MODUL 1

PEDAGOGIKA
SPECJALNA



‘ I. PEDAGOGIKA SPECJALNA -PROGRAM RAMOWY MODLU (10 godz.)

Dokumentacja szkolenia — szczegdtowe tresci ksztalcenia w zakresie tworzenia warsztatu

pracy terapeuty (zgodnie z metodykq pracy nauczyciela).

CELE OGOLNE:

1.Poznanie istoty i celow wspolczesnej pedagogiki specjalnej (pedagogiki wiaczajace;j).
2.Poznanie roznych, specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci i mtodziezy oraz zasad
zaspokajania ich.

CELE SZCZEGOLOWE:

Po ukonczeniu kursu uczestnik:

1. posiada umiejgtnosci przeprowadzania obserwacji i wstgpnej diagnozy pod katem

wystgpowania u  dzieci  zaburzen rozwojowych/niepetnosprawnosci
ponadprzecigtnych zdolnosci;

2. posiada umiejetnosci interpretowania zapisoOw 1 zalecen sformutowanych w opiniach
1 orzeczeniach o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wydanych uczniom przez poradnie

psychologiczno — pedagogiczne.

3. zna kierunki wspomagania zaburzonego rozwoju dziecka oraz podstawowe sposoby

pracy z dzie¢mi ze stwierdzonymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

4. zna zasady opracowywania programu edukacyjno-terapeutycznego dla uczniow

0 specjalnych potrzebach edukacyjnych.

5. zna zasady organizowania uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych

specjalistycznych: zaje¢ edukacyjnych oraz specjalistycznych zaje¢ pomocowych.

TRESCI KSZTAELCENIA:

1. Rézne rodzaje =zaburzen rozwojowych 1 zroéznicowane sposoby zaspokajania
specjalnych  potrzeb edukacyjnych dzieci 1 milodziezy. Kierunki pracy

rewalidacyjnej/rehabilitacyjnej.
2. Dzieci wybitnie uzdolnione i ich specjalne potrzeby edukacyjne.

3. Organizowanie ksztatcenia, wychowania i1 opieki dzieciom i mlodziezy o specjalnych

potrzebach edukacyjnych.

4. Opracowywanie indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego dla uczniow o

specjalnych potrzebach edukacyjnych.

HARMONOGRAM:
zgodnie z harmonogramem kursu, opracowanym przez organizatora kursu.

FORMY | METODY REALIZACJI:

prezentacja, mini- wyktady, praca w grupach, dyskusje na forum grupy, analiza dokumentow

(opinii, orzeczen), ¢wiczenia, praca wtasna uczestnikow.



|. PEDAGOGIKA SPECJALNA - SCENARIUSZE ZAJEC (10 godz.)

Przebieg zajec:

Temat: Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — kategorie potrzeb oraz
kryteria diagnostyczne.
Czas trwania — 3 godziny.

1.

2.

3.

4.

Wprowadzenie w problematyke specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci
1 mtodziezy; réznicowanie pojgé: odchylenia i zaburzenia rozwojowe (definiowanie
pojec - zgodnie ze wspotczesna pedagogika, w tym pedagogika specjalng oraz prawem
o$wiatowym) - wyktad.

Omowienie pojec ,,uczniowie zdolni” oraz ,,uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢’— wyklad, a nastgpnie krotka wymiana spostrzezen, refleksji oraz
watpliwosci dotyczacych ww. kwestii.

Omoéwienie kryteriow diagnostycznych w ustalaniu  specjalnych potrzeb
edukacyjnych dzieci i mtodziezy.

Ograniczenia i potencjat rozwojowy ucznidow o specjalnych potrzebach edukacyjnych
— rozw0j poznawczy, emocjonalne i spoteczne funkcjonowanie (praca w grupach:
okreslanie specjalnych potrzeb ww. uczniow)

Temat: Szkolne funkcjonowanie uczniow z niepelnosprawnoscia — mozliwosci pomocy
i wspierania indywidualnego rozwoju. Jak pracowaé z uczniem zdolnym?
Czas trwania — 4 godziny.

1.

2.

Omoéwienie najczescie] spotykanych rodzajow niepelnosprawnosci,
Z uwzglednieniem stopnia uposledzenia oraz roéznic indywidualnych spowodowanych
m.in.: etiologia zaburzen, indywidualnymi cechami osobowosci dziecka,
zrdéznicowanym potencjalem intelektualnym itd.

a) niepelnosprawno$¢  intelektualna —  potencjal, ograniczenia, zasady
oligofrenopedagogiki i rewalidacja.
b) autyzm dziecigcy — roézne postacie, charakterystyczne zachowania dzieci

autystycznych, potencjal, ograniczenia, wspomaganie rozwoju.

C) dzieci stabo widzace i niewidzace — ukazanie indywidualnych réznic potrzeb
1 mozliwo$ci uczenia si¢ dzieci z uszkodzonym wzrokiem; omoOwienie
kierunkow rehabilitacji wzroku, typowych adaptacji miejsc pracy ucznia
z ww. dysfunkcja (oswietlenie, kontrast, wielkos¢, przestrzen) oraz
specjalistycznej opieki pedagogiczne;j.

d) dzieci stabo styszace i niestyszace — ukazanie tej niepetnosprawnosci jako
najbardziej ograniczajacej rozwdj dziecka, izolujacej spotecznie oraz
powodujacej najdotkliwsze konsekwencje w rozwoju indywidualnym. Na
podstawie informacji prowadzacego — uczestnicy okreslaja sposoby mozliwej
pomocy dziecku z uszkodzonym stuchem w warunkach szkolnych oraz
domowych.

Jak pracowac z dzieckiem zdolnym? — interaktywna prezentacja multimedialna (Cechy
szczegblne ucznia uzdolnionego; rdzne rodzaje nadpobudliwosci. Typowe zachowania
1 postawy uczniow zdolnych. Ksztalcenie uczniow zdolnych.) Po zakonczeniu
prezentacji — wymiana spostrzezen, doswiadczen, przykltadow dobrej praktyki
pedagogicznej, a takze wyjasnianie watpliwosci i probleméw indywidualnych.



Temat: Organizacja procesu ksztalcenia w szkole integracyjnej.
Czas trwania — 3 godziny.

1. Przypomnienie praw ucznia z niepetnosprawnoscia — okreslonych przepisami prawa
oswiatowego (realizuje prowadzacy lub uczestnicy pod kierunkiem prowadzacego —
w zalezno$ci od zasobow wiedzy uczestnikow).

2. Omowienie propozycji CMPP-P w Warszawie - standardow dostosowania wymagan
edukacyjnych wobec uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

3. Organizowanie roznych form pomocy uczniom o specjalnych potrzebach
edukacyjnych — interaktywna prezentacja multimedialna.

4, Ksztalcenie wuczniow z  niepelnosprawnoscia w  szkole ogdlnodostgpnej
1 integracyjnej, a nauczanie wlaczajace (najnowsze kierunki pedagogiki oraz
planowane zmiany w prawie os§wiatowym) — informacje prowadzacego.

Pomoce do realizacji zaje¢ (elementy pakietu edukacyjnego):

1) Prezentacja multimedialna pn.:,,Rozpoznawanie talentow dziecka”.

2) Prezentacja multimedialna  pn.: ,,Organizacja procesu ksztalcenia w szkole
ogo6lnodostepne;j”.

3) Materiaty dla uczestnikow — syntetyczne opracowanie tresci ksztatcenia.
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|. PEDAGOGIKA SPECJALNA .
MATERIALY DLA UCZESTNIKOW - SPIS TRESCI

I. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

1. Uczniowie z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi:
a) Uczniowie z odchyleniami rozwojowymi.
b) Uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi.

2. Uczniowie zdolni.

3. Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w nauce.

1. Specjalne potrzeby edukacyjne — kryteria diagnostyczne.
1. Kryterium organiczne.
2. Kryterium psychiczne (psychologiczne).

I11. Szkolne funkcjonowanie uczniow z niepelnosprawnoscia - mozliwosci pomocy.
1. Niepelosprawnos¢ intelektualna.
2. Autyzm dziecigey.
3. Dzieci stabo widzace i niewidzace.
4. Dzieci stabo styszace 1 niestyszace.

IV. Jak pracowac z dzieckiem uzdolnionym?
1. Cechy szczego6lne ucznia uzdolnionego. Rézne rodzaje nadpobudliwosci.
2. Zachowania i postawy uczniéw zdolnych.
3. Ksztalcenie uczniow zdolnych.

V. Organizacja procesu ksztalcenia w szkole integracyjnej.
5. Prawa ucznia z niepelnosprawnoscia.
6. Standardy dostosowania wymagan edukacyjnych wobec ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (propozycja).
7. Organizowanie roznych form pomocy uczniom o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

VI. Stowniczek niektorych terminéw uzywanych w opiniach i orzeczeniach wydawanych
przez poradnie psychologiczno- pedagogiczne.

Literatura.




|. PEDAGOGIKA SPECJALNA - MATERIALY DLA UCZESTNIKOW (10 godz.) |

l. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Wsrod ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi mozna wyrdézni¢ nastgpujace
grupy:
1. Uczniowie z zaburzeniami i odchyleniami rozwojowymi, w tym
a) uczniowie z odchyleniami rozwojowymi,
b) uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi.
Uczniowie zdolni.
3. Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w nauce.

N

Uczniowiez zaburzeniami rozwojowymi - to dzieci i mlodziez, uznawani
w $wietle przepisow prawa oswiatowego za ucznidOw niepetnosprawnych, ktdrzy otrzymali
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wydane przez publiczna poradnig
psychologiczno- pedagogiczna.
Kategorie niepetnosprawnos$ci ucznidéw, dla ktérych organizuje si¢ ksztalcenie specjalne, sa
okreslone w § 2 rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia
2005r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i
miodziezy  niepelnosprawnych oraz niedostosowanych  spolecznie w  specjalnych
przedszkolach, szkolach i oddziatach oraz w osrodkach (Dz.U. Nr 19, poz. 166).

W rozporzadzeniu rozrdznia si¢ dwie kategorie ucznidw/dzieci wymagajacych
stosowania w procesie ksztalcenia specjalnej organizacji nauki i metod pracy dydaktycznej:

a) niepelnosprawnych,

b) niedostosowanych spolecznie.

Ksztalcenie specjalne organizuje si¢ dla ucznidw niepetnosprawnych, wymienionych
w § 2 ust. 1 pkt 1-8 vww. rozporzadzenia, tj.:

1) niestyszacych

2) stabo styszacych,

3) niewidomych,

4) stabowidzacych,

5) z niepetnosprawnoscia ruchowa,

6) z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim,

7) z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym,

8) z autyzmem,
ktérzy posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wydane przez publiczna
poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna. W przypadku, gdy w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego poradnia wskaze wystgpowanie u ucznia co najmniej dwoch z wyzej
wymienionych niepetnosprawnosci, mowimy o wystepowaniu u niego niepelnosprawnosci
sprzezonej, wymienionej w § 2 ust. 1 pkt 9 ww. rozporzadzenia, np. u dzieci
ghluchoniewidomych lub niewidomych z uposledzeniem umystowym.

Aktualnie w szkotach sa jeszcze uczniowie, ktorym PP-P wydaty orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego, z powodu choroby przewleklej lub z powodu
zaburzen psychicznych. Wystawianie takich orzeczen byto zasadne przed 15 lutego 2005r.,
tzn. przed dniem wyjscia w zycie wymienionego wyzej rozporzadzenia. Obecnie dzieciom
z chorobami przewlektymi i z zaburzeniami psychicznymi, ktérym stan zdrowia utrudnia lub
uniemozliwia uczgszczanie do szkoty, system oswiaty zapewnia mozliwosé realizowania
obowiazku szkolnego w szkolach specjalnych, zorganizowanych w zaktadach opieki
zdrowotnej. W szkolach tych nie jest wymagane orzeczenie o potrzebie ksztalcenia




specjalnego. Dzieci przewlekle chore lub z zaburzeniami psychicznymi moga takze — ze
wzgledu na stan zdrowia - korzysta¢ z indywidualnego nauczania.

W s$wietle powyzszego wynika wigc, ze orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
moga otrzyma¢ uczniowie, u ktorych publiczna poradnia psychologiczno-pedagogiczna
stwierdzila co najmniej jedna z nastepujacych kategorii niepetnosprawnosci:

. uposledzenie umystowe w stopniu lekkim;
. uposledzenie umystowe w stopniu umiarkowanym lub znacznym;
. autyzm;
. niepetnosprawno$¢ ruchowa;
. uszkodzony stuch (gtusi i stabo styszacy)
. uszkodzony wzrok (niewidomi i stabowidzacy);
. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym;
. niedostosowanie spolecznie;
10. zaburzenia zachowania;
11. zagrozenie uzaleznieniem,
Do 15 lutego 2005r. rowniez uczniowie:
12. przewlekle chorzy;
13. z zaburzeniami psychicznymi.

O 00O N W —

Il. Specjalne potrzeby edukacyjne — kryteria diagnostyczne.

Kryterium organiczne:

e uczniowie z zaburzeniami Ilub dysfunkcjami ruchowymi — dzieci i milodziez
z zaburzeniami w rozwoju motoryki matej (tzn. obejmujacej artykulacje
1 manipulacj¢) i motoryki duzej przejawiajacymi si¢ m.in. nadmiernym badz niskim
napigciem migsniowym, synkinezjami, stereotypia ruchowa, brakiem koordynacji
ruchowej itp.),

e uczniowie z zaburzeniami wzrokowymi - dzieci i mlodziez stabo widzace
I niewidome,

e uczniowie z zaburzeniami stuchowymi — dzieci i mtodziez stabo styszace i ghuche,
uczniowie z zaburzeniami OUN - dzieci i mlodziez z moédzgowym porazeniem
dziecigcym, epilepsja, afazja dziecigca oraz innymi schorzeniami neurologicznymi,

e uczniowie z deficytami rozwojowymi w zakresie poszczegélnych funkcji
poznawczych — dzieci i mtodziez z dysleksja rozwojowa,

e uczniowie chorzy przewlekle.

Kryterium psychiczne (psychologiczne):

e uczniowie szczegdlnie uzdolnieni,

e uczniowie uposledzeni umystowo,

e uczniowie z zaburzeniami rozwoju psychicznego — dzieci i mtodziez z zaburzeniami
rozwoju mowy 1 jezyka, ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju umiej¢tnosci
szkolnych i funkcji motorycznych,

e uczniowie z catoSciowymi zaburzeniami rozwojowymi — dzieci i1 mlodziez
autystyczne, z zaburzeniami dezintegracyjnymi, hiperkinetycznymi,
e uczniowie z zaburzeniami zachowania i emocji - dzieci i1 milodziez

z nadpobudliwos$cia ruchowa, z zaburzonym zachowaniem, z zaburzeniami
emocjonalnymi, z zaburzeniami funkcjonowania spotecznego.
[Sporzadzone w oparciu o ICD-10 1 DSM IV; Orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego
wydaja pp-p tylko takim uczniom, ktérzy wymagaja stosowania specjalnej organizacji nauki i
specjalnych metod pracy (wynika z art.71b.ust.1 ustawy o systemie o$wiaty].



Stopnie uposledzenia umystowego dzieci i mtodziezy oraz przyjgte kryteria diagnostyczne
przedstawia ponizsza tabela:

Tab. nr: 1. : Stopnie uposledzenia umystowego wg ICD-10 oraz DSM-1V.

STOPNIE UPOSLEDZENIA UMYSLOWEGO

ICD-10

DSM - IV

F70-F79

UpoSledzenie

umyslowe

Wskazowki diagnostyczne

Ocena poziomu
funkcjonowania
intelektualnego powinna
uwzgledniaé wszelkie
dostepne informacje,

w tym: objawy kliniczne,
zachowania adaptacyjne
(oceniane w odniesieniu
do przynaleznosci
kulturowej danej osoby)
oraz wyniki testow
psychometrycznych.

Do ostatecznego
rozpoznania wymagane
jest stwierdzenie
obnizenia poziomu
funkcjonowania
intelektualnego
prowadzace do
zmniejszonej zdolnosci
przystosowania si¢ do
codziennych wymagan
w normalnym otoczeniu
spolecznym. Podstawg
rozpoznania powinna by¢
ocena ogélnej zdolnosci,
a nie jedynie ocena
okreslonego deficytu lub
braku umiejetnosci

z zakresu jakiej$

Uposledzenie

umystowe

Wskazowki diagnostyczne

Kazdy system klasyfikacji
dotyczacy zachowan jest
jednoczesnie i arbitralny,

i pragmatyczny. W przypadku
uposledzenia umystowego proby
okreslenia réznych jego stopni
coraz wyrazniej sprowadzane sa
do pomiaru za pomoca
standaryzowanych testow ilorazu

inteligenciji.

Srednia ta, reprezentujaca
przeci¢tny poziom wykonania
testu przez dzieci z danej grupy
wiekowej, wynosi 100.
Odchylenie standardowe w
wigkszoS$ci testowanych grup
wynosi 15. W przyblizeniu dwie
trzecie wynikow mieszczg si¢
przedziale plus minus jedno
odchylenie standardowe od
Sredniej, to znaczy miedzy
ilorazem inteligencji r6wnym 85
i ilorazem inteligencji rownym
115. Wartos¢ ilorazu inteligencji
rowna okoto 70 jest, zatem
wartoS$cia odleglg od Sredniej

0 okolo dwa odchylenia

standardowe. Przy zalozeniu




pojedynczej sfery. Podane
poziomy ilorazu
inteligencji (11) nalezy
traktowa¢ jako
wskazowke i, w zwiazku
z ograniczeniami ich
mi¢dzykulturowej
rzetelnosci, nie nalezy
stosowac w sposob
sztywny. lloraz
inteligencji nalezy
okreslaé na podstawie
wystandaryzowanych,
indywidualnie
zastosowanych testow
inteligencji, dla ktorych
powinny by¢ opracowane
lokalne normy

uwzgledniajace czynniki

normalnego rozkladu wartoSci
llorazu Inteligencji 11 na krzywej
dzwonowej, u okoto 2,5%
populacji nalezy oczekiwac tej

wartosci ponizej 70.

Testy inteligencji nie sa
nieomylne, a na ich wykonanie
wplywa wiele czynnikow, takich
jak motywacja, zmeczenie

i aktualny stan zdrowia. Trzeba
takze pamiegtaé, Ze testy te byly
pomyslane dla $cisle okreslonych
celéw, to znaczy dla
przewidywania przyszlych
osiagnigé dzieci w nauce szkolnej.
Dlatego, kiedy mowimy

o réznych stopniach

uposledzenia umyslowego,

kulturowe. méwimy przede wszystkim
o zdolnosci do osiagania
sukcesOw w nauce szkolnej.
£70 Obejmuje: ociezalos¢ Lekkie
umystowa, lekki | uposledzenie
Uposledzenie | piedorozwéj  umystowy Il = 50-55 do
umystowe (lekkie opoéznienie okolo 70
lekkie umystowe), lekka
11 =50do 69 | oligofrenia.
F71 Obejmuje: umiarkowany | Umiarkowane
UpoSledzenie niedorozwoj umystowy | uposledzenie
umyslowe (umiarkowane opodznienie I = 35-40 do
umiarkowane | tmystowe), umiarkowana 50-55

I1=35a49

oligofrenia.




F72 Obejmuje: Znaczne
Uposledzenie znaczny niedorozwoj uposledzenie
umyslowe | WmYSIOwy (zmaczne |\ — 5095 do
Znaczne opoOznienie umystowe), 35-40
znaczna oligofrenia.
I1=20do 34
F73 Obejmuje: Glebokie
Uposledzenie gleboki niedorozwaj uposledzenie
umystowe umystowy (glgbokie II = ponizej 20-
glebokie opoOznienie umyslowe), o5
gleboka oligofrenia.
II = jest nizszy,
niz 20
F78 Ocena stopnia
Inne uposledzenia
uposledzenie intelektualnego przy
zastosowaniu normalnych
umyslowe

procedur jest szczegélnie
trudna lub niemozliwa

z powodu towarzyszacych
zmian w zakresie czucia
zmyslowego lub zmian
fizycznych, jak

w przypadku oséb
niewidomych,
ghuchoniemych, gleboko
zaburzonych w zakresie
zachowania i fizycznie

niesprawnych.




F79 Istnieja dowody na
Uposledzenie obecnos¢ uposledzenia

umyslowe, nie umyslowego, ale brak jest

, dostatecznych informacji,
okreslone

aby zaliczy¢ pacjenta do
jednej z powyzszych

kategorii

I11. Szkolne funkcjonowanie uczniow z niepelnosprawnoscia — mozliwosci pomocy.

1. Niepelnosprawnos¢ intelektualna.

Jedyna dajaca si¢ logicznie uzasadni¢ przestanka utrzymywania si¢ terminu
,uposledzenie umystowe” w literaturze i praktyce, jest spoleczna potrzeba posiadania
kryterium, pozwalajacego na odsiew z populacji czgsci dzieci, ktdre nie radza sobie ze stan
dardowymi wymaganiami edukacyjnymi, i — odpowiednio- czgsci dorostych
niezdolnych do samodzielnej egzystencji.

Natomiast w sensie klinicznym pojecie to nie ma sensu, poniewaz przy takich
kryteriach definicyjnych krag upos$ledzenia umystowego wlacza si¢ osoby o ogromnie
zréznicowanym typie patologii, ktére wymagaja zréznicowanych metod rehabilitacji 1 terapii
(Koscielska M. 1995, 5.97).

W ciagu ostatnich czterdziestu lat sformulowano kilka definicji niedorozwoju
umystowego. Jednym ze zrodet klasyfikacji zaburzen funkcjonowania psychicznego jest
Diagnostic and Statistical Manual, ktérego czwarta wersja ukazata si¢ w 1994r. (American
Psychiatric Association). Zamieszczona w tym podreczniku definicja ustala, Ze ,,istotna cecha
uposledzenia umystowego w stopniu lekkim, jest istotnie nizszy ogolny poziom
funkcjonowania intelektualnego (kryterium A), ktory wspotwystepuje przy znaczny ¢
h ograniczeniach w zachowaniu przystosowawczym w przynajmniej dwoch
nastepujacych obszarach sprawnosci: (kryterium B)

—  w obszarze komunikacji,

— W obszarze samodzielnosci,

—  w obszarze zycia domowego,

—  w obszarze spoteczno-migdzyludzkich umiejgtnosci

— w obszarze praca, czas wolny, zdrowie i bezpieczenstwo.

Poczatek tego stanu musi wystapi¢ przed 18 rokiem zycia (kryterium C).

Uposledzenie umystowe ma réznorodna etiologi¢ 1 moze by¢ uwazane jako efekt
r6znorodnych proceséw patologicznych, ktore oddziatuja na funkcjonowanie centralnego
systemu nerwowego.

