przypominajace mruczenie, sapanie kot-
ka 1 inne. Dzieje si¢ tak dlatego, ze czuje si¢ wazne
w tej chwili, jest gtéwnym bohaterem piosenki.

Piosenki inscenizowane ucza dzieci myslenia,
koncentracji uwagi, wspoéldzialania w grupie,
ucza zasad np. czekania na swoja kolej, ksztaltuja
koordynacje wzrokowo-stuchowo-ruchowa oraz
zachowania spoleczne.

Piosenki musza by¢ tatwe, bliskie trescia otoczeniu
dziecka, melodyczne. Przy prezentacji piosenki
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dobrze by bylo, gdyby nauczyciel przebral si¢ za
bohatera i sam dobrze si¢ bawil, lub wykorzystat
pacynki, wtedy sukces murowany!

Proponuje tutaj zwlaszcza repertuar dla przed-
szkoli w ciekawej aranzacji muzycznej:
* ,ABC zabawy muzyczne dla trzylatkow”:
- ,Kotek puszek”,
- ,,Jabtuszko”,
— ,Taniec pajacyka z misiem”,
* ,ABC zabawy muzyczne dla pigciolatkow™:
— ,Kolorowe listki”,
— ,Matle czerwone jabtuszko”,
— ,Wiewidreczka”,
* ,ABC zabawy muzyczne dla czterolatkow:
- ,Dwa zegary”,
- ,Wiosenna przebudzanka”,
- ,,U nas na podwérku”,
* ,Z usmiechem dla trzylatkow”:
— ,Leci marzec”,
- ,Kwoka”,
- ,Pucu pucu - wielkie pranie”,
- ,Zta pogoda”.

Opowiesci muzyczne
pobudzajace do ruchu

Ten element muzyczny jest rownie wazny jak po-
zostale wyzej wymienione. Jest to dzial stuchania
muzyki, ale w spos6b aktywny. Pami¢tajmy, ze na-
sze dzieci niepelnosprawne s3a malo aktywne. One
stuchaja muzyki, ale nie wiedza, co ta muzyka
opowiada. Méwienie dzieciom, ze to jest muzyka
do podskokoéw, jest mato sensowne ze wzgledu na
to, ze dziecko moglo nie mie¢ takich do§wiadczen.
Chodzi o to, zeby dziecku opowiedziec, co dzieje
si¢ w muzyce. Stworzy¢ jaka$ sensowna, ciekawa
opowies¢, ktora bedzie motywacja do poruszania
si¢ w odpowiedni sposéb.

Po pierwsze, musimy znalez¢ ciekawa muzyke,
a potem zastanowi¢ si¢, co ona moze dzieciom
opowiedzie¢. Moze to by¢ bajka znana dzieciom
albo historia zwiazana z pora roku, z przygodami
zwierzat, zabawek. Jako przyklad podam taniec
na zamku krélewskim zwigzany z bajka o Krélew-
nie Sniezce.

Opowiadamy dzieciom bajke, pokazujac obrazki
do kazdej sceny, lub wlaczamy fragmenty z filmu.
Pokazujemy, jak wyglada krol i krélowa i jak si¢
poruszaja. Rozmawiamy na temat bohateréw baj-
ki. Potem pytamy dzieci, czy chcg zatanczy¢ taniec
dworski. One na pewno odpowiedza, ze chca. Mu-



simy mie¢ rekwizyty, tzn. miecze wycigte z tektury,
ubrania, wachlarze dla krélewien, korony itp.

Szukamy muzyki odpowiedniej do tego tanca.
Dla kréléw bedzie to muzyka wolna, ci¢zka, moze
to by¢ np. fragment z Peer Gynta ,,W grocie kréla
gor” E. Griega. Do tej muzyki chlopcy ida, tupiac
jak wazni krélowie. Ich muzyka cichnie, wigc sta-
ja nieruchomo. Wlaczamy muzyke wesola, skocz-
na, o wysokich dZzwigkach. Wychodza dziewczyn-
ki przebrane za krélewny i poruszaja si¢ do mu-
zyki. Te ktére sa na woézkach, moga wachlowac
wachlarzem, gdy slysza muzyke. Gdy ich muzyka
cichnie, dziewczynki przestaja si¢ ruszac. Potem
znowu wraca muzyka kréléw i chlopcy ida, wy-
machujac do rytmu mieczem itd. — wedtug pomy-
stéw nauczyciela i mozliwosci dzieci.

Podczas tej zabawy uczymy dzieci, nie méwiac
im o tym, ze muzyka moze by¢ wolna lub szybka,
uczymy, w jaki sposéb mozemy poruszac si¢ do
muzyki szybkiej, a jak do muzyki wolnej, uczymy
tez reakcji na pauz¢ w muzyce, czyli zatrzymania,
kiedy nie brzmi ,moja” muzyka. Wszystko jest na-
turalne, dziecko bawi si¢, przedstawiajac bajke,
a my uczymy ,konspiracyjnie” poje¢ muzycznych,
nie méwigc na ich temat ani stowa. Ta zabawa
ksztaltuje wyobrazni¢, myslenie, zapamigtywanie
ruchu, motywacje ruchu, czucie ciata bez kontak-
tu wzroku, §wiadomos¢ ciata. To jest cala magia
opowiesci muzycznych, ktére pobudzaja dzieci do
ruchu. Wszystko zalezy od nauczyciela, od jego in-
wengcji tworczej, zapalu do pracy.

Z literatury muzycznej polecam niektére utwory
1 propozycje zabaw z nimi:
* muzyke z plyty ,Muzyka i pedagogika zabawy

w pracy z grupa’, a z niej utwory:

— karuzela - nasladowanie krecacej si¢ karu-
zeli, do wykorzystania chusta klanzowska,
chusty, hula hop, sznur,

— samochodziki — nasladowanie ruszajacego
i jadacego samochodu. Mozna zrobi¢ kie-
rownice z kélek, potrzebne kluczyki do za-
palania samochodu, steper jako pedal gazu,

— sala strachéw — mozna przebra¢ jedno dziec-
ko za czarownika, ktéry czaruje inne dzieci,
ktére przed nim uciekaja,

— nimfy i wojownicy — do wykorzystania wa-
chlarze, chusty i miecze, podzial grupy na
nimfy i rycerzy,

* muzyka P. Czajkowskiego ,Walc kwiatow” —
dzieci przebrane za kwiaty lub trzymaja kwiaty

w dloniach, na kazdy akcent muzyczny kwiaty

rosna. Gdy wszystkie urosna — wspélny taniec

kwiatéw kolyszacych si¢ na face,
* M. Musorgski ,Taniec kurczat” — dzieci prze-
brane za kurczaki lub trzymaja kurczaki w dto-

niach, skacza dowolnie do muzyki i dziobig zia-
renka (rozsypana fasola),

* A Chaczaturian ,Taniec z szablami” - dzieci
dostaja miecze tekturowe i w dowolny sposéb
nimi wymachuja,

* E. Grieg ,Poranek” — dzieci przebrane za ston-
ca lub trzymaja w dloniach stonica, kwiaty, pta-
ki, zwierzeta — kazdy ma swoja role. Przyroda
$pi. Kiedy pojawi si¢ muzyka, wskazane dzieci
nasladuja budzenie si¢ lub podnosza do goéry
swoj atrybut. Kiedy cala przyroda si¢ obudzi,
wszyscy staja w kotku i tancza.

Gra na instrumentach

Gra na instrumentach perkusyjnych wptywa po-
zytywnie na sprawno$¢ manualna dziecka, np.
szybkos¢, dynamike, precyzje, plastycznos¢ i do-
kladnosc ruchéw. Ksztalci tez stuch i poczucie ryt-
mu dziecka.

Dzieci odczuwaja ogromna che¢ i przyjemnosc
gry na instrumentach perkusyjnych, gdyz maja
okazje do szukania réznych barw i diwigkéw
w spos6b samodzielny i wlasny.

Ze wzgledu na zaburzenia ruchowe, niedowtady,
porazenia, zaburzenia napigcia nerwowego nale-
zy pamietac, ze kazdy zaproponowany sposéb gry
przez dziecko na danym instrumencie nalezy za-
akceptowac. Dlatego nie warto skupia¢ uwagi na
tym, czy dziecko tadnie gra. Wazny jest sam fakt,
ze dziecko podniosto reke, by wziac instrument,
lub poruszyto nig dla wydobycia dzwigku.

Bardzo lubianym przez dzieci ¢wiczeniem, zabawa
na zajeciach, jest Spiewanie imienia dziecka i na-
zwy instrumentu, na ktérym ma zagrac. Do tego
¢wiczenia nalezy wybra¢ muzyke bardzo rytmicz-
na, marszowa i do niej §piewac, np. ,,gra bebenek,
fadnie gra” lub , Ania gra na grzechotce, gra, na
grzechotce bardzo tadnie gra” itp. Ta zabawa nie-
zwykle mobilizuje dzieci do aktywnosci.

Innym podobnym ¢wiczeniem jest zabawa w or-
kiestre. Dzieciom rozdajemy instrumenty. Usta-
wiamy w grupach instrumentalnych, np. bebenki
po prawej stronie, grzechotki po lewej stronie,
i do muzyki marszowej pokazujemy umownym
gestem, ktéra grupa gra. Uczymy tu dwéch umie-
jetnosci: czekania na swojg kolej i koncentracji
uwagi na zadaniu.

Na swoich zajeciach wykorzystuje czesto proste
wiersze, np. z ksiazki pani Beatrix Podolskiej pt.
»Dzwigczace wiersze”. Podane tam s3 gotowe pro-
ste opracowania na instrumenty do fatwych wierszy



o zabawkach, przyrodzie, przedmiotach. Zach¢cam
do zajrzenia do tej ksiazeczki i skorzystania z niej.

Z literatury muzycznej proponuje:

* Marsze, do ktérych mozna przygotowac para-
de¢ instrumentoéw, czyli ich prezentacje:

— P. Czajkowski suita ,,Dziadek do orzechow”
— marsz,

— marsz z plyty ,Plyta z usSmiechem dla czte-
rolatkéw”,

— marsz z plyty ,Muzyczna pedagogika zaba-
Wy W pracy z grupy’”,

* wszystkie rock and rolle, do ktérych polecam
uklad ruchowy z gra na drewienkach: prawa,
lewa — 8 razy na przemian uderza lewa i prawa
reka drewienkami o krzeslo, ,Teraz z przodu
bardzo fadnie gra” — 8 razy uderzenie drewien-
ka o drewienko przed soba,

* gra deszczu na folii do utworu P. Czajkowskie-
go ,Pastuszek” — rozne sposoby wystukiwania
rytmu na folii.

Na zakonczenie chcialabym powiedzie¢, ze jest
duzo mozliwoséci oddzialywania przez muzyke na
dzieci, o ktérych moglam nie wspomnie¢, bo tak
naprawde nie da si¢ tego wszystkiego omoéwic
i pokazac¢. Wazne jest, aby ciagle poszukiwac, two-
rzy¢, przeksztalcaé, aby zabawy byle ciekawe, uroz-
maicone. Mozna na jednej melodii wymysli¢ kilka
r6znych zabaw. Wazne tez jest, by nauczyciel si¢ do-
brze bawil, bo jesli on si¢ dobrze bawi, to dziecko,
czujac jego energie i rados¢, tez przejmie te odczu-
cia. Niech dzieci $piewaja, pomrukuja, klaszcza,
tupia, pokrzykuja, popiskuja, prébuja grac¢ na in-
strumentach. I niewazne, jak to brzmi na zewnatrz.
Najwazniejsze jest wyrazenie emocji, obudzenie
z letargu, uspienia, zaktywizowanie ich do dziatania.

Aby jeszcze raz podkresli¢ znaczenie muzyki, za-
cytuje wiersz Elzbiety Zechenter-Stawinskiej pod
tytulem ,,Muzyka jest wszedzie”.

Muzyka jest wszedzie

Muzyka jest jak powietrze.
Jest wszedzie:

I w tobie, © we mmie,

I w zbozach na wietrze.

Jest w diwigkach, kidre styszysz
Na ulicy,

W stukocie ko,

Na drodze wsrdd pol.

I w kolysaniu drzew

Jest muzyka @ spiew.
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Ble jej w glosie ptaka

I w stowach, jakie na dobranoc

Mowi matka.

Blko postuchay,

1le jest pickna w tych zwyczagnych diwigkach.
Wez je do ucha,

Wez je do serca.

Przykladowy scenariusz zajec
muzyczno-rytmicznych

Temat:

Muzyczne zabawy ruchowe zwiazane z zima. Pre-
zentacja piosenki pt. ,Taniec pajacyka z misiem”.
Inscenizacja ruchowa piosenki.

Cele:

* rozwijanie wrazliwosci stuchowej,

* tworzenie sytuacji doswiadczenia i przezycia,

* nauka szybkiego reagowania na zmiany rytmu
1 tempa,

* wywolanie ozywienia emocjonalnego na skutek
kontaktu z muzyka,

* stymulacja zmystu stuchu, wzroku, dotyku,

* nasladownictwo ruchowo-gestowe,

* nauka schematu ciata.

Przebieg zajec:
1. Zabawa integrujaca ,Malo nas do pieczenia
chleba” — zapraszanie kolejno dzieci do kota.
2. Piosenka na orientacj¢ w schemacie ciala
»Chodzcie wszyscy do kota”.

Chodzcie wszyscy tu do kola — marsz w koétku
Zabawimy sig wesolo

Teraz wszystkich witam was — uklon

Na zabawg nadszedt czas

Prawa rgka, lewa reka

Prawa noga, lewa noga — wskazywanie poszczegol-
nych cze¢sci

Calte cialo oraz glowa cala

Witamy was

3. Zabawa ruchowa w ,Pociag” na trzy rézne
tempa — wolne, normalne i szybkie. Dobiera-
my dzieci do trzech pociagéw. Ttumaczymy, ze
kazdy pociag bedzie jechal osobno i w ré6znym
tempie. Jesli bedzie jechal pierwszy, to drugi
1 trzeci beda staly i czekaly na swoja melodig.
Pociagi zabiorg dzieci do krainy Pani Zimy.

4. DojechalisSmy do krainy zimowej pogody. Na
grecka melodi¢ ,;I'zadik Katamar” taniec pogo-
dy zimowej. Nauczyciel $piewa do tej melodii
stowa, dzieci nasladuja rekami ich znaczenie.



Pada, pada sniezek, pada snieg — nasladowanie pada-
jacego $niegu

Wieje silny wiatr — koltysanie z r¢kami uniesionymi
w gorze

Skrzypi snieg — klasnigcie

I trzeszezy lod — tupnigcie

Pani Zima wsrdd nas jest — wyciagniecie rak w gescie
wskazania, ze zima jest na Srodku sali.

5. Zabawa ruchowa w ,Pociag” na trzy rézne

tempa.

6. Dojazd do krainy zasypanych ulic. Sprzatanie

$niegu — taniec z miotla. Dajemy dzieciom miotly

i ttumaczymy, ze teraz bedziemy muzycznie odgar-

nia¢ $nieg. Muzyka marszowa, rytmiczna — nasla-

dowanie odgarniania $niegu z jednoczesnym moé-
wieniem sylaby ,,szu, szu”. Potem stukanie miotlg

w podloge w rytm muzyki jako uklepywanie $nie-

gu. Na koniec taniec wokét wlasnej osi z miotla.

Zabawa w ,,Pociag” — wyjazd z krainy.

8. Dojazd do krainy reniferéw, ktére woza dzie-
ci saniami. Do sanek przyczepione sa dzwo-
neczki, ktére pigknie dzwonia. Rozdajemy
dzieciom dzwonki réznej wielkosci i o roz-
nym brzmieniu. Pytamy, czy dzieci znaja te
instrumenty. Podpowiadamy znakami PCS.
Wiaczamy muzyke Preisnera, a dzieci do me-
lodii dzwonia jak dzwonki u san, ktére ciagna
renifery.

9. Odjazd z krainy reniferé6w — zabawa w ,,Po-
ciag”.

10. Przyjazd do krainy piosenki. Prezentacja pio-
senki pt. ,,Taniec pajacyka z misiem”. Nauczy-
ciel, Spiewajac piosenke, pokazuje za pomoca
maskotek jej tres¢. Rozmowa na temat pio-
senki przy pomocy znakéw PCS — zadawanie
pytan dzieciom.

11. Inscenizacja piosenki. Podzial na role — misie
i pajacyki. Zakladanie rekwizytéw i strojow

~

— misie — maski misia i futerka, pajacyki — ko-
lorowe czapeczki i kolorowe fartuszki. Taniec
dzieci w strojach.

12. Zabawa plastyczna. Kolorowanie obrazkéw
z misiem i pajacykiem — do wyboru — kredka-
mi. W tle stycha¢ piosenke.

13. Odjazd z krainy piosenki — zabawa w ,,Po-
ciag”.

14. Pozegnanie piosenka — wszyscy stoja w kotku,
trzymajac si¢ za rece.

Wszystkim pigknie dzighujemy — kotysanie

Za wspolng zabawe

Kiedy znowu sig spotkamy

Zatariczymy razem

Raz w prawo, raz w lewo — kolysanie wg stow
T w przod i w tyl

Bys zawsze pamigtal — obrot

Zes z nami byl — tupniecie lub klasniecie
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Edukacja poprzez
dzialanie

November Project — historia pewnego zespolu

Wszystko zaczglo si¢ 26 czerwca 1987 roku, kiedy
to kilkunastu ludzi powotalo do zycia Fundacje
Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym. W niedtu-
gim czasie powstaly takie placéwki, jak: Szkota
Podstawowa Niepubliczna, Gimnazjum Niepub-
liczne, Osrodek Edukacyjno-Rehabilitacyjno-Te-
rapeutyczny (dzisiaj szkola specjalna przysposa-
biajaca do pracy), Warsztaty Terapii Zajeciowe;.
Wszystkie te placéwki oferowaty pomoc dzieciom
i mlodziezy niepelnosprawnej z Warszawy i okolic.

Jedna z form pomocy proponowang przez Osro-
dek Edukacyjno-Rehabilitacyjno-Terapeutyczny
byly réznorodne zajecia fakultatywne. Te, ktore
przyczynily sie do powstania zespotu, to spotkania
w ramach muzykoterapii. Najpierw podczas zajeé
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Piotr Wiernikowski

gléwnie wspélnie SpiewaliSmy popularne piosen-
ki, najczesciej ulubionych polskich wykonawcow.
Po pewnym czasie zacz¢liSmy instrumentalizowac
te utwory, tworzac wlasne interpretacje. Muzyko-
wanie nadal ograniczalo si¢ przede wszystkim do
nauki tekstow piosenek oraz do harmonizowa-
nia proponowanych utworéw na keyboard i gi-
tar¢. To jednak nie bylo tym, co teraz nazywamy
muzyka. Powstawaly etiudy muzyczne o bardzo
prostych formach, gdzie instrumentarium Orfa,
klawisze i gitara wystarczaly za cala orkiestre. Naj-
wazniejsze bylo to, ze repertuar dobierany byt
przez samych uczestnikow zajeé. Zajecia cieszyly
si¢ olbrzymia popularnoscia, skupialy coraz wigk-
sza liczbe uczestnikow. Zaczeto wigc zapraszac nas
na réznego rodzaju uroczystosci wewnatrzfunda-
cyjne. Ukoronowaniem naszych staran bylo nada-
nie naszej grupie oficjalnej nazwy — ,/To juz bylo”.
W ciagu 2 lat wspélnego muzykowania sklad ze-
spotu ulegal zmianom. Dyrekcja oraz osoby pro-
wadzace zajecia zadecydowaly o prowadzeniu
dwoéch réwnoleglych spotkan, dzigki ktérym do
zycia powolano zespét Bliss Band. Zmienialy si¢
nasze preferencje dotyczace repertuaru. Punk-
tem zwrotnym w historii zespotu byl happening
zorganizowany przez nas w Klubie Studenckim
»Karuzela”. Do tego przedsigwzigcia przygotowa-
lismy 11 podktadéw, wykorzystujac caly ogrom
sampli — dzwiekéw z orientalnymi brzmieniami
Indii, Tybetu czy Tuvy. Po raz pierwszy zespol
zaprezentowal si¢ z oryginalnymi instrumentami
etnicznymi: djembe, rainstick, misa tybetanska,
darabuka, windbell’s. Wydarzenie to zatytulowali-
smy ,November Project — Mystic Art”, co p6Zniej
zostalo przejete przez zespot jako jego nazwa.

