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Wota chiop, chleb bym jadt.
Chleb na obiad zjadibym rad.
Biada baba: chleba brak,
bochen chleba zniknat... sam.

Oczywiscie czyta¢ i to
od najmtodszych lat.
Poszperajmy w naszych

wspomnieniach i przypomnijmy
sobie te magiczne wrecz chwile, gdy
mama, tata, babcia czy dziadek czytali
nam niesamowite basnie i legendy.
Moze czytali nam, gdy lezeliSmy chorzy
lub  gdy bylo nam  smutno.
Moze gtos bliskich byt ostatnim
styszanym dzwiekiem
przed zasnieciem. Byto nam wtedy
dobrze i bezpiecznie, razem
z bohaterami przezywaliSmy rézne
przygody.  Dzieki tym  chwilom
dostaliSmy ogromny dar poczucia, ze
jestesmy wyjatkowi, ze poradzimy

sobie z réznymi przeciwnosciami.

Logopeda Poradni Psychologiczno- Pedagogicznej

we Wloctawku

Byt tu Bogdan, Bartka brat, f
Pawel, Borys, Patryk chwat. i
Kazdy pajde¢ chleba zjadt. i
Chleba brakto, barszcz Ci dam. i
i

Jolanta Adamczyk I
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Poradnik dla rodzica:
,,Czylac albo nie czylac? - olo jest pylanie”

Przede wszystkim otrzymalismy
co$, czego nie zmierzymy zadng miarg-
sg to wspomnienia, do ktérych chetnie
wracamy. Mogto sie tez zdarzy¢, ze nie
przezywali$my takich mitych chwil,
ale wiemy, ze tak mozna. Starajmy sie,
by nasze nowe rodziny, w ktérych
wychowujemy wiasne dzieci
otrzymywaty takie wtasnie
»Wspomnienio-prezenty”.

To dlaczego wtasciwie warto czytaé?
Jak zauwazyt Umberto Eco, , kto czyta
chcemy by nasze dzieci zyty

w jednowymiarowym $wiecie
pozbawionym prawdziwych emocji,
postarajmy sie, by polubity literature.
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Badania potwierdzaja, ze glosne czytanie dziecku:

zaspokaja jego potrzeby emocjonalne: mitosci, uwagi, stymulagj,

buduje mocng wiez pomiedzy rodzicem i dzieckiem,

wspiera rozwdj psychiczny dziecka,

wzmacnia poczucie wlasnej] wartosci,

uczy poprawneqo jezyka, rozwija zasdb siow, daje swobode w mdwieniu,
dwiczy pamied,

uczy samodzielnego myélenia: logiznego, przyczynowo-skutkowego, krytycznego,
rozwija wyobraznie,

poprawia koncentracje,

przygotowuje do samodzielnego czytania i pisania,

przynosi ogromng wiedze ogoblng, daje dostep do informadji na kazdy temat,
ulatwia nauke i pomaga odniesc sukces w szkole,

uczy odrdzniania dobra od zia, rozwija wrazliwos¢ moralng,

jest znakomitg rozrywka; rozwija poczucie humoru,
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zapaobiega uzaleznieniu od telewizji, komputera | gadzetow elektronicznych,

chroni dziecko przed zagrozeniami ze strony kultury masowej,

jest zdrowg ucieczkg od nudy i niepowodzen,

2
»

przeciwdziala demoralizacji i przemocy,
daje dostep do zycia, mysli i dziet najwiekszych ludzi réznych epok,
ksztaltuje na cale zycie nawyk czytania i poszerzania wiedzy.

Dlatego warto wréci¢ do starych , dobrych sposobéw spedzania wolnego czasu.
Warto czytac dziecku codziennie!!! —najlepiej 20 minut ! Rodzice!

e to od nas w najwiekszym stopniu zalezy pomysina przysztos¢ naszego dziecka;

e czytajmy dziecku gtosno, bez wzgledu na sytuacje rodzinng, materialng czy wtasne
wyksztatcenie, (juz w pierwszej klasie lepiej radzg sobie te dzieci, ktdrym rodzice
duzo czytajg i z ktdrymi duzo rozmawiajg);

e dzieci, ktérych rodzice nie zadbali o rozwdj intelektualny
i emocjonalny we wczesnym dziecinstwie,
czesciej majg ktopoty w szkole i nie radzg sobie.
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Codzienne gtosne czytanie dziecku warto zacza¢ jak najwczesniej i nie odchodzi¢ od tego

nawet wtedy, gdy dziecko samo juz dobrze czyta

e gdy czytamy dziecku trzymajac je w ramionach, przytulajgc sie do niego i gtosem
wzbudzajgc zainteresowanie, budujemy w ten sposdb trwate skojarzenie czytania
z poczuciem bezpieczeAstwa, przyjemnosci i wiezi;

e czytajac stymulujemy rozwdj umystowy dziecka, gdyz dzieki czytaniu w mozgu
dziecka powstajg miliony potgczen neuronowych, ktére wptyna na jego inteligencje;

e warto utrzymac rytuat gtosnego czytania nawet wtedy, gdy dziecko samo juz
dobrze czyta — poziom rozumienia tekstu czytanego na gtos przekracza poziom
rozumienia przy samodzielnym czytaniu;

e czytajmy nastolatkom - wspdlne czytanie w rodzinie zbliza emocjonalnie, otwiera
droge do trudnych rozméw, chroni przed wieloma problemami wieku dorastania.