Niedorozwdj umyslowy — zgodnie z definicja- jest szczegdlnym, specyficznym
stanem, w ktorego charakterystyce podstawowe sa pojecia: mozliwosci (inteligencja,
umiejgtnosci przystosowawcze), srodowisko i funkcjonowanie.

Inteligencje¢ i umiejetnosci przystosowawcze, osoby uposledzone umystowo
rozwijaja 1 wykorzystuja w konkretnym $rodowisku (domu, szkole, pracy w spotecznosci).
Od dawna podkresla si¢ w piSmiennictwie, wyzszy iloraz dojrzatosci spotecznej od innych
wskaznikow inteligencji 0s6b z uposledzeniem umystowym, bagatelizujac jednocze$nie jego
znaczenie dla diagnozy uposledzenia. Chodzi o to, ze dzieci, okreslane jako uposledzone,




mogq ujawniaé¢ wlasciwosé, ktora ma kapitalne znaczenie zarowno dla wspoliycia
spoleczneqo, jak i psychicznego rozwoju jednostki, mianowicie wrailiwos¢ na ludzi
(wrazliwos¢ interpersonalng).

Wrazliwos¢ interpersonalna stwarza szansg uczenia si¢ od ludzi wszystkiego, co w
zyciu jest potrzebne. Jesli tych umiejgtnosci dzieciom brakuje, mozna domniemywac, ze ich
kontakty z ludzmi byly mato wartosciowe lub wrecz szkodliwe dla rozwoju (M.Koscielska
1995).

Uczniowie z uposledzeniem umystowym stanowia ok. 3% calej populacji. W grupie tej: 89%
- to przypadki uposledzenia w stopniu lekkim, 6% - w stopniu umiarkowanym, 3,5%
w stopniu znacznym 1 1,5% w stopniu glgbokim.
Nalezy jednak pamigtaé, ze:
e U ucznidow o tym samym ilorazie inteligencji opdznienie w rozwoju moze mie¢ inny
cigzar gatunkowy,
o przedzialy LI sa tak duze, ze rdznice migdzy uczniami z goérnej i dolnej granicy
przedziatow sa znaczne ze wzgledu na dynamike rozwoju 1 maksymalne mozliwosci,
e zaburzenia dynamiki procesoOw nerwowych, o réznorodnym charakterze i nasileniu
dodatkowo zmieniaja funkcjonowanie uczenia.
Whniosek: uczniowie z upo$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim stanowia grupg
0 zrdéznicowanym rozwoju psychoruchowym, a takze ujawniaja réznorodna wrazliwosé
interpersonalna.
Pracujac z uczniem z upos$ledzeniem umystowym w stopniu lekkim musimy zna¢ jego
mozliwo$ci w zakresie:
1) procesow instrumentalnych (uwaga, pamig¢, mowa, spostrzeganie, myslenie, motoryka),
2) procesOw ustosunkowan (emocje, motywacje, dojrzatos¢ spoteczna),
3) pionu nauki i pracy.

Procesy instrumentalne.

— Uczen z lekkim upos$ledzeniem umystowym dobrze koncentruje uwage dowolna na
materiale konkretnym. Krotko i stabo na tresciach abstrakcyjnych, ktore wykraczaja
poza obszar jego rozumienia.

— Moze mie¢ dobra pamie¢ mechaniczng czy fotograficzna. Natomiast bardzo staba jest
u niego pamig¢ logiczna i dowolna. Uczy si¢ bez zrozumienia. Ma wolne tempo
uczenia si¢. Zapamigtuje natomiast piosenki czy wiersze.

— Zazwyczaj opoOzniony jest u niego rozwdj mowy. Uczen ma trudnoS$ci
z wypowiadaniem mysli, formutowaniem wypowiedzi. W mowie widoczny jest maty
zasob stow. Czgste sa wady wymowy.

— W mysleniu ucznia dominuje konkretno-obrazowy poziom organizacji nad pojgciowo-
stownym. Jest uposledzone abstrahowanie, uogoélnianie, poréwnywanie oraz
rozumowanie przyczynowo-skutkowe, wnioskowanie i tworzenie pojec.

— Uczen jest mato samodzielny w mysleniu. Ma obnizony krytycyzm i ograniczona
zdolno$§¢ do samokontroli. Dosy¢ dobrze definiuje pojecia konkretne ale nie
abstrakcyjne.

— W jego rozwoju od poczatku opodzniona jest motoryka. Opoznione jest siadanie,
chodzenie. Ruchy sa mato precyzyjne i stabo skoordynowane.

Procesy ustosunkowan.

— U ucznia z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim ostabiona jest kontrola
emocji, popedow, dazen. Jest utrudnione jego przystosowanie spoteczne (maksymalny
poziom dojrzatosci spotecznej dochodzi do 17 lat).

— Jest on zdolny do uczu¢ wyzszych.



Pion nauki i pracy.
— Uczniowie z lekkim upos$ledzeniem umystowym sa w stanie opanowac materiat
programowy pigciu klas szkoly podstawowej masowej (ogdlnodostepne;).
— Moga uczy¢ si¢ w szkotach integracyjnych, zespolach szkoét specjalnych, a takze
przebywaé w specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych.
— Pracuja w wyuczonych zawodach w zaktadach pracy lub pracy chronione;.

Uczenie si¢ nie jest procesem odbywajacym si¢ wylgcznie w glowie!
Majac na wzgledzie uwarunkowania rozwojowe dziecka z uposledzeniem umystowym
w stopniu lekkim,rozpoczynajacego naukg¢ powinniSmy zdawac sobie sprawe,
iz na rowni z atrakcyjnym warsztatem dydaktycznym, istotne jest takze wspomaganie
rozwoju intelektualnego oraz sfery emocjonalno-wolicjonalnej poprzez rézne formy
aktywnosci. Jedna z nich, szczeg6lnie wazna na poczatku nauki szkolnej jest ksztattow
anie doswiadczen ruchowych.
Pomocna i skuteczna w tym wzgledzie jest metoda Ruchu Rozwijajqcego Weroniki
Sherborne. Wspomaga ona rozwo6j uczniéw w zakresie:
— poznania wlasnego ciala,
— nabywania pewnosci siebie,
— poczucia bezpieczenstwa w otoczeniu, nawiazywania kontaktow i1 wspoipracy
Z partnerem i grupa,
— wzmacnia wlasna tworczos¢ dzieci.
Niezaleznie od stopnia stwierdzonej u ucznia niepelnosprawnosci intelektualnej, nauczyciela
obowiazuja w pracy nastepujace zasady oligofrenopedagogiki:
1)  zyczliwej pomocy i tworzenia warunkow poczucia bezpieczenstwa;
2)  ksztaltowania pozytywnej atmosfery;
3) akceptacji;
4)  aktywnosci;
5) systematycznosci;
6) pogladowosci;
7)  samodzielnosci;
8) zwiazku indywidualizacji z uspotecznieniem;
9) dostosowania tresci ksztatcenia do potrzeb kazdego dziecka;
10) stopniowania trudnosci;
11) korekcji zaburzen;
12) wiazania teorii z praktyka.

Zestawienie podstawowych informacji nt. organizowania edukacji dzieciom
1 mlodziezy z niepetnosprawnoscia intelektualng zawiera tabela nr: 2.



Podstawa ksztalcenia Poziom rozwoju Typ dokumentu z Typ szkoly Program nauczania Ocenianie wewnetrzne Ocenianie Rodzaj swiadectwa
umysltowego PPP zewngtrzne
Przecigtny poziom :thiramk:ftizgx?ia Oceny koncoworoczne Arkusz )
* Opinia op()lne (:vf branv Iub w skali 1-6, wynikajace standardowy lub Swiadectwo
pinia, goinego — Wy Y z WSO i realizowanego dostosowany standardowe
napisany przez rogramu (zmysty)
Niz .s . nauczyciela P sty
izszy niz przeci¢tny * Orzeczenie
kastalnis Sakola
Podstawa ksztalcenia specialneqo ogo6lnodostepna,
ogolnego pecjaineg integracyjna,
specjalna Program oparty o
podstawe ksztalcenia
(zaburzenia zmysiow, ogoélnego — wybrany, Oceny koncoworoczne
Uposledzenie umystowe funkcji  ruchowych, napisany lub w skali 1-6, wynikajace Arkusz A 8
stopnia lekkiego niedostosowanie zaadaptowany przez z WSO i realizowanego
spoleczne,) nauczyciela, dostosowany programu
do mozliwosci i potrzeb
ucznia Swiadectwo
standardowe z
dopiskiem
. Uposledzenie umystowe
Podstawa ksztalcenia - -
ogolnego dla uczniéw stopnia umiarkowanego Szkola Program oparty 0‘
p p podstawe ksztalcenia
uposledzonych w . ogolnodostepna, p . .
stopniu Orzeczenie integracyjna ogolnego — wybrany lub Ocena opisowa Nie dotyczy
. . ' napisany przez
umiarkowanym lub Upofledzenie umyslowe specjalna nauczyciela
znacznym stopnia znacznego
Program rewalidacyjno-
. . . ) wychowawczy opracowany
- Uposledzenie umyslowe Orzeczenie 0Osrodek szkolno przez nauczyciela na Ocena postepéw Nie dotyczy Nie dotyczy

stopnia glebokiego

wychowawczy

podstawie orzeczenia i
obserwacji ucznia

Tab. nr: 2.: Zestawienie podstawowych informacji nt. organizowania nauki szkolnej dzieciom i mtodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna.




Jak pomoc dziecku z uposledzeniem umystlowym w klasie?

e Warunkiem udzielenia uczniowi pomocy jest dobra znajomos$¢ mozliwo$ci ucznia
ze szczegblnym uwzglednieniem jego mocnych stron takich jak: dobra pamigé
mechaniczna, uzdolnienia muzyczne, empatia i inne;

e zwracamy si¢ do ucznia zawsze po imieniu, z poszanowaniem jego godnosci
bez zdrobnien i infantylnych zachowan;

e organizujac miejsce pracy ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng — sadzamy
go zawsze blisko nauczyciela;

e organizujac proces uczenia si¢ — umozliwiamy uczniowi prace¢ w malych grupach,
z korzystaniem ze wsparcia i kompetencji kolegow;

e zdecydowanie zwigkszamy czgstotliwos¢ stosowania wzmocnien pozytywnych wobec
ucznia;

e komunikujac si¢ - kierujemy do dziecka krotkie, zrozumiate polecenia;

e organizujac proces uczenia si¢, zawsze dbamy o oddzialywania wielozmystowe
(w procesy poznawcze angazowanych wiele zmystéw; podkreslamy markerem rzeczy
wazne do zapamigtania ;

e przygotowujac sprawdziany, zawsze pamigtamy o opracowaniu wersji dostosowanej do
potrzeb 1 mozliwo$ci edukacyjnych ucznia z niepelnosprawnos$cia - o nizszym stopniu
trudno$ci, konkretne, majace praktyczne zastosowania;

e pamigtamy tez, aby zawsze da¢ uczniowi mozliwos¢: korzystania z rdéznych pomocy
dydaktycznych (plakaty, plansze, kalkulator, liczmany) oraz czg$ciej angazowacl
go w czynnos$ci zadaniowe, manipulacyjne, o charakterze praktycznym;

e ocena osiagni¢¢ ucznia powinna oceniac nie tyle efekt, ile wysitek wlozony w prace;

e rola nauczyciela ucznia z niepetlnosprawno$cia intelektualng jest tez pomoc dziecku
znalez¢ najlepszy dla niego sposob uczenia i zapamigtywania (wlasny styl ucznia sig,
techniki, pokonywanie trudnosci).

2. Autyzm dziecigcy.

Problem dotyczy w Polsce okoto 10 000 dzieci i mtodziezy oraz trudne;j
do okreslenia, ze wzgledu na braki w diagnozowaniu, liczby dorostych oséb z autyzmem,
szacowanej na kilka tysiecy. Razem z rodzinami, rowniez cigzko dotknigtymi skutkami
choroby, obejmuje bezposrednio ponad 50 000 os6b

Sytuacja dzieci 1 mlodziezy oraz oséb dorostych z autyzmem w opinii rodzicow

1 profesjonalistow oraz zrzeszajacych ich organizacji jest w Polsce dramatycznie zta. Brak
dostepu do pomocy - terapii i edukacji odbiera szansg na poprawe stanu zdrowia
1 wszechstronny rozw¢j. Stanowi dotkliwa dyskryminacjg 1 wykluczenie ze spoteczenstwa.
Podnoszone w tej sprawie od lat apele i starania nie przynosza wigkszego skutku.
W niektorych dziedzinach obserwuje si¢ nawet regres (np. w opiece zdrowotne;j)

Obecnie w skali calego kraju pomoc uzyskuje, w zaleznosci od rodzaju §wiadczenia
(medyczne, edukacyjne, pielegnacyjne itp.) i od typu jednostki od kilku do kilkunastu procent
pacjentow.

Autyzm wczesnodziecigcy to zespot powaznych zaburzen rozwojowych dziecka,
manifestujacy si¢ do 30 miesigca zycia, zwigzanych z wrodzonymi dysfunkcjami ukladu
Nerwowego.

Autyzm wystgpuje czgsciej u chlopcow niz u dziewczynek w relacji ( 4:1). Okoto
70% dzieci autystycznych jest uposledzonych umystowo.

Autyzm mozna podzieli¢ na dwa zespoly autyzm:




Autyzm zwany zespolem Kannera - charakteryzuje si¢ wystgpowaniem uposledzenia
umystowego. W zachowaniach tych os6b wystepuja stereotypie ujawniajace si¢ gtownie w
obszarach motoryki. Dziecko z zespotem Kannera ma ograniczone szanse funkcjonowania
spotecznego, wymaga profesjonalnej, systematycznej i dtugoterminowe;j terapii.

Autyzm zwany zespolem Aspergera - to lzejsza posta¢ autyzmu. Osoby z tym zespotem
zachowuja si¢ dziwacznie. Brakuje im wyczucia, czego inni oczekuja i jak inni odczuwaja.
Nie wykazuja respektu przed dorostymi i nie maja wyczucia dystansu. Ich twarz
pozbawiona jest mimiki. Osoby te jednak wykazuja bogaty stownik sa czesto wyjatkowo
utalentowane w niektérych dziedzinach. Dziecko z zespotem Aspergera ma spore szanse na
przystosowanie spoteczne.

Charakterystyczne zachowania dzieci autystycznych:

1) Trudno$ci w nawiazywaniu kontaktow, w tym kontaktu wzrokowego. Gotowos¢ do
dzielenia uwagi daje si¢ zauwazy¢ migdzy szostym, a trzynastym miesiace zycia
dziecka. Etap ten ma ogromne znaczenie dla dalszego rozwoju dziecka.

2) Nie okazuja emocji lub nieadekwatnie reaguja na rézne stany emocjonalne, nie
odwzajemniaja uczuc.

3) Wystepuje brak usmiechu na widok matki. Nie potrafia reagowaé spontanicznie, nie
dziela si¢ rado$cia z innymi osobami.

4) Wystepuja powtarzajace si¢ zachowania ,, stereotypie” - krgcenie sig, wielokrotne
uktadanie przedmiotow w szeregu lub wiezy z klockow.

5) Wystgpuja  problemy z  percepcja-  charakterystyczna  nadwrazliwosé,
niedowrazliwo$¢, biaty szum.

6) Zabawa nie jest spontaniczna- maja problemy z udawaniem, nasladowaniem,
wyobrazaniem sobie czegos.

7) Czesto koncentruja si¢ na czeséci obiektu a nie na catosci.

8) Obsesyjnie przywiazuja si¢ do roznych przedmiotow. Potrafia chodzi¢ z cata
reklamowka przedmiotow.

9) Domagaja sig stalosci otoczenia.

10) Przywiazuja si¢ do rytuatéw, np. Ogladanie tego samego programu.

11) Czgsto wystepuje echolalia — powtarzanie zastyszanych zwrotow. Echolalia moze by¢
bezposrednia 1 odroczona.

12) Moze wystgpowa¢ mutyzm lub sporadycznie brak uzycia stow. Mutyzm- to
zamilknigcie na skutek zaburzen psychicznych, mutyzm moze by¢ catkowity lub
wybidrezy.

13) Dziecko uzywa reki dorostego jesli potrzebuje czegos.

14) Nie uzywa zaimka ,,ja” .

15) Nie uzywa gestow.

16) Nie uzywa zabawek zgodnie z ich przeznaczeniem.

17) Nie bawi sig¢ z rowiesnikami.

18) Preferuje bycie samemu- ,,AUTOS” — SAM.

19) Nie wyciaga rak w kierunku osoby znanej, ktora chce go wzia¢ na rece.

20) Nie macha na do widzenia.

21) Nie interesuje si¢ zabawkami. Nie uzywa zabawek zgodnie z przeznaczeniem.

22) Bierze przedmioty do buzi.

23) Manipuluje obiektami w szczegdlny sposob.

24) Ukladanie puzzli — wystepuja szczegdlne zdolnosci percepcyjne.



Osoby autystyczne maja zaburzone trzy sfery funkcjonowania:
1) relacji,
2) porozumiewania si¢ oraz
3) zachowan.
Inne problemy to:
zaburzenia:
» sensoryczne (np. nadwrazliwos¢, ,,biaty szum” niedowrazliwos¢)
* teorii umysthu.
[Trudnosci z: przewidywaniem, rozumieniem swoich zachowan oraz ich
konsekwencji, przewidywaniem, rozumieniem zachowan innych osob
oraz ich konsekwencji, rozpoznawaniem, rozumieniem, radzeniem sobie i
wlasciwym wyrazaniem swoich emocji, rozpoznawaniem, rozumieniem,
radzeniem sobie z emocjami innych.]
 centralnej koherencji,
a dodatkowo:
» problemy somatyczne,
« problemy neurologiczne.

Kazda terapia dziecka autystycznego powinna by¢ oparta na profesjonalnej
diagnozie. W usprawnianiu dziecka liczy si¢ wiclokierunkowo$¢ oddziatywan i powinna
ona obejmowac rozne obszary funkcjonowania.

Istotne jest rowniez podjecie jak najwczes$niejszych dziatan — tak aby nie dopusci¢ do
narastania objawow wtornych uszkodzen i zaburzen rozwoju.

We wczesnym etapie rozwoju uklad nerwowy charakteryzuje si¢ duza
plastycznoscia, dzigki czemu istnieje mozliwo$¢ korekcji zaburzonych funkcji a takze
kompensacji deficytow. Mate dzieci sa bardzo podatne na stosowane programy.

Co mozemy zrobié dla dziecka 7 autyzmem?
., Zrozumiec¢ autyzm’’;
* Dostosowad otoczenie;
*  Wspomoc rodzine,
»  Ustanowi¢ drogi porozumiewania sie;
*  Nauczyc¢ relacji ,,wymiany”;
*  Nauczy¢ kompensowania deficytow;
*  Przygotowac do dorostosci;
* Da¢ szanse na doroste Zycie.

Tworzenie skutecznego systemu edukacji dzieci z autyzmem to:

a) dostgpnos¢ do miejsc w szkotach réznego rodzaju — planowanie miejsc:
o specjalne O integracyjne omasowe

b) tworzenie mozliwosci ksztatcenia ustawicznego

c) przygotowanie kadr do nauczania dzieci z autyzmem

d) przygotowanie indywidualnych programoéw edukacyjnych

e) kontrola jakos$ci nauczania (zwlaszcza programy indywidualne w domu,
realizacja zalecen PPP)

f) sprawdzanie czy subwencja ,,idzie za dzieckiem”

g) przeciwdzialanie ,,wypadaniu” dziecka z systemu



Tworzenie przvjaznych warunkow

— male klasy, grupy,

— indywidualny program — odpowiednie proporcje nauczania indywidualnego
i w grupie,

— klarowna struktura czasu, przestrzeni i organizacji nauczania,

— wprowadzanie alternatywnych systemow komunikacji,

— wsparcie przez indywidualnych asystentow,

— dodatkowe pomoce dydaktyczne i komunikacyjne oraz pomieszczenia dostosowane do
potrzeb.

Proces edukaciji a terapia:

= wsparcie terapeutyczne dla uczniow:

o w szkole o w PPP o w o$rodkach specjalistycznych

. wsparcie specjalistyczne dla nauczycieli np. poprzez PPP lub organizacje
z Porozumienia Autyzm-Polska

» przygotowanie srodowiska kolegéw i ich rodzicow do integracji

3. Dzieci stabo widzace i niewidzace.
(zaczerpnieto z materiatow Portalu Osrodka Adaptacji Materiatow Dydaktycznych APS)

Najwazniejsze czynniki roznicujace potrzeby rehabilitacyjne w obregbie populacji
stabowidzacych to wiek, czas wystapienia ostabienia wzroku (wrodzone czy nabyte),
rokowanie medyczne, stopien widzenia, umiejgtnos¢ wykorzystywania posiadanych
mozliwo$ci wzrokowych i motywacja do jej rozwijania oraz obecno$¢ lub brak dodatkowych
niesprawnosci. Rehabilitacja dotyczy¢ moze kazdej dziedziny zycia stabo widzacego.
W przypadku dzieci niemozno$¢ wzrokowego opanowania materiatu szkolnego nie oznacza,
ze potencjal wzrokowy nie moze by¢ wykorzystywany w innych dziedzinach Zycia.

Sferami najbardziej narazonymi na zaktocenia z powodu zaburzen widzenia
a orientacja iporuszanie si¢ W przestrzeni, samoobstuga, czynno$ci zycia codziennego,
porozumiewanie si¢ z otoczeniem (przede wszystkim czytanie 1 pisanie), czynnosci zwigzane
z nauka, praca i rekreacja.

Swiadczenia rehabilitacyjne specyficzne dla stabowidzacych, tj. zwiazane z widzeniem,
obejmuja $wiadczenia medyczne (tacznie z dobraniem pomocy optycznych), informowanie na
temat schorzenia i jego nastgpstw funkcjonalnych, stymulowanie widzenia (przede wszystkim
U 0s6b uznawanych od urodzenia za niewidome, a majacych jakie§ mozliwosci widzenia),
¢wiczenia w zakresie wykorzystywania wskazowek wzrokowych w otoczeniu i
dostosowywanie otoczenia do swoich potrzeb, ¢wiczenia sprawnosci wzrokowych bez
pomocy optycznych, ¢wiczenia z pomocami optycznymi (lupy, lunety) i nie optycznymi (tj.
innymi pomocami utatwiajacymi widzenie, np. lampy, filtry regulujace doplyw $wiatla,
regulowane pulpity do czytania, itp.) oraz z pomocami elektronicznymi (powigkszalniki
telewizyjne, lupy elektroniczne, sprzet komputerowy
I odpowiednie oprogramowanie).

Nauka i praktyka dostarczaja dowodow na to, ze uzywanie przez stabowidzacych
wzroku nie powoduje jego zuzywania, ale wrgcz sprzyja rozwojowi umiejgtnosci patrzenia
i dostrzegania obiektow w otoczeniu. Nie oznacza to, ze nastgpuje obiektywne polepszenie
wzroku — zwigkszenie ostrosci lub rozszerzenie pola widzenia. Parametry te zazwyczaj albo
pozostaja takie same, albo wulegaja nawet dalszemu ograniczeniu, np. Ww zwiazku



Z postepujacym procesem chorobowym. Zwigksza si¢ natomiast stopien wykorzystania
informacji naptywajacych droga wzrokowa.