Od tego momentu zaczyna si¢ prawdziwa historia
grupy November Project.



Dzialalnos¢ artystyczna

Zaden zespot nie istnialby, gdyby nie publika, fani,
zapotrzebowanie na dany repertuaru. I tak tez si¢
stalo w przypadku zespolu November Project.
ZaczynaliSmy, dajac minirecitale, koncerty przed
publika naszej fundacji. Dzisiaj bierzemy udziat
w bardzo ambitnych projektach, grajac u boku
czolowych gwiazd polskiej i zagranicznej sceny
muzycznej.

Do wystepow, ktére zapadly nam najbardziej
w pami¢c¢, mozna z pewnoscia zaliczy¢ koncert
w warszawskiej Sali Kongresowej (2003). Zespot
zagral w ramach imprezy ,,Inny §wiat”, zorgani-
zowanej przez Fundacj¢ Pomocy Ludziom Nie-
pelnosprawnym. Zetkne¢liSmy si¢ wtedy z praw-
dziwa scena, scenografia, oswietleniem, akusty-
ka. Te doswiadczenia byly bardzo pouczajace dla
naszego mlodego zespolu, korzystamy z nich do
dzisiaj. W ramach ,Innego $wiata” wystawiono
rowniez sztuk¢ na podstawie indyjskiego eposu
»~Ramayana”, w ktérej zagrali muzycy Novem-
ber Project i Bliss Band przy akompaniamencie
Yerba Mater. Tego samego roku ,Ramayang”
wystawialisSmy na Miedzynarodowym Festiwalu
Teatralnym ,,Malta”.

Innym muzycznym doS$wiadczeniem na naszej
artystycznej drodze byl happening w Akademii
Pedagogiki Specjalnej, ktérego oprawe muzyczna
przygotowal zesp6t November Project. Z Akade-
mia zwiazaliSmy si¢ podczas koncertéw na Festi-
walu Piosenki Studenckiej ,Wysypisko”. Odnies-
lismy tam wiele sukceséw: 2005 — wyréznienie,
2006 — I miejsce, 2007 — koncert laureatow.

Kolejnym punktem zwrotnym naszej dziatal-
nosci artystycznej bylo zaproszenie zespolu do
wspolpracy przy Festiwalu Zaczarowanej Piosenki
(2005-2008). Bezposredni kontakt z Anna Dymna
oraz Mateuszem Dzieduszyckim (pomystodawca
Festiwalu Zaczarowanej Piosenki i autorem wie-
lu programoéw poswigconych osobom niepelno-
sprawnym) dal nam nowe do$wiadczenia oraz
mozliwos$c¢ zetknigcia si¢ z profesjonalng produk-
cja telewizyjna, umozliwit kontakty z prawdziwy-
mi gwiazdami muzyki oraz aktorami. Tworzylismy
oprawe muzyczna do poétfinaléw tego festiwalu
w Lazienkach Krélewskich. Jednak prawdziwa
gratka trafita si¢ zespolowi w Krakowie, gdzie
mieliSmy mozliwos$¢ zagrac na gléwnej scenie, za-
mykajac pierwszy dzien festiwalu. Bylo to ogrom-
ne wyréznienie, poniewaz dzigki fundacji Anny
Dymnej, ktéra o to zadbata, mogliSmy poczuc si¢



jak prawdziwi arty$ci. Zapewniono nam transport
do Krakowa, hotel, wyzywienie i... gaz¢. Na to
wlasnie pracowal caly zespél, do tego dazylismy.
To byly dla nas nie tylko niezapomniane wraze-
nia, ale takze nauka dyscypliny, przestrzegania
ustalonych regul, terminéw.

W 2006 roku przy wspoélpracy z fundacja Awan-
garda rozpoczglismy prace nad projektem
»~Awangarda Jamboree”. Byla to juz 2. odstona
projektu, podczas ktérej zespét November Pro-
ject mogt zagra¢ w warszawskiej Fabryce Trzciny
z czotéwka polskich gwiazd muzyki rozrywkowej
oraz jazzowej. Do naszych utworéw solo zagrali:
Michat Urbaniak, Henryk Miskiewicz, Andrzej
Smolik, glosu natomiast uzyczyly Mika i Kasia
Urbaniak, a takze Urszula Dudziak. Koncert oka-
zal si¢ wielkim sukcesem — zaréwno naszym, jak
ifundacji Awangarda. Kolejny raz udowodnilismy,
ze z nasza muzyka potrafimy stang¢ na wysokosci
zadania, a takze porozumiec si¢ pod wzgledem ar-
tystycznym z gwiazdami wielkiego formatu.

W niedlugim czasie implikacja wspolpracy
z Awangarda bylo zaproszenie grupy November
Project do Urbanator Days (2007), gdzie mogli-
$my jako pelnoprawny zesp6l wystapi¢ u boku
takich gwiazd, jak Mika Urbaniak, ,,Urbanator”
Michata Urbaniaka, ktéry na tym koncercie wy-
stapil wraz z Ostrym (O.S.T.R.), Tatiana Okupnik
i muzykami ze Stanéw Zjednoczonych oraz Wiel-
kiej Brytanii.

Kolejnym bardzo waznym wydarzeniem arty-
stycznym w ramach wspoétpracy zespotu z fun-
dacja Awangarda byl nasz udzial w plenerze ar-
tystycznym w Luszynie. Dzigki niemu moglismy
przez tydzien w pigknej scenerii parkowo-pala-
cowej tworzy¢ muzyke w bardzo inspirujacych
warunkach. Ukoronowaniem tego pleneru bylo
nagranie pierwszej plyty demo zespotu zatytuto-
wanej ,,Pociag rytmu”. Studio Izabelin przyjelo
nas profesjonalnie jak profesjonalistow. Dzwigko-
wiec byt wobec nas bardzo cierpliwy, ale takze bar-
dzo wymagajacy. Nagranie to wspominamy jako
czas spedzony i bardzo pracowicie, i bardzo mito.
W maju tego roku fundacja Awangarda zapro-
ponowala zespolowi wzigcie udzialu w koncercie
z okazji 2. rocznicy jej powstania. Dzigki temu
mieliSmy mozliwos¢ wystapi¢ z Mika Urbaniak,
Darkiem Bednarkiem, Wlodkiem Dembowskim
(Paprodziad — kaki Lan) oraz naszym ulubien-
cem Mateuszem Pospieszalskim (Voo Voo, YeShe
2Tm2,3). ZgodziliSmy si¢ z radoscia. Koncert byt
wyjatkowym przezyciem dla wszystkich. Profesjo-
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nalna sala w Hotelu Europejskim, komplet na wi-
downi, zawodowi akustycy, spece od Swiatet 1 — co
najwazniejsze — wspolpraca z wybitnymi muzykami.
To daje nam mnéstwo sily i motywuje do dziatania.

Nie wypada tez nie wspomnie¢ o Festiwalu Cross-
drumming (2007-2009), dzi¢ki ktéremu w 2007
roku zaczeta si¢ nasza przygoda z festiwalem sztuki
perkusyjnej. Do spotkania z dyrektorem festiwalu
prof. Stanistawem Skoczynskim doszlo zupelnie
przypadkowo, przez Internet. To nie przeszkodzi-
fo, aby kilka tygodni p6zniej zagrac juz na festiwa-
lu obok czoléwki swiatowej stawy muzykéw sztuki
perkusyjnej. Do jednego z najwigkszych sukceséw
zespolu zwigzanych z tym festiwalem zaliczamy
wystep u boku Hakima Ludima (2008).

Dzigki zyczliwym ludziom i sprzyjajacym okolicz-
nosciom mielismy takze mozliwo$¢ wystapic¢ w tym
roku podczas Juwenaliow SGGW.

Opowiadajac histori¢ zespotu, chcielismy pokazad,
jak kilkunastu zapalencéw i fascynatéw muzyki
zrealizowalo przySwiecajacy im cel, ktérym bylo
tworzenie profesjonalnej muzyki, dajacej rados¢
zaréwno odbiorcom, jak i samym jej twércom.
MarzyliSmy o stworzeniu zespotu, ktéry bedzie wy-
stepowal na deskach scen festiwalowych czy popu-
larnych klubach, bez wzgledu na to jakie trudnosci
czy nawet deficyty maja czlonkowie zespotu.

Minelo juz 5 lat odkad November Project zaczat
kroczy¢ Sciezka ku masowemu odbiorcy. Proste
formy przeksztalcaly si¢ w zlozone, amatorskie
instrumentarium zamieniliSmy na profesjonale,
srodowiskowe koncerty przeobrazily si¢ w otwar-
te prezentacje sceniczne, wsparcie podktadow za-
stapiliSmy wlasnymi aranzami. Spotkania kilkorga
muzykujacych uczestnikéw zaje¢ muzykotera-
peutycznych przeobrazily si¢ w regularne proby.
Wszystko po to, by udowodni¢ niedowiarkom, ze
niepelnosprawno$¢ nie musi oznacza¢ wyroku
1 odrzucenia, zaszufladkowania i deprecjacji.
Nasza krugjate rozpoczelismy od przekonania
rodzicéw oséb niepetnosprawnych, iz warto in-
westowaC w swojego syna/corke. Pokazalismy, ze
to co robimy, nie jest czyms§, co moze o$mieszy¢,
czego trzeba bedzie si¢ wstydzi¢. Nie bylo fatwo,
ale udalo si¢. Teraz przed nami najwazniejsze
i najtrudniejsze zadanie — przekonac odbiorce, ze
to, co widzi na scenie, nie musi kojarzy¢ si¢ tylko
ze wspoélczuciem, nie musi konczy¢ si¢ tylko na
postrzeganiu nas jako artystow innej jakosci. Dla
nas, specjalistow zajmujacych si¢ praca z osobami
z dysfunkcjami, priorytetem jest, aby integracja



spoleczna odbywata si¢ w naturalnym srodowisku.
Bardzo nobilitujace dla zespotu sa chwile, gdy po
koncercie podchodza do nas ludzie chcacy pogra-
tulowa¢ udanego wystgpu. Czujemy ogromna sa-
tysfakcje wiedzac, ze to, co uslyszeli, przekonato
ich do naszej muzyki, a co za tym idzie — i do nas.
To pokazuje, ze nie jesteSmy juz anonimowymi
grajkami obojetnymi publicznosci. JesteSmy mu-
zykami. Wszystkich, ktérych udato nam si¢ zainte-

resowac zespolem November Project, zapraszamy
na www.myspce.com/novemberproject.

Do zobaczenia na koncertach.

Autor jest terapeutq, muzykiem, pracownikiem
Fundacji Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym,
prowadzi Warsztaty Terapu Zajeciowej

Program Usamodzielniania Wychowankow

W pazdzierniku 2007 roku w Specjalnym Osrodku
Szkolno-Wychowawczym nr 2 przy ul. Lasockiego
w Plocku oddano do uzytku nowy budynek dy-
daktyczny wraz z hala sportowa. W wyniku tego
w starym budynku osrodka zwolnily si¢ pomiesz-
czenia, m.in. po bibliotece oraz mieszkaniu, z ktére-
go wyprowadzili si¢ lokatorzy. Dzigki dofinansowa-
niu z budzetu Urzedu Miasta Plocka oraz srodkom
pozyskanym od sponsoréw pomieszczenia te grun-
townie wyremontowano i wyposazono.

Pomysl na ich wykorzystanie byl wynikiem po-
szukiwania sposobéw pomocy wychowankom
osrodka, ktérzy borykali si¢ z problemem braku
umiejetnosci radzenia sobie w dorostym, samo-
dzielnym zyciu. Po opuszczeniu internatu, w kto-
rym mlodziez pod opieka wychowawcow radzita
sobie bardzo dobrze, zdarzalo si¢ czesto, ze nasi
wychowankowie nie potrafili samodzielnie funk-
cjonowa¢ w Srodowisku (np. w mieszkaniach
chronionych).

Dwa pomieszczenia mieszkalne, kazde o po-
wierzchni okolo 60 m?, posiadajace kuchnig, la-
zienke, pokdj i sypialni¢ wyposazono we wszystkie
sprzety 1 urzadzenia potrzebne w samodzielnym
gospodarstwie domowym i oddano do uzytku in-
ternatu w charakterze pomieszczenn usamodziel-
niajacych. Pobyt w nich mial na celu przygotowa-
nie mlodziezy niepelnosprawnej intelektualnie
do samodzielnego zycia. Opracowano Regulamin
Pobytu w Pomieszczeniach Usamodzielniajacych
Internatu SOSW nr 2 w Plocku oraz Program
Usamodzielniania Wychowankow.

Od 7 marca 2007 roku rozpoczgto w internacie
realizacj¢ Programu Usamodzielniania Wycho-
wankoéw. Poczatkowo realizowany byl on w pracy
z trzema wychowankami internatu, ktére zostaly

Beata Lewandowska

wybrane jako osoby rokujace nadziej¢ na samo-
dzielne funkcjonowanie.

Program realizowany byl przez wychowawcow
w ramach pracy z grupa oraz przez pedagoga
i psychologa szkolnego.

Okazalo si¢, ze powazna trudnoscia w realizacji
programu terapeutycznego byl brak wychowaw-
cy mogacego zajac si¢ tylko wyznaczonymi w nim
celami. Jeden wychowawca nie byl w stanie rea-
lizowa¢ jednoczesnie programu wychowawczego
grupy i programu usamodzielniania.

Kolejna trudnoscia bylo zapewnienie wychowan-
kom warunkéw catkowitego bezpieczenstwa. Nie
bylo to mozliwe w sytuacji, kiedy opieke nad wy-
chowankami przebywajacymi w pomieszczeniach
usamodzielniajacych petnil ten sam wychowawca,
ktéry zajmowal si¢ grupa wychowawcza. Osoby,
ktére realizowaly Program Usamodzielniania
Wychowankéw, musialy zatem wigksza cz¢s¢ dnia
spedzac z grupa, pod opieka jednego wychowawcy
i tym samym proces ich usamodzielniania znacz-
nie si¢ wydtuzal.

Dlatego okazalo si¢ konieczne zatrudnienie wy-
chowawcy w celu zapewnienia opieki wychowaw-
cze] mlodziezy zamieszkujacej w internacie, ob-
jetej procesem usamodzielniania. Udalo si¢ to
w 2008 roku, kiedy to Urzad Miasta Plocka wyrazit
zgode na zatrudnienie wychowawcy na pelen etat
w wymiarze 24 godzin tygodniowo. Pozwolilo to za-
planowac prace¢ w pomieszczeniach usamodzielnia-
jacych internatu cztery dni w tygodniu, od ponie-
dziatku do czwartku, w godzinach od 15% do 21%.

W roku szkolnym 2008/2009 procesem usamo-
dzielniania objetych zostalo pig¢ wychowanek in-



ternatu. Wszystkie mialy orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne ze wzgledu na nie-
pelnosprawnos¢ intelektualna. Cztery wychowan-
ki to osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu lekkim oraz jedna z niepelnosprawnos-
cia w stopniu umiarkowanym.

Praca z mlodzieza polegata na realizowaniu pro-
gramu terapeutycznego metoda treningéw wy-
konywania czynnosci dnia codziennego: samoob-
stugi, czystosci i higieny osobistej, prowadzenia
gospodarstwa domowego, gospodarowania pie-
niedzmi i budzetem domowym, efektywnego spe-
dzania wolnego czasu, nabywania umiejetnosci
i zaradnoSci spolecznych. Dziewczgta nabywaly
konkretne umiejetnosci stopniowane od latwiej-
szych do trudniejszych, np. uczyly si¢ obstugi no-
woczesnych sprzetow domowych, poczynajac od
zapoznania si¢ z instrukcja ich obstugi, a konczac
na samodzielnym ich uzytkowaniu, sporzadzaly
list¢ produktéw, robily zakupy w sklepie, anali-
zowaly przepis kulinarny, przygotowywaly potra-
we, nastepnie caly posilek, a w efekcie koncowym
mate przyjecie dla gosci.

Uczennice nabywaly umiejetnosci  poprzez
usprawnianie 1 wspieranie dzialan w réznych
sferach zycia. Obok wyzej wymienionych byty to
rowniez: umiejetnosci interpersonalne, samo-
dzielne zalatwianie spraw urzedowych, organizo-
wanie spotkan rodzinnych, $wiatecznych i okazjo-
nalnych, umiejetnosci zawodowe itp.

Oproécz zajeé¢ realizowanych zgodnie z progra-
mem, wychowanki uczestniczyly we wszystkich im-
prezach organizowanych przez samorzad szkolny
oraz samorzad internatu. Wszystkie wychowanki
rozwijaly swoje zainteresowania w licznych ko-
tach zainteresowan. Podczas pracy wychowawczej
wspolpracowano z pedagogiem, psychologiem
i pielegniarka szkolna.

Wychowawcy na biezaco utrzymywali kontakty
z nauczycielami przedmiotowymi oraz wycho-
wawcami klas, a takze ze Srodowiskiem rodzin-
nym (rodzice, opiekunowie) i opiekuniczym (dom
dziecka) dziewczat.

Wychowanki nie sprawialy wigkszych probleméw
wychowawczych. Nieliczne konflikty wystepowaty
tylko na plaszczyZnie wzajemnego egzekwowania
codziennych obowiazkéw. Wszystkie nieporozu-
mienia rozwiazywane byly na biezaco, wewnatrz
grupy, z pomocg wychowawcy.
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Efekty pracy opiekunczo-wychowawczej w po-
mieszczeniach usamodzielniajacych internatu sa
najbardziej widoczne po ostatnim roku ich funk-
cjonowania, kiedy to wyodrebniono ze spolecz-
nosci internatu grupe usamodzielnianych wycho-
wanek i przydzielono do pracy z ta grupa wycho-
wawcow odpowiedzialnych za realizacje procesu
usamodzielniania, dzigki czemu miala miejsce
ciagla, systematyczna praca z mlodzieza.

Dumni jesteSmy z wychowanki, ktéra byla objeta
procesem usamodzielniania od poczatku istnienia
programu. Kasia (niepelnosprawno$¢ intelektu-
alna w stopniu lekkim) ukonczyta nauke i pobyt
w osrodku 10 czerwca 2009 roku. Opanowata
wszystkie umiejetnosci zwiazane z samodzielnym
funkcjonowaniem. Do konca czerwca z powodze-
niem prowadzita samodzielne zycie w Plocku, na-
stepnie wyjechata do rodziny do Niemiec, gdzie
podjela prace w wyuczonym zawodzie.