Gtosne czytanie jest proste, bezptatne i dzieci je uwielbiajg!

e nie potrzeba tytutéw naukowych ani drogiego sprzetu, by czytac dzieciom;

e ksigzki mozna wypozyczaé, wymieniac, kupowac na przecenach;

e nie trzeba dobrej dykcji, by by¢ najlepszym nauczycielem czytania dla swego
dziecka;

e czytanie to doskonate zajecie dla rodzicéw, ktdrzy majg mato czasu dla swych dzieci

Jeszcze jedna wazna sprawa- czytanie jest dzi$ wazniejsze niz byto kiedykolwiek

w przesztosci: - $wiat jest coraz bardziej skomplikowany, rozwdj wiedzy i rynku pracy
nastepujg coraz szybciej; — ludzie, ktérzy nie czytaja, nie nadazg za tymi zmianami

i zostang zepchnieci na margines wspétczesnego zycia; - zyjemy w cywilizacji
telewizyjnej. Telewizja, komputery, tablety i inne dobra nie zastgpig cieptego kontaktu
z mamg, tatg, moze starszym rodzenstwem. Badania naukowe wykazujg na :

- szkodliwo$¢ zdrowotng nadmiernego ogladania telewizji przez dzieci,

- telewizja nie rozwija u dzieci myslenia i skraca ich przedziat uwagi,

- wiele programoéw wywotuje leki i niepokdj oraz znieczula na przemoc.

,Codzienne gfosne czytanie jest szczepionkq przeciwko wielu niepoZzgdanym wptywom
i zachowaniom dla umystu i psychiki dziecka ze strony wspdtczesnej cywilizacji” .

Oprac. Joanna Dziedzic, pedagog szkol.

(wykorzystano fragm. pochodzace z Internetu)
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Oriograffili dla wazystkich

Metoda ortograffiti adresowana jest do ucznidéw szkét podstawowych,
gimnazjum oraz szkét ponadgimnazjalnych. Dla kazdego ucznia ustala sie inny,
dostosowany do jego potrzeb dobdér c¢wiczen. Metoda zalecana jest uczniom
z dysortografia, z dysgrafig, z dysleksja , ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie
matematyki oraz uczniom niedostymulowanym dydaktycznie ( $rodowiskowo).
Praca z zeszytami jest skuteczna dzieki wielofunkcyjnosci.
Realizowana jest przez systematyczne i wielokrotne powtarzanie danej
czynnosci wedtug okreslonego schematu. Stosowane c¢wiczenia jednoczesnie
rozwijajg funkcje wzrokowo- przestrzenne, stuchowo- jezykowe, dotykowo-
kinestetyczne i motoryczne.
W proces uczenia sie angazowane sg : wzrok, stuch, dotyk, smak oraz wech.
Uniwersalnos¢ metody to zastosowanie jej do potrzeb wszystkich dzieci
z trudnosciami, kazdego nauczyciela specjalisty i niespecjalisty, kazdych zajec
korekcyjno- kompensacyjnych, rewalidacyjnych, dydaktyczno- wyréwnawczych
oraz innych. Praca z zeszytami moze odbywa¢ sie w szkole, w domu, na zajeciach,
na lekcji, w grupie lub indywidualnie. Nie bez znaczenia jest fakt , ze metoda
integruje w spojny system rézne rodzaje aktywnosci, wptywa na ptynnos¢ czytania,
znacznie poprawia graficzny i ortograficzny aspekt pisma.
Ortograffiti to kompleksowy program terapii. Réznorodne ¢éwiczenia wszechstronnie
stymulujgce rozwdj funkcji poznawczych wyzwalajg  wifasciwe mechanizmy
kompensacyjne. Dla nauczycieli jezyka polskiego Ortograffiti jest skutecznym
narzedziem pomagajagcym zapobiega¢ powstaniu lub pogtebianiu niepowodzen
szkolnych u ucznidw. Nie wymaga od nauczyciela dodatkowej pracy
przy opracowaniu ¢wiczen dla uczniéw majacych trudnosci z poprawnym
stosowaniem zasad ortografii lub trudnosci o charakterze dyslektycznym.
Zeszyty sg réwniez pomocne dla rodzicow dzieci majacych specyficzne trudnosci
W uczeniu sie. Mozna z nim pracowaé réwniez w domu. Zeszyty zawierajg bowiem
gotowy materiat do usprawniania funkcji zaburzonych i rozwijania najstabiej
opanowanych umiejetnosci. Metode wyréznia dostepnosc. Kazdy moze pracowac
z zeszytami- dostepne sg w ksiegarniach tradycyjnych i internetowych.
Zainteresowani mogg réwniez skorzystac z kursow Akademii Ortograffiti i ¢wiczen
z biblioteczki.

Metoda jest zgodna z rozporzadzeniem MEN o pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, konsultowana przez prof. Marte Bogdanowicz oraz rekomendowana
przez Polskie Towarzystwo Dysleksji.

opracowata Elzbieta Jakubowska

www.ortograffiti.pl


http://www.ortograffiti.pl/
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filka stow o inlegracji sensorycznej...