Umiejetnos¢ widzenia nie jest nam dana — uczymy si¢ jej przez cate zycie, ale za
najwazniejszy okres jej ksztaltowania przyjmuje si¢ pierwsze 6-7 lat zycia. Warunkami
prawidlowego rozwoju widzenia sa prawidtowo zbudowany i funkcjonujacy uktad wzrokowy,
odpowiednie $wiatto i obecnos¢ bodzcow wzrokowych lub obiektéw obserwacji.

Rozwoj widzenia u 0so6b slabowidzacych przebiega w podobny sposob, jak u osob
widzacych. Roznice dotycza przede wszystkim tempa i poziomu opanowania sprawnosci
wzrokowych wiasciwych kolejnym etapom rozwojowym. Jesli zaburzenia w uktadzie
wzrokowym wystapity przed széstym rokiem zycia, stabowidzacy moze nauczy¢ si¢ patrze¢
i korzysta¢ z informacji naptywajacych droga wzrokowa mimo swoich ograniczen. Mozna mu
pomo6c w osigganiu kolejnych etapow rozwoju widzenia w drodze intensywnych ¢wiczen.
Mowimy tu o stymulowaniu do patrzenia (otwieranie oczu, zwracanie glowy lub ciala
w kierunku obiektu), stymulowaniu widzenia (uzywanie jaskrawych poruszajacych si¢
obiektoéw),  rozwijaniu  podstawowych  sprawnosci = wzrokowych,  zwiazanych
z kontrolowaniem ruchdéw gatek ocznych (takich jak fiksacja, czyli umiejgtnos¢ utrzymania
spojrzenia na obiekcie, czy S$ledzenie, czyli umiejgtno§¢ prowadzenia wzrokiem
poruszajacego si¢ obiektu), rozwijaniu poje¢ i pamigci wzrokowej oraz wyzszych sprawnosci
wzrokowych (takich jak dopetnianie, czyli spostrzeganie catego obiektu na podstawie
widocznej jego czg$ci, czy umiejgtnos¢é wzrokowego wyodrgbniania obiektu z tha).
Stabowidzacy uczy si¢ nadawaé znaczenie temu, co widzi, 1 wykorzystywaé na co dzien
informacje uzyskiwane droga wzrokowa. Punktem wyjscia dla usprawniania widzenia jest
poziom rozwoju widzenia, niezaleznie od wieku kalendarzowego. W pracy dydaktycznej
i terapeutycznej staramy si¢ wyksztatci¢ nawyki zwigzane z korzystaniem ze wzroku.

Jaki stopien widzenia kwalifikuje dziecko do ,,¢wiczen z widzenia”? Kazdy, jesli wzrok
stanowi istotna przyczyng trudnos$ci w codziennym zyciu. Podejmowano juz skuteczne proby
stymulowania widzenia u dzieci uznanych i uznajacych siebie za catkowicie niewidome,
atakze u dzieci z niesprawnos$ciami sprz¢zonymi, gdzie wyzwolenie reakcji wzrokowych
wymaga czasem specjalnych oddziatywan, wykraczajacych poza sfer¢ zmystu wzroku.

Specjalistyczne ¢wiczenia moga prowadzi¢ specjalnie przygotowani terapeuci widzenia,
zwani takze rehabilitantami wzroku, a pod ich kierunkiem rodzice, nauczyciele, wychowawcy
lub inne osoby z najblizszego otoczenia dziecka. Niezastapieni sa rodzice, szczegolnie
w pracy z matymi dzie¢mi pozostajacymi w domu, poniewaz nawet najlepszy specjalista nie
zna dziecka lepiej niz oni. Kiedy mozna rozpocza¢ z dzieckiem ¢wiczenie wzroku? - im
wczesniej, tym lepiej. Podstawowym warunkiem jest brak przeciwwskazan okulistycznych —
takim przeciwwskazaniem moze by¢ np. stan zapalny w obrgbie uktadu wzrokowego. Przed
podjeciem zaje¢ nalezy zebra¢ mozliwie najwigcej informacji o dziecku - medyczno-
okulistycznych, psychologicznych, pedagogicznych. Diagnoza okulistyczna powinna by¢
uzupelniona — czesto jest niestety po prostu zastgpowana — przez diagnoze funkcjonalna.
Diagnoza funkcjonalna polega na zbieraniu informacji o wzrokowym funkcjonowaniu
dziecka w jego naturalnym otoczeniu — w domu, przedszkolu, szkole, na podworku. Celem
oceny funkcjonalnej jest okreslenie stopnia i sposobu wykorzystywania ostabionego wzroku
I zakresu samodzielnosci dziecka, okreslenie tych sfer, w ktorych dziecko sobie radzi, i tych,
w ktérych napotyka na trudno$ci. Podczas oceny funkcjonalnej terapeuta bada wplyw
czynnikéw zewnetrznych, takich jak oswietlenie, kontrast, barwy, porzadek przestrzenny, itp.
na sprawno$¢ wzrokowa dziecka.

Zajgcia z usprawniania i rehabilitacji wzroku prowadzone sa w rozmaitych placowkach
swiadczacych ustugi dla osé6b z uszkodzeniem wzroku. W o$rodkach szkolno-
wychowawczych dla niewidomych i stabowidzacych powstaly pracownie usprawniania
widzenia. Terapeuci widzenia prowadza w tych o$rodkach indywidualne zajgcia



usprawniajace. [Przy Dzieciecym Osrodku Rehabilitacji w Nowym Czarnowie koto Szczecina
dziata oddzial rehabilitacji ciqgtej dla dzieci stabowidzqcych, od 1989 roku dziata
w Warszawie Poradnia Rehabilitacji Wzroku Stabowidzqcych zorganizowana przy Polskim
Zwiqzku Niewidomych | Zajgcia z usprawniania widzenia prowadzone sa takze na turnusach
rehabilitacyjnych dla dzieci i dla dorostych.

Przettumaczono, w razie potrzeb zaadaptowano, a takze wydano lub udostgpniono do
uzytku wewnetrznego programy rehabilitacyjne i inne materiaty do pracy ze stabowidzacymi,
m.in.:

- obszerny amerykanski Program rozwijania umiejetnosci postugiwania sie wzrokiem,
przeznaczony do pracy z osobami w wieku rozwojowym powyzej 3 lat, przede
wszystkim z dzie¢mi,

- amerykanski program Poza zasiegiem reki: Rozwijanie widzenia do dali —
przeznaczony do pracy z dzie¢mi w wieku szkolnym,

- szwedzki podrecznik Usprawnianie wzroku u sfabowidzqcych, przeznaczony do
¢wiczenia czytania ze starszymi dzie¢mi i1 Z dorostymi.

Mate dzieci korzystaja m.in. z programu rozwijania umiejgtnosci widzenia ‘Lilli

I Gogo’. W przygotowaniu do wydania jest obszerny amerykanski program usprawniania
dzieci w wieku 0 - 6 lat z niesprawno$ciami sensorycznymi i z dodatkowymi zaburzeniami
pod nazwa INSITE, zawierajacy obszerny rozdzial pt. ,, Wzrok”. Stuzaca do oceny widzenia
czes$¢ diagnostyczna Skali Rozwojowej Programu jest juz dostgpna w druku.

W  warunkach  ksztalcenia ~ uczniow z  uszkodzonym w szkole
ogoélnodostepnej, aby wysitek zwiazany ze zdobywaniem wiedzy byt dla dziecka
zrédlem satysfakcji, komfortu psychicznego i samorealizacji - nalezy koniecznie spehic¢ kilka
warunkow:

e dokona¢ adaptacji miejsca pracy ucznia,

e zapewni¢ odpowiednie oprzyrzadowanie 1 wyposazenie ucznia we wlasciwe pomoce i
materialy,

e zapewni¢ specjalistyczng opieke pedagogiczna.

Rehabilitacja wzroku obejmuje: pobudzanie do patrzenia, stymulowanie widzenia,
rozwijanie podstawowych sprawnosci wzrokowych, zwiazanych z kontrolowaniem ruchow
gatek ocznych, ksztattowanie poje¢ i pamigci wzrokowej, osiaganie wyzszych sprawnosci
wzrokowych. Punktem wyjscia dla usprawniania widzenia jest poziom rozwoju widzenia,
niezaleznie od wieku kalendarzowego. U 0s6b ze stabowzroczno$cia nabyta, gdzie widzenie
rozwingto si¢ prawidtowo, wyksztalcita si¢ pamigé¢ wzrokowa i1 sprawnosci wzrokowe,
oddzialywania rehabilitacyjne beda mialy na celu przywrdcenie sprawnos$ci
w zyciu codziennym. Osoba taka musi nauczy¢ si¢ patrze¢ i widzie¢ inaczej niz dotychczas,
tzn. doprowadza¢ do oka wigcej informacji, wykorzystujac do tego kontrast, wlasciwe
o$wietlenie, odpowiednie ustawienie gatki ocznej, pomoce optyczne oraz odpowiednio
interpretowa¢ niewielkie, $ladowe czesto 1 znieksztatlcone informacje wzrokowe jakie
docieraja do jego kory mozgowe;.

Pomocami nieoptycznymi - sa pomoce zwiazane z o$wietleniem i jego regulacja:
lampy, ktore maja mozliwo$¢ zmieniania nat¢zenia $wiatta oraz pomoce lagodzace efekty
swiatlowstretu, np.: okulary przeciwsloneczne, barwne filtry z wtdkna octanowego, czapki
z daszkiem, rolety, zaluzje, itp. Do pomocy nieoptycznych zalicza si¢ takze pomoce zwiazane
z wielko$cia 1 kontrastem, np.: materialty wydrukowane powigkszonym drukiem, podstawki
pod tekst, ramki do czytania (okienka wycigte w kawalku ciemnego kartonu), zeszyty z
pogrubionag liniatura.




Pomocami optycznymi - sa wszystkie te, ktore zawieraja soczewki powigkszajace:
lunety, lupy, okulary lupowe, okulary lunetowe oraz pomoce kompensujace ubytki w polu
widzenia, np.: lunety odwrocone i1 pryzmaty Fresnela, ktore powoduja przemieszczenie
obrazu.

Pomoce elektroniczne - to powigkszalniki komputerowe i telewizyjne.

Adaptacja miejsca pracy.

Przystgpujac do realnych  modyfikacji  szkolnego  $rodowiska  fizycznego,
uwzgledniajacych potrzeby ucznia stabo widzacego i niewidomego, powinnis$my rozpoczaé
dziatania od prostych technicznie zmian w zakresie:

1. odpowiedniego o$wietlenia,

2. kontrastu kolorystycznego,

3. wielkos$ci wykorzystywanych pomocy dydaktycznych,

4. zorganizowania przestrzeni.

- Oswietlenie
Bardzo istotnym aspektem w przystosowaniu miejsca pracy dla ucznia stabowidzacego jest
oéwietlenie. Swiatlo sloneczne jest najbardziej naturalnym rodzajem o$wietlenia.
Najkorzystniejszym typem os$wietlenia sztucznego jest $wiatlo mieszane: jarzeniowe do
ogodlnego o$wietlenia klasy, korytarza czy innego pomieszczenia szkolnego, a dodatkowo
swiatlo zarowe do pracy z bliska. Dodatkowa lampa powinna by¢ zaopatrzona w ruchome
rami¢, a obudowa zarowki oslania¢ ja cala, by zarowka nie wystawata poza obudowg.
Lampke ustawiamy po przeciwnej stronie w stosunku do reki pracujacej dziecka; do czytania
zrodto $wiatta powinno by¢ umieszczone po tej stronie, po ktorej uczen ma lepsze oko.
Nalezy tezzwrdci¢ uwage na zjawisko ol$nien razacym $wiatlem, najczesciej spowodowane
odbiciem promieni od btyszczacych blatow tawek, parkietu, luster, szyb w meblach lub
oknach. By tego unikna¢ powinni§my pamigta¢ o zabezpieczeniu w klasie mozliwosci
zastaniania okien. Pamigta¢ rowniez nalezy o potrzebach ucznia stabowidzacego ze
Swiatlowstretem. Lawke dla takiego ucznia ustawiamy tytem do okna i z dala od niego.
- Kontrast
Na terenie szkoty nalezatoby wprowadzi¢ oznaczenie pierwszego 1 ostatniego stopnia
schodéw jaskrawa farba lub tasma odblaskowa, kontrastujaca z kolorem posadzki. Dla
bezpieczenstwa ucznia niewidomego ostrzezenie o zblizajacych si¢ schodach wykonujemy z
paska o wyczuwalnej fakturze. Krawedzie drzwi, szafek, parapety, wilaczniki $wiatla tez
oznaczamy jaskrawym kolorem. Listwy przypodtogowe oraz framugi drzwi pomalujmy
kolorem kontrastujacym z podloga i $cianami. Duze powierzchnie malujemy matowymi
farbami o mocnych, czystych kolorach. Zadbajmy o to, by tablica byta duza, czarna lub
ciemnozielona, matowa, gtadka i dobrze o$§wietlona, a kreda migkka — biata albo zo6tta. Blaty
powinny mie¢ matowe powierzchnie lub matowe podktadki, najlepiej jednobarwne. Réwniez
jednobarwna, bez wzorow, powinna by¢ wykladzina dywanowa, ktora stanowi niezbedny
element wyposazenia sali lekcyjnej zwlaszcza w klasach nauczania zintegrowanego.
- Wielkos¢
Nauczyciel winien sprawdzi¢, z jakiej odlegtosci oraz jakiej wielkosci litery i przedmioty
uczen widzi najlepiej 1 pozwala¢ mu na podchodzenie do ogladanych obiektow, by utatwié
ich poznanie. Przedmioty o zbyt duzych rozmiarach starajmy sig zastgpowaé modelami.
- Przestrzen
W Klasie stoliki i krzesta ustawmy w taki sposob, by powstata wyraznie okreslona§ciezk a
komunikacyjna. Bedzie to z korzyscia zarowno dla uczniow stabowidzacych lub
niewidomych, jak i1 dla ucznidw petnosprawnych. Wazne jest, by nauczyciel zwracat uwage



ucznidw na potrzebg zachowania tadu w sali lekcyjnej, na dostawianie krzesetek do stolika,
wieszanie plecakow lub umieszczanie ich w odpowiednich miejscach 1 o ewentualnych
zmianach w urzadzeniu klasy informowal ucznia z dysfunkcja wzroku. Dobrze jest przyjac
zasadg, by drzwi do klasy pozostawia¢ albo zamknigte, albo catkowicie otwarte.

W pierwszych dniach roku szkolnego dobrze jest przeprowadzi¢ dla wszystkich uczniéw
lekcje orientacji. Dzigki temu uczen stabowidzacy lub niewidomy begdzie umiat
zlokalizowac i doj$¢ np. do WC, jadalni, $wietlicy, szatni, sekretariatu. W miare mozliwosSci
nauczyciel powinien po$wigci¢ temu dodatkowy czas, badz zasugerowa¢ rodzicom, by o to
zadbali. Dzigki temu dziecko poczuje si¢ w nowym otoczeniu bezpiecznie i niezaleznie.
Nauczyciel nie powinien zabrania¢ niewidomemu lub stabo widzacemu uczniowi
samodzielnego poruszania si¢ po szkole. W klasie nalezy pomdc uczniowi w nabyciu
orientacji w ustawieniu mebli, umiejscowieniu stanowisk pracy ulubionych kolegow, biurka
nauczyciela.

Jesli uczen jest niewidomy, postarajmy si¢ o o0znaczen ia dotykowe,
najlepiej wypukle, na szafki, potki ucznia, potki z okreslonymi pomocami, kartami pracy,
przyborami. Mozna je oznaczy¢ podpisami brajlowskimi. Oznaczenia i podpisy powinny by¢
tak umieszczone, zeby dziecko moglo do nich swobodnie siggnac¢ reka. Od poczatku ktadzmy
nacisk na porzadkowanie przez ucznia swoich rzeczy na poéice.

Statlo§¢ w ustawieniu sprzetow jest roéwniez istotna w przypadku ucznia
stabowidzacego. Z mysla o nim umie$émy, najlepiej na poziomie oczu,duze napisy z

informacjami dotyczacymi rozmieszczenia pomocy. Litery powinny by¢ duze,

drukowane, na matowym, kontrastowym tle. Pamigtajmy o kontrastowym zestawianiu
pomocy - wptynie to na poprawg widocznosci. Pomoce kilkuelementowe, drobne - starajmy
si¢ umieszcza¢ w pojemnikach, najlepiej zamykanych. Dobrym pomystem moze by¢ rowniez
wykonczenie kilku tawek (niekoniecznie tylko dla niewidomego lub stabowidzacego)
specjalng listwa przymocowana dookota catego blatu, by tworzyta nieco podwyzszony brzeg.
Zapobiegnie to zsuwaniu si¢ z blatu stolika przypadkowo potraconych rzeczy, a uczniowi
zaoszczgdzi ktopotu. Przy ewentualnym zakupie nowego sprzetu postarajmy si¢ zaopatrzy¢
salg lekcyjna w tawki z ruchomym blatem. Daja one mozliwo$¢ ustawienia blatu pod ré6znym
katem. Dzigki temu uczen stabowidzacy moze regulowac¢ odleglo$¢ np. do czytanego tekstu
tak, by zachowac prawidlowa postawg ciata.

Odpowiednie oprzyrzqdowanie i wyposaZenie ucznia we wlasciwe pomoce i materialy.

Ucznia wyposazonego w pomoce optyczne nalezy zacheca¢ do korzystania z nich
réwniez na zajgciach lekcyjnych. W przypadku, gdy na podstawie wywiadu z rodzicami
okazuje sig¢, ze ich dziecko nie korzystalo z porad instruktora widzenia, nalezaloby
zainicjowaé ten kontakt, gtownie w celu dobrania odpowiedniej pomocy optycznej oraz
dokonania funkcjonalnej oceny widzenia 1 ewentualnego uczestnictwa w zajeciach z
rehabilitacji wzroku. Uczniowi ze szkoly masowej przystuguja dodatkowe 2 godziny na
zajgcia specjalistyczne typu: usprawnianie widzenia, orientacja przestrzenna, nauka pisma
punktowego. Moga je prowadzi¢ specjaliSci z os$rodkow specjalnych dla uczniow
stabowidzacych i niewidomych lub pracownicy z okrggow PZN. Skierowanie na dodatkowe
zajgcia wydaje poradnia psychologiczno — pedagogiczna.

Do pracy z bliska niezwykle pomocna uczniowi stabo widzacemu jest lupa - pomoc
dajaca powigkszenie od kilku do kilkunastu razy oraz powigkszalnik TV, dajacy mozliwo$¢
powigkszenia obrazu nawet do 64 razy. Uczniom slabowidzacym moze stuzy¢ do
dlugotrwatej pracy wzrokowej, poniewaz powoduje — dzigki duzemu polu widzenia



I wygodnej pozycji — mniejsze zmeczenie. Powigkszalnik moze by¢ uzywany do czytania,
pisania, rysowania, kolorowania, ogladania zdjg¢, map i rysunkow.

Ponadto, uczen stabowidzacy moze potrzebowa¢ pomocy optycznych do obserwacji
z daleka w pomieszczeniu (np. tablicy, ekranu TV, sceny w teatrze) i do spostrzegania
obiektow w terenie (nazwy i numery domow, numery autobuséw). Przydatne sa wtedy lunety
lub lornetki, trzymane w reku lub zamontowane w oprawie okularowe;.

Uczen slabowidzacy i1 niewidomy powinien zosta¢ wyposazony w odpowiednie
podreczniki, ktére umozliwia mu samodzielne zdobywanie wiedzy. Podrgczniki wydane
w wersji brajlowskiej lub drukiem powigkszonym mozna pozycza¢ w bibliotekach Polskiego
Zwiazku Niewidomych, szkotach dla stabowidzacych i niewidomych lub zamawiaé ich
wydrukowanie w Centralnym Zaktadzie Wydawnictw 1 Nagran PZN (ul. Konwiktorska 9,
Warszawa).

W kontekécie nowych programéw szkolnych i nowych podrecznikow nauczyciel
w klasie integracyjnej staje przed dylematem: czy uczy¢ wedlug nienowoczesnych
podrecznikdw, czy tez probowac przy pomocy rodzicoOw, wolontariuszy tworzy¢ na biezaco
przedruk tekstow i ¢wiczen dla dziecka niewidomego. Jedno jest pewne: nie ma mowy
o pelnej integracji, gdy dziecko z dysfunkcja wzroku na lekcji czyta inny tekst lub wykonuje
inne ¢wiczenie niz pozostali uczniowie. Czasem wystarczy zmieni¢ nieco polecenie, aby to
samo ¢wiczenie mogli wykonywa¢ uczniowie widzacy i niewidomi.

Uczen stabowidzacy w zalezno$ci od indywidualnych potrzeb moze korzystaé
z zeszytow z pogrubiong linig. Indywidualnie trzeba dobra¢ odpowiedni przyrzad do pisania.
Moze nim by¢ cienkopis, flamaster z pogrubiona koncowka. Do czytania, jesli nie ma w
klasie stolikdw z ruchomymi blatami, bardzo przydatna jest podstawka do ksiazek oraz tzw.
,»okienko” do czytania, czyli prostokat ciemnego kartonu z wycigtym otworem, ktory pozwala
widzie¢ tylko jedna linijk¢ tekstu. Pomocny moze by¢ réwniez podktadany pod czytana
strong ciemny papier zmniejszajacy jego jasnos¢ lub arkusz folii, np. zoltej, umieszczany na
tekscie w celu uzyskania lepszego kontrastu. Jezeli uczen musi przerwac czytanie lub czytajac
robi notatki, moze zaznaczy¢ miejsce w tekscie, wykorzystujac np. spinacz.

W zaleznosci od stopnia opanowania pisma Braille’a uczefn niewidomy powinien by¢
zaopatrzony w tabliczke 1 dlutko brajlowskie lub maszyng brajlowska. Do wyprawki naleza
takze: kubarytmy - do nauki matematyki, folie do rysunku wypuktego, papier brajlowski
(zaopatruja  Okreggi  PZN), wypukle mapy 1 globusy (czytelne dla dotyku
i zarazem barwne, odpowiednio skontrastowane, dostosowane dla stabowidzacych) —
stosowane na lekcjach geografii.

Warto tez pamigtac o ,.ksiazce moéwione;j” (tzn. nagranym na kasecie magnetofonowej
tekscie literackim), ktora zwykle mozna wypozyczy¢ w kilku bibliotekach w danym miescie
(niestety tylko z rodzaju tych ,,wigkszych”) lub bibliotece PZN.