Po ostatnim roku pracy takze pozostale dziewcze-
ta osiagnely niewatpliwe sukcesy w procesie usa-
modzielniania, ktéry bedzie kontynuowany przez
kolejne lata ich nauki i pobytu w osrodku:

* Ewelina (niepelnosprawnos¢ intelektualna
w stopniu lekkim) — wychowanka pozostajaca
pod calkowita opieka osrodka do 26 marca
2009 roku, ktérej najwickszym sukcesem bylo
zwigkszenie poczucia wlasnej wartosci oraz
podniesienie umiejetnosci interpersonalnych
1 motywacji do nauki.

* Edyta (niepelnosprawnos¢  intelektualna
w stopniu umiarkowanym) — uczennica szkoly
przysposabiajacej do pracy, ktéra nabyla wiele
umiejetnosci zwiazanych z prowadzeniem go-
spodarstwa domowego oraz z czynnoSciami zycia
codziennego, sprawiajacymi jej do tej pory duze
trudnosci (sprzatanie, gotowanie, pranie itp.).

* Kasia i Ewelina (niepelnosprawnos¢ intelektu-
alna w stopniu lekkim) — wychowanki domu
dziecka, ktére przede wszystkim nabyly umie-
jetnosci dostosowania si¢ do przyjetych norm
1 zasad, systematycznego wypetniania obowiaz-
kow oraz wspoétdzialania w grupie 1 ponoszenia
odpowiedzialnosci za siebie i innych.

Wszystkie dziewczynki doskonale czuja si¢ w po-
mieszczeniach usamodzielniajacych internatu,
w ktorych juz teraz pelnia role pani domu, wspoél-
mieszkanca i czlonka rodziny.

W kolejnym roku realizacji Programu Usamo-
dzielniania Wychowankéw planujemy wprowa-
dzi¢ nowe elementy pracy z mlodzieza. Naleza do



nich m.in. wyodre¢bnienie budzetu dla potrzeb
grupy w celu realizacji takich dzialan, jak: samo-
dzielne zakupy, oplacanie rachunkéw, samodziel-
ne przygotowywanie positkéw gléwnych (Sniada-
nie, obiad, kolacja) oraz zwigkszenie samodzielno-
$ci wychowanek i zmniejszenie kontroli i pomocy
w niektérych dziedzinach zycia codziennego (np.
samodzielne wyjscie i zalatwienie sprawy urzedo-

wej, zakupy). Bedzie to mozliwe dzigki pozyska-
niu funduszy od sponsoréw przez Stowarzyszenie
»~Pomocna Dlon” dzialajace przy SOSW nr 2.

Autorka jest kierownikiem internatu
Specjalnego Osrodka Szkolno-Wychowawczego nr 2
w Plocku

Teatr Integracyjny Malachowianki

Mozliwe, ze Teatr Integracyjny Matachowianki
nigdy by si¢ nie narodzil, gdyby nie moja Matka,
ktéra byta osoba niezwykle otwarta na potrzeby
drugiego czlowieka, a nasz dom byl zawsze gos-
cinny, otwarty dla tych, ktérzy szukali pomo-
cy. Mama uczyla mnie wrazliwosci na cierpienie
i pokazala, jak w sposéb taktowny mozna stuzyé
innym ludziom. Zapamig¢talam tez na cale zycie,
ze najwazniejsza jest rodzina i dom — nie cztery
Sciany, ale mitos¢, ktéra dom tworzy.

Gdy jechalam do Domu Pomocy Spotecznej
w Brwilnie, pomyslalam, ze zabior¢ ze sobg swo-
ich uczniéw — aby przekazac im to, czego nauczyta
mnie Mama. Reakcja mlodziezy byla tak silna i tak
gleboka, ze w pierwszej chwili przerazitam si¢ skut-
kow. Po raz pierwszy mlodzi, pigkni, zdrowi ludzie,
otoczeni opieka i miloscia rodzicéw, na ogét dobrze
sytuowani, znalezli si¢ wsréd skondensowanego
w jednym miejscu ludzkiego nieszczescia. W jednej
chwili zobaczyli uposledzenia fizyczne i, moze jesz-
cze straszliwsze, upoSledzenia umystowe.

Pierwszym odruchem byt strach, potem skrepo-
wanie, przesadna troska, zeby czego$ nie powie-
dzie¢, nie uczyni¢ jakiego$ gestu, ktéry mogtby
by¢ zle odebrany. Wtedy postanowitam, ze zanim
pojedziemy po raz drugi, mlodziez musi porozma-
wiac z lekarzem, z psychologiem, z pedagogiem
o dlugim stazu pracy z niepelnosprawnymi. Jola
Dabrowska — psycholog — pracowata wéwczas jako
terapeutka w DPS w Brwilnie — z checia przyjeta
propozycje wspoltpracy, przyjezdzala zaraz po za-
jeciach do Matachowianki i cierpliwie opowiadala
moim uczniom o swojej pracy. SpotkatySmy si¢ tez
z lekarzami i w koncu uznaly$my, ze okazjonalne
wizyty Swiateczne — mile, ale rzadkie — nie przy-
niosa wiele ani pensjonariuszom, ani mlodziezy.
Jolanta prébowata juz malych form teatralnych
w ramach terapii, ale sama nie byla w stanie podo-

Renata Kutylto-Utzig

fac takiej pracy, a poza tym jej podopieczni dalej
pozostawali w zamknieciu i nie kontaktowali si¢
ze Swiatem ludzi zdrowych. I tak w czerwcu 2001
roku spotkaly si¢ najpierw w Brwilnie, a potem
w Matachowiance dwie grupy: tak bardzo rézne,
a jednak tak samo urzeczone sceng.

ZaczeliSmy ,,Kopciuszkiem” na motywach basni
Jana Brzechwy. Poczatki byly tak trudne, ze zda-
rzalo nam si¢ watpi¢, iz kiedykolwiek dojdzie do
premiery, ale uznaly§my, ze warte s3 trudu same
spotkania. Pensjonariusze z Brwilna traktowali
bowiem kazda wizyt¢ w Matachowiance jak wielkie
swieto, juz kilka dni przed préba prali, prasowali,
godzinami codziennie uczyli si¢ rél, przepytywali
wzajemnie i nawet popedzali do pracy. Mlodziez
poczatkowo nie mogta zaakceptowaé powolnego
tempa i wielokrotnego powtarzania tych samych
scen, tatwo si¢ jednak wdrazala do odmiennego
stylu pracy i zyczylabym wielu doroslym takiej
cierpliwosci i takiego taktu, jaki okazywata nie-
pelnosprawnym kolegom aktorom. Sadze, ze la-
two pokonaliSmy barier¢ w postaci réznicy wieku
— pensjonariusze DPS to byla grupa ludzi w wieku
od lat 20 do 80.

W pewnej chwili przylaczyl si¢ do nas Marek Mo-
krowiecki, ktérego prosilismy o konsultacje rezy-
serska — wszedl na prébe i zostal 9 lat, pokochat
nasz teatr, a teatr pokochatl Jego. Marek przypro-
wadzil Krzysia Wierzbickiego, ktéry zajal si¢ opra-
cowaniem muzycznym spektakli, a potem Magde
Tomaszewska — niezwykle cieplta w kontaktach
z ludZmi, prawdziwy talent pedagogiczny. Zaan-
gazowali si¢ w prace teatru miodzi nauczyciele
— Piotr Sosnowski, Malgosia Géralska, Sebastian
Ostrowski. Ela Zajacowa zajela si¢ scenografia.
Pracowalismy ci¢zko, to prawda, ale w kontaktach
z niepelnosprawnymi jest co§ picknego: absolut-
na szczero$c reakeji. Kiedy kogos$ lubia, okazuja to



wprost, jesli czego$ lub kogos nie akceptuja — daja
to wyraznie odczué. Maja przedziwna intuicje,
zawsze reaguja na nastréj otoczenia i bezblednie
go odczytuja. To my uczyliSmy si¢ od nich spon-
tanicznosci i radosci, nas wspieraly ich uczucia
i cieplo, z ktérym przyjezdzali na préby. W po-
réwnaniu z tym, co my mogliSmy im ofiarowac,
bylo to o wiele wigcej.

Dla naszej mlodziezy byla to lekcja pedagogiki
1 jeszcze wigcej — czyszczenie z egoizmu. Trzeba
bylo uwaza¢ na niepelnosprawnego partnera na
scenie, pomoéc mu albo go zrecznie ratowaé, gdy
zapominal roli, podtrzyma¢, gdyby si¢ zachwial.
Naszym ulubieficem byl Zygmus — z zaawansowa-
na cukrzyca — nigdy nie widziatam tak serdecznej
opieki, jak ta, ktéra moi uczniowie okazywali Zyg-
muntowi Cwilowi na probach, na spektaklach i na
wycieczkach. Bardzo bolesnie przezyliSmy Jego
$mier¢, byl z nami dlugie lata, bardzo kochany
przez wszystkich.

Marek Mokrowiecki, dyrektor ptockiego teatru,
doswiadczony aktor i rezyser, zauwazyl co§ bardzo
waznego. Z biegiem czasu nasi niepelnosprawni
aktorzy zmieniali sposob méwienia, zaczynali im-
prowizowa¢, interpretowac¢ swoje role i zawsze
trafiali w sedno. Najlepszy znak, ze teatr ich roz-
wijal, wzbogacal, otwieral na swiat.

Bardzo pomagali nam rodzice i przyjaciele. Teatr
potrzebuje srodkéw, mimo pomystowosci i korzy-
stania z magazynow Teatru Plockiego, musielismy
jednak szy¢ stroje i z czego$ robi¢ dekoracje. Dla
naszych aktoréw musialy si¢ tez znalez¢ jakies
drobne pieniadze na herbate i wod¢ mineralna.
Trzeba przyznac, ze naszym prosbom nigdy nie
odmawiano. DostawaliSmy pieniadze od oséb
prywatnych, instytucji i rozmaitych firm, nie da
si¢ wymienic¢ wszystkich. Zawsze moglisSmy liczy¢
na opieke lekarska Bozenki Pankowskiej, ktéra
towarzyszyla nam bezinteresownie na wszystkich
wyprawach w Polsce i za granica. Sadze, ze w ten
sposob pozyskalismy do wspotpracy o wiele szer-
sze Srodowisko niz szkolne 1 opiekuncze.

Wszelkie trudnosci, jakie nam si¢ zdarzaly po dro-
dze, przede wszystkim techniczne, zwiazane z bra-
kiem sprzetu, z komunikacja i innymi sprawami
dzi§ staly si¢ juz zupelnie niewazne. Wspominamy
nasze wsp6lne dni z wielkim wzruszeniem i wszyst-
kie postaci beda nam zawsze staly przed oczami.

W drugim roku pracy byla nast¢pna premiera:
»Spiaca Krélewna”, ktéra sprawita aktorom jesz-
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cze wigksza rados¢ i takze bardzo si¢ wszedzie po-
dobata publiczno$ci. W 2003 roku niespodziewa-
nie odniesliSmy sukces: na Ogoélnopolskim Prze-
gladzie Teatréw Szkolnych w Warszawie Teatr
Integracyjny Malachowianki otrzymat za spektakl
»Spiaca Krélewna” nagrode gléwna oraz nagrode
za najbardziej proeuropejskie przestanie na rzecz
tolerancji. Mlodziez byla uradowana, pensjona-
riusze DPS szczesliwi bez granic. MusieliSmy kaz-
demu napisa¢ na kartce nazwe imprezy i nagrody
— chcieli si¢ pochwali¢ kolegom w Brwilnie.

W trzecim roku wystawiliSmy ,,Pinokia” — tym ra-
zem w konwencji teatru gestu, aby stworzy¢ pen-
sjonariuszom DPS wigcej mozliwosci wypowie-
dzenia siebie. Wielka satysfakcje przyniosta nam
premiera tego przedstawienia w czasie mi¢dzyna-
rodowej konferencji pod hastem , Tolerancja — czy
inny musi by¢ samotny?” Mlodziez i nauczyciele
z dziesigciu krajéow byli gleboko poruszeni - ,,Pi-
nokio” powiedzial wszystko o przezyciach cztowie-
ka odrzucanego i niechcianego w spoleczenstwie
zadowolonych z siebie.

We wrzesniu 2004 roku bylismy, dzigki Fundacji
Orlen ,,Dar Serca” oraz Urzedowi Miasta Plocka,
ktérzy nas sponsorowali, na Litwie. Zaprosilo nas
Stowarzyszenie Milo$nikéw Teatréw Szkolnych
w Wilnie. Mlodziez Matachowianki czesto wyjez-
dza za granice, wigc nie przezywala tak bardzo wy-
cieczki, jak nasi aktorzy z DPS. Plakali pod Ostra
Bramga i plakali takze ze wzruszenia, bo dostali
moc kwiatéw. Rodacy z Litwy ogolocili wszystkie
swoje ogrodki, zeby uczci¢ gosci z Plocka. Wyjazd
pozostawil bardzo dobre, serdeczne wspomnie-
nia. Juz po powrocie wystawialiSmy ,Pinokia”
w Teatrze Plockim dla mieszkancéw miasta.

Kolejna premiera byla ,Ramajana” — spektakl
na motywach znanego eposu hinduskiego. Byt
on bardzo trudny dla aktoréw teatru, ze wzgle-
du na egzotyke i oddalenie kulturowe, ale Marek
Mokrowiecki przyjal tak znakomita koncepcje,
ze mimo obaw, czy przedstawienie zostanie za-
akceptowane przez widowni¢ w réznym wieku
1 o zréznicowanym przygotowaniu, premiera
okazala si¢ sukcesem. WystawialiSmy ,,Ramajan¢”
z okazji Dnia Dziecka w Plockim Ogrodzie Zoolo-
gicznym oraz kilkakrotnie w Malachowiance dla
dzieci, mlodziezy i dorostych.

W lipcu 2005 roku bylismy w Thurrock na Fe-
stiwalu: ,,Thurrock People and Their European
Guests” zaproszeni przez wladze miejskie Thur-
rock. Festiwal ten jest bardzo znany i ceniony



w Srodowisku niepelnosprawnych w Anglii. Ze-
spoly z Anglii prezentowaly swéj dorobek arty-
styczny: poezje¢, muzyke, taniec. Nasz teatr poka-
zal ,,Pinokia” w Grays dla widowni liczacej ponad
500 oséb. Podréz do Anglii oplacit nam Urzad
Miasta Plocka, a pobyt zorganizowali angielscy
gospodarze.

W kwietniu 2006 roku wystapilismy z kolejna
— piata premiera teatru — ,,Przygodami Sindbada
Zeglarza” na motywach pigknej, poetyckiej bas-
ni Bolestawa Lesmiana. Rezyserowal jak zawsze
Marek Mokrowiecki, muzyke opracowal Krzysz-
tof Wierzbicki, scenografie przygotowata Elzbie-
ta Ciesielska-Zajac. Spektakl bardzo podobat si¢
publicznosci. Chyba jeszcze serdeczniej przyjeto
pelna wdzigku ,Calineczke”, ktéra nasz teatr wy-
stawial kilkanascie razy dla dzieci i dorostych.

Wszystkie dzialania teatru oparte sa na dobrowol-
nej, spotecznej pracy. Nikt ze wspotpracownikow
teatru 1 nawet zaden technik w teatrach, ktére
wystawialy nasze spektakle, nie wzial za prace ani
jednej zlotéwki. Dobrze to $wiadczy o ludziach
i ich sercach. ZorganizowaliSmy tez kilka przed-
stawien charytatywnych przed Swigtami i zebrali-
$my ogromna sume¢ — ponad 10 tys. na potrzeby
Brwilna — na lepsze wyzywienie $wiateczne, na
buty, swetry i na ukochana kawe dla naszych pen-
sjonariuszy. Zrobilismy tez kilka powaznych zbi6-
rek ksiazek, odziezy i srodkéw czystosci.

Od wrze$nia 2008 roku pracujemy w nieco in-
nym zespole. Tworza go przede wszystkim dzie-
ci niepelnosprawne w réznym wieku i mlodziez
Matachowianki. Dzieci to uczniowie Specjalnego
Osrodka Szkolno-Wychowawczego nr 1 i Osrodka
Szkolno-Wychowawczego nr 2 w Plocku. Garna si¢
chetnie do pracy na scenie, bardzo lubia Marka
Mokrowieckiego i Magdalene¢ Tomaszewska, kto-
rzy prowadza z nimi zajecia i rezyseruja spektakle.
W bardzo krétkim czasie przygotowalismy ,,Bajki

Jana Brzechwy” — przedstawienie pelne uSmiechu
i pogody — na dobry poczatek wspoétpracy. Dzigki
pomocy finansowej Fundacji Orlen ,Dar Serca”
oraz urzedowi miasta mogliSmy ten spektakl za-
prezentowac na Litwie — miedzy innymi w Domu
Kultury Polskiej w Wilnie.

Nadal jestem opiekunem teatru i dalej pracu-
je razem z Jola Dabrowska, Malgosig Goéralska,
Sebastianem Ostrowskim, Markiem Mokrowie-
ckim, Krzysiem Wierzbickim, Magdalena To-
maszewska i Elg Zajac. Towarzysza nam dzielnie
nauczyciele i wychowawcy z obydwu osrodkéw
wychowawczych. Mamy swoje ambitne plany
artystyczne, ktérych nie moge jeszcze ujawniac,
ale przede wszystkim znajdujemy w naszej pracy
satysfakcje 1 rado$¢, a nasi niepelnosprawni rea-
lizuja swoje marzenia o §wiecie, w ktérym kazde
kaczatko jest labedziem, podziwianym i kocha-
nym. Taka jest magia teatru, a raczej taka jest cu-
downosc teatru, ktéry taczy na scenie sprawnych
i niepelnosprawnych.

Gdy dzisiaj odwiedzaja Matachowianke moi ab-
solwenci, aktorzy Teatru Integracyjnego, méwia
szczerze, ze decyzje o wyborze psychologii, peda-
gogiki, aktorstwa jako kierunku studiéw zawdzig-
czaja Teatrowi Integracyjnemu. Nie ukrywam,
martwi¢ si¢ o ich przyszlos¢ zawodowa i mate-
rialna, ale mysle sobie, ze cztowiek jest wtedy naj-
szczesliwszy, gdy robi w zyciu to, co kocha, 1 mam
nadzieje, ze dadza sobie radg, a przede wszystkim
widze, jak kiedys, w przyszlosci, otworza drzwi
swoich doméw dla potrzebujacych rodzinnego
ciepla, zaprowadza swoje dzieci do jakiego$ domu
dziecka albo domu opieki i przekaza im to, co
przechowali w sercu.

Autorka jest dyrektorem LO
im. Stanistawa Malachowskiego
w Plocku

Niektorym sq potrzebne okulary,
aby widziec jasno 1 wyrainie:
nie pozwdlcie im jednak mowic, ze bez
okularow nikt nie widzi wyraznie.