0d ponad dwudziestu lat pracuje z dzietmi w mtodszym wieku szkolnym, a od kilku

intensywnie wykorzystuje w mojej pracy to wszystko co wiem o integracji z kurséw, literatury
i wlasnych doswiadczen nauczyciela. W tym opracowaniu zwrécitam uwage na podstawowe
elementy, o ktérych my - nauczyciele zazwyczaj wiemy, ale nie zawsze kojarzymy z integracja.
Tworca teorii Integracji Sensorycznej jest dr Jean Ayres -psycholog i terapeuta zajeciowy.
Integracja sensoryczna to ,proces dzieki Kktéoremu mozg otrzymujac informacje
ze wszystkich zmystow segreguje je, rozpoznaje, interpretuje ze soba i wczesniejszymi
doswiadczeniami i w koncu odpowiada adekwatna reakcja”A.]. Ayres /1991/.
Poznajac otoczenie opieramy sie na informacjach dostarczanych nam przez nasze zmysty.
Mozg wykorzystuje dane uzyskane przez specjalne receptory dostosowane do:

-reagowania na ruch czgsteczek powietrza - zmyst stuchu;

-ruch naszego ciata - zmyst przedsionkowy i kinestezja;

-dotyk - czucie powierzchniowe i propriocepcja;

-zapach - zmyst wechu;

-widmo $wiatta - zmyst wzroku;

-smak - zmyst smaku.
Integracja w uktadzie nerwowym polega na tym, ze komdrka nerwowa potozona na danym pietrze
uktadu nerwowego zbiera i scala informacje z wielu neuronéw lezacych na nizszym pietrze.
Jednocze$nie, zaleznie od potrzeb, pewne cechy bodzcow s3a uwypuklane (wzmacniane),
a inne pomijane. Takie uporzadkowanie (organizacja) wrazen zmystowych, pozwala na efektywne
wykorzystanie ich w celowym dziataniu.
Trudno$ci na poziomie organizacji odbioru wrazen moga:

. blokowa¢ rozwijanie zdolnosci do koncentracji uwagi i uczenia sie celowych zachowan
. moga powodowac zaburzenia rozwoju funkcji percepcyjnych i ruchowych
. podstawowe zmysty: dotyk, réwnowaga, wzrok, stuch, smak i wech pozwalajg dziecku

na nabywanie umiejetnosci oceniania docierajgcych do niego sygnatow.

Wedtug dr J. Ayres integracja rozwija sie stopniowo wedtug kolejno przebiegajgcych etapow.

. W zyciu wewnatrzplodowym najwczes$niej reagujg na bodZce i wspotpracujg ze sobg,
osiggajac pewien stopien integracji: zmyst dotyku, réwnowagi i czucia gtebokiego.
. Po urodzeniu mozna wyrézni¢ kolejne etapy rozwoju integracji sensorycznej dokonujace sie

na IV poziomach.

Poziom 1 okres noworodkowy i pierwsze miesigce zycia. Obejmuje:

- typowe odruchy bezwarunkowe;

- stopniowy rozwoj miesni przeciw sile grawitacji, przejawiajacy sie zmiang pozycji
ciata (postawy);

- poczatek wspdtpracy miesni poruszajgcych mieSniami gatek ocznych;

- wiez uczuciowa z matka -pozytywne doznania z uktadu dotykowego i rownowagi
podczas zabiegdw pielegnacyjnych i karmienia;

- zmysty rownowagi, dotyku i czucia glebokiego coraz lepiej wspéipracuja ze soba.

Poziom II obejmuje:

- zmiane odruchdw pierwotnych w coraz bardziej ztozone reakcje i wyksztatcenie sie
ruchéw dowolnych,

- poczatki rozwoju schematu ciata dzieki tworzeniu sie czucia linii sSrodkowej ciata,

- powstajacg koordynacje ruchéw miedzy obu stronami ciata i poczatki wtasnej,
ukierunkowanej aktywno$ci, koncentracji uwagi i planowania ruchu,

- coraz levnszg wspoétprace uktadu dotykowego i narzagdu réwnowagi.

@
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Poziom III to:

- dalszy rozwdj celowej i dowolnej aktywnos$ci ruchowe;j,

- rozwéj koordynacji wzrokowo- ruchowej i percepcji wzrokowej,

- wspotdziatanie zmystu stuchu i wzroku ze wspéipracujacymi juz ze sobg zmystami dotyku,
réwnowagi i czucia gtebokiego.

Rozw0j mowy, przeciwstawianie sie sile grawitacji, coraz bardziej skomplikowane umiejetnosci
ruchowe: obroty, petzanie, raczkowanie, stanie, chodzenie. Wyhamowanie odruchéw
bezwarunkowych, rozwdéj tak zwanych reakcji prostowania i réwnowagi osigganych
wraz z dojrzewaniem o. u.n.

Poziom IV, rozwijajacy sie do konica okresu przedszkolnego, to wytworzenie podstawowej
integracji uktad6w zmystéw, ktérej wynikiem koricowym powinno by¢ osiggniecie:

- zdolno$ci do koncentracji,

- zdolno$ci do organizacji wszelkich zamiarow, dziatan i wtasnych mysli,

- poczucia wtasnej wartosci,

- opanowania,

- pewnosci siebie,

- zdolnosci do nauki, abstrakcyjnego mys$lenia i rozumowania,

- dominacji jednej strony ciata i p6tkuli mézgu,

- przyswojenia odpowiednich, obowigzujacych w danej kulturze wzorcow

zachowania
Jesli na kolejnych etapach dziecko nie rozwinie pewnych umiejetnosci, podstawa rozwoju
nastepnych moze nie by¢ wlasciwa i pojawiajg sie zaburzenia w umiejetnosciach dziecka

badz jego zachowaniu. U wiekszo$ci dzieci rozw6j integracji uktadow zmystéw nastepuje podczas
zwyklych, codziennych dziatan wykonywanych przez dziecko. Jezeli proces integracji
sensomotorycznej jest zaburzony, pojawia sie wiele probleméw w rozwoju psychoruchowym
dziecka, uczeniu sie i zachowaniu.