Uczniowi nalezy zapewni¢ — w miar¢ mozliwosci - dodatkowe miejsce na
przechowywanie podrgcznikéw 1 innych materiatow w klasie. Przy nagrywaniu krotkich
informacji uczen moze korzysta¢ z dyktafonu.

W dobie powszechnej komputeryzacji nie sposoéb pomina¢ mozliwosci wykorzystania
komputera w pracy z uczniem stabowidzacym lub niewidomym. Istnieja bowiem programy
mogace powigkszy¢ okreslone fragmenty tekstu do kilkudziesigciu razy, zamieni¢ kolor
obrazu i1 tla, symulowa¢ na ekranie wedrujaca lupg. Zestaw komputerowy moze by¢
wyposazony w powigkszona klawiature. Komputer z dotaczona drukarka brajlowska daje
mozliwo$¢ przeniesienia danego tekstu na wersj¢ brajlowska.

Specjalistyczna opieka pedagogiczna.



Wiasciwe zaspokajanie szeroko pojgtych potrzeb ucznia stabowidzacego lub niewidomego
uczeszezajacego do klasy integracyjnej wymaga specjalistycznego wsparcia. Pracujacy
w klasie integracyjnej nauczyciel powinien zna¢ metody pracy z uczniami z dysfunkcja
wzroku i tak planowac zajecia dla ucznidéw petno- i niepelnosprawnych, by realizowane tresci
byty takie same, natomiast metody dostosowane do mozliwo$ci uczniow stabowidzacych
1 niewidomych. Nie moze mie¢ miejsca sytuacja, by z powodu niepelnosprawnos$ci ucznia
omijane byly pewne zagadnienia czy ¢wiczenia. Korzystajac z metod tyflopedagogiki nalezy
tak dobiera¢ pomoce i metody, by umozliwi¢ uczniowi poznanie catego przewidzianego
programem materiatu.

Prowadzacy zajecia powinien stownie objasniaé wszystko to, co robi, by uczen
w pelni mogl uczestniczy¢ w lekcji. Niewidomemu uczniowi nalezy udziela¢ dodatkowych
wskazowek co do przedmiotow, zjawisk, ktére uczniowie widzacy uzyskuja za pomoca
obserwacji. Podczas zwiedzania wystaw na terenie szkoty lub poza nig nauczyciel powinien
umozliwi¢ niewidomemu uczniowi dotykowe ogladanie organizowanych wystaw. W miarg
mozliwo$ci uczenie niewidomego powinno odbywaé si¢ w naturalnym $rodowisku, by miat
okazje dotykowego poznawania ogladanych przedmiotéw. Uczen niewidomy koncentruje si¢
gléwnie na bodzcach stuchowych, co prowadzi do szybszego zmeczenia, dlatego nalezy
pamigtac o stosowaniu przerw $rodlekcyjnych lub zmianie form pracy w czasie zajec.

Proces przystosowania szkoly masowej do przyjecia ucznia niepetnosprawnego
powinien zaczaé si¢ jeszcze przed przybyciem ucznia do szkoty i by¢ stale modyfikowany.

4. Dzieci slabo slyszace i nieslyszace.

a) Pojecie i klasyfikacja uszkodzen stuchu.

Ghuchym — nazywamy czlowieka, ktéremu utrata lub znaczne uszkodzenie analizatora
stuchowego uniemozliwia rozumienie mowy ludzkiej poprzez stuch 1 dlatego
w pracy oraz we wszelkich zadaniach zyciowych stuch nie ma praktycznego znaczenia.

Inna definicja (Grzegorzewskiej) mowi, ze gluchym nazywamy czlowieka, ktory
pozbawiony jest stluchu, a wigc tresci dzwiekowych ptynacych ze $wiata zewnegtrznego
1 ktory na skutek tego znajduje si¢ w gorszych warunkach niz styszacy, jesli chodzi
0 poznanie $wiata 1 przygotowanie do zycia spotecznego.

Dysfunkcje stuchu u dzieci mozna klasyfikowa¢ w zaleznos$ci od:

- miejsca uszkodzenia zmystu stuchu,

- etiologii,

- stopnia utraty stuchu,

- czasu utraty stuchu,

- stopnia opanowania mowy.

Znane sa tez podzialy ze wzgledu na odniesienie do procesu rehabilitacyjnego, czyli ze
wzgledu na potrzeby pedagogiczne. Uszkodzenie w stopniu lekkim (20-25 dB) - nie
powoduje zaburzen mowy. W przypadku zblizajacych si¢ do 30 dB — nalezy stosowac
aparaty stuchowe. Uszkodzenia w stopniu nieznacznym (30-40 dB) — moze powodowac
ograniczenie stownictwa, dzieci te powinny nosi¢ protezy stuchowe. Uszkodzenie
w stopniu $rednim (40-60 dB) — powoduje duze braki w postugiwaniu si¢ jezykiem
1 wyraznie ogranicza stownictwo. W przypadku uszkodzenia stuchu w stopniu powaznym
(60-75 dB) — mowa i jezyk nie rozwijaja si¢ spontanicznie, glos ma dobra jakos¢, dziecko
moze réznicowac¢ samogtoski, ale nie rozréznia wielu spotglosek zamknigtych.

W zalezno$ci od przyczyn, ktoére powoduja t¢ niepetnosprawnosé¢, wyrdzni¢ mozna ghuchote:
dziedziczna, wrodzona, nabyta w czasie porodu, nabyta po urodzeniu oraz nabyta w czasie
zycia osobniczego.



W zalezno$ci od stopnia utraty stuchu wyrdznia sig:
- gluchote catkowita (stan zupetnego braku dziatania analizatora stuchowego),
- ghuchote czg$ciowa (styszenie czgsciowe w réznym stopniu), w tym:
* ghuchych z resztkami stuchu (ubytek stuchu przekracza 80 dB) oraz
* niedostyszacych (ubytek stuchu wynosi 40 — 80 dB).

Wg prof. Kirejczyka wyrdznia si¢ trzy kategorie ghuchoty:
1) Drzieci niedostyszqce, ktore:
- stysza 1 rozumieja mowe ludzka wypowiadana podniesionym glosem lub
z bliska, bez koniecznosci stosowania aparatow stuchowych,
- stysza 1 rozumieja mowe ludzka przy pomocy protez stuchowych
2) Dzieci z resztkami stuchu, ktore stysza 1 rozumieja mowe ludzka lecz
w odpowiednio urzadzonych pomieszczeniach, posiadajacych silne i duze, nie
nadajace si¢ do noszenia aparaty stuchowe.
3) Drzieci praktycznie gluche, ktore nie stysza, ani nie rozumieja mowy ludzkiej
w kazdych warunkach — nawet przy uzyciu wszelkich mozliwych aparatow

stuchowych.
W  ksztalceniu dzieci z uszkodzonym stluchem nalezy uwzgledniaé elementy
wspomagajace lub utrudniajace nauczanie i1 wychowanie , np.: stopieh rozwoju

intelektualnego, czas utraty stuchu, funkcjonowanie zmystu wzroku, budowe organow mowy,
cechy osobowosci itd.

Modyfikujac podziat prof. Kirejczyka (j.w.), mozna wyrdznic:

1) Drzieci stabo slyszqce (niedostuch ok. 20 dB, mowa przez caly czas rozwija si¢
normalnie).

2) Drzieci niedostyszqce (niedostuch ok. 40 dB, nie stysza mowy z wigkszej odlegtosci,
mowa nie jest w pelni wyrazna, najczgsciej wadliwa wymowa niektdrych spotgtosek).

3) Dzieci o Sredniej gluchocie (niedostuch ok. 60 dB, stysza i rozumieja zdania
wypowiadane jedynie podniesionym glosem, mowa jest powaznie niedorozwinigta, o
ograniczonej liczbie stow, znieksztatconej artykulacji).

4) Dzieci o powazinej gluchocie (niedostuch ok. 70-80 dB, kontakt stowny jest prawie
niemozliwy, znaja kilka stow, z reguly Zle, niezrozumiale je wypowiadaja).

5) Dzieci o catkowitej gluchocie (niedostuch powyzej 90 dB, nie stysza nawet
najbardziej podniesionego glosu i1 zadnego stowa, porozumiewanie si¢ za pomoca
mowy jest niemozliwe).

Istnieja dwie kategorie uszkodzen stuchu:

a) Gluchota przewodzeniowa (zaburzenia przewodzenia drgan akustycznych
dochodzacych do ucha wewnetrznego, zjawisko czysto fizyczne z zakresu mechaniki
akustycznej.

b) Gluchota odbiorcza (proces biologicznego przetwarzania energii mechanicznej
w impulsy nerwowe lub dalsze ich przenoszenie).

Gluchota przewodzeniowa:

Uszkodzenia te obejmuja ucho zewngtrzne lub srodkowe, w ktérym fala dzwigkowa nie
dochodzi w sposdb normalny do $limaka mimo, ze jego funkcjonowanie neurosensoryczne



pozostaje  nienaruszone. Ubytki stuchu nie przekraczaja zwykle 60 dB,
a styszenie droga kostna przebiega normalnie. Ten typ uszkodzenia wystepuje najczgsciej
jako zjawisko nabyte, a nie uwarunkowane genetycznie (np.: zapalenie surowiczo-$luzowe
uszu oraz infekcje kataralne trabki stuchowej, nastgpstwa chronicznych zapalen uszu,
przewlekte zapalenia uszu potaczone z perlakiem, uszkodzenia pourazowe, urazy czaszkowe,
uraz bezposredni i zwigzany z nadmiernym ci$nieniem, urazy chirurgiczne, nowotwory ucha
srodkowego).

Gluchota odbiorcza:

Laczy si¢ zwykle z uszkodzeniami ucha wewngtrznego, rzadziej z uszkodzeniem
nerwu stuchowego lub slimakowo-przedsionkowego, albo z uszkodzeniem centralnych drég
stuchowych, gdzie przewage ma os$rodkowy uklad nerwowy. (np.. choroby infekcyjne,
spowodowane $rodkami farmakologicznymi, ultradzwigki, zaburzenia w okresie prenatalnym,
niedotlenienie okotoporodowe, wczesniactwo lub niedojrzato$¢ zZwiazana
z niska waga urodzeniowa, zOlaczka jader podstawy moézgu, dziatanie substancji oto
toksycznych, aberracje chromosomalne, mutacje genow).

Metody profilaktyki:

1) Odpowiednie leczenie chordb, szczegodlnie zapalenia ucha.

2) Ustalenie mozliwos$ci wystapienia niezgodnos$ci serologicznej matki i ptodu (czynnik Rh,
grupy krwi).

3) Zapobieganie wystepowaniu chordb, np. szczepienie przeciwko rozyczce.

4) Jak najwczesniejsze stwierdzenie wystgpowania wirusa cytomegalii przez systematyczne
badania moczu i wydzieliny pluc po porodzie.

5) Unikanie wszelkich zbednych form terapii farmakologicznej podczas ciazy (glownie
w pierwszych trzech miesiacach).

6) Unikanie ultradzwigkow stosowanych w technikach echografii wykonywanej podczas
ciazy.

7) Zapewnianie optymalnych warunkoéw porodu.

8) Dbanie o zdrowie matek w ciazy.

9) Unikanie stosowania $rodkow farmakologicznych (zwlaszcza hormonalnych) dla
noworodkow; unikanie infekcji, urazow.

10) Kontrola audiologiczna dla pacjentow, ktorzy przeszli bakteryjne zapalenie opon
moézgowych.

11) Badanie genealogiczne, ujawniajace charakter rodzinnych zaburzen stuchu.

12) Wczesna diagnoza zespolow zaburzen, w ktorych wystepuje uszkodzenie shuchu
o etiologii genetycznej, badanie chromosomow i sporzadzanie kariogramu.

13) Wczesna diagnoza uszkodzen stuchu i weczesne aparatownie.

14) Przestrzeganie przepisow BHP w miejscu pracy (zabezpieczenia na uszy w przypadku
duzego hatasu).

Waznym etapem dla rozwoju osobowosci dziecka jest identyfikacja z jednym
z rodzicow. Brak mowy u dzieci ghuichych pozbawia ich niekiedy pelnego przebiegu tego
procesu. Wedlug Myklebusta dziecko ghuche odznacza si¢ znieksztatlconym obrazem samego
siebie, co z kolei powoduje wypaczona percepcj¢ innych oséb. Dziecko ghuche nie ma okaz;ji,
aby wycwiczy¢ zdolnos$¢ percepcji, stuchowej pamigci, nastepstwa bodzcow dzwickowych
itp.

Sfera poznawcza — poznawanie rzeczywistosci jest ograniczone przez brak wrazen
stuchowych. Dziecko gtuche, pozbawione czutosci lub czgsciowo pewnej kategorii wrazen



1 form reakcji, nie zdobywa odpowiednio duzej sumy doswiadczen zyciowych
i poznawczych. Uposledza to u niego operacje myslowe: abstrakcji, klasyfikacji
1 uogodlniania. Nie kojarzy ono takze symbolu dzwigkowego z pojeciem; jego poznanie jest
glownie konkretno-obrazowe, a nie logiczno-pojeciowe. Spostrzezenia gluchego sa
z reguty niepelne, co cze¢sto powoduje niezrozumienie lub niedoktadno$¢ wyobrazen.
Dziecko ghuche, w skutek braku mowy nie moze przypomnie¢ sobie tresci zwiazanych
z wyrazami i utrwali¢ ich w umysle.

Rozumienie przez ghuchych tresci rzeczywistosci, uwarunkowane jest sytuacja. Myslenie
konkretno-obrazowe, w miar¢ rozwoju dziecka przechodzi w pojeciowo-logiczne. Ghuchota,
a raczej brak mowy, proces ten ogranicza. Najbardziej zrozumiale SA dla gluchych
rzeczowniki. Trudne do zrozumienia sa natomiast stosunki wyrazone w zdaniu. Cecha
myslenia dziecka gluchego jest egocentryzm dziecigey. Glusi odrzucaja nieraz wyrazy
niezrozumiale, wyrazajace pojgcia 1 zaleznosci nadajace zdaniu tre$¢ znaczeniowa, narzucaja
subiektywne schematy obiektywnej tresci, przeksztalcajac ja w zupelnie nieadekwatna.
Obserwuje sig tez brak precyzji i §wiezosci myslenia, intelektualnej kontroli nad afektywnymi
impulsami, brak logiki i realizmu myslenia.

Glusi sa czgsto bezkrytyczni wobec swojego postgpowania; kieruja si¢ odruchami
i popedami. Czgsto bardzo dlugo pozostaja infantylni. Maja ograniczona zdolnos¢
przezywania uczu¢ wyzszych, dopoki nie dojda do poziomu myslenia pojgciowego. Gluchota
powoduje emocjonalna niedojrzato$é, przejawiajaca si¢ np. w dazeniu do natychmiastowego
zaspokojenia potrzeb. Dzieci ghluche sa bardziej wrazliwe na przykrosci, lekcewazenie
1 zaspokajanie potrzeb niz dzieci styszace. Gluchota powoduje czgsto zaburzenia sferze
emocjonalnej dziecka, niestalo$¢ uczu¢ i1 zle przystosowanie. Sfera wolitywna dziecka
gluchego jest oslabiona brakiem slowa jako bodzca dynamizujacego w kierunku
wykonywania czynu lub opanowania reakcji niewtasciwych.

Najdotkliwsza konsekwencja ghuchoty jest izolacja spoteczna, osamotnienie. Brak
mozliwo$ci komunikowania blokuje potrzebe afiliacji, porozumienia. Zaburzenia
emocjonalne spowodowane utrudniona wigzia komunikatywna u dzieci niedostyszacych,
najczesciej wystgpuja wprost proporcjonalnie do stopnia uszkodzenia stuchu, a odwrotnie
proporcjonalnie do poziomu rozwoju mowy.

Podsumowujac:

e Gluchota ma najwigkszy wptyw na poziom myslenia abstrakcyjnego, rozwiazywania
problemoéw teoretycznych; istnieje tendencja do rozwiazywania problemoéw na
poziomie konkretno-obrazowym i sytuacyjnym.

e  Wystegpuja trudnosci w formutowaniu uogdlnien.

e Najwigksze trudnosci maja dzieci, ktére nie opanowaty mowy.

e Drziecko gluche jest ograniczone przez brak wrazen stuchowych, nie zdobywa
odpowiedniej sumy wrazen, co wplywa na procesy intelektualne,

e U dzieci ghuichych opo6znione sa operacje myslowe takie jak: uogolnianie,
klasyfikowanie, porownywanie i abstrahowanie, poniewaz nie kojarzy ono symbolu
dzwigkowego z pojeciem, a jego poznanie jest gltownie konkretno-obrazowe
1 sytuacyjne, nie za$ logiczno-pojgciowe.

e Analiza spostrzezen u dzieci gluchych przebiega wolniej i trudniej; przez dlugi czas
spostrzezenia sg synkretyczne.

e Dzieci gluche gorzej odrozniaja cechy istotne od wtornych 1 gorzej ujmuja zwiazki
migdzy zjawiskami.

Nalezy jednak doda¢, ze jesli chodzi 1 ghuchych i1 niedostyszacych , to wystgpuja znaczne
réznice indywidualne w poziomie funkcjonowania intelektualnego.




W przypadkach prawostronnych uszkodzen stuchu, szczegbélnie powstatych

u dzieci w okresie rozwoju mowy, moga wystapi¢ trudno$ci w przyswajaniu mowy
1 ksztaltowaniu si¢ umiejetnosci komunikacyjnych. Dlatego wskazane sa:

¢wiczenia uwagi stuchowej — uczen moze mie¢ problemy ze skupieniem uwagi
na tekstach stownych;

¢wiczenia semantyzacji  dzwiekow mowy — moga wystapi¢ problemy
Z rozumieniem, co wymaga powtarzania wypowiedzi lub nieco wolniejszego
mowienia (czas przyptywu informacji wydtuza sig);

¢wiczenia rozwijajqce stuch fonemowy i fonetyczny;

stymulowanie  rozwoju  sprawnosci  artykulacyjnych i  korygowanie
nieprawidtowych artykulacji;

w przypadku pojawienia si¢ oznak nieplynnosci , zaburzen tempa mowienia —
nalezy prowadzi¢ ¢wiczenia rytmizacji mowienia, zalecane w tym przypadku
moga tez by¢ ¢wiczenia logorytmiczne;

mozliwe jest wystapienie jakania; w tym przypadku bedzie mialo ono
z pewnoscia charakter tzw. ,,jakania w toku mowienia”. Nalezy bezwzgle¢dnie
zastosowa¢ wybrany program logoterapeutyczny, by nie dopusci¢ do logo
fobii (Igku przed moéwieniem), ktéra moze znacznie nasili¢c jakanie i
doprowadzi¢ do zaburzen komunikacji jezykowej;

¢wiczenia prowadzenia konwersacji, w roznych sytuacjach, realizujac rézne
role spoleczne, rozne cele i stosujac rézne $rodki stylistyczne.

W prawostronnych uszkodzeniach stuchu moga pojawic si¢ problemy w przyswajaniu wiedzy
wymagajqcej sekwencyjnego (logicznego) porzqdkowania faktow (lewa potkula). Moze
okazac¢ si¢ potrzebna pomoc w:

a)

b)
c)
d)
e)

Przyswajaniu ortografii, w szczegdlnosci jesli dany uczen nie dysponuje umiejgtnoscia
wzrokowej kontroli ortografii,

Wzrokowej kontroli ortografii,

Nauczaniu przedmiotéw $cistych (matematyki, fizyki, chemii),

Uczeniu sig¢ syntetycznego ujmowania faktow,

Koncentracji uwagi na wybranych zagadnieniach; uczen moze latwo wytaczy¢ sig
z toku lekcji, przenosi¢ uwagg na inne zagadnienia.

Uszkodzenia stuchu lewostronne - niosa zdecydowanie mniej negatywnych

konsekwencji dla rozwoju dziecka, w szczegdlnosci w zakresie przyswajania wiedzy
1 komunikowania si¢ z otoczeniem. Istnieja jednak pewne trudno$ci, ktérym nalezy
przeciwdziata¢ lub korygowac je. Zasadniczym problemem moze okaza¢ si¢ kontrolowanie
emocji. Barwa glosu, jego natgzenie, melodia — pozwalaja oceni¢ emocjonalne stany osob
z najblizszego otoczenia. Brak tych informacji moze powodowa¢ u dziecka stan niepewnosci,
a czgsto zagrozenia, by¢ przyczyna niepokojow, a nawet lgkow 1 przejawiac si¢ izolowaniem
lub agresja. Moze rowniez przeszkadza¢ dziecku w nawigzywaniu relacji kolezenskich,
przyjazni, a takze utrudnia¢ kontakt z nauczycielami.

Jak moina pomoc uczniowi 7 uszkodzonym stuchem w oddziale szkoly ogolnodostepnej?

(wskazowki dla nauczyciela):

1) Zaakceptuj ucznia. Taka postawa pomoze mu w osiaganiu postgpoéw. Obserwuj ucznia,
by pozna¢ jego mocne i stabe strony — pamigtajac o tym, ze problemy dziecka wcale nie
musza by¢ zwiazane z ubytkiem stuchu.



2) Wymagaj od ucznia, aby przystosowat si¢ do tych samych regul, jakie obowiazuja innych
kolegbw w klasie. Nie stwarzaj mu specjalnych przywilejow w zwiazku
Z niedostuchem.

3) Staraj si¢ wyjasni¢ innym uczniom istot¢ uposledzenia stuchu. Wyjasnienie tego innym
uczniom przyczyni si¢ do poprawy kontaktow mig¢dzy uczniem zle styszacym, a reszta
Klasy.

Klasa szkolna — akustyka i oswietlenie.

a)

b)

c)

d)
e)

Jesli jest to mozliwe zadbaj o to, aby klasa byla wylozona materialem
dzwigkochtonnym (np. migkkimi ptytami perforowanymi), aby ograniczy¢ zjawisko
echa (odbicia dzwigkow). Jesli jest to nieosiagalne, nalezy zastosowaé meble
o migkkiej powierzchni, wyktadzing podlogowa i zastony — w celu przykrycia
niektorych gtadkich powierzchni 1 wyttumienia czg¢sci hatasow zewngetrznych.
Zachgcaj wszystkich ucznidow, aby ograniczali hatasy, np.: stukanie oléwkiem lub
szuranie butami.

Staraj si¢ utrzymac niski poziom hatasu w klasie podczas dyskusji oraz zajec
dowolnych.

Zachgcaj nauczycieli w sasiednich klasach, by utrzymywali wzgledny spokoj.

Upewnij sig, ze w czasie zajg¢ lekcyjnych nie uzywa si¢ gdzie§ obok — hatasliwych
maszyn (np. kosiarki na trawniku przed szkota).

Miejsce w klasie.

a)

b)

c)

d)

Posadz ucznia tak, aby mogt ciebie widzie¢ 1 stysze¢, a takze tatwo sig obrécié, aby
patrze¢ i stucha¢ kolegéw. W tradycyjnej klasie bedzie to przypuszczalnie oznaczalo,
ze uczen powinien siedzie¢ w jednej z trzech pierwszych tawek od strony frontu,
najlepiej od strony okna.