John Jocke



Zaproszenie do edukacy
wlaczajacej

Wychodzac naprzeciw wielu postulatom majacym
na celu przekazanie nauczycielom praktycznej
wiedzy dotyczacej pracy z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, Fundacja Pomocy
Ludziom Niepelnosprawnym postanowila wy-
korzysta¢ swoje doSwiadczenia i zaprosi¢ szkoty
z terenu catlego Mazowsza do bezptatnego udziatu
w projekcie finansowanym w ramach Programu
Operacyjnego Fundusz Inicjatyw Obywatelskich
pt. ,Edukacja Wlaczajaca”.

Projekt przewiduje nastgpujace dzialania:

1. Przeprowadzenie dwudziestu czterogodzin-
nych wyjazdowych szkolen dla przedstawicieli
samorzadéw gminnych, bedacych w wigkszosci
jednostkami prowadzacymi szkotly.

2. Przeprowadzenie dwudniowych warsztatow
dla nauczycieli (po 8 godzin zajeé teoretycz-
nych i praktycznych; razem 16 godzin wspar-
cia dla kazdego uczestnika). Zakladamy prze-
prowadzenie warsztatéw w piatki i soboty w 10
kolejnych grupach 12-osobowych, poczawszy
od polowy wrzesnia do polowy grudnia 2009.
W ramach projektu zapewniamy nauczycielom
rowniez bezptatny nocleg i positki.

Zajecia beda obejmowaly:

1. Zajgcia praktyczne z dzie¢mi o réznych pro-
filach niepelnosprawnosci — lekcje otwarte
w szkole podstawowej, w gimnazjum, zajecia ze
specjalistami, takimi jak: psycholog, logopeda
oraz wieloprofilowy terapeuta.

2. Zajeciateoretyczne prowadzone przez nauczy-
cieliiwykladowcoéw APS, realizowane w formie
wyktadowej i samoksztalcenia. Beda one doty-
czyly edukacji ucznia z wada wzroku, stuchu,
z niepelnosprawnoscia intelektualna oraz
z niepelnosprawnoscia ruchowa i choroba
przewlekla.
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Krzysztof Koman
Prezes Fundacji
Pomocy Ludziom
Niepelnosprawnym

Do warsztatéw praktycznych wykorzystana zosta-
nie baza lokalowa fundacji, mieszczaca si¢ w szko-
le podstawowej, gimnazjum i szkole przysposabia-
jacej do pracy.

Zajecia beda odbywaly si¢ w grupach 12-osobo-
wych, aby zachowac faktycznie warsztatowa for-
mule zaje¢, z bezposrednia wymiana pogladéow
i udzialem kazdego uczestnika w pracy grupy. Za-
jecia beda prowadzone w cyklu piatkowo-sobot-
nim.

W procesie rekrutacji premiowane beda osoby
z mniejszych oSrodkéw (gminy wiejskie, wiejsko-
-miejskie 1 miejscowosci ponizej 20 000 miesz-
kancéw). Zalozeniem jest, aby z kazdej placéwki
oswiatowej przyjechato do nas 1-2 przedstawicieli,
tak aby oddzialywaniem projektu objac jak naj-
wigksza liczbe placowek.

Efektem projektu bedzie:

* raport — ,Funkcjonowanie dziecka z niepetno-
sprawnoscia w szkole masowej”; do realizacji
tego zamierzenia wykorzystamy samych bene-
ficjentéw: wedlug opracowanego przez ewa-
luatora projektu narzedzia beda oni proszeni
o opisanie analizy potencjalnego funkcjono-
wania dziecka z niepelnosprawnoscia w ich
wlasnych placéwkach. Pozwoli to na znacznie
wigksze niz przy standardowych szkoleniach
zaangazowanie uczestnikow oraz stworzenie
rzetelnego obrazu sytuacji dzieci niepelno-
sprawnych w szkolach masowych; raport zosta-
nie wydany w naktadzie 500 egzemplarzy i trafi
przede wszystkim do: szkét i gmin uczestni-
czacych w projekcie, bibliotek pedagogicznych
i naukowych, prasy branzowej, kuratoriéw;
wersja elektroniczna raportu bedzie rozestana
do pism branzowych i portali zajmujacych si¢
edukacja lub niepelnosprawnoscia; przewidu-



jemy, ze raport bedzie opracowaniem liczacym
32 stronys;

* kompendium wiedzy wynikajacej z analizy
szkolen w postaci ,,Poradnika dla nauczycieli”,
w nakladzie 3 000 egzemplarzy; bedzie on dys-
trybuowany w placéwkach oswiatowych — prze-
de wszystkim w gminach, ktére uczestniczyly
w projekcie; wersja elektroniczna poradnika
bedzie rozestana do pism branzowych i portali
zajmujacych si¢ edukacja lub niepelnospraw-
noscia; zakladamy, ze raport bedzie opracowa-
niem liczacym okoto 40 stron (w tym infografi-
ka, pozwalajaca na jasny i konkretny przekaz).

Projekt zamierzamy zamknac study tour dla
dziennikarzy, gdzie zaprezentujemy — na bazie
doswiadczen projektu, w placéwkach fundacji,
w syntetycznej, przetwarzalnej dla mediéw formie
— sytuacj¢ ucznia z niepelnosprawnoscia w pol-
skiej szkole.

Fundacja Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym
prowadzi od roku 1992 szkoly specjalne dla dzie-
ci niepelnosprawnych, a wielu naszych uczniow
to dzieci, ktére nie poradzily sobie w szkolnictwie
ogolnodostepnym. Przyczyny tego stanu sa rézne,
jednak na plan pierwszy przebija si¢ zauwazalny
brak przygotowania nauczycieli szkét masowych
do wspolpracy z dzieckiem z niepelnosprawnos-
cia. Zagadnienie to zostalo zbadane przez fundacje
m.in. w dwéch projektach europejskich, realizowa-
nych przez trzy ostatnie lata w ramach Inicjatywy
Wspoélnotowej EQUAL. Roéwniez doswiadczenia
rodzicow podopiecznych fundacji wskazuja na ko-
nieczno$¢ zasadniczych zmian na tym obszarze.

W ramach ww. projektéw EQUAL przeprowadzi-
lismy pilotazowe zajecia na prébie 81 nauczycieli
z warszawskich szkét srednich, dotyczace pracy
z uczniem niepelnosprawnym. Pozwolily one na
opracowanie przy wspolpracy z wykladowcami

z Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
szczeg6lowego programu szkolenia dla nauczycie-
li, z mozliwoScia wykorzystania przez wszystkich
zainteresowanych w calej Polsce. Ci sami wspo6l-
pracownicy beda tez prowadzili zajecia w projek-
cie FIO. Sprawa jest szczegélnie istotna réwniez
w kontekscie projektu rozporzadzenia Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standar-
doéw ksztalcenia nauczycieli, rekomendowanego
przez Rade¢ Gléwna Szkolnictwa Wyzszego, gdzie
tresci programowe uwzgledniaja koniecznos¢ po-
siadania przez przyszlego nauczyciela podstawo-
wej wiedzy na temat pracy z uczniem niepelno-
sprawnym. Mamy przy tym nadziej¢, ze oprocz
zmiany standardéw podobne zapisy znajda si¢
niebawem w zasadach okreslajacych wymagania
kwalifikacyjne kazdego nauczyciela, tym bardziej
ze juz obowiazujace przepisy oSwiatowe daja teo-
retyczng mozliwos¢ uczeszczania kazdego dziecka,
w tym niepelnosprawnego, do szkoly ogélnodo-

stepnej.

Warto tez zauwazy¢, ze — wg danych Biura Pel-
nomocnika Rzadu ds. Oséb Niepelnosprawnych
— zaledwie 4,5% niepelnosprawnych w Polsce
legitymuje si¢ wyzszym wyksztalceniem (wobec
blisko 15% os6b sprawnych), za§ az 45% wy-
ksztalceniem podstawowym (wobec okolo 24%
sprawnych). Jednoczesnie aktywnosé zawodowa
niepelnosprawnych z wyzszym wyksztalceniem
jest niemal trzykrotnie wyzsza niz pozostatych!
Dane te potwierdzaja fakt wptywu wyksztalcenia
na aktywno$c¢ zyciowa i spoleczng oséb niepetno-
sprawnych oraz §wiadcza o niewielkiej ,,przepu-
stowosci” szkolnictwa podstawowego i Sredniego:
w naszym przekonaniu brak znaczacej liczby stu-
dentéw niesprawnych jest prosta konsekwencjg
tego faktu.

Bardzo serdecznie zapraszamy do udzialu w pro-
jekcie!

Fundacja Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym
ul. Konarskiego 60, 01-355 Warszawa
tel.: 022 664 9274, fax: 022 864 3053,
e-mail: edukacja.fio2009@gmail.com
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Ksigzki polecane

Jacek Kielin, Jak pracowac z rodzicami
dziecka uposledzonego, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2002.

Wspélpraca nauczyciela z rodzicami to temat od
zawsze aktualny i nie powinno to dziwi¢ — przeciez
po obu stronach znajduja si¢ osoby, ktére maja je-
den cel — dobro dziecka. Dlaczego wiec wspoélpraca
ta prawie nigdy si¢ nie udaje? Autor ksiazki poszu-
kuje przyczyn braku porozumienia w odmiennych
oczekiwaniach, nledoprecyzowanlu pOJQc nleJas-
nych ustaleniach migdzy stronami oraz zyczenlo-
woSci zawartej w terminie ,partnerstwo”. Stawia
on $mialy tezg, iz wspolpraca z rodzicami dziecka
niepelnosprawnego jest niemozliwa. Jego zdaniem
specjalisci powinni traktowac¢ wspélprace z rodzi-
cami jako rodzaj wsparcia w ksztaltowaniu ich po-
stawy rodzicielskiej, jako pomoc w byciu dobrym
rodzicem. Proponuje ,,odda¢ rodzicom to co rodzi-
cielskie, a nauczycielom to co nauczycielskie”.

Publikacja uscisla wiele pojec: czym jest wspotpra-
ca i czego ona wymaga od osob, ktére ja podej-
muja oraz pokazuje, jak tatwo dochodzi do nie-
porozumien dotyczacych celéw pracy specjalistow
1 rodzicielskich oddzialywan. Uwzglednia w tym
procesie takze problematyke postaw rodziciel-
skich, strukture rodziny, wyksztalcenie i mozliwo-
$ci wsparcia z zewnatrz.

Autor przedstawia przyklady kontaktéw z rodzicami,
prezentujac procedure niezwyklej umowy — kontrak-
tu wraz z narzqdnaml dlagnostycznyml Z ksigzki
dowiadujemy sig, jak wiele mozna osiagnag, stosujac
zalecane przez autora ,,sze$¢ zasad wspotpracy”.

Mysle, ze ksiazka Jacka Kielina skloni wielu spe-
cjalistéw pracujacych w szkotach, przedszkolach
czy oSrodkach terapeutycznych do przemyslenia
swojej dotychczasowej pracy z rodzicami dziecka
dysfunkcyjnego 1 ZalnSPIFUJe do starannego przy-
gotowania spotkan z nimi.

Grzegorz Szumski, Integracyjne
ksztalcenie niepetnosprawnych.
Sens i granice zmiany edukacyjnej,
Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2009.

Ksigzka traktuje o problemach zwiazanych z in-
tegracyjnym ksztalceniem niepelnosprawnych

Beata Rola

1 przedstawia sposoby radzenia sobie z nimi przez
nauczycieli. Wskazuje zaréwno zalety, jak i ogra-
niczenia 1 realne zagrozenia wynikajace z tak
realizowanej formy ksztalcenia. Opinie zawarte
w publikacji poparte s3 rzetelna analiza teoretycz-
na i doniesieniami z badan empirycznych. Jest to
wielowatkowe studium, podejmujace prébe syn-
tezy watkéw 1 poje, cenne ze wzgledu na kom-
pleksowe i oryginalne ujecie tematu.

Publikacja zawiera tresci, ktére moga by¢ réwniez
wykorzystane w codziennej pracy rehabilitacyjnej
1 pedagogicznej, material teoretyczny poparty jest
przykladami praktycznymi, a wyrézniane sche-
maty, definicje czy pytania kontrolne pozwalaja
na latwe podsumowanie wiedzy. Dodatkowym
atutem pracy jest szczegétowe studium literatury
obcojezycznej i krajowej oraz charakterystyka mo-
delowych szkét integracyjnych w kilku krajach.

Dzigki przystepnemu, jasnemu i zwig¢zlemu jezy-
kowi publikacja jest przydatna nie tylko dla na-
uczycieli i terapeutow szkoét i placowek specjalnych
oraz szkot ogélnodostepnych i integracyjnych, ale
rowniez dla wszystkich zainteresowanych, szcze-
golnie rodzicow, decydentéw oswiatowych, a tak-
ze studentéw studiéw pedagogicznych, psycholo-
gicznych 1 socjologicznych.

Zenon Gajdzica, Edukacyjne konteksty
bezradnosci spolecznej 0sob z lekkim
uposledzeniem ymystowym, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2007.

Problematyka ksigzki dotyczy warunkow skutecz-
nej socjalizacji oraz ksztalcenia przeciw bezrad-
nosci oséb z lekkim uposledzeniem umystowym.
Autor analizuje pojecie bezradnosci spolecznej,
prezentujac przeglad definicji i pogladéw wyjas-
niajacych to zjawisko. Opisuje funkcjonowanie
0s6b z lekkim uposledzeniem umystowym w kon-
tekscie ich potrzeb spolecznych, w pewnym stopniu
redefiniujac to pojecie. Odbiorcy moga zapoznac
si¢ z teoria nabywania do$wiadczenia prymarnego
1 ksztaltowania tozsamosci os6b niepetnosprawnych
oraz roli nauczyciela w kontekscie calego sytemu
1 procesu ksztalcenia specjalnego, integracyjnego
i wlaczajacego. Zenon Gajdzica, oprocz czgsci teore-
tycznej, przedstawia wlasna koncepcje edukacji za-
radnosciowej z konkretnymi wskazaniami do ksztal-
cenia przeciw bezradnosci spolecznej. Przedstawio-
ne propozycje zostaly zweryfikowane badaniami



wlasnymi, ktorych analiza i interpretacja zostata
zawarta w publikacji. Sa to dane uzyskane z analizy
zyciorysow i sytuacji szkolnej badanych oséb. Calos¢
zamykaja wnioski z wypowiedzi nauczycieli na temat
sposobéw realizacji dziatan edukacyjnych, zmierza-
jacych do podmiotowosci i zaradnosci uczniéw z lek-
kim uposledzeniem umystowym.

Ksiazka dostarcza wielu cennych informacji na
temat efektywnosci w ksztalceniu oséb niepetno-

Urszula Grygier, Iwona Sikorska,
Moj uczen pracuje inaczej. Wskazowki
metodyczne, Malopolski Niepubliczny
Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,

Krakow 2008.

Wyjatkowa ksiazka pojawita si¢ na rynku wy-
dawniczym. Wyjatkowa ze wzgledu na to, ze jest
odpowiedzia na potrzeby nauczycieli, zglaszane
w czasie szkolen dotyczacych pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Autorki
od wielu lat przekazuja wiedz¢ na temat pracy
z uczniami, ktérzy posiadaja opini¢ lub orzeczenie
wskazujace na réznorodne zaburzenia rozwojowe
czy niepelnosprawnosci, utrudniajace im uczest-
niczenie w procesie dydaktycznym i wymagajace
dostosowania wymagan edukacyjnych. Nauczy-
ciele zobowiazani do realizacji zalecenn poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz indywidu-
alizacji procesu edukacyjnego, ktorzy siegna po
te ksiazke, znajda w niej interesujacy materiat
i pomoc w pracy pedagogicznej. Chcac dostoso-
wal wymagania edukacyjne do zréznicowanych
potrzeb psychofizycznych uczniow, nauczyciel jest
zobowigzany poznac uczniéw oraz przeanalizowac
dokumentacje, ktora opisuje ich problemy.

Konstrukeja ksigzki jest bardzo czytelna. Prezento-
wane s w niej sylwetki uczniéw z najczesciej wy-
stepujacymi w szkofach masowych zaburzeniami:
dysleksja, nadpobudliwos¢ (ADHD), porazenie
mozgowe, alkoholowy zespol ptodowy (FAS), upo-
§ledzenie umyslowe w stopniu lekkim, autyzm, ze-
spot Aspergera. W kazdym przypadku omawiane
s3 charakterystyczne zaburzenia w zakresie funkcji
poznawczych, relacji spolecznych, rozwoju emocjo-
nalnego oraz rokowania w konkretnych przypad-
kach. Bardzo interesujaca cz¢$¢ stanowi przedsta-
wienie typowych trudnosci szkolnych, na ktore na-
potykaja uczniowie z omawianymi zaburzeniami.

Nauczyciel, kt6ry pragnie wspierac ucznia w jego
rozwoju, nie powinien ogranicza¢ si¢ jedynie
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sprawnych intelektualnie w stopniu lekkim. f.a-
czy problematyke funkcjonowania szkoly z socja-
lizacja 0sob z lekkim uposledzeniem, wpisujac si¢
w nurt nowoczesnych badan nad szkota.

Autorka jest nauczycielem konsultantem
ds. edukacji specjalnej oraz ksztatcenia na odleglos¢
w Mazowieckim Samorzgdowym Centrum
Doskonalenia Nauczycieli Wydzial w Warszawie

Bozena Swiderska

do analizy probleméw i trudnosci, ale powinien
réwniez odkry¢ mocne strony ucznia, a zatem te
aspekty jego funkcjonowania, ktére pozwolg mu
na osiagniecie sukcesu na miare jego mozliwosci.
Jak tego dokonac? Poprzez wnikliwa i planowa
obserwacje ucznia oraz zapoznanie si¢ ze wska-
zéwkami metodycznymi zawartymi w omawianej
publikacji. Podane tu przyklady dotycza indywi-
dualizacji metod i technik stosowanych w pra-
cy oraz dostosowania wymagan edukacyjnych
do uczniéw z okreSlonymi zaburzeniami. Na-
uczyciele znajda tutaj propozycje dotyczace roz-
nych pozioméw edukacyjnych i réznych przed-
miotow.

Bardzo istotnym zadaniem dla nauczyaela jest
analiza opinii i orzeczen oraz umiejetnos¢ realizacji
zalecen poradni psychologiczno-pedagogicznych.
W kolejnym rozdziale czytelnicy znajdg zatem
przyklady takich dokumentéw wraz z ich inter-
pretacja i uwagami metodycznymi. Jest to bardzo
przydatne, poniewaz — jak pisza autorki we wstepie
— Wskazania specjalistow sq czgsto trudne do przelozenia
na jezyk codziennej prakiyki szkolnej, bywajq wyzwaniem
dla pomystowosci 1 intuicji nauczyciela.

Ksiazka ,M6j uczen pracuje inaczej” jest rodza-
jem poradnika sumujacego wiedze¢ dotyczaca po-
szczegolnych dysfunkeji i podsuwajacego wzorce
rozwigzafn metodycznych. Polecam jg szczegdlnie
tym nauczycielom, ktérzy po raz pierwszy pracujg
z uczniem wymagajacym szeroko rozumianej in-
dywidualizacji oddziatywan pedagogicznych. Je-
stem pewna, ze bedzie to jedna z pierwszych ksig-
zek, ktora zmieni postrzeganie niepelnospraw-
nosci oraz zainspiruje do dalszych poszukiwan
1 zglebiania wiedzy na ten temat.