Najczestsze objawy dysfunkcji integracji sensorycznej to nieprawidtowa reaktywnos$¢ na bodzce:
dotykowe (nadmierne lub zbyt mate), za niski lub za wysoki poziom uwagi i aktywnosci,
zaburzenia koordynacji ruchowej, opdznienia w rozwoju ruchowym, rozwoju mowy, jezyka,
trudnosci w uczeniu sie, zaburzenia zachowania, brak samoakceptacji lub poczucia wtasnej
wartosci.

. Zaburzenia w rozwoju umiejetnosci ruchowych w zakresie ,duzej motoryki”,
czyli podstawowych  umiejetno$ci ruchowych (w chodzeniu, bieganiu, grach i zabawach,
np. rzucaniu i tapaniu pitki). Dzieci czesto nie rozumieja polecen, pojawiaja sie trudnosci
w nasladowaniu ruchéw, umiejetnosci zabawy i manipulacji. Z trudno$cig przyswajaja i uczg sie
nowych czynnos$ci, potrzebuja czasu do namystu przy planowaniu ruchu. Czesto wystepuja
zaburzenia napiecia mie$ni- najczesciej obnizone. Zle czuja swoja $rodkowa linie ciata - sugeruje
to na problemy z koordynacjg ruchéw lub réwnowagay. Czesto ulegaja wypadkom, nie dbajg
o porzadek.

. Zaburzenia w zakresie ,matej motoryki” - to najcze$ciej trudnosci z czynnoSciami
precyzyjnymi, rysowaniem, pisaniem (grafomotoryka).Czeste wady wymowy.
. Zaburzenia w funkcjonowaniu psychicznym i spotecznym: niezgrabnos$¢, nieprawidtowe

funkcjonowanie w grupie, trudno$ci w grach i zabawach zespotowych, meczliwo$¢é, bezradnosé.
Moga powodowa¢ powstawanie i nasilanie sie frustracji a nawet zaburzen osobowosci. Dzieci czesto
uczg sie ,manipulowania” sytuacja, wolg przebywa¢ np. z mtodszymi kolegami w celu
kompensowania swoich trudnosci.

. Najczestsze rodzaje zaburzen uktadéw zmystéw to ich nadwrazliwo$¢ lub niedowrazliwos$¢
(obnizona wrazliwo$¢, podwrazliwo$¢ ).Nadwrazliwo$¢ cechuje sie u dzieci czesto
nadpobudliwo$cig ruchowg i emocjonalng oraz trudnosciami z koncentracja.

Niedostateczna wrazliwo$¢ (podwrazliwosé) przejawia sie zaburzeniami czucia wilasnego ciata
(schematu ciata) i otaczajacej przestrzeni.

Odpowiednio i systematycznie wykonywane czynnoSci codzienne i zwykla, ale dobrze
ukierunkowana zabawa dziecka lub z dzieckiem sg najprostsza formg terapii SI. Daja mozliwosci
wtasciwie rozwija¢ wspotprace (integracje) wszystkich zmystéw, mogg nie dopusci¢ do rozwoju
zaburzen lub wvréwnac iuz istnieiace.
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Ogromny wplyw na zachowanie dzieci maja interakcje nauczyciel-
dziecko.

Bardzo wazny jest spos6b porozumiewania sie. Podstawowa zasada to wtasciwe
modulowanie gtosu. Zbyt wysoki ton, glo$ne moéwienie czesto dezorganizuje
zachowanie dzieci nadwrazliwych stuchowo (problemy z koncentracja, pobudzenie
emocjonalne i ruchowe).Warto upraszcza¢ polecenia, w trakcie
przekazywania informacji utrzymywac¢ kontakt wzrokowy (lepsza percepcja
wysytanych informacji i lepsze ich rozumienie). Cze$¢ dzieci potrzebuje wiecej czasu
na opracowywanie stownych informacji do nich docierajacych (nie po$pieszac
dziecka, da¢ wiecej czasu, poprosi¢ o powtoérzenie polecenia dla pewnoSci,
czy zarejestrowato przekaz).

Stréj, kolor ubrania, uzywanie zbyt silnych kosmetykéw moze mie¢ wptyw
na zachowanie dzieci (u nadwrazliwych silne pobudzenie, utrudniony kontakt
z wychowawca).

Planujac zajecia plastyczne warto zapyta¢ o sposéb malowania, np. malowania
palcami czy mazakiem. W taki spos6b uwzgledniamy potrzeby sensoryczne dziecka.
Negatywne emocje dzieci podczas aktywnosci sensorycznych zwigzane s3 czesto
z reakcjami obronnymi, bedacymi skutkiem prawdopodobnych zaburzen SI.
Nie forsujmy jednorodnej aktywno$ci. Pozwo6lmy dziecku dokonaé wyboruy,
gdy wyraznie narasta zto$¢, agresja..