Jesli na jedno ucho uczen styszy lepiej niz na drugie, powinien siedzie¢ tak, aby byt
zwrocony lepiej styszacym uchem do rozmowcy.

Gdy jaki§ uczen czyta glo$no, niech cala klasa patrzy w jego kierunku. Uczen
z uszkodzonym stluchem czyniac tak samo — nie bedzie wowczas tak bardzo sig
wyroznial.

Pozwol, aby uczen w klasie mogt si¢ przemieszcza¢ w zaleznosci od tego, gdzie dzieja
sig¢ najwazniejsze sprawy.

Twdj styl prowadzenia zajec.

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7

8)

Aby zwrdci¢ uwage ucznia, zawotaj go po imieniu (unikaj dotykania ucznia).

Upewnij sig, ze uczen uwaza, zanim przekazesz mu polecenie lub zadasz pytanie.
Wydajac polecenie, zwracaj si¢ twarza ku uczniowi. Nie chodz, gdy do niego mowisz.
Patrz na ucznia, gdy on mowi. Pomoze ci to w zrozumieniu i odczytaniu z ust jego
wypowiedzi. Jesli nie zrozumiesz co powiedzial, popro$, aby powtorzyl wypowiedz.
Moéw zwyczajnym jezykiem. Unikaj pojedynczych wyrazoéw, stosuj krotkie zdania lub
frazy.

Moéw w sposob naturalny, w normalnym tempie i z normalng intonacja. Unikaj
przesadnej artykulacji lub krzyku.

Staraj sig, aby zrodto $§wiatla znajdowato si¢ z tytlu ucznia 1 aby twoja twarz byla
o$wietlona. Nie stdj przy oknie, gdy jestes zwrocony ku klasie — wtedy twoja twarz
bedzie w cieniu, a $wiatlo bedzie Swiecito uczniowi w oczy.

Nie méw bedac zwrdconym ku tablicy.



5.

9) Uzywaj jak najczesciej pomocy wizualnych i tablicy. Jesli omawiasz nowy temat,
napisz na tablicy stowa kluczowe. Gdy postugujesz si¢ projektorem tekstu, piszac —
mow zapisywany tekst 1 patrz na twarz ucznia.

10)Staraj si¢ ogranicza¢ ruchy rak i glowy (jesli nauczyciclka nosi duze, zwisajace
kolczyki, ktore poruszaja si¢ wraz z ruchami gtowy, odwraca to uwagg dziecka; takze
zwisajace wasy u nauczyciela utrudniaja uczniowi odczytywanie z ust; podobnie jak
fajka, papieros lub inny przedmiot trzymany w ustach.

11)Daj uczniowi czas na odpowiedz. By¢ moze, bedzie on potrzebowal upewnienia sig,
czego od niego oczekujesz.

12)Jesli uczen nie odpowiada na pytanie, powtorz je na wypadek, gdyby nie uchwycit
poczatku twego pytania. Jesli nadal nie odpowiada, podaj pytanie w innej formie.

13)Sprawdz, czy uczen zrozumial, co zostalo powiedziane. Pole¢ mu wyjasni¢ lub
powtorzy¢ pytanie. Jesli go zapytasz: ,,Czy zrozumiale$?” — uczen moze przytaknac
mimo, ze nie zrozumial.

14)Zadajac pytania unikaj takich, ktore wymagaja odpowiedzi ,,tak” lub ,,nie”.

15)Uswiadom sobie ograniczone mozliwosci korzystania z radia i wielu programéow
telewizyjnych przez ucznia, jak réwniez problemy zwiazane z Kkorzystaniem ze
srodkdw spotecznego przekazu.

16)Uswiadom sobie problemy ucznia zwiazane z robieniem notatek, literowaniem
i dyktandami.

17)Zachgcaj ucznia, aby dawat ci znaé, ze czego$ nie ustyszat lub czego$ nie zrozumiat.
Postawa petlna zrozumienia ze strony kolegi siedzacego obok ucznia zle styszacego
moze by¢ pomocna , lecz z drugiej strony zachodzi niebezpieczenstwo, ze uczen
z wada shuchu bedzie niesamodzielny, zbytnio polegajacy na partnerze.

18)Gdy uczen wilacza si¢ do rozmowy grupowej w trakcie jej trwania, mozesz mu
dopomoc wyjasniajac, 0 Czym jest mowa.

19)Upewnij sig, ze uczen rozumie, za co zostal skarcony. Nie przyjmuj za pewnik, ze
zdaje sobie sprawg z popelnionego btgdu. Mogt nie zrozumie¢, czego si¢ od niego
wymaga.

20)Naucz si¢ alfabetu palcowego i jezyka migowego, jesli twdj uczen tego potrzebuje.

21)Uswiadom sobie, ze uczen moze styszeé raz lepiej, raz gorzej (poziom styszenia moze
ulega¢ wahaniom).

22)Wykorzystaj kazda sposobnos¢ do indywidualnej pracy z uczniem.

23)Zachgcaj wszystkich uczniow i innych nauczycieli do tolerancji.

24)Staraj si¢ dowiedzie¢ jak najwigcej o stanie stluchu ucznia i rozszerza¢ wiedzg
wszystkich uczniéw o uszkodzeniach stuchu.

25)Pozostawaj w bliskim kontakcie ze specjalista surdopedagogiem, i co najwazniejsze —
z rodzicami ucznia niedostyszacego.

26)Pamigtaj, ze uposledzenie stuchu nie jest zwiazane z inteligencja. Istnieje szeroki
wachlarz sprawnos$ci intelektualnych wsérdd osob z uszkodzonym stuchem, tak jak
w populacji 0sob styszacych.

27)Zwr6¢ uwage na kontakty ucznia z kolegami. Jesli sa one zaburzone, zbadaj mozliwe
przyczyny. Pamigtaj, Ze przyczyn zaburzen spotecznych interakcji moze by¢ wiele.
Warto w sposdb obiektywny ocenié, czy sa one zwiazane z wada stuchu, czy tez z
innymi czynnikami.

Jak pracowa¢ z dzieckiem uzdolnionym?

1. Cechy szczegdlne ucznia uzdolnionego. Rézne rodzaje nadpobudliwosci.



W rozumieniu spotecznym, uczen zdolny - to uczen, ktory ma wzorowe zachowanie
1 najwyzsze oceny z przedmiotow szkolnych.

W rozumieniu psychologicznym, uczen zdolny - to taki, ktory ma wyskoki iloraz
inteligencji, duze osiagnigcia oraz wysokie zdolnosci twdrcze na réznych ptaszczyznach
Definicja Marlanda podaje”

,uczniowie uzdolnieni - to tacy, ktorzy przejawiajq mozliwosci zaawansowanych
dokonan w dziedzinie umystowej, tworczej, artystycznej, w zakresie zdolnosci przywodczych
czy w poszezegolnych przedmiotach nauczania i ktorzy w celu pelnego rozwiniecia tych
mozliwosci wymagajq ustug lub zajeé niedostarczanych przez standardowq szkole.”

Trzeba bowiem doda¢, ze dla ,standardowej” szkoty uczen zdolny jest uczniem
trudnym, gdyz system szkolnictwa nastawiony jest na ucznia przecigtnego i na ogo6l nie
potrafi zaspokaja¢ potrzeb, spelnia¢ oczekiwan uczniow zdolnych. Dziecko szczegdlnie
zdolne ma inne potrzeby i mozliwosci, konieczne jest wigc podejscie indywidualne, co
w warunkach ,,normalnej” klasy szkolnej jest bardzo rudne do zrealizowania. Zdarza sig tez,
ze uczen wybitnie uzdolniony ukrywa swe mozliwosci, by zyska¢ kolegdéw. Stad od czasu
do czasu pojawiaja si¢ glosy, aby tworzy¢ szkoty i klasy dla uczniow szczegoélnie zdolnych to
rozwiazanie jest powszechnie krytykowane).

Rodzaje nadpobudliwos$ci ujawnianej przez uczniow zdolnych to:
e Intelektualna

Wyobrazeniowa

Emocjonalna

Zmyslowo-sensoryczna

Psychomotoryczna.

Nadpobudliwos¢ intelektualna:

Charakteryzuje si¢ wielo$cia oraz rodzajem pytan stawianych przez ucznidw
zdolnych. Pytania te maja charakter gleboko poznawczy, dlatego wprawiaja niekiedy
w zaklopotanie, irytacj¢ lub w zlo$¢ nauczycieli i rodzicow. Pytania abstrakcyjne wsrod
uczniow zdolnych pojawiaja si¢ w wieku 8-13 lat, natomiast u pozostatych uczniéw okoto 15
roku zycia. Uczniowie zdolni doskonale pamigtaja, jakiego rodzaju otrzymuja odpowiedzi na
nurtujace pytania. Korzy$¢ ptynaca z udzielanych odpowiedzi jest znaczaca dla ich rozwoju
poznawczego.

Nadpobudliwos¢ wyobrazeniowa:

Uczniowie, tworzac swoj wewngtrzny $wiat, postuguja si¢ czgsto niezrozumialym dla
otoczenia magicznym, abstrakcyjnym jezykiem werbalnym i niewerbalnym: gestami, minami.
Maja wewngtrznego przyjaciela, ktory staje si¢ ich przewodnikiem czy nauczycielem.
Potrafia przy tym siedzie¢ 1 rozmys$la¢. Czgsto Srodowisko odbiera takie zachowania jako
odbiegajace od normy albo wrgcz patologiczne. Jest to jednak prawidlowos$¢ rozwojowa
charakterystyczna dla uczniéow zdolnych.

Nadpobudliwos¢ emocjonalna:

Niepokoi ona zaréwno nauczycieli jak 1 rodzicow. Jest widoczna w postaci nadmierne;j
reakcji emocjonalnej. Uczniowie zdolni maja wigcej niezaspokojonych potrzeb
emocjonalnych niz ich rowiesnicy. Wysoka sprawno$¢ intelektualna sprawia, ze uczniowie ci
traktowani sa przez dorostych zbyt powaznie, kosztem niedostrzegania ich sfery
emocjonalnej. Rozbiezno$¢ pomigdzy rozwojem poznawczym, a emocjonalnym jest tutaj
bardziej widoczna niz u uczniow przecigtnych. Sa to uczniowie bardzo logiczni, analityczni w
swych wywodach. Potrzebuja, podobnie jak ich rowiesnicy, bliskich relacji emocjonalnych.
Czg$ciej natomiast od swoich najblizszych stysza, Ze sa madrzy, niestety
z pominigciem tego, ze sa kochani.

Nadpobudliwos¢ zmystowo-sensoryczna.




Czyli jako nadpobudliwo$¢ ruchowa. Objawia si¢ ona nadmierna ekspresja, kreceniem
si¢ w lawce szkolnej, przeszkadzaniem na lekcjach, niezdyscyplinowaniem czy
niesubordynacja. Wigksza ruchliwo$¢ jest widoczna szczegdlnie podczas pracy nad ciekawym
zadaniem. Nadpobudliwo$¢ ta odznacza si¢ takze wrazliwoscia na réznego rodzaju bodzce
zmystowe. Czg$ciej niz inni réwiesnicy uczniowie zdolni maja sklonno$¢ do uczulen, alergii
czy reakcji skornych na stres.

Nadpobudliwos¢ psychomotoryczna:

Okresla si¢ ja jako dekoncentracj¢ uwagi i brak skupienia. Na lekcjach towarzyszy
temu zachowaniu czg¢ste zamyslenie si¢ lub zb¢dne rozmowy z kolegami. Przy bardzo duzej
podzielno$ci uwagi uczniowie zdolni moga mys$lami drazy¢ ciekawe aspekty poruszanych
zagadnien, rozwiaza¢ blyskawicznie nowe zadania, utozy¢ opowiadanie czy tez napisaé
spontanicznie wiersz. Umysty tych ucznidéw pracuja intensywnie, ale nie jest to dostrzegalne
na zewnatrz w postaci mowy ciata. W praktyce szkolnej zachowania takie oceniane sa jako
niezgodne z przyjetymi wymogami czy regulami oraz jako niekorzystnie wptywajace na
proces dydaktyczno-wychowawczy.

Pod wzgledem intelektu uczniowie zdolni odznaczaja sig:
» Latwoscia rozumienia zlozonych i skomplikowanych tresci
* Zdolno$cia do logicznego i abstrakcyjnego myslenia
* Duzym zakresem uwagi, wnikliwo$cia obserwacji
* Trafnoscia formutowanych sugestii, ocen, sadow
» Szybkim tempem pracy
* Dlugotrwala pamigcia
Pod wzgledem charakteru uczniowie zdolni odznaczaja sig:
* Poczuciem obowiazku i pracowitoscia
+ Silna motywacja 1 zapalem do nauki
*  Wewngtrznym zdyscyplinowaniem
*  Wytrwatoscig intelektualng
* Rezygnacja z przyjemnych propozycji na rzecz obowiazku
» Silna determinacja, ambicja i uporem w dazeniu do upragnionego celu
* Maja sktonnos¢ do przeceniania swojej wiedzy
* Odznaczaja si¢ duza wrazliwo$cia emocjonalna

Rys. nr: 1.: Piramida potrzeb dziecka-ucznia:

PO, ZE

Wskazniki poziomu dojrzato$§ci emocjonalnej uucznidow zdolnych:
Umiejetnos¢ czekania na nagrodg.

Adekwatne reagowanie na oceny pozytywne i negatywne.

Umiejetno$¢ wspotodczuwania standow emocjonalnych innych ludzi np. bliskich oséb.
Chg¢ niesienia pomocy i dzielenia si¢ z innymi.

Rozumienie sytuacji spotecznych.

Inteligencja emocjonalna stanowi 20% sktadnikow sukcesu jednostki.



Wskazniki potrzeb spotecznych:
B Chec przynaleznosci do grupy, uczestnictwo w niej oraz akceptacja
B Obawa przed wykluczeniem z grupy, dziata to na ucznia zdolnego destrukcyjnie
B Przyjaznie u uczniow zdolnych powstaja na innych zasadach, szukaja kolegdéw, ktérzy
im intelektualnie odpowiadaja (starsze klasy)

Kategorie uczniow zdolnych:

B Majqcy wysokie osiggniecia
Zalicza si¢ tu tych, ktorych dokonania moga by¢ zakwalifikowane jako wybitne. Za
wybitnego w danej dziedzinie mozna uzna¢ zwycig¢zcg konkurséw czy olimpiad.

B Majqcy osiggniecia ponizej mozliwosci
Uczniowie ci najcz¢sciej nie ujawniaja poziomu swoich zdolnosci, sa postrzegani
jako zupehie przecigtni, ale nie maja problemow z nauka.

2. Zachowania i postawy uczniéw zdolnych:

Uczniowie bedqcy pod presjq grupy.

Sa to uczniowie szczegodlnie uzdolnieni intelektualnie, ktoérzy z tatwoscia przyswajaja
material oraz wykonuja zadania i polecenia. Przekraczaja pod tym wzgledem iloSciowe i
jako$ciowe osiagnigcia reszty klasy, narzucajac niejako tempo i poziom nauczania. Pozostali
uczniowie, aby sprosta¢ wysokim wymaganiom musza zdoby¢ si¢ na dodatkowy wysilek,
czesto przekraczajacy ich realne mozliwosci. Obawiajac si¢ podwyzszenia oczekiwan ze
strony nauczycieli, moga oni w sposdb nieswiadomy obniza¢ warto$¢ ucznia osiagajacego
znaczace wyniki. Uczen, ktéry nie funkcjonuje wysoko spotecznie bedzie podatny na presje
grupy.

Uczniowie przyjmujqcy postawe konformistyczng.

Uczniowie ci chca by¢ tacy sami jak ich réwiesnicy. Sa oni bardzo wrazliwi, a ich
cechy osobowosci wykazuja podobne, zréznicowanie, jak u innych uczniow. Pragnac
zadowoli¢ swoich nauczycieli oraz rodzicéw, wykonuja wszystko to, czego si¢ od nich
oczekuje. Doskonale orientuja si¢ w mechanizmach zachowan rowiesnikow. Wnioskuja, 1z
powszechnie przyjgte wzorce postgpowania znajduja aprobate dorostych i sa uznane za
wlasciwe. Dlatego tez wzoruja si¢ na tych uczniach, z ktorymi przebywaja na co dzien oraz
dostosowuja si¢ do przecigtnego poziomu swojej klasy. Nie majac innych do$wiadczen, nie
przypuszczaja, ze ich osiagnigcia moga spotka¢ si¢ z akceptacja ze strony nauczycieli
1 rodzicow. Ten typ ucznidéw najtrudniej jest rozpoznac.

Uczniowie nudzqcy sie w szkole.

Nie saq oni zainteresowani wykonywaniem zbyt tatwych zadafh szkolnych, gdyz nie
mobilizuja ich do podejmowania wysitku. Ta grupa uczniow zdolnych uczy si¢ w szkole
gorzej niz przecigtni uczniowie, zarowno pod wzgledem jakosciowym, jak i ilosciowym.
Moze by¢ woweczas klasyfikowana jako majaca trudno$ci w nauce. Nauczyciele nie proponuja
takim uczniom trudnych prac do czasu, jak nie poprawia swoich wynikow
w nauce. Taka sytuacja wyzwala wigksze znuzenie i frustracj¢ oraz zaniza motywacj¢ do
nauki. Bywa tez tak, ze jezeli ten proces bedzie si¢ pogltebiaé, to uczniowie tacy moga zostac
uznani za opodznionych nawet pod wzglgdem rozwoju umystowego 1 skierowani na
specjalistyczne badania psychologiczno-pedagogiczne. Zazwyczaj podczas indywidualnego
badania ujawnione zostaja prawdziwe zdolnosci.

Uczniowie swiadomie ukrywajqcy swoje zdolnosci.



Nie ujawniaja swoich zdolnosci, gdyz maja na uwadze wilasne korzysci. Zdaja sobie
doskonale sprawg z tego, ze ich zdolnosci umystowe sa wyjatkowe, nie tylko
w pordéwnaniu z réwiesnikami, ale rowniez z dorostymi. Potrafia w zwiazku z tym
manipulowaé¢ innymi. Sami dostrzegaja i realnie oceniaja swoje sukcesy. Dorastaja oni w
silnym poczuciu wilasnej wyjatkowosci, przenoszac to przekonanie na swoje doroste zycie.
Wyréznia si¢ z ich strony nastgpujace powody wywierania wplywu na zachowania innych
ludzi: dazenie do ograniczania do minimum czasu przeznaczonego na wykonywanie polecen
dorostych, aby zyska¢ jak najwigcej czasu na zajmowanie si¢ tym, co lubia robi¢;
wykorzystywanie swoich  wyjatkowych zdolnoSci do zabawy. Tacy uczniowie
prawdopodobnie zdobeda pozycje przywddcy w grupie; oraz dazenie do realizacji wlasnych
celow, bez liczenia si¢ z innymi. Tego typu uczniéw jest rowniez trudno rozszyfrowac.

Psychologowic wyrdzniaja pieé czynnikow niecheci uczniow zdolnych do nauki
szkolnej, ich zanizonych osiagnig¢:

1. warunki opieki nad dzieckiem i jego nauka (matka zapracowana, nie inspirujaca
zainteresowan szkolnych);

2. wychowanie i atmosfera domowa (niekonsekwencja, konflikty rodzinne, brak
akceptacji);

3. postepowanie  nauczycieli (nadmierny rygoryzm, krytycyzm, o$mieszanie
1 upokarzanie dziecka, nierozumienie motywow jego postgpowania);

4. sytuacja w_grupie rowiesniczej (konfliktowe stosunki z kolegami wynikajace
z niekorzystnych cech osobowosci dziecka zdolnego, jego egocentryzmu);

5. w klasach wyzszych przejawianie cech nie sprzyjajacych akceptacji ucznia (nadmierny
krytycyzm, lekcewazenie nauczycieli, brak zainteresowania stopniami);

Identyfikacja zdolno$ci ucznidéw nastgpuje poprzez:
e testy osiagnie¢ szkolnych,
grupowe i indywidualne testy inteligencji,
nominacje rodzicow,
nominacje nauczycieli,
nominacje ekspertow,
nominacje rowiesnikow,
osiagnig¢cia w konkursach, olimpiadach (oryginalne wytwory),

Nominacja nauczyciela:
- Mozliwosé czestego, bezposredniego kontaktu z uczniem.
- Wiedza pedagogiczna.
- Mozliwos¢ wspolpracy z rodzicami, ekspertami.
- Roznorodnosé sytuacji dydaktycznych i wychowawczych.
- Doswiadczenie i intuicja.

Cechy uczniow uzdolnionych:
a) Nieprzecigtne mozliwosci:
— rozumowania,
— radzenia sobie z abstrakcja,
— uogolniania faktow,
— rozumienia znaczen i widzenia powigzan migdzy nimi.
b) Wielka ciekawosc.
c) Latwos$¢ i szybkos$¢ uczenia sig.
d) Szerokie zainteresowania.



e) Szeroka rozpigto$¢ uwagi.

f) Nieprzecigtna ilo$¢ i jakos¢ stownictwa.

g) Zdolnos$¢ do samodzielnej, efektywnej pracy.
h) Umiejetnos¢ wnikliwej obserwacji.

I) Inicjatywa i oryginalno$¢ w pracy.

j) Zdolno$¢ szybkiego zapamigtywania.

k) Zywa i tworcza wyobraznia .

[) Latwos¢ w nawiazywaniu kontaktow z ludzmi.
m) Zdolno$ci przywoddcze.

n) ldealizm.

0) Perfekcjonizm.

p) Intensywnos$¢ w uczuciach i zachowaniach.

... takze cechy negatywne:

a) problemy z uczuciami, komunikacja i spotecznymi kontaktami,
b) niecierpliwo$¢,

C) nietolerancyjno$¢ w stosunku do kolegow i nauczycieli,

d) krytykanctwo,

e) cynizm,

f) kiotliwose,

g) nieustepliwosc,

Uczen posiadajacy wigkszo$§¢ z wymienionych powyzej cech, jest prawdopodobnie
utalentowany i posiada lub bedzie posiadatl ponadprzecigtne osiagnigcia w nauce.

3. Ksztalcenie uczniéw zdolnych.

W ogolnych zalozeniach praca z uczniem zdolnym ma na celu dalsze rozwijanie jego
zdolnosci. Sa to dziatania nastawione na:
— szybszy rozwd6j uczniéw zdolnych,
— wyposazenie ich w wigkszy zakres wiedzy,
— umozliwienie im uzyskania wiedzy o wyzszym poziomie trudnosci, zgodnie z
poziomem ich rozwoju intelektualnego, poziomem uzdolnien,
— ksztaltowanie u uczniow zdolnych myS$lenia tworczego 1 rozwijania
oryginalnosci.

SZYBCIEJ — WIECEJ - NA WYZSZYM POZIOMIE — ORYGINALNIE!