Autorka jest konsultantem ds. pracy z dzieckiem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych w Mazowieckim
Samorzgdowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydzial w Ciechanowie




Wykorzystanie tablicy
multimedialne;
w pracy z dzieckiem
niepelnosprawnym

Uczestnicy zaje¢ ,Kotko teatralne” to uczniowie
Szkoly Podstawowej Niepublicznej przy Funda-
¢ji Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym w War-
szawie. W tej szkole ucza si¢ dzieci 1 mlodziez
z r6znym stopniem niepelnosprawnosci, zaré6wno
intelektualnej, jak i fizycznej, a w znacznej czgsci
niepelnosprawnosci sprze¢zonej. Ponad potowa
uczniéw szkoly postuguje si¢ komunikacja wspo-
magajaca w postaci znakéw i symboli PSC oraz
piktogramoéw. Oprocz zajec typowo szkolnych oraz
terapeutycznych placowka oferuje wiele ré6znych
zaje¢ dodatkowych, w tym takze zajecia teatralne.
Koétko teatralne w naszej placéwce funkcjonuje od
kilku lat i ma w swoim dorobku kilka przedstawien

Ewa Kondratowska
Dorota Wrobel

na swoim terenie, jak réwniez udzial w Mazowie-
ckim Festiwalu Twoérczosci Oséb Niepelnospraw-
nych, za ktéry otrzymalo wyréznienie. Dzigki za-
bawom teatralnym i przedstawieniom uczestnicy
osiagaja aktorskie sukcesy 1 mimowolnie pracuja
nad wieloma sferami swojego rozwoju.

Opracowujac program zajeé¢ kotka teatralnego,

wytyczylySmy sobie nastepujace cele:

* wyzwalanie u dzieci twérczosci: werbalnej, ru-
chowej, plastycznej,

* ksztaltowanie umiej¢tnosci wyrazania, nazywa-
nia i kontrolowania wlasnych odczu¢ i emocji,

* prowokowanie do dzialania,
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* wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i po-
prawe samooceny ucznia poprzez poczucie
sprawstwa i umozliwienie odczucia satysfakgji
z dobrze wykonanego zadania,

* (wiczenie umiejetnosci autoprezentacji i pod-
porzadkowania si¢ okreslonym regutom,

* tworzenie sytuacji sktaniajacych ucznia do sku-
pienia uwagi, ¢wiczenie koncentracji uwagi,

* stworzenie atmosfery dobrej zabawy (odpreze-
nia psychicznego i relaksu),

* stworzenie mozliwosci przezywania pozytyw-
nych doswiadczen spolecznych przy wykorzy-
staniu gier i zabaw grupowych,

* rozwijanie motoryki duzej i malfej.

Szczegoblne znaczenie ma dla nas zmotywowanie
uczestnikow zaje¢ do wszelkich dzialan, samo-
dzielnego podejmowania r6znorakich aktywnosci.
Z naszych doswiadczen wynika, ze zajecia z wyko-
rzystaniem komputera i tablicy interaktywnej cie-
sza si¢ zainteresowaniem, maja sile przyciagania,
motywuja do dzialania i pomagaja w osiagni¢ciu
wszystkich wytyczonych wcze$niej celow.

Spostrzezenie to spowodowalo, ze tablica interak-
tywna stala si¢ istotnym elementem jednego z na-
szych przedstawien. Byla ona wykorzystywana na
kazdym etapie pracy nad przedstawieniem ,Bajki
o Wysokim, Grubym i Malym”.

Poczatkowo nasza praca miafa charakter zabawowy.
Uczestnicy zaje¢ oswajali si¢ z tablica interaktywna
poprzez swobodna aktywnos¢, naSladowanie in-
nych, proste gry (swobodne rysowanie palcem, pisa-
kami, z wykorzystaniem szlaczkéw, np. u§miechéw,
kwiatkéw oraz stawianie i faczenie punktow itp.).

Z czasem zabawy te nabraly bardziej zorganizowa-
nego charakteru: zabawy w rysowanie polaczone
z utrwalaniem poje¢ géra — dot, prawo — lewo,
dyktanda do rysowania.
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Kolejnym waznym dla nas etapem bylo rysowa-
nie po $ladzie, dodawanie (wymyslanie) braku-
jacych elementéw. Wykorzystanie funkcji reflek-
tora umozliwito zabawy w rozpoznawanie oséb
i przedmiotéw na podstawie niewielkich frag-
mentow.

Przygotowujac si¢ do okreslonych rél, zastana-
wialiSmy sie, jak bajkowe postacie moga wygla-
dac i zachowywac si¢. Na tablicy, jak na ekranie
kinowym, mogliSmy pozna¢ rézne bajki, wyszu-
kiwalismy tez potrzebne informacje w Interne-
cie. Gdy wiedzieliSmy juz, jak maja wygladac
bajkowe postacie, przeszliSmy do pracy zwigza-
nej z projektowaniem strojéw, réwniez w formie
zabawy. Wykorzystujac zdjecia, dorysowywaliSmy
rézne elementy, decydowaliSmy o dlugosciach,
kolorach, dodatkach. Kazdy pomyst byt dobry,
kazdy pomyst mozna byto sprawdzi¢, a jesli nie
pasowal, zawsze pod reka byta opcja ,,gumka”.



Zgodnie ze stworzonymi projektami szyliSmy ko-
stiumy 1 wykonywaliSmy peruki z wléczki, ktére
wykorzystaliSmy p6Zniej w przedstawieniu.

W wolnych chwilach mozna byto po¢wiczy¢ pisanie
na tablicy w przygotowanej liniaturze. Niewatpli-
wa nagroda dla uczestnikéw, ktéra motywowala do
starannego pisania, byta zmiana kursywy na pismo
drukowane, co pozwolito na uzycie w prezentacji
wlasnorecznych podpiséw naszych aktoréw.

Oprocz tego, ze korzystaliSmy intensywnie z tab-
licy w czasie przygotowan do przedstawienia, ko-
rzystaliSmy z niej réwniez w trakcie samego wy-
stepu — pelnita ona rol¢ narratora, suflera. Jed-
no z dzieci w asyscie opiekuna wspoélopowiadato
bajke, czytajac tekst (jak i PCS-y, zdjecia) ze stron
interaktywnej ksiazki, ktéra byla wspélnie przy-
gotowana prezentacja w programie PowerPoint
z wykorzystaniem programu Boardmaker with
Speaking Dynamically Pro i tablicy interaktywnej.
Pojawiajace si¢ slajdy byly takze sygnalem, podpo-
wiedzig dla pozostatych artystéw. Tablica sprawia-
fa, ze aktorzy mieli poczucie bezpieczenstwa.

Tablica interaktywna okazala si¢ réwniez pomoc-
na podczas przygotowywania zaproszen oraz pro-
gramu przedstawienia. OgladaliSmy r6zne szablo-
ny zaproszen i opracowywaliSmy, przy twérczym
wykorzystaniu narzedzi notatnika, potrzebne ilu-
stracje oraz ustalaliSmy cz¢s¢ informacyjna.

»Bajka o Wysokim, Grubym i Malym”

Dziewczynka prosi pania o opowiedzenie bajki.
Pani zaczyna opowiadaé. Tablica interaktywna
stanowi ksigzke, ktérej strony dziecko przeklada.
Dziewczynka czyta fragmenty bajki. Akcja opowia-
danej bajki toczy si¢ na scenie, obok opowiadaja-
cych. Pani i dziewczynka komentuja to, co widza:
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W spokojnym  pighnym miasteczku,

2ylo sobie trzech chlopcow. Jeden z nich byt bardzo E

wysoki, tak bardzo, ze musial nosic ubrania swojego taty.

Drugi byl bardzo gruby. Trzect byl bardzo .

maly © nosit dziecigce ubranka. Inne dzieci bardzo sig z nich

smialy. Chiopcy robili wszystko, by ich nie zauwazano.

Whsoki garbit sig, by wydawalo sig, ze jest mniejszy.

Wychodzi zza kotary Wysoki i przechodzi przez
sceng, garbiac si¢, a nastgpnie schodzi ze sceny.
Za nim pojawia si¢ Gruby 1 idzie bokiem, wzduz
sciany. Gruby chodzit przy scianie, by wszyscy mysleli,
ze jest chudszy. Schodzi ze sceny. Wychodzi zza ko-
tary Maly i idzie na palcach. Maly zas wspinat sig
na palce, by wydawalo sig, ze jest wigkszy. Schodzi ze
sceny. Pewnego dnia burmistrz zwolal wszystkich miesz-
karicow. Na scen¢ wprowadzony jest burmistrz
(dziecko na wozku inwalidzkim), wchodzi Wysoki,
Gruby i Maly oraz rodzice porwanej dziewczynki
1 inni mieszkancy. Burmistrz (wykorzystujac po-
moc GoTalk: PCS-y i nagrany meski glos) prze-
mawia do mieszkancéw. Szuka chetnych, ktérzy
rusza na ratunek porwanej dziewczynce. Opo-
wiadajacy przystuchuja si¢. Drodzy Mieszkaricy. Zia
czarownica porwala dziewczynke. Szukamy odwazinych
mezezyzn, ktorym uda sig przyprowadzic dziewczynke
do domu. Zglasza si¢ Wysoki, Gruby i Maty. Wy-
krzykuja: My! Rodzice placza i pokazuja zdjecie
swojej corki: Bardzo smuini rodzice pokazali chiopcom
zdjecie swojej corki. Przemawia burmistrz: Cheg dac
Wam magiczne miecze i konie. Burmistrz przekazu-
je konie (wykonane z kartonu i kija) oraz miecze
(do wytwarzania baniek mydlanych). Mieszkancy
machaja chlopcom na pozegnanie. Chlopcy ruszyli
w droge.




Burmistrz i mieszkancy wycofuja si¢ za kurtyne.
Chlopcy jada na koniach w kétko po scenie. Mijali
gory, morza, miasta 1 wioski. Az pewnego dnia dotarli
w pewne miejsce... Na scen¢ wjezdza chatka czarow-
nicy z porwana dziewczynka oraz wchodzi czarow-
nica. Czarownica bardzo pilnowala dziewczynki. Cza-
rownica tanczy wokoét chatki i wymachuje miotla.
Opowiadajaca bajke¢ pani bierze dziewczynke za
reke 1 podchodza na palcach do czarownicy. Cza-
rownica goni je. Uciekaja, krzyczac ze strachu.
Na scen¢ wchodzi Wysoki, Gruby i Maly. Chiopcy
postanowili uzy¢ magicznych mieczy. Inscenizowana
walka. Chlopcy machaja mieczami i robia banki
mydlane. Czarownica wymachuje miotla, niszczac
je. Ale Czarownica niszczyla wszystkie baviki mydlane.
Na szczescie Czarownica nie zauwazyla, jak Maty zrobit
malerikg barnke. Maly dmucha na banke zrobiona
z folii. Gruby mocno jg nadmuchat. Podmiana matej
banki z folii na duza, ktéra trzyma Gruby. Gruby
dmucha na nia i podaje Wysokiemu. Wysoki pod-
nidst banke tak wysoko, zZe czarownica w nig wpadta.
Wysoki podnosi banke wysoko i ustawia przed
czarownica... ¢ odleciala.

Czarownica, znajdujac si¢ za ban-
o ka, schodzi ze sceny. Chlopcy pod-
§ chodzg do chatki z dziewczynka
iciagna za drzwi. Jednak chlopcy nie
mogli otworzyc drzwi chatki © uwolnic
dziewczynki. Pani z dziewczynka
podchodzi do chlopcéw. Pani
podpowiada, ze moze trzeba uzyé czaréw. Czaruja,
poruszajac rekami, ale nie moga otworzy¢ drzwi-
czek. Pani prosi widowni¢ o pomoc w czarowaniu.
Wszyscy czaruja wspoélnie. Drzwiczki si¢ otwieraja.

Chlopcy biora dziewczynke za rece. Pani wraca
z dziewczynka do tablicy interaktywne;.

Wejscie wszystkich aktoréw na sceng, przedsta-
wienie ich przez opowiadajace i uklony.

Niewazne czv

super bohater

jestes wysoki,
gruby czy
maty

— teZ MOZesz
byc

bohaterem.

Tablica interaktywna jest nieoceniona pomoca
dydaktyczna, co staralySmy si¢ pokazaé; mozna
ja wykorzysta¢é w réznoraki sposéb. To, co dla
nas najistotniejsze — pelni funkcje motywacyjna.
Dzieje si¢ tak zwlaszcza wtedy, gdy zamiast uzywac
myszki, mozna wyciagnac reke i najmniejszym do-
tknigciem stac si¢ sprawca dzialania.

Autorki sq nauczycielkami
Niepublicznej Szkoly Specjalnej
przy Fundacji Pomocy Ludziom Niepelnosprawnym
w Warszawie

Dziect to goscie,

ktorzy pytajq o droge.

hinduskie



Tablica interaktywna
jako nowatorski srodek

dydaktyczny

JesteSmy otaczani przez nowoczesne technologie
majace ulatwi¢ codzienne zycie. Po latach réwniez
do szkét zawitata tak pojmowana nowoczesnos¢.
Najpierw w postaci pracowni informatycznych,
po6zniej réznego rodzaju multimediow. Kiedys
dobrze wyposazona pracownia miala telewi-
zor 1 odtwarzacz VHS, rzutnik pisma, zaplecze
z planszami, mapami i encyklopediami. W dzi-
siejszej dobrze wyposazonej pracowni nie moze
zabrakna¢ komputera, rzutnika, sieci (najlepiej
bezprzewodowej), wizualizera, ostatnio réwniez
tablicy interaktywnej, a w pracowni przyrodniczej
mikroskopu z PCokularem. Dzieci bardzo czgsto
otrzymuja plytki CD dolaczane do podrecznikéw
szkolnych przez wydawcow. W tym wszystkim
prébuje orientowac sie nauczyciel doskonale wy-
edukowany, ale w trakcie swojego przygotowania
do zawodu niemajacy dostgpu do tych wszystkich
urzadzen, ktére proponuje si¢ obecnie jako po-
moc dydaktyczna. O ile polska edukacja stara si¢
wyposazy¢ pracownie szkolne w nowoczesne urza-
dzenia, o tyle wydaje si¢, ze za malo uwagi poswie-
ca nauczycielom, ktérzy z tego sprze¢tu powinni
umieé korzystac.

W Osrodku Edukacji Informatycznej 1 Zastoso-
wan Komputeréw prowadze zajecia z nauczy-
cielami przedmiotéw przyrodniczych i czesto od
nich slysze, ze nie maja dostgpu do komputeréw
w szkole, bo informatyk boi si¢, ze nauczyciele
,»€0§ popsuja’. Nauczyciele skarza si¢ na informa-
tykéw, ze ci nie daja im dostgpu do komputeréw,
informatycy skarzg sie, ze nauczyciele nie potrafia
wykorzystywa¢ komputerdw i ciagle trzeba cos po
nich naprawia¢ w pracowniach informatycznych.
W ten sposéb dysonans poglebia si¢. Trudno,
by nauczyciele umieli postugiwac si¢ sprzetem,
gdy w domach dziela komputery z calg rodzina,
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a w miejscu pracy nie moga z nich korzysta¢. Na-
wet najlepsze szkolenie nie pomoze, jesli nie nasta-
pi pozniej okres ¢wiczenia nabytych umiejetnosci
i préba wykorzystania ich w praktyce szkolnej.

W tym roku mialam okazj¢ prowadzi¢ szkolenia
rad pedagogicznych dotyczace wykorzystania tab-
licy interaktywnej w nauczaniu. Czesto nauczyciele
w szkotach, w ktérych goscitam, nie mieli dostgpu
do komputeréw i zakupienie przez szkole tablicy
interaktywnej niewiele zmienilo w wykorzysta-
niu w danej placéwce technologii informacyjne;.
W jednej ze szkol ustyszatam, ze nauczyciele nie
moga korzysta¢ z komputera i drukarki ustawio-
nej w pokoju nauczycielskim, gdyz komputer jest
zawirusowany i od roku nikt w tej sprawie nic nie
zrobil. Oczywiscie jest bardzo duzo placowek do-
brze wyposazonych w sprzet, ktéry jest dostepny
dla kazdego nauczyciela w szkole. Bywaja szkoty,
ktére zaopatrzyly kazda pracowni¢ w komputer,
rzutnik oraz sie¢, a nauczyciele w tych szkolach
potrafia te pomoce wykorzysta¢. Jednak réwnie
czesto spotykam nauczycieli majacych dostep do
takiego sprzetu, a niekorzystajacych z niego z roz-
nych przyczyn.

Warto przyjrzec sig, jak w ciagu lat zmienilo si¢
nastawienie nauczycieli do informatyki.

W 2002 roku wg nauczycieli problemem byty:

braki w wyposazeniu sprz¢towym,

niedoinwestowana infrastruktura,

braki w oprogramowaniu,

braki w infrastrukturze sieciowej,

matla liczba nauczycieli przygotowanych do wy-

korzystania technologii informacyjnej,

* mity i niejasnoSci wokél edukacji wspieranej
komputerowo.



W roku 2008 nauczyciele méwili:

* ze pracownie informatyczne dost¢pne sa tylko
dla niektérych nauczycieli,

* ze w pracowniach przedmiotowych brakuje
komputeréw i dostepu do sieci,

* ze brakuje wyposazenia informatycznego w po-
kojach nauczycielskich,

* o slabej umiejetnosci wykorzystania zasobow
Internetu i mozliwosci komputera przez na-
uczycieli,

* o braku pieniedzy na zakup dodatkowego
oprogramowania potrzebnego do konstrukty-
wistycznego nauczania przedmiotowego,

* o stabym zainteresowaniu nauczycieli kursami
dotyczacymi zastosowania technologii informa-
cyjnej w nauczaniu,

* o braku wiary u nauczycieli w skuteczno$¢ na-
uczania z wykorzystaniem komputera.

Problemy z 2008 roku sa bardziej ztozone, co wy-
nika prawdopodobnie z duzo wigkszej sSwiadomo-
$ci nauczycieli, czym jest nauczanie wspomagane
komputerowo. Za ta $wiadomoscia nie idzie jed-
nak wiecej umiejetnosci. Bywa, ze nauczyciele nie
wiedza, jak dziala poczta elektroniczna. Nie wie-
dza, ze adres mailowy nie jest przypisany do kom-
putera, przez ktéry zwykle odbieraja poczte.

Jak nauczyciele wykorzystuja zatem TI w pracy?

Najczesciej:

* pisza scenariusze lekgji,

* przygotowuja karty pracy,

* przygotowuja prezentacje multimedialne,

* wykorzystuja zasoby Internetu (czesto w bar-
dzo niewielkim stopniu).

W wielu wypadkach nauczyciele boja si¢ wykorzy-
stywania narzedzi informatycznych w pracy. Dla-
czego to takie trudne? Stosowanie T1 wymaga:

* duzo pracy i cierpliwosci,

* szkolen i ciaglego doksztalcania,

* precyzji, konsekwencji, uporu,

* odwagi i pokory.

Jak nauczyciele mogliby wykorzysta¢ komputer?