Planowanie wystroju pomieszczen z perspektywy dziecka (dostosowanie
wysokosci tablic, zawieszonych obrazkéw, pomocy, oswietlenia, koloru S$cian)
to elementy wplywajace na pozytywne wrazenia wzrokowe. Dobrze zaplanowane
pomieszczenie sprzyja poczuciu bezpieczenstwa 1 komfortu psychicznego.
U dzieci nadwrazliwych maja znaczenie np. przetadowane kolorowe pétki, wzory,
faktura a nawet kolor dywanu - zbyt duzo wzoréw, jaskrawe barwy mogg utrudniaé
organizacje wrazen wzrokowych. Jaskrawe $wiatlo, smugi swietlne, oSwietlenie -
szczeg6lnie $wietlowki z zimnym, drgajgcym $wiattem, refleksy swietlne - moga
powodowac niepokoj. Dzieci moga by¢ bardziej drazliwe, zmeczone. Majac w grupie
dzieci nadwrazliwe nalezy unika¢ na pétkach bataganu i chaosu w catym
pomieszczeniu- nagromadzenie zbyt wielu réznych zabawek i pomocy w jednej sali
dezorganizuje zachowanie dzieci nadwrazliwych wzrokowo. Ograniczenie nadmiaru
i rotacyjna wymiana pomocy sprzyja zaréwno dzieciom nadwrazliwym jak
i podwrazliwym. Wystawa prac moze stanowi¢ bardzo wazny czynnik motywacyjny
jak i dezorganizujacy (ogromny, zréznicowany tadunek bodzcéw wzrokowych).
Pamieta¢ nalezy réwniez o dzieciach poszukujacych silnych wrazen
wzrokowych (kacik z zabawkami §wiecgcymi 0 zréznicowanej
kolorystyce i ksztattach, z ruchomymi, jaskrawymi elementami, ktérymi mozna
poruszac lub kolorowymi uktadankami).

Wiek przedszkolny to réwniez okres intensywnego doswiadczania dzwiekdéw.
Dzieci same wydajg mnostwo dzwiekéw, stuchaja mowy innych.
Uderzajac zabawkami lub grajgc na instrumentach wytwarzajg dzwieki, stuchaja
muzyki, itd. DZwieki nie tylko wptywajg na rozwdj percepcji stuchowej i mowy,
ale réwniez na rozwo6j niektérych funkcji ruchowych i wzrokowych.
Moga rdéwniez dezorganizowaé, przerazaé, drazni¢. Szczegdlnie dla dzieci
nadwrazliwych stuchowo moga by¢ tak silne, Ze powoduja pojawienie sie
niewtasciwych zachowan spotecznych, w tym agresji. Wazne, aby uwaznie
obserwowac¢ dzieci, by pozna¢ ich indywidualne mozliwosci. W sali przedszkolnej
zwroémy uwage na np. nadmiar dzwiekdéw- pogtos (drobne echo), szczegdlnie
w salach, gdzie jest duzo parkietu, pustych, betonowych $cian, kafelkéw na $cianie
lub podtodze.
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Dzieci nadwrazliwe stysza: dzwiek swietléwki, szum komputera, akwarium
z rybkami, stukot obcaséw, samochody czy maszyny zza okna.
Muzyka, ktéra energetyzuje i pobudza do dziatania, poprawia koncentracje (marsze, cze$¢ muzyki
pop, folk); muzyka o zmiennym rytmie i tempie (jazz) moze dezorganizowac, spokojna muzyka
o statym rytmie wycisza i uspokaja.
Mozna zastanowi¢ sie nad zorganizowaniem miejsca azylu, w ktérym dziecko schowa sie
przed nadmiarem bodZcéw ( chetnie korzystaja z takiego miejsca dzieci nadwrazliwe stuchowo,
wzrokowo i dotykowo).
Wiek przedszkolny to takze czas zbierania doswiadczen czuciowych. W jednej grupie moga
przebywac dzieci, ktoére poszukuja réznych wrazen dotykowych dotykajac wszystkiego co sie da,
a nawet wktadajac do buzi niektére rzeczy. Sa réwniez takie, ktére unikajg dotyku, niechetnie
uczestnicza w zabawach grupowych, siadaja z boku, czesciej sa pobudzone lub zdekoncentrowane.
Dzieci z nadwrazliwoscia dotykowa nie lubig, gdy je ktos dotyka (szczegolnie delikatnego dotyku).
Nie lubiag pewnych pokarméw o strukturze, ktéra drazni ich receptory wewnatrz ust.
Nie znosza ,wtochatych” materiatéw, metek przy ubraniach, a nawet niektérych zabawek, np.
pluszakow.
Prébujac zaspokoi¢ potrzeby obu grup, unikajmy:
- przestymulowania dotykowego dzieci nadwrazliwych powodujacych problemy
z koncentracja, nadmierne pobudzenie, zachowania agresywne
- infomujmy o tym, Ze chcemy je dotykaé -nie lubig by¢ zaskakiwane niespodziewanym dotykiem
- dzieci nadwrazliwe dotykowo lepiej toleruja dotyk, jeSli same go inicjuja
- pozwolmy dziecku dokona¢ wyboru gdzie ma siedzie¢, w ten spos6éb zmniejszamy narazenie
na niespodziewany dotyk kolegéw i kolezanek
- uzywajmy zdecydowanego, mocniejszego dotyku powigzanego z kontrolowanym naciskiem,
np. zamiast glaska¢ naci$nijmy na barki
Zaspakajajac potrzeby obu grup nalezy rowniez wyposazy¢ sale w wiele réznych faktur dotykowych
(zabawki pluszowe, pitki fakturowane, zabawki, ktére mozna Sciskac i takie, ktére mozna przytuli¢,
duza poducha wypelniona kawatkami z gabki, pled, w ktéry mozna sie zawing¢), kacik doswiadczen
dotykowych (pojemniki z réznymi np. ziarnami, piteczkami o réznych fakturach, kawatkami
materiatow o réznej strukturze, domino fakturowe z kawatkéw réznych chodniczkéw, wyktadzin.
W niemalze kazdej grupie sg dzieci, ktére uwielbiajg zderza¢ sie z innymi, przewracac sie, ciggac,
skaka¢, baraszkowad, gryz¢ co$ - poszukujgce silnych wrazen propriocepcji. Poprzez tak intensywne
aktywno$ci stajg sie grzeczniejsze, dluzej moga siedzie¢ podczas zajeé przy stoliku.
Sa tez dzieci, ktdre nie sg zbyt ruchliwe, najchetniej siedzg, nie lubig wysitku i ruchu, szybko sie nudza,
nie chca sie bawi¢ w skakanie, nie lubig by¢ Sciskane, unikajg zderzania i baraszkowania, wolno
wykonuja zadania zwigzane z ruchem. Nadmiar ruchu sprawia im czesto boél, sg bardziej wrazliwe na
bodZce czucia gtebokiego. Przyktady pomocy w sali: maty batut do skakania, woreczki
o roznej wadze, obcigzone pledy, wolne mate plecaki lub obcigzone kamizelki, gumowy materiat
do zawijania lub worek, do ktérego dziecko moze wej$¢, przenoszenie ciezszych rzeczy lub aktywnosci
- pchanie kolegi w kartonie, wézka na klocki, rwanie gazet, ciecie papieru, zawijanie w gruby
materiat lub cienki materacyk.
Dzieci od momentu narodzin uwielbiajg doznania ruchowe, szczegdlnie ruchy powtarzalne- hustanie,
potrzasanie, podskakiwanie przy opieraniu sie o bok t6zeczka u niemowlat czy  u starszych dzieci
obroty wokdt wtasnej osi. Sg tak wyczulone na ruch, poniewaz rodza sie z dobrze uksztattowanym
sz6stym zmystem pozwalajgcym nam odczuwaé ruchy catego ciata i utrzymywaé réwnowage.
Podobnie jak zmyst dotyku jest on gotowy bardzo wcze$nie do przekazywania doznan wprawiajgcych
dziecko w dobre samopoczucie. Dlatego wazne jest wyposazenie placow zabaw w pomoce
i urzadzenia dostarczajgce wrazen w uktadzie przedsionkowym, np. maty batut, pitka kangur, konik
na biegunach, bujany fotelik, drabinki, mate urzadzenia do krecenia, nieduze plastikowe zjezdzalnie.