Nauczyciel pracujacy ze zdolna grupa uczniéw powinien:

1) przejawiaé zaangazowanie i zainteresowanie rozwijaniem zdolnosci dzieci,
2) chetnie z nimi pracowac

3) szanowad ich godnosé i podmiotowos¢,

4) stale podnosi¢ wlasne kwalifikacje,



5) bogacic¢ warsztat pracy.
...0znacza to, ze powinien by¢ mistrzem:

M — moralna wrazliwo$¢, wyobraznia,
I - indywidualnos¢ i autorytet,
S — samowiedza, samoocena,
T — talent pedagogiczny,
R — refleksyjnos¢, rozwdj zawodowy,
Z — zmyslno$¢ i pomystowos¢ w dziataniu,
E — elokwencja, gruntowna wiedza,
M — myslenie ptynne, gigtkie, elastyczne,

Nauczyciel w pracy z uczniem zdolnym:

— rozszerza horyzonty myslowe ucznia, wskazuje droge dodatkowych zrodet
wiedzy i informacji,

— motywuje ucznia do poszukiwan i dziatan, nagradza,

—  stwarza okazj¢ do prezentacji osiagniec,

— stosuje metody aktywne, ¢wiczenia rozwijajace tworcze myslenie, techniki
szybkiego uczenia sig,

— pracuje wielopoziomowo, roznicuje materiat pod wzgledem tresci, stopnia
trudno$ci, zainteresowan,

— organizuje kota zainteresowan.

Indywidualna praca nauczyciela uczniem zdolnym jest realizowana gtownie na lekcjach
poprzez:
e krotkie rozmowy nauczyciela z uczniem,
przygotowanie przez ucznia referatow,
korygowanie btedow kolegow,
prowadzenie przez uczniow fragmentow lekcji,
zachgcanie do czytania fachowych czasopism,
zwigkszanie wymagan co do Scistosci 1 precyzji wypowiedzi uczniow,

Inne sposoby pracy z uczniem zdolnym:
% Indywidualny tok nauczania.
+¢+ Patronat indywidualny.
¢ Objecie ucznia systemem stypendialnym w ramach Krajowego Funduszu na Rzecz
Dzieci lub innej fundacji o szerokim zasiggu.
s Tworcze klasy autorskie.
+« Obozy naukowe.
& Warsztaty, wyklady, seminaria...

Uczen zdolny w innych krajach - strategie
e Wczesniejsze podejmowanie nauki szkolne;j.
Klasy poltroczne — semestralne.
,»podwdjna promocja” .
Uczenie sig zgodne z indywidualnym tempem procesu uczenia sig.
Przyspieszenie ,,cz¢sciowe”.

6. Organizacja procesu ksztalcenia w szkole integracyjnej.



1. Prawa ucznia z niepelnosprawnoscia.

Integracja w edukacji rozumiana jest jako wielokierunkowe dzialanie majace na celu
wlaczanie dzieci niepelnosprawnych do Srodowiska szkolnego tam, gdzie ucza si¢ ich
pelnosprawni rowiesnicy.

System integracyjny polega na:
* na uwzglednianiu specyficznych potrzeb edukacyjnych i spotecznych uczniow
niepetnosprawnych,
* na stwarzaniu odpowiednich warunkow poprzez system uslug wspierajacych, ktore
pozwalaja na zaspokajanie tych potrzeb.

Kryteria przyje¢ do oddzialu musza by¢ jasne, nalezy przewidzie¢ ewentualne trudnos$ci
oraz dziala¢ w zgodzie z obowiazujacym prawem.

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do pobierania nauki we wszystkich typach szkél
zgodnie z indywidualnymi predyspozycjami, potrzebami rozwojowymi oraz
edukacyjnymi  [art.] pkt 5 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991r. o systemie oswiaty
(Dz.U. z 2004r., Nr 256, poz. 2572, ze zmianami)].

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do dostosowania tre$ci, metod i organizacji
nauczania do mozliwosci psychofizycznych, takze (a zwlaszcza) w szkole
ogolnodostepnej [art. I pkt 4 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991r. o systemie oswiaty (Dz.U.
z 2004r.,Nr 256, poz. 2572, ze zmianami) oraz § 4 ust.l pkt 3 rozporzqdzenia Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia I8 stycznia 2005r. w sprawie warunkoéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i miodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych lub
integracyjnych (Dz.U. Nr 19, poz. 167)].

Dziecko niepetnosprawne ma prawo do zwolnienia z nauki dru gie g o jezyka obcego,
w przypadku gdy ma ono wade stuchu [§ 9 ust. [ rozporzqdzenia Ministra Edukacji
Narodowej  z dnia 30 kwietnia 2007r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania,
klasyfikowania 1 promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania egzaminow
w szkotach publicznych (Dz.U. Nr 83., poz. 562 ze zmianami)].

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do wydluzenia kazdego etapu edukacyjnego
przynajmniej o jeden rok [rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego
2002r. w  sprawie ramowych planow  nauczania w  szkotach  publicznych
(Dz.U. Nr 15, poz. 142, ze zmianami)].

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do korzystania z opieki i pomocy psychologiczno-
pedagogicznej oraz specjalnych form pracy dydaktycznej, w tym z indywidualnych
zaje¢ rewalidacyjnych [art. [ pkt 4 i S5a ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991r. o systemie oswiaty
(Dz.U. z 2004r., Nr 256, poz. 2572, ze zmianami; rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002r. w sprawie ramowych planow nauczania W
szkotach publicznych (Dz.U. Nr 15, poz.142, ze zmianami),rozporzqdzenie Ministra Edukacji
Narodowej i Sportu z dnia 18 stycznia 2005r. w sprawie warunkéw organizowania
ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddziatach ogdlnodostepnych lub
integracyjnych (Dz.U. Nr 19, poz. 167) oraz rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 7 stycznia 2003r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
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psychologiczno-pedagogicznej W publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. nr
11, poz. 114)].

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do przystapienia do sprawdzianu, egzaminu
gimnazjalnego, egzaminu maturalnego badz egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe w warunkach i formie dostosowanych do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych [ § 6 rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 18
stycznia 2005r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach,
szkotach i oddziatach ogolnodostgpnych lub integracyjnych (Dz.U. Nr 19, poz. 167) ].

Dziecko niepelnosprawne ma prawo do korzystania z bezplatnego transportu i opieki
w czasie przewozu na zajecia do szkol podstawowych i gimnazjow lub specjalnych
osrodkow szkolno-wychowawczych oraz specjalnych osrodkéw wychowawczych dla
dzieci i mlodziezy wymagajacych stosowania specjalnej organizacji nauki, metod pracy
| wychowania, a takze oSrodkéw umozliwiajacych dzieciom i mlodziezy
z glebokim uposledzeniem umyslowym realizacje obowiazku szkolnego [art. 17 ust. 3a
ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2004r., Nr 256, poz. 2572, ze
zmianami)].

2. Standardy dostosowania wymagan edukacyjnych wobec uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (propozycja).

I. OGOLNE — BEDACE W GESTII SZKOLY, PLACOWKI:

1. OKkreslenie procedur dziatan podejmowanych w szkole wobec tych uczniow:

a) dzialania przeddiagnostyczne — obserwacja ucznia, konsultacja z innymi
nauczycielami uczacymi dziecko, z pedagogiem szkolnym, rozmowa
z rodzicami, skierowanie na diagnozg;

b) dziatania diagnostyczne — pedagog, psycholog szkolny, lekarz-specjalista,
poradnia psychologiczno-pedagogiczna;

c) dzialania postdiagnostyczne: Otrzymanie opinii, orzeczenia w sprawie ucznia,
analiza treSci opinii / orzeczenia przez zespOl uczacy ucznia, pedagoga /
psychologa, opracowanie zasad opieki ipomocy oraz metod i form pracy
z uczniem czyli dostosowania wymagan.

2. OKkreslenie form i sposobow dokumentowania dostosowania wymagan.

Ww. dziatania powinny wynika¢ z wczesniej wypracowanych w szkole procedur

I zasad wobec uczniéw z réznego typu trudnosciami.

3. Poznanie i zrozumienie przez nauczycieli konsekwencji i ograniczen wynikajacych
Z okreslonych dysfunkcji lub zaburzen ucznia, na podstawie posiadanej wiedzy,
informacji zawartych w opinii z PPP oraz konsultacji ze specjalistami z zakresu
pomocy psychologicznej, pedagogicznej i logopedycznej.

Il. SZCZEGOLOWE — BEDACE W GESTII NAUCZYCIELA:

1. Modyfikacja procesu edukacyjnego wobec ucznidow z SPE, umozliwiajaca im
sprostanie tym wymaganiom.
2. Obszary dostosowania wymagan:
a)  warunki procesu edukacyjnego, w tym w szczegolnosci zasady, metody, formy
I srodki dydaktyczne,




b) zewnetrzna organizacja nauczania (np. posadzenie ucznia stabo styszacego
W pierwszej fawce).
3. Warunki sprawdzania poziomu wiedzy i umiejgtnosci:
a) metody i formy sprawdzania,
b)  kryteria oceniania

Dostosowywanie wymagan edukacyjnych nie moze polega¢ na takiej zmianie tresci
nauczania, ktéra powoduje obnizanie wymagan wobec uczniéw z normg intelektualna.

3. Organizowanie roznych form pomocy uczniom o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

Opinia jest dla szkoly zroédlem informacji nt. aktualnych lub przysztych probleméw
edukacyjnych dziecka. Szkota ud ziela uczniowi pomocy — zgodnie ze wskazaniami
pp-p. Decyzje w sprawie pomocy podejmuje dyrektor szkoty, positkujac si¢ zapisami
w opinii, wydanej po specjalistycznych badaniach diagnostycznych.

Orzeczenie jest dokumentem zawierajacym decyzje zespotu orzekajacego
dziatajacego w poradni. Okresla specjalne potrzeby edukacyjne dziecka, organizacj¢ pracy
oraz metodyke pracy z dzieckiem — wilasciwe ze wzgledu na stwierdzone zaburzenia
rozwojowe (orzeczenie w sprawie nauczania indywidualnego — odpowiednio).

Wazne:

Istnieje o b o wiqz ek organizowania zaje¢ rewalidacyjnych dla wszystkich

uczniow niepelnosprawnych (tj. posiadajqcych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, wydane przez publicznq poradnie psychlogiczno-pedagogicznq)
Dyrektor szkoty, z wyjatkiem szkoty specjalnej, w uzgodnieniu z organem prowadzacym,
przydziela dodatkowe godziny na prowadzenie indywidualnych zaje¢ rewalidacyjnych
z uczniami niepetnosprawnymi. (Przepisy nie okreslajq tygodniowej liczby godzin zajeé
rewalidacyjnych dla ucznia niepetnosprawnego. Uczniowie niepelnosprawni uczestniczq we
wszystkich zajeciach edukacyjnych z klasq, a ponadto majq zorganizowane :zajecia
rewalidacyjne. Sugerowana liczba godzin: 2 — 3 tygodniowo).

W  szkolnym planie nauczania nalezy dodatkowo uwzgledni¢, dla ucznidw
ze stwierdzona w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego niepetlnosprawnoscia,
w zalezno$ci od rodzaju 1 stopnia niepelnosprawno$ci ucznidw, nastgpujace zajecia
rewalidacyjne:

1) korekcyjne wad postawy,
2) korygujace wady mowy,
3) orientacji przestrzennej 1 poruszania sig,
4) nauki jezyka migowego lub innych alternatywnych metod komunikacji,
5) inne, wynikajace z programéw rewalidacji
Inne rodzaje zaje¢¢ rewalidacyjnych to:
* korekcyjno-kompensacyjne,
* usprawniajace motoryke,
* socjoterapeutyczne,
* logopedyczne,
* gimnastyka korekcyjna .
Glowne kierunki oddzialywan rewalidacyjnych:
a) Maksymalne usprawnianie, rozwijanie, wzmacnianie najmniej uszkodzonych
funkcji psychicznych i fizycznych.
b) Korygowanie funkcji zaburzonych i uszkodzonych.
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c) Kompensowanie czyli wyrbwnywanie przez zastgpowanie.
d) Stymulowanie (dynamizowanie rozwoju).
Komentarz: Celem rewalidacji nie jest wyrownywanie brakow edukacyjnych!

Ustalajqc rodzaj zajec¢ rewalidacyjnych nalezy uwzglednié:
1) Zalecenia i diagnoze zawarte w orzeczeniu poradni psychologiczno-pedagogicznej.
2) Potrzeby dziecka wynikajqce z diagnozy pedagogicznej nauczycieli .

Elementy diagnozy

* Rodzaj i stopien niepelnosprawnosci.

» Poziom rozwoju percepcji wzrokowej (spostrzeganie, analiza, synteza).

* Poziom rozwoju percepcji stuchowej (stuch fonematyczny, stuch fonetyczny, analiza
i synteza stuchowa, wrazliwos$¢ stuchowa, stuch muzyczny).

* Poziom koordynacji: wzrokowo-ruchowej, wzrokowo stuchowej, wzrokowo-
stuchowo-ruchowej .

+ Uwaga (trwalos$¢, zdolno$¢ koncentracji, stopien rozwoju uwagi dowolne;j).

» Pamigc¢ (poziom rozwoju pamigci §wiezej i trwatej, mechanicznej, logicznej; pamigci
stow, zdan, tekstow; pamigci wzrokowej, stuchowej, wzrokowo-stuchowo-ruchowej)

» Poziom rozwoju mowy: artykulacja, gramatyka, rozumienie.

* Poziom rozwoju wyobrazni i orientacji przestrzennej.

* Rozwo6j myslenia: ujmowanie réznic i podobienstw, umiejetno$¢ klasyfikowania,
przyporzadkowywania, =~ wnioskowania, = myslenie  przyczynowo-skutkowe,
abstrakcyjne, matematyczne, definiowanie pojec.

* Poziom rozwoju motorycznego: koordynacja statyczna i ruchow jednoczesnych,
precyzja ruchow, stan napigcia migsniowego.

» Stan dojrzatosci spolecznej 1 emocjonalne;.

« Stan zdrowia dziecka.

Konstruujac indywidualny program edukacyjny nalezy pamigta¢ o jego dostosowaniu
do potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz predyspozycji psychofizycznych ucznia.
Powinien on mie¢: charakter edukacyjno-terapeutyczny, poniewaz w przypadku uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi - obu tych funkcji nie mozna od siebie oddziela¢
Indywidualny program edukacyjny opracowuje, we wspolpracy z rodzicami, zespot
nauczycieli 1 specjalistow pracujacych w szkole. Zespot stanowia:

* nauczyciel-wychowawca,

* nauczyciele uczacy dziecko,

* specjalisci: psycholog, logopeda, terapeuci, rehabilitant 1 inni,

* rodzice.

Odpowiedzialnym za program i jego realizacje jest nauczyciel — wychowawca.
Informacje o uczniu i jego specjalnych potrzebach pochodza z:

» wywiadu i rozmow z rodzicami,

« obserwacji ucznia przez nauczyciela/nauczycieli,

* orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego, ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na
istotne informacje dotyczace szkolnego funkcjonowania dziecka,

* informacji od lekarzy 1 specjalistow, ktore odnosza sie do niepelnosprawnosci dziecka
(ograniczen, potrzeb zdrowotnych, rokowan co do dalszego przebiegu choroby itp.).

Co powinien zawiera¢ program?



a) informacje o uczniu (wiek, klasa, rodzaj i stopien niepetnosprawnosci, np.: uczen lat
10, kl. III, z niedostuchem znacznego stopnia; uczen lat 10, kl. IV, z mdézgowym
porazeniem dziecigcym);

b) Krotka charakterystyke psycho-pedagogiczng ucznia;

c) Cele programu.

d) Tresci nauczania — istotne i mozliwe do przyswojenia przez ucznia.

Adaptacja podstawy programowej do potrzeb i mozliwosci edukacyjnych ucznia moze
polegac na:

- dostosowaniu w minimalnym zakresie, nie wigzacym sie z obnizeniem wymagan
(szczegblnie na pierwszym etapie edukacyjnym). Ogranicza si¢ ono do uwag
uwzgledniajacych dysfunkcje ucznia),

- dostosowaniu w znacznym zakresie, kiedy stopien dysfunkcji ucznia uniemozliwia
realizowanie tresci programowych i1 wymaga wigkszych modyfikacji, zaréwno
w zakresie tresci jak 1 w sposobie ich realizacji,

- dostosowaniu catkowitym, tzn. opracowaniu wlasnego programu nauczyciela,
dostosowanego do mozliwos$ci 1 potrzeb edukacyjnych ucznia, zawierajacego tresci
nauczania, metody i formy pracy na poszczegdlnych przedmiotach lub obszarach
edukacyjnych.

7.  Slowniczek niektéorych terminéw uzywanych w opiniach i orzeczeniach
wydawanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne.

Zasoby dziecka
potencjalne mozliwosci rozwojowe w zakresie sprawnos$ci intelektualnej, procesach
poznawczych, funkcjach jezykowych, uczeniu sig, ksztalttowaniu osobowosci (normy,
postawy, system wartosci, zachowanie).
Odchylenia (opdZnienia) rozwojowe
indywidualne opdZnienia rozwoju w stosunku do ustalonych norm, nie bedace jednak
zaburzeniami z uwagi na niewielkie nasilenie objawdw, ograniczony zakres 1 czas
trwania. (M Bogdanowicz).
Dysfunkcja
w szerokim 1 powszechnym rozumieniu: kazde zaburzenie lub zakt6cenie normalnego
funkcjonowania narzadu lub zachowania
Deficyty rozwojowe
to ,,braki” w rozwoju somatycznym badz okreslonych funkcji psychicznych.
Dysharmonie rozwojowe = tzw nieharmonijny rozwoj
Zaburzenia rozwojowe
Klasa zaburzen dziecigcych, charakteryzujacych si¢ powaznym znieksztalceniem
funkcjonowania spotecznego, poznawczego, ruchowego i jgzykowego.
Przypadki glebszego stopnia odchylen od normy — rodzaj, rozleglos¢, glebokosé¢, dynamika,
etiologa. Zaburzenia rozwoju rozpoznaje si¢ w odniesieniu do norm rozwojowych. (M.
Bogdanowicz).
Podzialy zaburzen:
rodzaj (psychologiczne, nozologiczne),
rozleglosé¢ (globalne, parcjalne, czyli fragmentaryczne),
glebokosé (stopien nasilenia objawdw np. stopnie II),
dynamika (trwale, przejsciowe, wrodzone, nabyte),
etiologia (organiczne i funkcjonalne czyli czynnosciowe).




Zaburzenia rozwoju rozpoznaje si¢ w odniesieniu do norm rozwojowych.
(M. Bogdanowicz)

Zaburzenie rozwoju
zaburzenie polegajace na przerwaniu procesu nabywania umiejetnosci i zachowan
umozliwiajacych adaptacjg, ktore wynika z odchyleh w rozwoju i uniemozliwia
prawidtowe funkcjonowanie w dorostosci.
Odchylenia (opdznienia) rozwojowe
indywidualne op6znienia rozwoju w stosunku do ustalonych norm, nie bedace jednak
zaburzeniami z uwagi na niewielkie nasilenie objawdw, ograniczony zakres i czas
trwania. (M. Bogdanowicz).
Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢
in. specyficzne rozwojowe zaburzenia umiejetnosci szkolnych i zaburzenia w uczeniu
sig, ktore nie sa spowodowane niskimi mozliwosciami intelektualnymi, stabym
poziomem dydaktycznym szkoty 1 czynnikami kulturowymi.
(M. Bogdanowicz).
Wymagania edukacyijne
wymagania wynikajace z programu nauczania,
wymagania formutowane przez nauczyciela — np. przygotowanie do lekcji, wypehianie
obowiazkow ucznia, umiejetnosci ponad przedmiotowe (musza uwzgledniaé
mozliwosci ucznidéw, warunki szkoty itp.);
kryteria wymagan np. okreslenie sposobu i form sprawdzania i oceniania osiagni¢é
dydaktycznych uczniow;
Potrzeby psychofizyczne ucznia:
Potrzeba-towewngtrzny stan organizmu, ktory potrzebuje jakiej$ rzeczy lub stanu
rzeczy (natury fizycznej, psychicznej lub duchowej).
Potrzeby psychofizyczne uczniato np. pozywienie, picie, unikanie bolu
(podstawowe), bezpieczenstwo, mitos¢ osiagnigcia 1 prestiz (Wyzsze).
Potrzeby edukacyjne (czyli poznawcze)
To potrzeby natury psychologicznej (wyzsze), ich zaspokojenie polega na ukierunkowaniu
aktywnos$ci jednostki na poszukiwanie, analizowanie informacji oraz rozwiazywanie
problemow stosownie do poziomu jej rozwoju.
Rodzaje ksztalcenia:

Ksztaltcenie specjalne.

Ksztatcenie integracyjne.

Ksztalcenie w szkotach ogolnodostgpnych.
Ksztalcenie w o$rodkach szkolno-wychowawczych.
Ksztalcenie w osrodkach socjoterapii.

Formy pomocy:

Rewalidacja.

Klasy i zajgcia terapeutyczne.

Zajecia dydaktyczno-wyrownawcze.

Zajecia specjalistyczne: korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne.
Indywidualny tok nauki.

Dostosowanie wymagan edukacyjnych.




MODUL 11

Problemy rozwoju
i samorealizacji czlowieka



SAMOREALIZACJA

Zagadnienie samorealizacji czlowieka pojawito si¢ juz w pismach starozytnych myslicieli, ale
dopiero w XX wieku samorealizacja stata si¢ przedmiotem studiow filozofow, a potem
psychologow i pedagogow.

Samorealizacja zwiazana jest z kategoria ludzkiego ,,Ja”. Jest to proces, w ktoérym ludzie
niejako przegladaja si¢ w sobie samym. Mozna moéwi¢ o dwoch procesach psychicznych:
samorealizacji prawdziwej i pseudosamorealizaciji.

Samorealizacja prawdziwa:

- wystepuje wowczas, kiedy czlowiek, aktualizujac potencjalne zdolnosci, taczy je z idea
czynienia dobra.

Pseudosamorealizacja:

- wykorzystywanie potencjalnych zdolnosci w czynieniu zla.

- zto to moze wynika¢ z intencji cztowieka (robi co$ witasnie po to, aby krzywdzi¢ innych)
albo wyptywa z nieadekwatnej oceny samego siebie.

- Jest traktowana jako droga do budowania pozycji, prestizu spolecznego kosztem innych
ludzi.

Samorealizacja dotyczy najbardziej tajemniczych sit cztowieka, jego potencjalnych zdolnosci,
ztozonego charakteru 1 tego wszystkiego, co wydaje si¢ w nim niesamowite.
Struktura  ,Ja”  ksztaltuje si¢ w toku przebywania z innymi ludZzmi.