Majac w pracowni komputer, rzutnik, siec, tab-

lice interaktywna, sprzet pomiarowy nauczyciel

moze:

* badac srodowisko z wykorzystaniem interfej-
séw pomiarowych,

* wykorzysta¢ symulacje na lekcjach,

* prowadzic¢ zajecia na platformach e-learningo-
wych,

* tworzy¢ webquesty w ramach prowadzonych
projektow,

* tworzy¢ proste bazy danych,

* wykorzystac strony internetowe odpowiadajace
tematyce zajec lekcyjnych,

* wykorzysta¢ filmy edukacyjne zamieszczone
w Internecie,

* wykorzysta¢ materialy dost¢pne on-line w por-
talach edukacyjnych.

Wydaje sie, ze wszyscy nauczyciele powinni chet-
nie stosowaé narzedzia informatyczne, dajace ta-
kie mozliwosci.

Nauczyciele dostrzegaja, ze:

* technologia informacyjna pomaga w szybkim
dotarciu do informacji i obrazu w trakcie jed-
nej godziny lekcyjnej,

* aplikacje edukacyjne sa bardzo atrakcyjne,

* mapy dostepne w Internecie coraz czgsciej nie
ustepuja tym w atlasach szkolnych,

* Internet pozwala na obejrzenie sfilmowanego
doswiadczenia, co jest szczegblnie cenne, jesli
przedmiot jest realizowany podczas malej licz-
by godzin,

* platformy e-learningowe nadaja nowy wymiar
nauczaniu.

Dlaczego w takim razie nauczyciele maja obawy?

Dlaczego tak niewielu wykorzystuje nowe tech-

nologie? Tak jak wszystkie nowe metody, réwniez

narzedzia informatyczne sprawiaja na poczatku
duzo problemoéw. Nauczyciele méwia, ze:

* sa po takich zajeciach bardzo zmeczeni,

* uczniowie kazda przerwe zwiazana na przyktad
z problemami technicznymi potrafia wykorzy-
stac na zajecia zupelnie niezwiazane z edukacja,
a w najlepszym razie na rozmowy,

* klopoty ze sprzetem ujawniaja czesto, ze ucz-
niowie duzo lepiej radza sobie z technika niz
nauczyciele i ci ostatni bardzo Zle si¢ czuja w tej
sytuacji, uwazajac, ze traca w ten sposob auto-
rytet,

* nie ma dobrych scenariuszy prowadzenia ta-
kich zajeé.

W zwigzku z tym nauczyciele nie maja ochoty pro-
wadzi¢ takich lekgji. Szkolenia nauczycieli nie roz-
wigzaly problemu ich lekéw. Bez codziennej pra-
cy z komputerem nie stana si¢ oni jego bardziej
sprawnymi uzytkownikami. Nauczyciele boja si¢
przyznaé, ze nie rozumieja dzialania wielu apli-
kacji. Widza, ze pozostali daleko w tyle za swoimi
uczniami, rodzina. Komputery ciagle nie stanowia
codziennego narzedzia pracy w edukacji. Nauczy-
ciele nie maja w szkolach swoich stanowisk pracy
z komputerami. Pomoc informatyczna w szkofach
praktycznie nie istnieje. Szkoly doinwestowano
w sprzet, zapominajac o tym, ze sprzet wymaga
serwisu. Na pomoc informatyczna szkoly nie maja
pieniedzy. W tej sytuacji sprzet, ktéry ma stuzyé
nauczycielowi, czgsto stoi miesigcami niesprawny.
To bardzo znieche¢ca i nie daje mozliwosci na pod-



niesienie sprawnosci informatycznych niezbed-
nych w korzystaniu z technologii informacyjne;j.

e N .

Uczniowie z Katolickiej Szkoly Podstawowej FNRR przy
pomiarach wspomaganych komputerowo.

Mozliwe, ze lekom nauczycieli winne sa tez
mity 1 niejasnosci wokoél edukacji wspiera-
nej komputerowo. Wymienil je dr inz. Janusz
Morbitzer na XII ogélnopolskim sympozjum
»ITechniki komputerowe w przekazie edukacyj-
nym” w Krakowie, 27-28 wrzesnia 2002 roku.

1. Zastosowanie komputera w edukacji zmniejsza
naklad pracy nauczyciela.

2. Komputery i Internet to znakomite narze¢dzia
do wyréwnywania szans edukacyjnych mto-
dziezy.

3. Multimedia (oprogramowanie na CD-ROM-
ach) przyczyniaja si¢ do sukcesu edukacyjnego.

4. Internet jest nieograniczonym Zrédlem wie-
dzy, bezposrednio przydatnej w edukacji.

5. W edukacji wspieranej komputerowo nauczy-
ciel utracit przewodnia rol¢ i w poréwnaniu
do edukacji tradycyjnej jego rola jest znacznie
mniejsza.

6. Edukacja na odleglto$¢ za posrednictwem Inter-
netu moze w pelni zastapic¢ tradycyjna szkole.

7. Komputer jest najlepszym prezentem dla dziecka,
gdyz przyspiesza i ulatwia jego rozwdj intelektual-
ny, pomagajac w osigganiu sukceséw w nauce.

1. Wykorzystane w pracy nauczyciela komputera
wymaga ogromnego zaangazowania i czasu,
natomiast przygotowana duzym nakladem
pracy lekcja moze by¢ wielokrotnie wykorzy-
stywana przez nauczyciela, fatwo ja modyfiko-
wac i dostosowywac do danej grupy uczniow.

2. Komputer moze wyréwnywac szanse eduka-
cyjne pod warunkiem, ze bedzie umieje¢tnie
wykorzystany, sam w sobie zadnych szans nie
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wyréwnuje. To odpowiednio dobrane aplika-
cje czynia z niego bardzo dobra pomoc dydak-
tyczna w rekach madrego nauczyciela.

3. Multimedia wspomagaja raczej nauczanie, jako
jedna z wielu form ksztalcenia.

4. Internet jako zrédlo wiedzy bywa zawodny,
cho¢ uczniowie czesto mowia, ze w Internecie
jest wszystko i chyba stowo ,,wszystko” powinno
niepokoi¢. Internet moze przynie$¢ zaréwno
zysk, jak i strate.

5. Wielu nauczycieli prawdopodobnie uwierzylo,
ze ich rola zmaleje, jesli beda stosowaé meto-
dy zwiazane z wykorzystaniem TI. Szczegélnie
w sytuacji awarii sprz¢tu lub klopotéw zwigza-
nych z jego obsluga.

6. Spotykam si¢ czasami z opiniami, ze eduka-
cja na odleglos¢ bedzie odgrywac coraz wigk-
sza role w ksztalceniu. Prowadzilam zajecia
na platformie e-learningowej ze studentami
1 opierajac si¢ na wlasnych do$wiadczeniach
stwierdzam, ze e-learning moze by¢ wspiera-
jacym narzedziem, ale nie zastapi bezposred-
niego kontaktu z nauczycielem, co jest niezwy-
kle wazne, szczegélnie dla dzieci i mlodziezy.
Prowadze na platformie e-learningowej zajecia
dodatkowe z przyrody dla uczniéw szkoly pod-
stawowej, ale traktuje te platforme tylko jako
dodatkowa forme¢ uzupelniajaca 1 dajaca mi
szans¢ na czestszy kontakt z wychowankami.
Platforma jest na pewno niezastagpiona w na-
uczaniu, gdy dojazd do szkoly jest niemozliwy
z powodu odleglosci lub choroby ucznia.

7. Rodzice czesto skarza sie, ze ich dzieci coraz
wiecej czasu spedzaja przed komputerem, ze
juz nie widuja si¢ z kolegami, tylko ,,spotykaja
si¢” z nimi w wirtualnym $wiecie. Zdarza sig,
ze najlepszym przyjacielem dziecka jest kom-
puter, a najwigksza kara jest zakaz korzystania
z niego. Zgadzam si¢, ze komputer moze ulat-
wi¢ rozwéj intelektualny dziecka, ale moze
réwniez zagrozic jego rozwojowi emocjonalne-
mu i dojrzewaniu do zycia w spoleczenstwie.

Pomimo ewidentnych zagrozen wydaje mi si¢ jed-
nak, ze technologia informacyjna moze przynies¢
wiele pozytku jako wspomaganie nauczania. Jest cza-
sami niezwykla pomoca dla dzieci z dysfunkcjami.

Od paru lat na konferencjach dla nauczycieli ofe-
rowane sa przez rézne firmy tablice interaktyw-



ne, a w ostatnim roku wiele szkét zakupito roz-
nego typu tablice dla swoich placéwek. W ciagu
tych lat watpilam w zasadno$¢ wyposazania szko6t
w takie tablice, uwazajac, ze sposéb ich obstugi
i konieczno$¢ posiadania dodatkowego oprogra-
mowania i sprzetu sprawia, ze tablica interaktywna
jest tylko bardzo drogim gadzetem. Z czasem jed-
nak zobaczylam przygotowane przez nauczycieli
przyklady wykorzystania tablicy interaktywnej na
lekcjach i sama zacz¢tam tworzy¢ takie scenariusze.
Teraz moge powiedziec, ze jefli sprawnie postu-
gujemy si¢ sprz¢tem komputerowym i posiadamy
materialy dydaktyczne w postaci elektronicznej
oraz biblioteke zasobéw znajdujacych si¢ w sieci,
to tablica i jeden komputer z rzutnikiem moga by¢
lepsza pomoca niz wykorzystanie pracowni infor-
matycznej. Tablica pomaga skupi¢ uwage uczniéw
w jednym punkcie. Nauczyciel catkowicie panuje
nad przebiegiem lekcji. Kazda lekcja moze by¢ za-
pisana, a jej wynik wydrukowany. Nauczyciel moze
wielokrotnie zmienia¢ i dostosowywac przygoto-
wany material dydaktyczny do okreflonej grupy
uczniéw. Uczniowie sa wspoltwércami tworzonych
baz edukacyjnych. Korzystajac z zasobéw elektro-
nicznych, czegsto mialam trudno$¢ w panowaniu
nad przebiegiem prowadzonych przeze mnie za-
je¢ w pracowni informatycznej oraz miatam klopot
z aktywnoscia uczniéw na lekcji prowadzonej
w pracowni przedmiotowej wyposazonej w kompu-
ter i rzutnik. Tablica interaktywna Iaczy mozliwos¢
korzystania z zasobéw edukacyjnych w sieci z na-
turalna aktywnoscia i potrzeba tworzenia u dzieci.
Jest dla nauczyciela doskonalym narzedziem facze-
nia r6znych metod pracy na lekgji i daje mozliwos¢
zapisania przebiegu lekcji w formie elektroniczne;j.

Nowy raport (zamieszczonego w portalu Edunews)
praygotowany przez Futurelab — brytyjskq organizacje
zagmujgeq sig nowoczesng edukacjq — ukazuje, iz odpo-
wiednio wykorzystywane przez nauczycieli tablice inter-

aktywne mogq w sposob pozylywny wplywac na naucza-
nie i uczenie sig. W niekiorych sytuacjach mogq réwniez
przynosic dodatkowe, choc czasem nieoczekiwane efekty.
Pozytywny efekt zwigzany z wykorzystaniem tych narzedzi
edukacyjnych zalezy raczej od kreatywnosci nauczyciela
uzywajgcego lej nowoczesnej technologii do stworzenia
nowego typu edukacji w klasie, niz od roznego typu za-
leceni dydaktycznych w ramach agendy spersonalizowa-
nego nauczania narzucanych przez wiadze oswiatowe.
Badanie Futurelab pokazuje, ze tablice interaktywne
mogq uczyC i bawic, dajgc mozliwosc¢ nauczycielow:
przedstawic material w sposob ciekawy i wrozmaicony.
Nauczyciele mogq prezentowac skomplikowane koncep-
cje, diagramy, mapy i tworzy¢ interaktywne symulacje.
Uczniowie w lym czasie w sposdb aktywny uczestniczq
w lekcji poprzez glosowania, zbieranie © analizowanie
danych, a takze uzywanie cyfrowych narzedz, lgcznie
z mikroskopami.

Odsylam wszystkich zainteresowanych do prze-
czytania calego raportu: http://www.edunews.pl/
index.phproption=com_content&task=view&id
=169&Itemid=15

Wydaje si¢, ze nawet zagorzali przeciwnicy tech-
nologii informacyjnej pomatu kapituluja wobec
oczywistych faktéw, z ktérych najwazniejszy to
swiadomos¢, ze skoro prawie wszystkie dziedziny
zycia wymagaja korzystania ze sprze¢tu informa-
tycznego, to szkota przygotowujaca do zycia musi
te narzedzia réwniez umiejetnie wykorzystywac.
Moze wigc warto, zamiast walczy¢ i krytykowad,
zastanowiC si¢, jak mozna takie narzedzia sen-
sownie wykorzystac i co zrobi¢, by poprawic¢ wias-
ne umiejetnosci zwigzane z wykorzystaniem TI
w edukacji.

Autorka jest pracownikiem Osrodka Edukacji
Informatycznej 1 Zastosowan Komputerow w Warszawie

Problemem dusiaj nie jest
energla atomowa,
lecz serce clowieka.

Albert Einstein



Uczen niepelnosprawny
w polskim prawie
oswlatowym

Ponizsze rozwazania ukazuja najistotniejsze ele-
menty edukacji ucznia niepelnosprawnego ujete
w prawie oSwiatowym. Najistotniejsze, czasami
pobiezne, a czgsto wybiércze, gdyz pelne ujecie
zagadnienia wymagaloby kilkudziesigciu stron
tekstu.

Konstytugja RP (art. 70) gwarantuje wszystkim Pola-
kom prawo do edukacji, za$ ustawa z dnia 7 wrzes-
nia 1991 roku o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 .
Nr 256, poz. 2572 z p6in. zm.) — zwana w dalszej
czesci tekstu ,ustawa” — reguluje sposéb realizacji
tego prawa. Szczegélowe rozporzadzenia wykonaw-
cze do ustawy wydaje Minister Edukacji Narodowe;.

Zgodnie z art. l.ustawy: System oswialy zapewnia
w szczegolnosci:

1) realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospo-
litej Polskiej do ksztalcenia sig oraz prawa dzieci
i mlodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do
wieku 1 osiggnigtego rozwoju; (...)

4) dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania
do mozliwosci psychofizycznych uczniow, a takze
mozliwosc korzystania z pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej;

5) mozliwosc pobierania nauki we wszystkich typach
szkol przez dzieci © mlodziez niepelnosprawng oraz
niedostosowang spolecznie, zgodnie z indywidual-
nymi potrzebami rozwojowymi ¢ edukacyjnymi oraz
predyspozycjami;

5a) opieke mad uczniami niepelnosprawnymi przez
umozliwianie realizowania undywidualizowanego
procesu ksztalcenia, form i@ programow nauczania
oraz zajec rewalidacyjnych.
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Bogustaw Tundzios

Ksztalcenie specjalne organizuje si¢ dla dzieci

i miodziezy:

* nieslyszacych, stabostyszacych;

* niewidomych, stabowidzacych;

* z niepelnosprawnoscia ruchowa;

* z uposledzeniem umystowym w stopniu lek-
kim, umiarkowanym lub znacznym;

¢ z autyzmem;

* ze sprzezonymi niepelnosprawnosciami;

* zchorobami przewleklymi, z zaburzeniami psy-
chicznymi (dot. szkét przyszpitalnych);

* niedostosowanych spolecznie, zagrozonych
niedostosowaniem spolecznym, zagrozonych
uzaleznieniem;

* z zaburzeniami zachowania.

Ksztalcenie specjalne moze by¢ organizowane we
wszystkich typach i rodzajach szkot.

Ustawa w obecnym brzmieniu (art. 3) definiuje
ponadto pojecie oddzialu integracyjnego — nalezy
przez to rozumiec oddzial szkolny, w kidrym uczniowie
posiadajqcy orzeczenie o potrzebie kszlalcenia specjalne-
g0 uczq sig 1 wychowujg razem z pozostalymi uczniami,
zorganizowany zgodnie z przepisami wydanymi na pod-
stawie art. 71b ust. 7 pkt 3;

oraz szkoly integracyjnej — nalezy przez to rozumiec
szkolg, w kidrej wszystkie oddzialy sq oddzialami inte-

gracyjnymi;

Pojawila si¢ réwniez prawna definicja niepelno-
sprawnosci sprzezonych — nalezy przez to rozumiec
wystgpowanie u dziecka mnieslyszqcego lub staboslyszg-
cego, niewidomego lub slabowidzqcego, z miepelno-
sprawnoscig ruchowaq, z uposledzeniem umystowym albo
z aulyzmem co najmniej jeszcze jednej z wymienionych
niepelnosprawnosci.



W rozdziale drugim ustawa, regulujac zakres
obowiazku szkolnego i obowiazku nauki, podno-
si takze m.in. kwesti¢ zapewnienia uczniom nie-
pelnosprawnym bezplatnego transportu i opieki
w czasie przewozu do szkoly:

Art. 17. 3a. Obowigzkiem gminy jest:

1) zapewnienie uczniom niepelnosprawnym, ktorych
ksztalcenie © wychowanie odbywa si¢ na podstawie
art. 71b, bezplatnego transportu i opieki w czasie
przewozu do najblizszej szkoly podstawowej © gim-
nazjum, a uczniom z niepelnosprawnosciq ruchowq,
wposledzeniem wmystowym w stopniv umiarkowanym
lub znacznym — takze do najblizszej szkoly ponad-
gimnazjalnej, nie dtuzej jednak niz do ukoviczenia
21 roku zycia;

2) zapewnienie dzieciom i mlodziezy, o ktorych mowa
w art. 16 ust. 7, a takze dzieciom 1 milodziezy
z uposledzeniem umyslowym ze sprzgzonymi niepet-
nosprawnosciami, bezplatnego transportu i opieki
w czasie przewozu do osrodka umozliwiajgcego tym
dzieciom 1 mlodziezy realizacje obowigzku szkolnego
i obowiqzku nauki, nie dtuzej jednak niz do ukovicze-
nia 25 roku zycia;

3) zwrot kosztow przejazdu ucznia, o kidrym mowa
w pkt 112, oraz jego opiekuna do szkoly lub osrod-
ka, wymienionych w pkt 1 1 2, na zasadach okre-
slonych w wmowie zawartej miedzy wdjtem, burmi-
strzem, prezydentem miasta i rodzicami, opiekunami
lub opiekunami prawnymi ucznia, jezeli dowozenie
i opieke zapewniajq rodzice, opickunowie lub opie-
kunowie prawni.

Art. 16 ust. 7 o systemie o$wiaty za spelnianie
obowiazku szkolnego uznaje réwniez udziat dzieci
i mlodziezy uposledzonych umystowo w stopniu
glebokim w zajeciach rewalidacyjno-wychowaw-
czych. Kwestia ww. zaje¢ uregulowana jest

ROZPORZADZENIEM MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 30 stycznia 1997 roku
w sprawie zasad organizowania zajec rewalidacyjno-
wychowawczych dla dzieci i mlodziezy uposledzo-
nych umyslowo w stopniu glebokim (Dz. U. z 1997
r. Nr 14, poz. 76).

Warto zwréci¢ réwniez uwage na zawarte w art.
22 delegacje prawne dla ministra edukacji do wy-
dania rozporzadzen w sprawie:

- podstawy programowej:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 23 grudnia 2008 roku
w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdélnego w po-

szczego6lnych typach szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4,
poz. 17), okreslajacy m. in. podstawe dla uczniéw
z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym w szkolach podstawowych
i gimnazjach (zalacznik nr 3) oraz szkét specjal-
nych przysposabiajacych do pracy dla uczniéw
z uposledzeniem umyslowym w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym oraz dla uczniéw z niepel-
nosprawnosciami sprz¢zonymi (zalacznik nr 7).