W opracowaniu wykorzystatam:

Sabine Pauli, Andrea Kisch, Co sie dzieje z moim dzieckiem?, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa.

Beata Cytowska, Barbara Winczura, Wczesna inerwencja i wspomaganie rozwoju matego dziecka, Oficyna Wydawnicza "Impuls”, Krakéw.
Maria Borkowska, Kinga Wagh, Integracja sensoryczna na co dzien, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa.

Lise Eliot, Co tam sie dzieje?, Media Rodzina, Poznan.

E. Chybcinska-logopeda, terapeuta Si
PPP Lubraniec
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Hipoterapia jest integralng, sktadowa czes$cia gimnastyki leczniczej, w ktérej narzedziem
terapeutycznym jest specjalnie dopasowany i przygotowany kon. Znajduje ona zastosowanie gltéwnie
tam, gdzie inne tradycyjne metody nie przynosza zadowalajacych efektéw.l Wykorzystuje sie jg
w usprawnianiu dzieci z réznymi diagnozami. Przyczynia sie do poprawy funkcjonowania
w obszarach m.in. komunikacji, motoryki, proceséw poznawczych, koordynacji wzrokowo-ruchowej,
percepcji zmystowej, samodzielno$ci oraz somatognozji.2

Hipoterapia jako metoda wspomagajagca rozwdj stosowana jest u dzieci
ze spektrum zaburzen autystycznych. Autyzm jest zaburzeniem rozwojowym o szerokim zakresie.
Stowo ,,autyzm” wywodzi sie z greckiego stowa ,, autés”, ktére oznacza ,, sam”. Zaburzenie to dotyka
catosci rozwoju umystowego, jego objawy zmieniajg sie z wiekiem. Najczesciej zauwaza sie takie
cechy autystyczne jak np. niezdolno$¢ do nawigzania normalnych relacji z réwie$nikami, gleboka
izolacja w kontaktach interpersonalnych oraz zaburzone komunikowanie sie. Dziecko wykazuje sie
nadwrazliwo$cig lub niewrazliwo$cig na niektore bodZce dotykowe, wzrokowe, stuchowe, wechowe
czy dzwiekowe. Zauwazalne jest réwniez stereotypie ruchowe oraz potrzeba niezmiennosci
i powtarzalnosci. 3