Pojecie samorealizacji

Termin ,,samorealizacja” pochodzi z jgzyka angielskiego (,,salfrealization”) i doslownie
oznacza realizowanie samego siebie.

Termin ten wskazuje na udziat wlasny jednostki w wyzwalaniu pewnej formy aktywnos$ci
zyciowej. Odnosi si¢ réwnocze$nie do dwoch rzeczywisto$ci: do tego, czym jednostka
dysponuje jako zrodto potencjalnych zdolnosci i catos¢ doswiadczenia zyciowego, jak i do
tego, co jest subiektywna skala oceny, miara osiaganych wynikow podejmowanych dziatan.
Samorealizacja jest zarazem wyrazeniem tego, co tkwi w czlowieku jako sfera jego
najskrytszych marzen, oraz nadawaniem znaczenia temu dzialaniu i osiaganiem poczucia
satysfakcji z tak powzigtych dziatan, czyli samorealizacja to proces aktualizowania
potencjalnych zdolnos$ci cztowieka i osiggania w toku tego procesu poczucia szczgsliwosci.
Samorealizacja jest procesem subiektywnie odczuwanego poczucia zadowolenia
z podejmowanych przez siebie dziatan, ktore stanowia wyraz najglebszych pragnien
cztowieka 1 trafiaja jeszcze w jego potencjalne zdolnosci tworcze. Kazdy cztowiek dysponuje
takimi zasobami, ale nie kazdy potrafi je odkry¢ i z siebie wydoby¢. Jesli jednak taki zabieg
mu si¢ uda, woOwczas mozna moOwi¢ o0 zaistnieniu procesu samorealizacji.

Teorie samorealizacji

Dopiero Kierkegaarda nadal problemowi samorealizacji konkretny wyraz w postaci
odrgbnego terminu i teorii. Zaproponowatl on teorie samorealizacji stanowiaca jeden z wielu
obszaréw funkcjonowania cztowieka w rzeczywistosci spoteczne;.

Samorealizacja w tej teorii nalezy rozumie¢ w kategorii egzystencjalnej, bowiem odpowiada
na potrzebe osiagania satysfakcji z wilasnych dziatan w $wiecie materialnym. Czlowiek
konstruuje réznorodne plany dotyczace wlasnego zycia, czgsto zreszta nieSwiadomie, tak by
unika¢ cierpien, wyzbywac si¢ obaw o wlasna tozsamos¢ w zmiennej rzeczywistosci, czy tez
przeciwstawia¢ si¢ sile uplywajacego czasu, Wewngtrznym motywem takich dziatan jest
wlasnie samorealizacja.

Inaczej ujmuja ten problem materialisci. Klasycy marksizmu postrzegali samorealizacjg jako
mechanizm samowzmacniania czlowieka w $§wiecie rzeczy materialnych. To ciagle
przeksztalcanie tego $wiata niesie wzbogacanie swej osobowos$ci 1 przynosi w tym procesie



zadowolenie. Cztowiek osiaga poczucie sensu zycia w dziatalnosci spotecznej. Jednym
z wymiard6w tego poczucia jest wlasnie samorealizacja (W. Lukaszewski 1984).
Materialistyczna koncepcja samorealizacji podkresla spoleczny kontekst funkcjonowania
cztowieka. Kazda jednostka potrzebuje innych ludzi w réznych zakresach swego zycia.
Przebywanie z innymi ludZzmi ksztattuje jej osobowos¢, niekiedy wyznacza cele i Kierunki
dziatania, inni sa tez odniesieniem, swoista skala poréwnawcza wlasnych osiagnigc,
postepéw. Czasami shluza tez jako $rodki do realizacji wlasnych celow.
Mimo ze, samorealizacja jest indywidualna potrzeba, to pojawia si¢ w kazdym cztowieku
dzigki innym ludziom i inni sa czgsto przedmiotem dziatan, samorealizacji. Proces ten jest
wigc zakorzeniony w $rodowisku. W materialistycznych koncepcjach samorealizacji
podkresla sig, zatem spoteczng baz¢ indywidualnych egzystencji. Poczucie spetnienia si¢ w
dziataniach, dziatalnosci, poczucie satysfakcji z zycia pojawia si¢ w wyniku oceny innych
0sob. To wilasnie inni ludzie stanowia tlo naszych ocen, inni wyzwalaja w nas potrzebe
réznych aktywno$ci, ktora realizacja prowadzi wlasnie do samorealizacji.

Trzecia teoria problemu samorealizacji wynika z analizy prac tzw. Frankfurckiej Szkoty
Krytycznej w filozofii.  Samorealizacja w ujeciu H. Marcusego, jest mechanizmem
psychologicznym regulujacym proces kreowania siebie konteks$cie odtwarzania i tworzenia
kultury. Kazdy czlowiek wzrasta w S$wiecie warto$ci danej kultury, wchiania
ja 1 jednocze$nie podejmuje bezustanne proby przezwyci¢zenia owego uswiadamianego
osaczenia kulturowego poprzez tworczy akt wprowadzania zmian, skierowany ku przysztosci.
Ten wysitek odkrywania siebie w kulturze i naznaczeniu w niej wlasnego znaku nazywa ten
autor wlasnie samorealizacja.

Czlowiek samorealizujacy si¢ nie wtapia si¢ w tto spoleczne, lecz probuje odcisna¢ slad
w $wiadomosci innych ludzi, probuje zaznaczy¢, wyr6zni¢ swoje miejsce w spoleczenstwie.
Inne jeszcze stanowisko prezentuje w filozofii personalizm chrzescijanski. Cztowiek jako
osoba zakorzeniona réwnocze$nie w dwoch porzadkach rzeczywistosci: materialnej
1 duchowej, podejmuje wysitek uduchowienia zycia materialnego 1 wtasnej psychiki. Sfera
ducha to $wiat warto$ci, idei, Swiat kreatywnych mocy cztowieka, ktory podlega ciagtemu
rozszerzaniu w wyniku wysitkow jednostki. Wlasnie ten wysitek poglebiania zycia
duchowego bezustannego rozwoju samego siebie personalisci nazywaja samorealizacja.
Celem zycia ludzi na ziemi jest zasluzenie sobie na wieczny pobyt w niebie poprzez czynienie
dobra. Do samorealizacji prowadzi zZycie zgodne ze wskazaniami religii.

W literaturze naukowej prezentowane sa tez koncepcje przedstawiajace samorealizacje
w kategoriach spotecznego zaangazowania w celu przeksztalcania §wiata spolecznego, na
rzecz konstruowania $wiata humanistycznego. Idee takie glosili miedzy innymi Dewey,
Znaniecki 1 Suchodolski. Czlowiek zyje wsrdd ludzi, z ludzmi, ale tez dla ludzi. Czlowiek
potrzebuje innych do ksztattowania swojej osobowosci. Jednoczesnie staje si¢ rowniez
czescia $rodowiska dla innych, budujacych réwniez wlasna osobowos¢ i w tej dziatalnosci
poszukujacych tozsamos$ci. Podstawowym warunkiem zaistnienia takiego procesu jest
poczucie wolnosci, zdolno$¢ do wyrazania siebie, do tworzenia, do angazowania si¢ by
nast¢gpowaty przemiany §wiata spotecznego w §wiat humanistyczny, §wiat ducha, wspolnoty
ludzkiej.

Cztowiek wzrastajac w spotecznym kontek$cie podejmuje dzialania zmierzajace do
wyodrgbnienia si¢ z niego poprzez tworzenie i niszczenie, poprzez stwarzanie faktow
swiadczacych o jego istnieniu w danym momencie 1 danym $rodowisku. Wysitek wiozony
w to dziatanie to wta$nie samorealizacja.

Nurt egzystencjalny, zwlaszcza w ujeciu Victora Franka, dostrzega zwiazek czlowieka
samorealizujacego si¢ z jego nastawieniem ku wzrostowi duszy (nastawieniem



transcendentnym). Wedlug tego autora, wystepuja dwie generalne orientacje rozwoju
jednostki. Pierwsza zwiazana jest z dazeniem do zycia w $wiecie realiow - rzeczy, stanowisk,
postaw. Kazdorazowe przeskoczenie w hierarchii spolecznej, pokonanie przeciwnikow na
drodze kariery zawodowej i zyciowej, podniesienie poziomu, stylu zycia uznawane bywa za
sukces. Taka orientacja ma charakter horyzontalny.
Niektorzy ludzie nie daza jednak za wszelka ceng do zdobycia jak najwigkszej ilosci dobr
materialnych, nastawieni sa na ksztattowanie siebie samego. Pracg nad soba uznaja za gléwny
cel wilasnej zyciowej aktywnosci. Cele takiego rozwoju nie sa nakreslane przez innych ludzi,
stawia je sobie samemu cztowiek, a taka orientacja zyciowa ma wymiar wertykalny. Wtasnie
w tym kontek$cie autor rozpatruje problem samorealizacji. Jest ona efektem wysitku
wlozonego przez cztowieka w prace nad soba samym.
Inne jeszcze stanowisko prezentuje Carl Rogers. Dostrzega on pierwiastki doskonalenia
potencjalnych zdolnosci u cztowieka w kazdym wieku 1 w niemal kazdej sytuacji, o ile osoba
ta podejmuje jakakolwiek aktywnosc¢.
Najpelniej problem samorealizacji ujat w swej tworczosci naukowej Abraham Maslow.
Ujmuje ten problem w trojaki sposob:

— mechanizmu motywacyjnego czlowieka - znajduje samorealizacj¢ na samym szczycie

hierarchicznej struktury potrzeb ludzkich,
— teorii osobowosci — samorealizacja jest jednym z mechanizmow regulujacych
funkcjonowanie wszystkich struktur psychicznych jednostki,
— z analizy samorealizacji jako kategorii egzystencjalnej.

Maslow nakreslit 15 cech osobowosci, jakie musza by¢ choéby czg$ciowo spetnione, aby
orzec, ze wystgpuje proces samorealizacji. Sa to:
— bardzo sprawna percepcja rzeczywistosci, wyrazajaca si¢ w zdolnosci trafnego
oceniania ludzi,
— akceptacja siebie, innych ludzi i zjawisk przyrody,
— spontaniczno$¢ 1 prostota wyrazania uczu¢,
— zdolno$¢ absolutnej koncentracji na problemie,
— umiejetnos¢ dystansowania sig od otoczenia 1 potrzeba prywatnosci,
— ciagla $wiezo$¢ ocen w stosunku do rzeczywistosci,
— przezywanie doswiadczen mistycznych 1 doznan szczytowych,
— poczucie wspolnoty z innymi ludzmi,
— glebokie zwiazki interpersonalne z innymi osobami,
— umiejgtnos¢ rozrdzniania dobra i zta, celow od §rodkow,
— filozoficzne, nieztosliwe poczucie humoru,
— spontaniczna ekspresja tworcza,
— przezywanie skrajnych nastrojow,
— holistyczne funkcjonowanie w rzeczywistosci i nie dzielenie swego Zycia na pracg
1 przyjemnosci.

To cztowiek w pelni sit duchowych jest podmiotem samorealizacji, lecz do spelnienia jest
jeszcze drugi warunek, ze samorealizuje si¢ tylko ten cztowiek, ktory czyni dobro wobec
drugich. Czynienie dobra traktowane jako swoje moralne powinnosci oraz w powiazaniu
z procesem aktualizowania potencjalnych zdolnosci jest wtasnie samorealizacja.

Pedagogiczne koncepcje samorealizacji.
Pedagodzy  inspirowani teoriami filozoficznymi 1 psychologicznymi, samorealizacj¢
najczesciej traktowali jako jeden z celéw w procesie edukacji mlodego pokolenia i rozwoju



jednostkowego.

W pedagogice samorealizacj¢ ujmuje si¢ jako cel wychowania i ksztalcenia oraz jako pewna
wlasciwo$¢ cztowieka, dzigki ktorej moze on osiaga¢ poczucie szcze$cia, spetnienia swoich
pragnien, marzen, zdolnos$ci, odczuwa rado$¢ z zycia.

Proces wychowania - przygotowania do samorealizacji dokonuje si¢ w toku catego zycia
cztowieka. Zaro6wno w dziecinstwie, kiedy rodzice stymuluja jednostk¢ do twodrczych
zachowan, jak w edukacji szkolnej, kiedy nauczyciele wyzwalaja potencjalne zdolnosci
ucznia i wzbogacaja jego 0sobowos¢.

Potrzeby czlowieka

Potrzebe najogdlniej mozna zdefiniowa¢ jako odczuwanie braku, pozbawienie czegos$ co

organizm stara si¢ w okres$lony sposob zaspokajaé. Silnie zwiazana jest z motywacja,

ukierunkowaniem mysli dziatah na niwelowanie braku zarowno w zakresie biologicznym jak

I psychicznym.

Rdzna jest klasyfikacja potrzeb:

1.  W. L. Thomas utozsamia je z czterema "pragnieniami"" bezpieczenstwa, uznania,
przyjazni oraz zdobywania nowych do$wiadczen.

2. A.H. Maslow jest autorem ,,piramidy potrzeb” — jej podstawa sa potrzeby fizjologiczne,
dalej potrzeby bezpieczenstwa, afiliacji, spoteczne: szacunku i uznania, na szczycie
piramidy umiescit potrzeby samorealizacji

3. J. E. Murray wymieni 12 potrzeb fizjologicznych i 27 psychogennych (psychicznych),
dzieli sig je na grupy:

— potaczone z przedmiotami lub zjawiskami nieozywionymi,

— te bedace wyrazem ambicji, wysokich aspiracji i plandw na przysztosc,
— dotyczace ustgpowania lub oporu wobec wladzy,

— majace na celu zaszkodzenie innym lub samounicestwienie

— zwiazane z uczuciami,

— potrzeby prospoteczne.

W literaturze oprocz wyzej wymienionej typologii odnajdujemy jeszcze podziat na potrzeby

kontrolowane oraz bezwarunkowe. Potrzeby bezwarunkowe zaspokajane sa najwcze$niej,

odruchowo np. fizjologiczne jak oddychanie, natomiast dopiero po nich przychodzi kolej na
zajgcie si¢ potrzebami kontrolowanymi.

Najbardziej elementarna jest potrzeba przetrwania, czyli utrzymania si¢ przy zyciu:
potrzeba pozywienia, schronienia i ubrania. Druga w hierarchii, potrzeba bezpieczenstwa,
staje si¢ istotna dopiero, kiedy pierwsza jest w miar¢ zaspokojona. Cztowiek w stanie
skrajnego gtodu (potrzeba przetrwania) bedzie myslal przede wszystkim o jedzeniu i dopiero
po jego zaspokojeniu moze zajac si¢ wyzsza potrzeba bezpieczenstwa. Kiedy zapewnione jest
bezpieczenstwo: fizyczne, finansowe, jak réwniez emocjonalne, pojawia si¢ potrzeba
przynaleznos$ci i milosci. Cztowiek jest istota socjalng i potrzebuje by¢ kochany, lubiany
I uznawany przez innych. Czwarta w hierarchii jest potrzeba poczucia wlasnej wartosci,
wiazaca si¢ z szacunkiem dla samego siebie.

Zgodnie z teoria Maslowa, ludzie ktéorzy nie maja zapewnionego bezpieczenstwa
emocjonalnego oraz odpowiedniej dawki milo$ci, nie sa w stanie zaspokoi¢ potrzeby
poczucia wlasnej wartosci. Mimo olbrzymiej ilo$ci osob 1 instytucji zawodowo oferujacych
poczucie bezpieczenstwa i mito$ci (duchowni, psychologowie, psychoanalitycy, wrdzbici,



itd.) wiele 0sob jest wciaz zagubionych na etapie rozumienia samego siebie. Stanowi to silny
hamulec w rozwoju osobowo$ci 1 praktycznie nie pozwala na zaspokajanie nastgpnej
w hierarchii: potrzeby samorealizacji.

Bez wzgledu na klasyfikacje jaka przyjmiemy rozwdj i samorealizacja czlowieka jest
mozliwa dopiero po zaspokojeniu takich potrzeb jak bezpieczenstwo, czuto$¢, mitosc,
przynaleznos¢.

Rozwijanie umiejgtnosci poznawczych sprzyja ksztaltowaniu zainteresowan, pojawianiu si¢
potrzeby osiagni¢¢. Podstawa do realizacji potrzeb spotecznych sa grupy spoteczne.
Poczawszy od rodziny poszerzaja si¢ one na na grupy przedszkolne, szkolne, srodowiskowe.
Wedlug przeprowadzonych badan przynalezno$¢, utozsamianie si¢ z dana grupa jest
fundamentalnym mechanizmem czynnosci prospolecznych, czyli czynnos$ci, ktore daza do
lepszego funkcjonowania jednostek oraz grup. Dzialania prospoleczne ksztattuja obraz
wlasnego ,,Ja”. Sa wyrazem identyfikacji z pewnymi normami, regutami, zdarza sig, ze tacza
si¢ z egoistyczna checia zaspokojenia whasnych potrzeb. Sposobem na zaspokojenie jest
dziatanie na rzecz innych. I chociaz poczatkowo taka byta nasza motywacja, bywa, ze ludzie,
zdarzenia nabieraja dla nas nowego znaczenia i nabieraja nowej wartosci.

Nowonarodzony cztowiek nosi w sobie zbior pewnych uwarunkowan i cech potrzebnych do
uksztattowania wtasnej osobowosci. Jednak jej rozwdj nie jest tylko i wylacznie zalezny od
genetycznych 1 biologicznych czynnikow. Rozwdj cztowieka zalezy tez od spotecznych
warunkow, w jakich znajduje si¢ jednostka.

J. Reykowski wymienil podstawowe sytuacje wychowawcze i elementy, od ktorych zalezny
jest ksztatt osobowosci:

— nauczyciel tworzy system postaw poznawczych wychowanka, poprzez powtarzalnosé¢
okreslonych oddziatywan wychowawczych,

— nastawienia ogdlne powstaja dzigki powtarzalnos$ci sposobow, w jaki odnosimy si¢ do
spoteczenstwa; wychowawca formuje czynnosciowe nastawienia dziecigce za pomoca
odpowiedniej  organizacji uwarunkowan wywotujacych pozadane reakcje,

a tlumiacych niewltasciwe.

— najwazniejsze potrzeby i role zyciowe rodza si¢ pod warunkiem internalizacji
wymagan stawianych przez otoczenie; nauczyciel modeluje hierarchi¢ wartosci
potrzeb wychowanka dzigki stawianym mu obowigzkom i wymaganiom.

Jednak sytuacje wychowawcze musza by¢ konstruowane w odniesieniu do indywidualno$ci
kazdego dziecka. Dziatanie nie uwzgledniajace potrzeb dziecka, ignorujace je moga wywotac
deprywacje jego zachowan. Te perturbacje sa wynikiem odmiennos$ci ludzkich do§wiadczen
1 cech, co powoduje zroznicowany odbiodr 1 wptyw tej samej sytuacji wychowawcze;.

Istotng funkcj¢ pelnia tez wynikajace ze struktury wiasnosci cztowieka, a w szczegolnosci
temperament oraz posiadane zdolno$ci.

Systemy wartoSci
Analizujac systemy wartosci spoteczefstw nalezy rozrozni€ 1 analizowac trzy nastgpujace
warstwy:
a) warstwe przekonan i wierzen tworzacych ich §wiatopoglad,
b) warstwg ideatow i wzorcow tworzacych wizje i modele optymalnych rozstrzygnigc
spotecznych,;
c) warstwe preferencji i upodoban - wartosci realizowanych w praktycznej sferze
zycia.



System wartosci moze by¢ rozdarty sprzeczno$ciami i konfliktami. Wewnegtrzna spdjnosé¢
systemow wartosci spoteczenstw pozwala na dynamiczne i pomyslne ich funkcjonowanie,
jest rowniez bardzo wazna dla kondycji moralnej, poczucia tozsamos$ci, sensu istnienia
1 funkcjonowania ludzi zyjacych w tych spoteczenstwach.

System wartosci spoleczenstw konsumpcyjnych

(Tabele skonstruowano w oparciu o: F. Capra, dz. cyt.; J. K. Galbraith, Ekonomia a swiat
wartosci (wywiad), w: W. Osiatynski, H. Marcuse, Czlowiek jednowymiarowy. Badania nad
ideologiq rozwinietego spoteczenstwa przemystowego, PWN, Warszawa 1991; K. P. Zielinski,
Systemy wartosci spoteczenstw konsumpcyjnych - przeglad niektorych stanowisk, w: ,, Prace
Naukowe: Filozofia, Socjologia IIl”, WSP, Czestochowa 1995;)

przekonania i wierzenia — $wiat jest systemem

mechanistycznym,

— czlowiek porOwnywany z maszyna,

— natura niekompetentna,

— zycie w spoleczenstwie jest poprzez
wspotzawodnictwo walka o byt,

— szczg$cie osiagalne przez gromadzenie
rzeczy materialnych,

— nieograniczony postgp materialny
osiagalny przez wzrost gospodarczy
1 technologiczny jest gtownym celem
rozwoju spoteczenstw

— stanowisko autoekologiczne

— panstwo 1 wielkie korporacje
dysponuja bogactwami naturalnymi,
to one powinny o nie dbac

ideaty 1 wzorce — wartosci chrze$cijanskie i

demokratyczne, np. mito$¢ blizniego,
zbawienie, wolnos¢, rownosc...

preferencje i upodobania — sukces materialny, towarzyski,

emocjonalny, wtadza - osiagalne przez
rywalizacjg¢ 1 walkg o prestiz

— jednowymiarowy materialny Swiat
wartosci

Sprzeczno$¢ sa zauwazalne np.:

migdzy rywalizacja 1 dazeniami do osiagnigcia sukcesow, a chrzescijanskim
nakazem mitosci blizniego 1 pokory,

migdzy ciagle rozbudowywanymi potrzebami, a trudno$ciami w ich
zaspokajaniu,

migdzy postgpem technicznym, a zagrozeniem pokoju 1 kryzysem
ekologicznym,

migdzy zapowiedziami dobrobytu, a niedostatkiem dotykajacym duza ilos¢
ludzi.




Wciaz podsyca sig¢ w spoleczenstwach potrzeby posiadania rozmaitych dobr materialnych
oraz wspiera dzialania oraz zachowania spoteczne temu stuzace, tj. rywalizowanie ze soba
oraz walke o prestiz, ktory jest okreslany przez ilo$¢ i1 jako$¢ konsumowanych przez ludzi
dobr. To konsumpcyjno-prestizowe nastawienie pochlania gléwna cze$¢ aktywnosci
spotecznej ludzi reprezentujacy zblizony system wartosci, akcentujacy wartosci ekonomiczne.