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla
uczniéw w normie intelektualnej i uczniéw upo-
sledzonych umystowo w stopniu lekkim jest taka
sama.

— ramowych planéw nauczania, z uwzglednie-
niem wymiaru godzin zaj¢¢ rewalidacyjnych
dla uczniéw niepelnosprawnych:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 12 lutego 2002 roku
w sprawie ramowych planéw nauczania w szko-
fach publicznych (Dz. U. 22002 r. Nr 15, poz. 142,
Nr 137, poz. 1155, z 2003 r. Nr 39, poz. 337 i Nr
116, poz. 1093, z 2004 r. Nr 43, poz. 393, z 2005
r. Nr 30, poz. 252 ,z 2008 r. Nr 72, poz. 420 oraz
2 2009 Dz. U. Nr 54, poz.442):

§3 ust. 2. W szkolnym planie nauczania nalezy do-

datkowo wwzglednic dla uczniow niepelnosprawnych,

w zaleznosci od rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci

uczniow, (...), nastgpujgce zajecia rewalidacyjne:

1) korekcyjne wad postawy,

2) korygujgce wady mowy,

3) orientacji przestrzennej i poruszania Sig,

4) nauki jezyka migowego lub innych alternatywnych
metod komunikacjt,

5) inne, wynikajgcee z programow rewalidacyi.

Ust. 7. Dla uczniow niepetnosprawnych oraz ucznidw
szkél w zakladach poprawczych i schroniskach dla nie-
letnich mozna przediuzyc okres nauki na kazdym etapie
edukacyjnym co najmniej o jeden rok, zwigkszajgc pro-
porcjonalnie liczbe godzin zajec edukacyjnych. Decyzje
0 przediuzeniu uczniowi okresu nauki podejmuge dyrektor
szkoly w uzgodnieniu z rodzicami (prawnymi opickuna-
mi) ucznia, nie pozniej niz do kovica lutego roku poprze-
dzajgcego ostatni rok nauki w danej szkole, na podstawie
szczegolowej analizy osiggnigc edukacyjnych ucznia doko-
nanej przez radg pedagogicang.

— oraz w sprawie okreslenia zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU z dnia 7 stycznia 2003
roku w sprawie zasad udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-



nych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.
U. Nr 11, Poz.114).

Ponadto rozporzadzenie wydane na podstawie
art. 22 ust. 2 pkt 4 czyli:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 30 kwietnia 2007 roku
w sprawie warunkoéw i sposobu oceniania, klasy-
fikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 83, poz. 562,
z p6zn. zm.), okresla warunki zwalniania uczniéw
z obowiazku zdawania odpowiednio sprawdzianu
lub egzaminu gimnazjalnego:

§ 38:

1. Uczniowie z uposledzeniem umystowym w stopniu
umiarkowanym lub znacznym nie przysigpujq do
sprawdzianu i egzaminu gimnazjalnego.

2. Uczniowie ze sprzezonymi mniepelnosprawnosciami,
posiadajqcy orzeczenie o polrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego, mogq byc zwolnieni przez dyrektora komisji
okregowej z obowigzku praysigpienia do sprawdzia-
nu na wniosek rodzicow (prawnych opickundow) po-
zylywnie zaopiniowany przez dyrektora szkoly.

3. Uczniowie ze sprzezonymi mniepelnosprawnosciami,
posiadajqcy orzeczenie o polrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego, kiorzy mie rokujq konlynuowania nauki
w szkole ponadgimnazjalnej, mogg byc zwolnieni
przez dyrektora komisji okregowej z obowigzku przy-
stgpienia do egzaminu gimnazjalnego na wniosek
rodzicow (prawnych opiekundw) pozylywnie zaopi-
niowany przez dyrektora szkoly.

Ucznia niepelnosprawnego dotycza jeszcze, m.in.:
§6 — dostosowanie wymagan edukacyjnych, §10
— zwalnianie z nauki drugiego jezyka obcego, §37
— dostosowanie warunkéw i formy przeprowadzania
sprawdzianu lub egzaminu gimnazjalnego, §59 — eg-
zaminu maturalnego, §111 — egz. zawodowego.

Zgodnie z art. 64 ust. 1 wsréd podstawowych form
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej szkoty
wymienione sa: 3) zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze
i specjalistyczne organizowane dla ucznidw majgeych
trudnosct w nauce oraz inne zajecia wspomagajgee roz-
wdj dzieci @ miodziezy z zaburzeniami rozwojowymi.

Kluczowe dla edukacji ucznia niepelnosprawnego
sg artykuly 71, 71b, 71 ¢1 71 d.

Art. 71 — ze wzgledu na delegacje prawna dla mi-
nistra wlasciwego do spraw o$wiaty i wychowania
do wydania rozporzadzenia m.in. w sprawie:
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— ust. 1 pkt 1 — rodzajéw 1 szczegétowych zasad
dzialania placéwek publicznych, o ktérych
mowa w art. 2 pkt 3, 517 (a wigc takze: specjal-
nych osrodkéw szkolno-wychowawczych oraz
osrodkéw prowadzacych zajecia rewalidacyjno-
wychowawcze z dzie¢mi i mlodzieza uposledzo-
na umystowo w stopniu glebokim oraz z niepet-
nosprawnosciami sprzezonymi):

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU z dnia 7 marca 2005
roku w sprawie rodzajow i szczegétowych zasad
dziatlania placéwek publicznych, warunkéw po-
bytu dzieci i mlodziezy w tych placéwkach oraz
wysokosci i zasad odptatnosci wnoszonej przez ro-
dzicow za pobyt ich dzieci w tych placéwkach (Dz.
U. z 2005 Nr 52, poz. 467 oraz Dz. U. Nr 212,
poz. 1767).

— ust. 1 pkt. 2 — szczegéltowych zasad dzialania
publicznych poradni psychologiczno-pedago-
gicznych, w tym poradni specjalistycznych:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU 2z dnia 11 grudnia
2002 roku w sprawie szczeg6lowych zasad dzia-
fania publicznych poradni psychologiczno-peda-
gogicznych, w tym publicznych poradni specjali-
stycznych (Dz. U. z 2003 r. Nr 5, poz. 46).

Zgodnie z art. 71b. 1 ksztalcenie specjalne moze
by¢ prowadzone w formie nauki w szkotach ogél-
nodostepnych, szkotach lub oddzialach integra-
cyjnych, szkotach lub oddziatach specjalnych oraz
osrodkach. W zalezno$ci od rodzaju niepelno-
sprawnosci, w tym stopnia uposledzenia umysto-
wego, dzieciom i mlodziezy organizuje si¢ ksztal-
cenie i wychowanie, ktére stosownie do potrzeb
umozliwia nauke w dostepnym dla nich zakresie,
zapewnia usprawnianie zaburzonych funkgji, re-
walidacje 1 resocjalizacj¢ oraz specjalistyczna po-
moc i opieke. Indywidualnym obowiazkowym
rocznym przygotowaniem przedszkolnym lub
indywidualnym nauczaniem obejmuje si¢ dzieci
i mlodziez, ktérych stan zdrowia uniemozliwia lub
znacznie utrudnia uczeszczanie do przedszkola
lub szkoty.

W przedszkolach i szkolach podstawowych, w tym
specjalnych, w o§rodkach oraz w poradniach psy-
chologiczno-pedagogicznych i specjalistycznych
moga by¢ tworzone zespoly wczesnego wspoma-
gania rozwoju dziecka w celu pobudzania psy-
choruchowego i spolecznego rozwoju dziecka,
od chwili wykrycia niepetnosprawnosci do podje-



cia nauki w szkole, prowadzonego bezposrednio
z dzieckiem i jego rodzina.

Artykut ten sygnalizuje réwniez procedure wyda-
wania opinii 1 orzeczen umozliwiajacych nastep-
nie zapewnienie uczniom przez wlasciwa jednost-
ke samorzadu terytorialnego odpowiedniej formy
ksztalcenia.

W zwiazku z trescig art. 71b wydane sa nast¢puja-
ce akty wykonawcze:

—do ust. 6:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 18 wrzes$nia 2008 roku
w sprawie orzeczen i opinii wydawanych przez ze-
spoly orzekajace dzialajace w publicznych porad-
niach psychologiczno-pedagogicznych (Dz. U. Nr
173, poz. 1072).

—do ust. 7 pkt 1:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 3 lutego 2009 roku w spra-
wie organizowania wczesnego wspomagania roz-
woju dzieci (Dz. U. Nr 23 poz. 133), okreslajace
takze kwalifikacje wymagane od os6b prowadza-
cych wczesne wspomaganie, uwzgledniajac w szcze-
goblnosci przygotowanie do pracy z matymi dzie¢mi
o zaburzonym rozwoju psychoruchowym oraz for-
my wspoélpracy z rodzinag dziecka.

—do ust. 7 pkt 2:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU z dnia 18 stycznia 2005
roku w sprawie warunkéw organizowania ksztal-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodzie-
zy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych
spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkofach
i oddziatach oraz w osrodkach (Dz. U. Nr 19, poz.
166), okreslajace takze warunki przeprowadzania
egzaminoéw i sprawdzianéw oraz ich formy, w przed-
szkolach i szkofach lub oddziatach specjalnych oraz
w osrodkach, uwzgledniajac szczegélne potrzeby
psychofizyczne i edukacyjne tych uczniéw.

—do ust. 7 pkt 3:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU z dnia 18 stycznia 2005
roku w sprawie warunkéw organizowania ksztal-
cenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
tecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach
ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr
19, poz. 167), w tym réwniez warunki przeprowa-

dzania egzaminéw i sprawdzianéw oraz ich formy,
w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych oraz
przedszkolach i szkotach lub oddziatach integracyj-
nych, uwzgledniajac w szczegélnosci koniecznosé
dostosowania programéw nauczania oraz metod
pracy do koncepcji programowej i organizacyjnej
ksztalcenia w formach integracyjnych, a takze za-
trudnienie specjalistow dla jej realizacji.

—do ust. 8:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 18 wrzesnia 2008 roku
w sprawie sposobu i trybu organizowania indywi-
dualnego obowiazkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci
i mlodziezy (Dz. U. Nr 175, poz. 1086), uwzgled-
niajac w szczeg6lnosci wymiar godzin zaje¢ eduka-
cyjnych realizowanych bezposrednio z uczniem.

—do art. 71c. ust. 2:

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] i SPORTU z dnia 27 lutego 2003
roku w sprawie organizacji ksztalcenia oraz wa-
runkéw i form realizowania specjalnych dziatan
opiekunczo-wychowawczych w szkotach specjal-
nych zorganizowanych w zakladach opieki zdro-

wotnej 1 jednostkach pomocy spolecznej (Dz. U.
22003 1. Nr 51, poz.446).

Zgodnie z art. 71d podreczniki szkolne i ksiazki
pomocnicze do ksztalcenia specjalnego dla ucz-
niéw z uposledzeniem umystowym, niewidomych,
stabowidzacych i niestyszacych sa dofinansowywa-
ne z budzetu panstwa.

Kluczowe dla naszych rozwazan jest wspomniane
wyze] ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKA-
CJI NARODOWE] i SPORTU z dnia 18 stycznia
2005 roku w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlo-
dziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych
spotecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogolnodostepnych lub integracyjnych (Dz. U. Nr
19, poz. 167), stanowiace podstawe¢ prawna dla
tzw. edukacji wlaczajace;.

Zgodnie z nim ksztalcenie integracyjne moze by¢

prowadzone w:

* przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych,

* przedszkolach i1 szkotach ogélnodostepnych
z oddziatami integracyjnymi,

* przedszkolach i szkotach integracyjnych.

Szkoly i placowki prowadzace nauczanie integra-
cyjne zapewniaja dzieciom i mlodziezy niepelno-
sprawnym oraz niedostosowanym spolecznie:



realizacj¢ zalecen zawartych w orzeczeniu o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego,

odpowiednie warunki do nauki, sprzet specjali-
styczny 1 §rodki dydaktyczne,

realizacj¢ programu dostosowanego do indywi-
dualnych potrzeb ucznia,

odpowiednie formy i metody pracy dydaktycz-
nej,

zatrudnienie dodatkowych nauczycieli posia-
dajacych specjalne przygotowanie pedagogicz-
ne oraz specjalistow prowadzacych zajecia re-
walidacyjne,

zajecia rewalidacyjne lub zajecia socjoterapeu-
tyczne, stosownie do potrzeb,

integracje ze sSrodowiskiem réwiesniczym,
pomoc rodzicom (prawnym opiekunom) dzieci
w zakresie doskonalenia umiejetnosci niezbed-
nych we wspieraniu ich rozwoju.

Rozporzadzenie w §6 reguluje takze kwesti¢ wa-
runkéw i form sprawdzianu oraz egzaminéw ze-
wnetrznych.

Powyzej zasygnalizowane akty prawne z pewnos-
cia tworza calos¢, mozna wigc méwic o spéjnym sy-
stemie prawnym edukacji ucznia niepelnospraw-
nego. Na temat potrzeby zmian obowiazujacego
prawa czy ewentualnych uzupetnien, niech wypo-
wiadaja si¢ praktycy i fachowcy w tej dziedzinie.

Uwaga: ujednolicone teksty wskazanych w tekscie
aktéw prawnych znajda Panstwo na witrynie:

http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/
akty-prawne

Nowosci w prawie oSwiatowym

Kontynuujac pogon za zmianami, urwang w po-
przednim numerze na poczatku kwietnia, nie-
trudno zauwazy¢, ze kolejne akty prawne skladaja
si¢ w logiczna calos¢, tworzac prawny model no-
wego ustroju szkolnego realizowanego na dobre
od 1 wrzesnia 2009 roku.

I

1.

tak, w ujeciu chronologicznym warto odnotowac:
USTAWE z dnia 19 marca 2009 roku o zmia-
nie ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie
innych ustaw (Dz. U. Nr 56, poz. 458), wpro-
wadzajaca sporo zmian (w wigkszosci obowia-
zujacych od 22 kwietnia 2009 roku). Tekst
wymaga wigc analizy szczegélnie przez dyrek-
toréw szkot i placowek. Pomocny z pewnoscia
bedzie material zawarty na witrynie MEN!

(http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/
images/docs/6_ustawa_w_pigulce.pdf).

1

Witryny od niedawna znacznie bardziej przyjaznej dla uzyt-
kownikéw poszukujacych informacji z zakresu prawa — w za-
kladce ,,Reforma programowa” dostepne sa takze (co wazne
przy czestych nowelizacjach) ujednolicone teksty najwazniej-
szych aktéw prawnych, z ustawa o systemie oSwiaty na czele,
oraz rzeczowe, na biezaco aktualizowane analizy. To samo
w zakladce ,Prawo o$wiatowe”, gdzie poprzez dostep do
bazy aktéw prawnych mozna pobraé przepisy nawet z ostat-
nich kilkunastu lat, zapozna¢ si¢ projektami, a takze prze-
czyta¢ opinie i stanowiska MEN.
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Zwracam szczeg6lna uwage na:

— mozliwos¢ przekazania przez jednostke samo-
rzadu terytorialnego w drodze umowy szkoty li-
czacej nie wigeej niz 70 uczniéw, osobie prawne;j
niebedacej jednostka samorzadu terytorialnego
lub osobie fizycznej bez potrzeby likwidacji tej
szkoly. Przekazanie wymaga pozytywnej opinii
kuratora oswiaty (art. 5). Ponadto wlasciwa jed-
nostka samorzadu terytorialnego jest obowia-
zana powiadomi¢ w terminie 6 miesi¢cy przed
dniem przekazania szkoty lub placéwki pracow-
nikow oraz zakladowe organizacje zwiazkowe
o terminie przekazania, jego przyczynach,
prawnych, ekonomicznych i socjalnych skut-
kach dla pracownikéw;

— mozliwos¢ ustalenia wynagrodzenia osobie nie-
bedacej nauczycielem (zatrudnianej w trybie
art. 7 ust. 1b) na pulapie nauczyciela dyplomo-
wanego (dotychczas — kontraktowego). Dotyczy
to réwniez os6b zatrudnianych do prowadzenia
zajeC z zakresu ksztalcenia zawodowego (art. 7
ust. 1d);

— dodanie przepiséw dotyczacych mozliwosci
tworzenia w szkotach publicznych i niepublicz-
nych oddzialéw mig¢dzynarodowych (art. 7a
—art. 7d);

— dostosowanie realizacji obowiazku szkolnego
do zalozen reformy programowej, w tym wpro-
wadzenie obowiazkowego rocznego przygoto-



wania przedszkolnego dzieci w wieku 5 lat (od
1 wrze$nia 2011 roku), prawa do objecia dziecka
5-letniego wychowaniem przedszkolnym przez
okres najblizszych dwéch lat szkolnych, organi-
zacji innych form wychowania przedszkolnego,
obnizenia wieku rozpoczecia tego obowiazku
od 6 lat (od 1 wrzesnia 2012 roku), z mozliwos-
cia wczesniejszego rozpoczecia tego obowiaz-
ku w okresie najblizszych trzech lat szkolnych,
a od 1 wrzesnia 2012 roku takze przez dziecko
5-letnie;

zmiany dotyczace: wyboru i dopuszczania do
uzytku szkolnego w danej szkole podreczni-
kéw, programéw nauczania oraz warunkéw
ich dopuszczania (rozporzadzenie wykonawcze
- w punkcie 5);

zmiany skfadu komisji konkursowej (zmniejszo-
no liczbe przedstawicieli rady pedagogicznej i
rady rodzicow oraz kuratorium oswiaty). Po-
wierzenie stanowiska dyrektora po rozstrzyg-
nietym konkursie nie bedzie wymagato zgody
kuratora oswiaty. Okres powierzenia pelnienia
obowiazkéw dyrektora zostal wydtuzony z 6 do
10 miesigcy (art. 36a ust. 5);

zmiany dotyczace kierunkéw ksztalcenia zawo-
dowego — kurator o$wiaty nie bedzie wydawat
opinii przy ustalaniu zawodoéw, w ktérych be-
dzie ksztalci¢ szkola. Decyzje podejmie dyrek-
tor szkoly w porozumieniu z organem prowa-
dzacym po zasiggnigciu opinii wojewodzkiej lub
powiatowej rady zatrudnienia (art. 39 ust. 5);
nie bedzie wymagana takze opinia kuratora
oSwiaty przy zakladaniu szkoly lub placowki
publicznej przez osob¢ prawna inna niz jed-
nostka samorzadu terytorialnego lub osobe fi-
zyczna (art. 58 ust. 3).

Powyzszy akt prawny skutkuje takze zmianami
w Karcie Nauczyciela:

— trybu oceny pracy dyrektora szkoty (art. 6a ust.

6 1 7), ktérej dokonuje obecnie organ prowa-
dzacy szkote w porozumieniu z organem spra-
wujacym nadzér pedagogiczny;

— ponadto z art. 12 ust. 3 wykreslono zapis (w prak-

tyce martwy): Organ sprawujgcy nadzor pedagogicz-
ny moze zobowigzac nauczyciela do podjecia doskona-
lenia zawodowego w okreslonej formie.