U tych dzieci mozna zaobserwowac zaburzenia integracji sensorycznej, co oznacza, ze mdzg
i caty uktad nerwowy nie sg w stanie integrowa¢ informacji pochodzacych ze zmystéw. Niewtasciwe
przetwarzanie informacji docierajacych do moézgu powoduje szereg zaburzen: zdolnosci ruchowych,
percepcji, samoobstugi, rozwoju emocjonalnego oraz uczenia sie. Rozpoczynajac hipoterapie
w nowym srodowisku otaczajacym konia, dziecko spotyka sie
z wieloma bodZcami. Zwierze i naturalne otoczenie dostarczajg dziecku niezliczong ilo$§¢ bodzcéw
dotykowych, wechowych, wzrokowych czy stuchowych. BodZce te moga zaréwno przyciggac,
jak i odpycha¢ dziecko. Dla dziecka z autyzmem kon moze wydawac sie interesujacy, peten tajemnic
albo przerazajacy czy budzacy lek. Jest to dla niego istota wielka, kudtata, ktéra ma wyrazisty zapach
i wydaje dziwne, dotad nie styszane odgtosy. Przebywajgc z koniem dziecko poprzez dotyk, wech,
stuch i czucie nabiera $wiadomos$ci wilasnego ciala oraz doznaje wrazen niewymuszonych
przez ¢wiczenia. Dziecko autystyczne albo , potknie bakcyla” i nie bedzie mogto sie obejs$¢ bez koni,
albo catkowicie wycofa sie i szybko zakonczy terapie. 4

Praca z dzieckiem autystycznym stanowi duze wyzwanie dla hipoterapeutéow z uwagi
na niejasnosci zachowan i reakcji, bedace nastepstwem specyfiki tego zaburzenia.
Jednym z gtéwnych zatozen postepowania terapeutycznego z dzieckiem z autyzmem jest
wprowadzenie go w okreslone struktury przestrzenno-czasowe.
Terapia powinna przebiega¢ wedtug nastepujacych zasad:

1. OkreSlenie przestrzeni, w ktdrej dziecko przebywa - stale miejsce prowadzenia
hipoterapii, ten sam kon.

2. Organizacja czasu, kolejno$¢ oraz charakter zaje¢ powinny by¢ niezmienne
- wykonywane czynnos$ci muszg odbywac sie o jednakowej porze dnia.

3. Praca z tym samym terapeutg - daje to poczucia bezpieczenstwa i pomaga odnalez¢
sie w nowym otoczeniu.

! U. Kaminska, J. Nowak., Hipoterapia jako metoda rehabilitacji medycznej i psychopedagogicznej, [w:] Auxilium Socjale Wsparcie Spoteczne ,nr
3/4, Katowice 1997, s. 52.

2W. Bartkowiak i inni., Czy zwierzeta potrafiq leczyé?, Wyd. Fundacja Przyjaciel, Warszawa 2008, s. 176-182.

2U. Frith., Autyzm. Wyjasnienie tajemnicy, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 21 - 30.

*K. Sikorska- Samborska., Jak nauczy¢ dzieci ze spektrum zaburzer autystycznych czyscié konia, [w:] Przeglad Hipoterapeutyczny 2008/2(8),

s. 17-18.
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4. Jezyk powinien by¢ zrozumiaty dla dziecka - krotkie wypowiedzi, unikanie jezyka
symbolicznego.
5. Przedmioty wykorzystywane w terapii powinny mie¢ konkretne przeznaczenie.5
Przestrzeganie wyzej wymienionych zasad utatwi dziecku koncentracje i pomoze zrozumieé

peten chaosu otaczajacy je Swiat. Uporzadkowanie dziatan terapeutycznych pozwoli réwniez
zniwelowac stres zwigzany z konieczno$cia ciaggtej adaptacji do zmieniajacego sie otoczenia.

Podczas pracy z dzieckiem autystycznym terapeuta powinien stara¢ sie nawigzaé kontakt,
stworzy¢ wspélne pole uwagi i dzialania. Trafi¢ do dziecka poprzez dotyk, gest lub stowo.
Hipoterapia dzieki obecno$ci ruchu przy udziale konia wptywa na rozwdj poznawczy, emocjonalny
i motoryczny dziecka. Wprowadzajac autystycznego pacjenta w hipoterapie nalezy zwraca¢ uwage
na indywidualne mozliwosci i reakcje dziecka. Terapeuta moze pomagal w przezwyciezeniu
obronno$ci dotykowej prowadzac reke dziecka podczas poznawania sie z koniem, odczuwania
ciepta jego ciala, jego miekkosci. Dziecko z autyzmem z réznym nasileniem objawia swojg che¢
do poznania poprzez dotyk, obwachiwanie lub poklepywanie. Z reguty kazde dziecko na poczatku
zachowuje dystans i jest niepewne
w stosunku do zwierzecia. Kon pomaga dziecku opusci¢ jego ,, autystyczny Swiat”. Podczas jazdy
konnej angazowane sg wszystkie mies$nie, $ciegna, wigzadta i stawy. Istotne jest to dla dzieci
autystycznych, ktére bez zewnetrznego bodZca nie s3 zdolne do podejmowania samodzielnej
aktywnos$ci motorycznej (poza stereotypami ruchowymi). Dziecko zainteresowane koniem ma
bardzo ograniczone mozliwosci stosowania stereotypéw. Jazda konna pozwala wyeliminowa¢
ruchy stereotypowe za pomoca rytmicznego chodu konia, wykonywania zadan ruchowych
oraz zmiane tempa i kierunku poruszania sie. W trakcie hipoterapii adekwatnie do mozliwosci
kieruje sie dziecko ku wspoétdziataniu w grupie. Terapia z koniem stuzy poprawie komunikacji
werbalnej poprzez nasladowanie dzwiekéw wydawanych przez konia. Wykorzystywanie mowy
w kontakcie z koniem sprawia, iz poprzez dziatania ruchowe stowa nabieraja sensu. Dziecko witajac
sie z koniem stowami, wykorzystuje mowe do osiagniecia celu, jakim jest np. wprawienie konia
w ruch. Mozliwo$¢ zaobserwowania wynikow swojej pracy jest bardzo waznym elementem edukacji
dzieci autystycznych. Jesli dziecko nie méwi i nie rozumie polecen, terapeuta porozumiewa sie
z nim stosujgc sygnaly cielesne potgczone ze wskazéwkami werbalnymi. Pomocniczo mozna
wykorzystywac tablice z rysunkami ¢wiczen oraz inicjowa¢ wykonanie dziatania dotykiem.”