Teorie osobowosci

Teorie osobowosci Freuda i jego spadkobiercow, teorie behawioralne i neobehawioralne,
a nawet poznawcze, wedlug ktorych ludzkie zachowanie zalezy od rozumienia bodzca
srodowiskowego, a nie od jego sity, sa egzemplifikacjami koncepcji, ze rozwdj czlowieka
oraz jego funkcjonowanie sa zdeterminowane przez czynniki srodowiskowe i spoteczne lub
czynniki wewnegtrzne. Jest to koncepcja czlowieka, ktorego osobowos¢ jest zdominowana
przez jedna ze sfer, np. rozumowi podporzadkowane sa emocje i1 uczucia oraz sfera
instynktoidalna. Inne koncepcje zaktadaja, ze rozwdj i1 funkcjonowanie cztowieka sa zwigzane
z czynnikami $rodowiskowymi 1 spotecznymi oraz wewngtrznymi, ale nie sa przez nie
w pelni zdeterminowane. Jest to koncepcja cztowieka wyzwalajacego si¢ 1 wolnego, ktdrego
osobowo$¢ rozwija si¢ harmonijnie we wszystkich sferach: intelektualnej, emocjonalne;,
intuicyjnej oraz fizycznej.

Egzemplifikacja tej koncepcji sa nastgpujace teorie osobowosci:

e cgzystencjalne, wedtug ktorych cztowiek jest osoba, a nie zbiorem rdl
spotecznych lub narz¢dziem w rgkach innych sit, np. panstwa czy wlasnych
popedow. Osoba posiada $swiadomos$¢ wlasnego istnienia oraz jego kresu,
jest odpowiedzialna za wlasne wybory oraz ksztaltowanie wlasne;j
osobowosci;

e jungowska, wedlug ktorej pelny rozwdj ludzkiej osobowosci dokonuje si¢
w procesie indywidualizacji, ktora jest rozumiana jako inicjacja najpierw
w $wiat zewngtrzny, a potem w wewngtrzny, w obszary najglebszej
nieSwiadomosci, co ma doprowadzi¢ do samourzeczywistnienia czyli
zintegrowania konfliktowych elementow osobowosci w niepowtarzalng
catos¢;

e rogersowska koncepcja cztowieka wolnego, ktory jest osoba funkcjonujaca
W sposob optymalny, poniewaz udalo mu si¢ zintegrowaé ,ja”
z dos$wiadczajacym organizmem, bedacym zywym, rozwijajacym sig
holistycznym systemem;

e maslowowska, wedlug ktorej osoba bedaca w procesie samorealizacji
zaspakaja swoje podstawowe potrzeby oraz rozwija tkwiace W sobie
potencjalne zdolno$ci 1 mozliwosci. Osoby begdace w procesie
samorealizacji posiadaja charakterystyczne cechy, ktére w wigkszosci
wystepuja u kazdej z nich, m. in. demokratyczna struktur¢ charakteru,
prostote 1 naturalno$¢ w zachowaniu, rozroznianie srodkow 1 celow, dobra
i zla.

Istnieja jeszcze inne teorie osobowosci zgodne z opisywana koncepcja cztowieka,
np. frommowska teoria charakteréw ludzkich.



Czlowiek samorealizujacy si¢

Zazwyczaj o samorealizacji moéwimy w konteks$cie wykonywanej przez nas pracy zawodowe;j.
Praca nie jest tu traktowana jako dziatanie samo w sobie przynoszace satysfakcje, lecz jako
pole coraz wigkszych sukcesow 1 wplywow. W mysl tego ,realizuje sig", o ile dobrze
zarabiam, zajmuj¢ znaczace stanowisko, doswiadczam uznania, mam rozlegle kontakty
zawodowe. Tak rozumiany sukces zyciowy niejednokrotnie staje si¢ motorem naszego
dalszego dziatania, narzucajac nam okre$lone cele i kanony zycia. Koncentrujac si¢ na
zewnetrznym atrybutach, nie zostawiamy miejsca na sfer¢ wewnetrznych odczué¢, wartosci,
sfer¢ duchowosci. Czgsto zapominamy o tym, ze mozna odnosi¢ ,,sukcesy” na wielu
plaszczyznach, jednak nie realizowa¢ si¢ w pelni, mozna réwniez nie odnosi¢ tych
,»sukcesow”, a czu¢ si¢ cztowiekiem zadowolonym 1 spelnionym.

W nature cztowieka wpisane jest odkrywanie swoich potencjalnych mozliwosci i zdolnosci,
dazenie do poznania siebie, $wiata, poszukiwanie celu i1 sensu zycia, dazenie do
wewngtrznego zadowolenia.

Psychologowie przedstawiaja nam obraz cztowieka samorealizujacego sig, jako:

e wewngtrznie wolnego,

e nie ulegajacego zewngtrznym wptywom,

e otwartego na wlasne doswiadczenia, niezaleznie od ich charakteru,

e kierujacego wlasnym zyciem,

e Dbioracego odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania i wybory,

e akceptujacego siebie 1 innych,

e JSwiadomego wiasnych doznan i pragnien,

e znajacego swoje mocne i stabe strony,

e posiadajacego spojny system wartosci, stosowany nie w sposob sztywny,

schematyczny - ,,bo tak nalezy", ale zgodny z wlasnymi wewngtrznymi przekonaniami
I hormamt,

e aktywnego, ambitnego, chetnie wspotpracujacego z innymi.

e otwarcie wyrazajacego swoje opinie, jednak nie narzucajacego ich innym.

e w relacjach spontanicznego, otwartego i autentycznego.

e zwiazki, ktdre tworzy z innymi, maja gigboki indywidualny charakter.
Warto jednak pamigtaé, ze zarowno nasz rozwoj psychiczny, jak i odkrywanie naszego
potencjatu, mozliwosci oraz doskonalenie zdolnosci 1 talentow, trwa przez cale zycie 1 moze
sta¢ si¢ udziatem wigkszo$ci z nas. Samorealizacja jest katalizatorem pobudzajacym do
podejmowania réznorodnych form aktywnosci. Istnieje jednak z ryzykiem nadmiernej
koncentracji na realizacji wlasnych potrzebach oraz bezkompromisowym dazeniem do
realizacji wyznaczonych celéw. Dbajmy zatem o wiasny rozwoj, wykorzystujac swoj
potencjat najlepiej jak tylko potrafimy. Pamigtajmy przy tym, Ze nasza warto$¢ jako
cztowieka nie jest uzalezniona wylacznie od naszych zewnetrznych osiagnigé, ale przede
wszystkim od tego, jacy jesteSmy w stosunku do siebie, innych 1 $wiata.
Samorealizacja jest tendencja tworcza natury ludzkiej. Naturalnym wigc powinno by¢, aby
tendencja do samorealizacji dziata od wewnatrz, i aby zaktdécenia wywotane zderzeniem ze
Swiatem przezwycigzac nie z Igku, lecz dla satysfakcji, radosci, jaka daje zwycigstwo.
Samorealizacja to pragnienie ,,[...] stawania si¢ coraz bardziej tym, czym czlowiek na swoj
wlasny sposob jest i czym potrafi si¢ stac. Nalezy sobie uswiadomi¢, ze samorealizacja nie
wiaze si¢ z niedoborem czy brakiem czego$ zewngtrznego: ,,[...] to wewngtrzny rozwoj tego,



co jest juz w organizmie” rozwoj, ktéory ,[..] wywodzi si¢ z wewnatrz, a nie
z zewnatrz [..] (A.Maslow, za Lindzey, Hall, 2004)

Podstawowe postulaty psychologii humanistycznej dotyczace cztowieka, ktory:

Jest czym$ wigcej niz suma swoich czgsci — ,,czlowieka nalezy rozpatrywac jako co$ wigcej
niz sume jego roznych funkcji czastkowych. Wiedza o funkcjach czastkowych stanowi wazna
dziedzing nauki, ale nie jest to wiedza o czlowieku jako takim. Jest to wiedza
o funkcjonowaniu poszczegbdlnych czeéci organizmu”. - Cztowiek istnieje w Srodowisku
ludzkim — ,swoista natura czlowieka wyraza si¢ poprzez jego ciagle pozostawanie
w zwiazkach z innymi ludzmi [...] mowimy o czlowieku w konteks$cie spotecznym.”
Cztowiek jest $wiadomy - ,,08rodkiem do§wiadczenia ludzkiego jest $wiadomos¢ cztowieka.
[...] nie wszystkie aspekty doswiadczenia czlowieka sa mu w réwnym stopniu dostepne, ale
niezaleznie od jej zakresu, §wiadomos$¢ jest podstawowym sktadnikiem ludzkiego istnienia.”
Cztowiek dysponuje wyborem — ,,Cztowiek bedac §wiadomy, jest tez §wiadomy, ze jego
wybor ma wplyw na strumien jego $wiadomosci oraz, ze nie jest widzem, ale uczestnikiem
wlasnego doswiadczenia. [...] 1 z tego zatozenia wnioskujemy réwniez o zdolno$ci cztowieka
do zmian.” - Czlowiek dziata celowo- ,,Wybdr cztowieka §wiadczy o celowosci jego
dziatania. [...] Czlowiek dziata intencjonalnie poprzez stawianie sobie celow, poprzez
warto$ciowanie, tworzenie oraz nadawanie sensu swej dziatalnosci. Intencjonalnosé
cztowieka stanowi podstawg, na ktorej buduje on swoja tozsamos¢, co odréznia go od innych
gatunkow.”(J. Bugental, 1978)

Podzial motywacji w ramach teorii autodeterminacji E. Deciego i R.Ryana

1) Motywacja wewngtrzna — dzialanie jest podejmowane wylacznie ze wzgledu na
satysfakcje, zadowolenie 1 zainteresowanie jednostki. Takie dziatanie jest
W najwyzszym stopniu autonomiczne.

2) Motywacja zewngtrzna — dziatanie jest podejmowane ze wzgledu na zewngtrzne
wymagania, w celu uzyskania nagrody, czy uniknigcia kary.

3) Motywacja zewngtrzna o charakterze introjekcji - dziatania co prawda wyptywaja z Ja
jednostki, ale podejmowane sa po to, aby unikna¢ poczucia winy, lgku i niepokoju lub
tez, aby pozyskac¢ poczucie szacunku dla wiasnej osoby.

4) Motywacja zewngtrzna o charakterze identyfikacji - jednostka podejmuje dziatanie,
poniewaz uwaza je za osobiscie wazne 1 warto§ciowe.

5) Motywacja zewngtrzna o charakterze integracji — dzialania wyptywaja z spojnego
systemu ja, w ramach ktérego funkcjonuja okreslone wartos$ci i normy. Ten rodzaj
motywacji jest w zasadzie zblizony do motywacji wewngtrznej Osoby czgsto
do$wiadczajace przeptywu w sytuacji kiedy:

a) poziom ich umiejgtnosci jest nizszy niz wymaga tego okreslone zadanie, radza sobie
z niepokojem 1 probuja osiagnaé rOwnowage nabywajac nowe uUmiejgtnosci, ktore
pomoga im poradzi¢ sobie z danym wyzwaniem,

b) jezeli poziom ich umiejetnosci jest wyzszy niz trudnos$¢ zadania, wowczas takie osoby
uciekaja przed nuda i probuja uzyskaé rownowage, przeformutowujac zadanie tak, aby
stalo si¢ wigkszym wyzwaniem albo angazujac si¢ w nowe , stanowiace rzeczywiste
wyzwanie zadanie.

»Bez satysfakcji mozna przezy¢ zycie i moze ono nawet by¢ dos¢ przyjemne. Przyjemnosc ta
jednak bedzie przypadkowa, bedzie zalezala od szczescia i otaczajacego srodowiska”
(Csikszentmihalyi, 1996)



Warunki przeptywu:
1) Doswiadczenie to na ogot wystepuje, kiedy zabieramy si¢ do zadan, ktore mamy
szans¢ ukonczyc;
2) Musimy by¢ w stanie skoncentrowac¢ si¢ na swoich czynnosciach;
3) Zadanie musi wyznacza¢ jasne cele i dostarcza¢ natychmiastowej informacji zwrotne;j;

4) Nalezy dziata¢ w stanie glebokiego - lecz nie wymagajacego wysitku -
zaangazowania, ktory eliminuje ze $wiadomos$ci problemy i niepokoje codziennego
zycia;

5) Doswiadczenia sprawiajace satysfakcje dajace jednoczes$nie poczucie kontrolowania
wlasnych dziatan;
6) Znika niepokoj i zastanawianie si¢ nad soba, (Csikszentmihalyi, 1996)

Duze wyzwanie — wysokie umiej¢tnosci — przeptyw
Mate wyzwanie — wysokie umiejgtnosci - nuda
Mate wyzwanie- niskie umiejgtnosci - apatia

Duze wyzwanie- niskie umiejetnosci — Igk

Lek egzystencjalny wynika ze zrozumienia, iz zagrozona jest pewna warto$¢, ktora jednostka
uznaje za esencjalng dla swej podmiotowej egzystencji. Warto$cia ta moze by¢ oczywiscie
zycie, rownie dobrze jest nig mozliwo$¢ samorealizacji.

Wina egzystencjalna czlowieka polega na tym, Ze nie udaje si¢ mu si¢ w pelni wywigzac
z nakazu urzeczywistnienia wszystkich swych mozliwosci. Niekiedy wina egzystencjalna
przybiera posta¢ silnego Igku, jest sygnalem niewykorzystania szans i niepelnego lub
nicautentycznego istnienia. U niektorych ludzi wina egzystencjalna przybiera postaé trwogi.
Ma to miejsce wtedy, gdy cztowiek poprzez wlasne wybory zmierza ku S$mierci
psychologicznej, zaprzeczajac autentycznosci.

SZapytany o zwiezle wyjasnienie, powiedzialbym, Ze pustka egzystencjalna wyphwa
Z nastepujqcych warunkow. W odroznieniu od zwierzqt, popedy i instynkty nie mowiq juz
czlowiekowi, co musi robi¢. A w odroznieniu od czasow dawniejszych, tradycja i wartosci nie
mowiq mu juz, co powinien robié. Otoz nie wiedzqc co musi robi¢, ani co powinien robic,
niekiedy nie wie nawet, co witasciwie chce robi¢. Zamiast tego chce robic to, co robiq inni, co
jest konformizmem, lub robic¢ to, co inni chcq by robit, co jest totalitaryzmem..”(Frankl, 1978)

Wyn1k1 badan prowadzonych w ramach teorii opanowania trwogi:
Zagrozenie dla samooceny wywoluje Igk
Lek motywuje do obrony poczucia wtasnej wartosci
Skuteczna obrona poczucia wlasnej wartosci redukuje Igk
Wzrastajaca samoswiadomo$¢ motywuje do postgpowania zgodnego ze standardami
kultury
Przypominanie o $mierci wiaze si¢ ze zwigkszonym nasileniem negatywnych reakcji
wobec tych, ktorych zachowanie odbiega od wartosci kulturowych, oraz ze
zwigkszonym nasileniem pozytywnych reakcji wobec tych, ktorych zachowanie jest
zgodne z warto$ciami.
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Scenariusz zajec

Problemy rozwoju i samorealizacji czlowieka

Cel ogolny:

zdobycie wiedzy na temat podstawowych teorii dotyczacych funkcjonowania cztowieka,
koncepcji samorealizacji i mechanizméw uruchamiania procesu samorealizacji. Zdobycie
umiej¢tnosci wzmacniania procesu rozwoju i samorealizacji u uczniéw, wychowankow.

Cele szczegolowe:

Po ukonczeniu szkolenia uczestnik potrafi:

— przedstawi¢ rozw6] mysli pedagogiczno-psychologicznej w obrgbie koncepcji
samorealizacji cztowieka,

— rozpozna¢ wlasne potrzeby i stany emocjonalne,

— dokona¢ autodiagnozy wtasnego rozwoju i samorealizacji,

— konstruowac¢ programy autokreacji, wyznacza¢ cele zyciowe,

— rozpoznac specyficzne dla ucznia motywy dzialania w kierunku samorealizacji,

— zaplanowa¢ dziatania wobec ucznia o obnizonej motywacji do uruchomienia procesu
rozwoju i samorealizacji,

— realizowa¢ i modyfikowa¢ program dziatan wychowawczo-dydaktycznych w obszarze
indywidualnego rozwoju ucznia.

Metody: wyktad, praca w parach, praca w grupach, gry symulacyjne, plakat, dyskusja

Srodki dydaktyczne: rzutnik multimedialny, instrukcje do scenek, puzzle, duze arkusze
papieru

PRZEBIEG ZAJEC

Temat: Koncepcje  filozoficzno-psychologiczne  dotyczace  istoty  rozwoju
i samorealizacji czlowieka (Czas trwania 4 godziny)
1. Wyklad prezentujacy koncepcje rozwoju i samorealizacji cztowieka. Krotka dyskusja
dotyczaca poszczegdlnych koncepcji z odwotaniem si¢ do wilasnej wiedzy
1 doswiadczen.

2. Uczestnicy dobieraja si¢ w pary, prowadza krotka rozmowg prezentujac swoje ostatnie
osiagnigcie, zdarzenie, jakie uwazaja za sukces. Zadaniem stuchacza jest okreslenie
cech, ktore warunkowaty efektywne dzialanie drugiej osoby, zapisuja je na kartkach.
Po wykonaniu ¢wiczenia kazdy uczestnik prezentuje swoje cechy — tzw. gorace
krzesto.

3. W omoéwieniu ¢wiczenia nalezy zwrdci¢ uwage na emocje, ktore towarzyszyly
uczestnikom.



Temat: Okreslanie wlasnego potencjalu
Czas trwania 4 godziny

1. Uczestnicy dokonuja analizy roznych etapéw z wybranych obszaréw swojego zycia
(praca, przyjaznie, rodzina, zainteresowania ...) na wykresie wspotrzednych.
Satysfakcja
A

h

-

2.

v

Niepowodzenie

Punkt 0 jest miejscem startu w dowolnym etapie zycia.
Po wykonaniu zadania prezentuja swoje refleksje pod katem:

jaki byl moj wplyw na przebieg tych doswiadczen?

ktére zachowania sprzyjaty sukcesom?

ktére zachowania utrudniaty realizacje¢ zadan, stawianych celow?

Indywidualnie na kartach wykonuja swoja ,,mapg zycia” — zaznaczaja obszary
z ktorych sklada sig ich zycie ( rodzina, realizacja zainteresowan, praca....). Uymuja to
ilosciowo —wielkosciowo. Analiza pod katem osiagania satysfakcji — realizowania
swoich pragnien, potrzeb w danym obszarze oraz czynnikow, ktore wptywaja na
podejmowanie przez nich decyzji 1 dokonywania wyborow. Sporzadzaja liste
umiejetnosci, ktore sa im potrzebne w zakresie kazdego obszaru.

W zespotach dokonuja analizy czynnikow sprzyjajacych ich rozwojowi prezentacja i
omoOwienie prac na forum, zapisanie wnioskow na duzym arkuszu papieru.

Kazdy uczestnik indywidualnie wypelnia tabelke:

Moje zasoby Co mogg dzigki Na co musze Jak mogg to
(talenty) temu 0siggnac? uwazac? rozwijac?

Uczestnicy odczytuja swoje przemyslenia — ci ktorzy chca. Warto tutaj zachg¢¢ uczestnikow
do dawania informacji zwrotnej.

Temat: Potrzeby czlowieka
Czas trwania 4 godziny

1.
2.

Cwiczenie ,,Kto kupi szczeniaka” — analiza powodow ludzkich dziatan.
Wyktad prezentujacy rozne klasyfikacje potrzeb. Dyskusja na forum grupy.

Uczestnicy otrzymuja na kartkach rozne zachowania cztowieka — przypisuja z jakich
moga wynikaé potrzeb.




4. Rozpoznawanie rozwojowych i1 indywidualnych potrzeb uczniow — praca w 2-3
osobowych zespotach, analiza przypadku, kiedy sa niezaspokojone potrzeby ucznia.
Konsekwencje.

5. Systemy wartosci.

Temat: Teorie osobowosci (Czas trwania 4 godziny)
Wyktad prezentujacy teorie osobowosci. Dyskusja ujmujaca podstawowe sytuacje
wychowawecze i elementy, od ktérych zalezny jest ksztatt osobowosci.

1. Ksztaltowanie samooceny i poczucia wiasnej wartosci — podstawowe warunki.
W  zespolach planowanie doswiadczen 1 sposobdéw pracy z uczniem nad
ksztatltowaniem samooceny i poczucia wtasnej wartosci.

2. Udzielanie informacji zwrotnej — indywidualne ¢wiczenie zamiany oceny i krytyki na
konstruktywna informacj¢ zwrotna.

3. Ksztaltowanie u uczniéw cech osobowosci koniecznych do uruchomienia procesu
samorealizacji — mozliwosci dzialan nauczyciela.

Temat: Mechanizmy motywacyjne (Czas trwania 4 godziny)

1. Po krotkiej prezentacji dot. mechanizmoéw motywacyjnych przez prowadzacego
w grupach otrzymuja paski z motywatorami — nalezy je utozy¢ wg ( ich zdaniem)
stopnia efektywnosci. Dyskusja.

2. Formy i metody motywowania ucznia do rozwoju —plakat.

3. Okreslanie celow. Cwiczenia indywidualne 1 grupowe w wyznaczaniu celow —
z zachowaniem podstawowych kryteriow formutowania celow.

Temat: Planowanie dzialan wobec ucznia o obniZonej motywacji do uruchomienia
procesu rozwoju i samorealizacji (Czas trwania 4 godziny).

1. Planowanie czasu adekwatnie do okreslonych dziatan zmierzajacych do realizacji celu.
Historyjka ,,Zagubiony czas Marka”. W grupach analiza zasad efektywnego
gospodarowania czasem. Podczas prezentacji pracy grup zwréoci¢ uwagg na warto$¢
ksztattowania u ucznidw umiejgtnosci planowania czasu.

2. Formy i metody pracy stuzace wzmacnianiu samorealizacji u uczniow — praca
w grupach i weryfikacja pomystéw podczas prezentacji na forum grupy.

3. Konstruowanie plandow wobec konkretnych uczniéw, zmierzajacych do
zaktywizowania ucznia. Prezentacja i omowienie planow na forum.

Temat: UmiejetnoSci interpersonalne sluzace odpowiadaniu na potrzeby uczniéw (Czas
trwania 8 godzin)

1. Sporzadzenie listy cech 1 umiejgtnosci niezbgdnych w pracy nauczyciela, aby mogt
wplywac¢ na motywacjg ucznia do rozwoju.

2. Skuteczna komunikacja podstawa budowania pozytywnych relacji z uczniem
I otoczeniem. Prezentacja narzedzi efektywnej komunikacji. Uczestnicy sprawdzaja
skuteczno$¢ poszczegdlnych narzedzi w bezposrednich, praktycznych sytuacjach —
odgrywanie scenek, praca w parach, wypehianie arkuszy ¢wiczeniowych.

3. Radzenie sobie ze stresem. Omoéwienie zrédet, skutkow stresu. Wymiana
doswiadczen zwiazanych z ich sposobami radzenia sobie ze stresem. Sporzadzenie
listy skutecznych zachowan w sytuacjach stresu.

4. Wykorzystanie poznanych narzgdzi w bezposrednich sytuacjach pracy z uczniem.