2. Dwukrotnie w ciagu kilku miesi¢cy znowelizo-
wane ROZPORZADZENIE MINISTRA EDU-
KACJI NARODOWE] zmieniajace rozporza-
dzenie w sprawie warunkéw i sposobu oce-
niania, klasyfikowania i promowania uczniéw
i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzia-
néw 1 egzaminéw w szkolach publicznych (Dz.
U. Nr 58, poz. 475 oraz Dz. U. Nr 83, poz. 694)
zawiera zmiany dotyczace m. in. egzaminu ma-
turalnego dla szkot i oddziatéw dwujezycznych

oraz egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe. W przypadku zestawienia zajeé
w blok przedmiotowy, odrebnie oceniaé si¢
bedzie poszczegélne zajecia edukacyjne wcho-
dzace w sktad bloku. Rozszerzono mozliwosé
zwolnienia z nauki drugiego jezyka obcego
uczniéw ze sprze¢zonymi niepelnosprawnoscia-
mi lub z autyzmem.

. ROZPORZADZENIE RADY MINISTROW

z dnia 27 kwietnia 2009 roku w sprawie szcze-
goélowych warunkéw udzielania pomocy fi-
nansowej uczniom na zakup podrecznikéow
(Dz. U. Nr 76, poz. 642) — obowiazujace od
4 czerwca 2009 roku. Rozporzadzenie okresla
szczegolowe warunki udzielania pomocy ucz-
niom objetym rzadowym programem pomocy
uczniom w 2009 roku ,Wyprawka szkolna”,
formy i zakres pomocy oraz tryb postepowania
w sprawie udzielania pomocy. Wnioski skla-
dane sa do dyrektora szkoly, do ktérej uczen
bedzie uczeszczal w roku szkolnym 2009/2010,
w terminie ustalonym odpowiednio przez woj-
ta, burmistrza lub prezydenta miasta, wlasci-
wego dla siedziby szkoly.

. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKA-

CJI NARODOWE] z dnia 27 maja 2009 roku
w sprawie rodzajéw innych form wychowania
przedszkolnego, warunkéw tworzenia i orga-
nizowania tych form oraz sposobu ich dziata-
nia (Dz. U. Nr 83, poz. 693). Rozporzadzenie
wchodzace w zycie 1 wrzesnia 2009 roku uchy-
lifo dotychczasowe rozporzadzenie w tej spra-
wie. W innych formach wychowania przed-
szkolnego, poczawszy od 1 wrzes$nia 2009 roku,
realizowana jest podstawa programowa wycho-
wania przedszkolnego (poprzednie rozporza-
dzenie dopuszczalo mozliwo$¢ realizacji cz¢sci
podstawy programowej). OkreSlono szczego-
fowe wymagania i warunki dopuszczania lo-
kalu do prowadzenia zaje¢. W zakresie zadan
nauczyciela znalazto si¢ m.in. przeprowadzenie,
w roku szkolnym poprzedzajgeym rok szkolny, w kto-
rymmozliwe jest rozpoczecie przez dziecko nauki w szko-
le podstawowej, diagnozy gotowosci do podjecia nauki
w szkole. Minimalny dzienny wymiar godzin za-
je¢, w czasie ktérych jest realizowana podstawa
programowa wychowania przedszkolnego, wy-
nosi 3 godziny, wymiar tygodniowy zaje¢ — od
12 do 20 godzin, a liczebnos¢ grupy zawarta jest
w przedziale od 3 do 25 dzieci. Rodzice (praw-
ni opiekunowie) dzieci maja zagwarantowana
mozIliwos$¢ uczestniczenia w zajeciach.

. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I

NARODOWE] z dnia 8 czerwca 2009 roku
w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole



programéw wychowania przedszkolnego i pro-
gramo6w nauczania oraz dopuszczania do uzyt-
ku szkolnego podrecznikow (Dz. U. Nr 89, poz.
730) — obowigzuje od 10 czerwca 2009 roku.
Rozporzadzenie, bedace aktem wykonawczym
do art. 22a ust. 8 ustawy z dnia 19 marca 2009
roku o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz
o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U. Nr
56, poz. 458), uchylito poprzedzajace je roz-
porzadzenie z 6 stycznia 2009 roku (Dz. U.
Nr 4, poz. 18) — stracito ono moc z dniem 10
czerwca 2009 roku na podstawie art. 25 ust.
1 cytowanej wyzej ustawy. Nowe rozporzadze-
nie okresla m.in. szczegélowe warunki i tryb
dopuszczania przez dyrektora szkoly do uzyt-
ku programéw wychowania przedszkolnego,
programoéw nauczania dla zaje¢ edukacyjnych
z zakresu ksztalcenia ogélnego, szczegélowe
warunki, jakie musza spelnia¢ dopuszczone
podreczniki — w tym wprowadzenie mozliwosci
dopuszczenia do uzytku szkolnego podreczni-
ka w formie elektronicznej. Program wycho-
wania przedszkolnego lub program nauczania
do zaje¢ edukacyjnych moze by¢ opracowany
samodzielnie lub we wspoélpracy z innymi na-
uczycielami. Nauczyciel moze takze zapropo-
nowac program opracowany przez innego lub
innych autoré6w albo program opracowany
przez innego lub innych autoréw wraz z do-
konanymi zmianami. Rozporzadzenie okresla
warunki dopuszczenia do uzytku w szkole po-
szczeg6lnych programéw i okresla szczegétowo
ich budowe. Przepisy rozporzadzenia reguluja
rowniez kwestie opiniowania programow.

Zostaly opublikowane réwniez:

6. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 21 kwietnia 2009 roku
w sprawie ramowego programu szkolenia kan-
dydatéw na egzaminatoréw, sposobu prowa-
dzenia ewidencji egzaminatoréw oraz trybu
wpisywania i skre§lania egzaminatoréw z ewi-
dengji (Dz. U. Nr 70, poz. 600) — obowiazujace
od 16 maja 2009 roku, oraz:

7. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE] z dnia 8 czerwca 2009 roku
w sprawie warunkéw wynagradzania egzami-
nator6w za udzial w przeprowadzaniu spraw-
dzianu i egzaminéw oraz nauczycieli akademi-
ckich za udziat w przeprowadzaniu czgsci ust-
nej egzaminu maturalnego (Dz. U. Nr 94, poz.
773) — obowigzujace od 18 czerwca 2009 roku.
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8. USTAWA z dnia 22 maja 2009 roku o zmia-
nie ustawy o powszechnym obowiazku obrony
Rzeczypospolitej Polskiej oraz ustawy o kultu-
rze fizycznej (Dz. U. Nr 97, poz. 801) zawiera
zapisy zobowiazujace od 1 wrzesnia 2009 roku
do odbywania edukacji dla bezpieczenstwa
przez uczniéw gimnazjéw, zasadniczych szkot
zawodowych, liceéw ogoélnoksztalcacych, li-
ceéw profilowanych i technikéw, z wyjatkiem
uczniéw szkét dla dorostych, w wymiarze
1 godziny zajec tygodniowo. Ukaze si¢ jeszcze
rozporzadzenie wykonawcze w sprawie sposobu
realizacji edukacji dla bezpieczenstwa, = uwzgled-
nieniem mozliwosci organizowania obozdw specjali-
stycznych.

Lada moment pojawi si¢ takze (bedzie obowia-
zywa¢ od 1 wrzesnia 2009 roku) rozporzadzenie
okreslajace dopuszczalne formy realizacji dwéch
godzin obowiazkowych zaje¢ wychowania fizycz-
nego. Zastapi ono dotychczasowe rozporzadze-
nie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
9 grudnia 2003 roku. Jak czytamy w uzasad-
nieniu projektu, dwie godziny obowiazkowych
zaje¢ wychowania fizycznego realizowane beda
w klasach IV-VI szkét podstawowych, gimnazjach
oraz w szkotach ponadgimnazjalnych. Zajecia wy-
chowania fizycznego powinny byé prowadzone
w sali gimnastycznej lub sali dostosowanej do zajecé
ruchowych, na boisku szkolnym lub na zewnatrz
budynku w srodowisku naturalnym. Szkola moze
takze korzysta¢ z innych obiektéw sportowych.
Jedna lub dwie, sposréd ww. godzin obowiazko-
wych zaje¢ wychowania fizycznego, uczniowie
moga realizowa¢ w wybranych przez siebie oraz
swoich rodzicéw (prawnych opiekunéw) formach
zajeé, ktére uwzgledniaja ich zainteresowania,
zréznicowany poziom sprawnosci oraz potrze-
by zdrowotne i wynikaja z okreslonych uwarun-
kowan organizacyjno-kadrowych szkoty. Szkota,
uwzgledniajac wymagania okreslone w podstawie
programowej, przygotowuje wlasna oferte edu-
kacyjna zaje¢, ktére moga by¢ prowadzone jako
zajecia lekcyjne, pozalekcyjne lub pozaszkolne.
Swoboda w decydowaniu o formie organizacyjne;j
dwéch obowiazkowych godzin zajeé wychowania
fizycznego pozwoli na bardziej efektywna i blizsza
potrzebom uczniéw realizacje zaje¢ w szkotach.
W ramach tych zajeé szkola moze zaproponowaé
od jednej do kilku dyscyplin sportowych do wy-
boru, uwzgledniajac uzdolnienia i zainteresowa-
nia uczniéw oraz tradycje sportowe szkoly i sro-
dowiska. Zajecia te moga zawierac jedna lub kilka
form aktywnosci fizycznej. Zajecia taneczne po-
winny umozliwia¢ udzial w tanecznych formach



aktywnosci fizycznej, poglebiaé¢ wiedzg i rozwijac
umiejetnosci w tej dziedzinie. Moga one obejmo-
wac jedna lub kilka form tanca. Aktywne formy
turystyki powinny umozliwia¢ udzial w aktywno-
Sci fizycznej polaczonej z elementami krajoznaw-
stwa 1 ekologii. W ramach tych zajec szkota moze
zaproponowaé uczniom jedna lub kilka form tu-
rystyki do wyboru, w zaleznosci od ich zaintere-
sowan oraz warunkéw terenowych w srodowisku.
Za organizacje wszystkich obowiazkowych zajec
wychowania fizycznego, zar6wno organizowanych
jako zajecia lekcyjne, jak i pozalekcyjne lub poza-
szkolne odpowiada szkota.

9. Od 1lipca 2009 roku obowiazuje juz takze
USTAWA z dnia 22 maja 2009 roku o nauczy-
cielskich $§wiadczeniach kompensacyjnych (Dz.
U. Nr 97, poz. 800). Dotyczy ona nauczyciel,
wychowawcow i innych pracownikéw pedago-
gicznych zatrudnionych w publicznych i nie-
publicznych przedszkolach, szkotach publicz-
nych i niepublicznych o uprawnieniach szkoét
publicznych oraz publicznych i niepublicznych
placowkach ksztalcenia ustawicznego i placow-
kach, o ktérych mowa w art. 2 pkt 51 7 ustawy
z dnia 7 wrzes$nia 1991 roku o systemie o§wiaty
(wigc tzw. ,,przy tablicy”).

Odnotujmy ponadto:

10. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKA-
CJI NARODOWE] z dnia 15 czerwca 2009
roku w sprawie publicznych placowek ksztal-
cenia ustawicznego, publicznych placéwek
ksztalcenia praktycznego oraz publicznych
osrodkéw doksztalcania i doskonalenia zawo-
dowego (Dz. U. Nr 99, poz. 828) — obowia-
zujace od 11 lipca 2009 roku (zastapito roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 13 czerwca 2003 roku).

Kolejno: ,,Radosna szkota” — czyli rzadowy pro-
gram, majacy zapewni¢ wsparcie finansowe dla
szkol, przeznaczone na zakup pomocy dydaktycz-
nych do miejsc zabaw w szkole i na urzadzenie
szkolnego placu zabaw. Program zaklada wspar-
cie finansowe dla organéw prowadzacych szkoly

na zakup — lub zwrot kosztéw zakupu — pomo-
cy dydaktycznych do miejsc zabaw w szkole i na
urzadzenie szkolnego placu zabaw (obejmujace,
miedzy innymi, koszt zagospodarowania terenu,
koszt bezpiecznej nawierzchni oraz zakup i insta-
lacje sprzetu rekreacyjnego). I wlasnie ukazato sig
rozporzadzenie wykonawcze, precyzujace formy
i zakres finansowego wspierania organéw prowa-
dzacych, sposéb podziatu Srodkéw budzetu pan-
stwa przyznanych na realizacj¢ programu, szcze-
golowe kryteria i tryb oceny wnioské6w organéw
prowadzacych o udzielenie wsparcia finansowe-
go oraz zakres informacji, jakie powinien zawie-
ra¢ wniosek organu prowadzacego o udzielenie
wsparcia finansowego:

11. ROZPORZADZENIE RADY MINISTROW
zdnia 7 lipca 2009 roku w sprawie form i zakre-
su finansowego wspierania organéw prowadza-
cych w zapewnieniu bezpiecznych warunkéw
nauki, wychowania i opieki w klasach I-111 szko6t
podstawowych i ogélnoksztalcacych szk6t mu-
zycznych I stopnia (Dz. U. Nr 110, poz. 915).

No 1 wreszcie na koniec:

12. ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKA-
CJI NARODOWE] z dnia 16 lipca 2009 roku
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie sposo-
bu prowadzenia przez publiczne przedszkola,
szkoly i placowki dokumentacji przebiegu na-
uczania, dziatalno$ci wychowawczej i opiekun-
czej oraz rodzajow tej dokumentacji (Dz. U.
Nr 116, poz. 977). Data obowigzywania:
7 sierpnia 2009 roku. Nowelizacja umozliwia
m.in. prowadzenie dziennikéw elektronicz-
nych, ktére moga catkowicie zastapic trady-
cyjne dzienniki w formie papierowej.

I jeszcze kilkanascie projektéow, o ktérych w na-
stepnym numerze naszego kwartalnika.

Autor jest nauczycielem konsultantem w Mazowieckim
Samorzgdowym Centrum Doskonalenia Nauczyciel,
kierownikiem Wydzialu w Radomiu




Nowosci prawne

z witryny www.men.gov.pl

Minister Edukacji Narodowej 10 sierpnia 2009 roku podpisal nowelizacj¢ rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 12 sierpnia 1999 roku w sprawie sposobu nauczania szkolnego oraz zakresu tre-
Sci dotyczacych wiedzy o zyciu seksualnym czlowieka, o zasadach swiadomego 1 odpowiedzialnego rodziciel-
stwa, o wartosci rodziny, zycia w fazie prenatalnej oraz metodach i srodkach swiadomej prokreacji, zawartych
w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego.

Zmiany w rozporzadzeniu wynikaja z zaprzestania funkcjonowania dotychczasowych szkél ponadpodstawo-
wych w systemie oS§wiaty, dostosowania przepiséw do zmienionej podstawy programowej ksztalcenia ogélne-
go w poszczegolnych typach szkol oraz koniecznosci dookreslenia warunkow uczestnictwa uczniéw w zajeciach
wychowania do zycia w rodzinie.

Zgodnie z podpisana nowelizacja, na zajecia wychowania do zycia w rodzinie nie beda uczeszczac tylko ci ucz-
niowie niepelnoletni, ktérych rodzice zglosza dyrektorowi szkoly sprzeciw w formie pisemnej co do udzialu
dzieci w zajeciach oraz ci uczniowie pelnoletni, ktérzy sami zglosza dyrektorowi w formie pisemnej sprzeciw
wobec udzialu w zajeciach.

Praktyka wskazuje, ze nieuczestniczenie w zajeciach podejmujacych tematyke dotyczaca wiedzy o zyciu sek-
sualnym czlowieka jest jedna z gléwnych przyczyn ryzykownych zachowan mlodziezy. Wprowadzane w roz-
porzadzeniu rozwiazanie moze przyczynic si¢ do zwiekszenia frekwencji uczniéw, poprzez wyeliminowanie
sytuacji, w ktérych uczniowie nie uczestniczyli w zajeciach na skutek niedopelnienia formalnosci. Jednocze$nie
zachowane zostanie prawo rodzicéw i petnoletnich uczniéw do odméwienia uczestnictwa w lekcjach.

Zajecia wychowania do zycia w rodzinie beda prowadzone w szkolach podstawowych (w klasach V-VI), gim-
nazjach i szkolach ponadgimnazjalnych w ramach godzin przeznaczonych w szkolnych planach nauczania do
dyspozycji dyrektora szkoty w kazdej klasie po 14 godzin, w tym po 5 godzin z podzialem na grupy dziewczat
i chlopcow.

Obecnie w zajeciach wychowania do zycia w rodzinie uczestniczy 64,7% uczniéw szkét podstawowych, 65,4%
— gimnazjéw, 37,7% — liceéw ogoélnoksztalcacych, 43,7% - liceéw profilowanych, 50,5% — technikéw 1 43,7%
— zasadniczych szkél zawodowych. Zajecia moga by¢ prowadzone przez osoby posiadajace kwalifikacje do
nauczania w danym typie szkoly oraz ukonczone studia wyzsze z zakresu nauk o rodzinie albo studia podyplo-
mowe lub kursy kwalifikacyjne zgodne z tresciami programowymi zajec.

Rozporzadzenie wchodzi w zycie z dniem 1 wrzesnia 2009 roku

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie kryteriéw i trybu przyznawania nagréd dla nauczycieli
okresla kryteria i tryb przyznawania nagréd ministra do spraw o$wiaty i wychowania, kuratora o$wiaty i organu
sprawujacego nadzér pedagogiczny dla nauczycieli za ich osiagniecia w zakresie pracy dydaktycznej, wychowawczej
1 opiekunczej, w tym wykonywania zadan zwiazanych z zapewnieniem bezpieczeistwa uczniom w czasie zajeé reali-
zowanych przez szkole, jak réwniez realizacji innych zadan statutowych szkoly, w szczegélnosci w zakresie:

* ksztaltowania najwazniejszych umiejetnosci uczniéw,

* rozwigzywania probleméw o charakterze wychowawczym lub socjalnym uczniéw,

¢ dzialan innowacyjnych,

* pracy organizacyjnej na rzecz szkoly,

* wspolpracy szkoly ze srodowiskiem lokalnym,

* dzialan na rzecz o§wiaty w wymiarze co najmniej regionalnym.

W rozporzadzeniu odstapiono od wymieniania katalogu $ci§le okreslonych kryteriéw, co pozwala na pelniejsze
docenienie pracy nauczycieli w réznych jej aspektach, a takze stwarza warunki do doceniania podejmowanych
przez nauczycieli wartoSciowych i kreatywnych inicjatyw zawodowych. Pozwala to ponadto docenic¢ takze tych
nauczycieli, ktorzy wyr6zniaja sie ogromnym dorobkiem i wybitnymi osiagnieciami w konkretnej specjalnosci.

Rozporzadzenie wprowadza jedna nagrode, ktéra przyznaje minister wlasciwy do spraw oswiaty i wychowa-
nia. Praktyka 20 lat przyznawania nagréd I i IT stopnia wykazata, ze bardzo trudno jest obiektywnie ocenic
1 poréwnacé osiagniecia poszczegoélnych nauczycieli, a takze sprecyzowac kryteria, jakie musi spelnia¢ nauczy-
ciel na I stopien, a jakie na II stopien nagrody.

Rozporzadzenie wchodzi w zycie z dniem ogloszenia.
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