Zajecia terapeutyczne z udzialem Kkonia dajg dzieciom autystycznym
szanse obcowania w innej, mniej rutynowej a bardziej urozmaiconej
rzeczywisto$ci. Hipoterapia wptywa korzystnie na umiejetno$¢ korzystania
z przedmiotéw, wyrobienie nowych wzorcoOw reagowania, umiejetnos¢
przestrzegania regut oraz zdolno$¢ zachowania sie adekwatnie do sytuacji

Dzieki wytworzeniu silnej wiezi emocjonalnej miedzy dzieckiem i koniem, pozytywnym przezyciom
i motywacji, pacjent ma szanse wyksztatci¢ kompetencje spoteczne.8

®Por. K. Sikorska- Samborska., Jak nauczyé dzieci ze spektrum zaburzen autystycznych czyscié konia, [w:) Przeglad Hipoterapeutyczny 2008/2(8), s.
17-18., 1. Zajac, M. Grabara, J. Pucher., Hipoterapia

W usprawnianiu dzieci autystycznych, [w:] Wychowanie fizyczne i zdrowotne, Oficyna Wydawnicza Amos, Warszawa 2002, s. 8-10.

o, Zajac, M. Grabara, J. Pucher., dz. Cyt., s. 10.

" Por. J. Dzwonkowska, J. Gorska., Usprawnianie jezykowe, [w:] A. Struminska, (red), Psychopedagogiczne aspekty hipoterapii dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych intelektualnie, Powszechne Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa 2007, s. 177-178., 1. Zajac, M. Grabara, J. Pucher.,
Hipoterapia

w usprawnianiu dzieci autystycznych, [w:] Wychowanie fizyczne i zdrowotne, Oficyna Wydawnicza Amos, Warszawa 2002, s. 8- 10.

8K. Sikorska- Samborska., ., Jak nauczy¢ dzieci ze spektrum zaburzeri autystycznych czyscic konia, [w:] Przeglad Hipoterapeutyczny 2008/2(8), s. 17-
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Bardzo trafnie ujeta skutki hipoterapii Hana May Brown, piszac
,» JeZdziectwo terapeutyczne nie wyleczy autyzmu, ale przyniesie wazne zmiany
zachowania. Dodatkowo wzbogaca Zycie pacjenta poprzez rado$¢ przebywania

z konimi oraz z opiekunami.”?

°Cyt. H. May Brown., [w:] B. Teichmann Engel., (red), Terapeutyczna jazda konna I Strategie
rehabilitacji, Wydawnictwo PiT, Krakow 2004, s. 254.

Justyna Bochenska

Studentka V roku Pedagogiki Opiekunczej

Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Monika Chodyna-Santus

Czy dzisiejsza szkota jest przyjazna uczniom z dysleksjq?

Istnieje przekonanie, ze $wiadomos$é
dysleksji wzrosta, a osoby z dysleksja objete
s3 pomocg 1 wsparciem zaré6wno w szkotach,
jak i w rodzinie. O ile sytuacja rodzinna jest
osobista sprawa rodzicow, uwarunkowang
odpowiednimi ~ mozliwosciami,  wiedza,
checiami czy sytuacja materialng, o tyle
w szkotach pracuja osoby kompetentne,
a sytuacja dyslektykow jest uregulowana
prawnie. Ma o tym §wiadczy¢ miedzy innymi
przygotowana przez zespol wychowawczy
i podpisywana przez nauczycieli i rodzicow
karta indywidualnych  potrzeb  ucznia.
Czy jednak rzeczywiscie we wszystkich
szkotach problem dysleksji traktowany jest
powaznie, czy czasem ogranicza  si¢
do ztozenia podpisow nauczycieli
pod dokumentem? Czy nie dzieje si¢ tak,
ze niektorzy nauczyciele traktuja dysleksje
z przymruzeniem oka, z lekcewazeniem,
niechgcig?
Z moich doswiadczen jako rodzica i zarazem
nauczyciela wynika, ze w tej kwestii mamy
wszyscy wiele do poprawienia. Wydaje mi
si¢, ze tak bardzo wazna wspotpraca miedzy
nauczycielem a rodzicem bywa sprowadzona
do swoistego konfliktu interesow pomigdzy
zagubionym  rodzicem a przekonanym
0 swojej nieomylnosci  nauczycielem.
Zdarza si¢, ze zaangazowanie rodzicow w
terapi¢ dziecka i troska o jego sytuacje,

a czasem i z

przedruk z Biuletynu PTD ,, Dysleksja” nr 1(15)2013

sg traktowane jako proba ingerencji w sposob
nauczania. Chocby »Wypozyczenie"
przez ucznia sprawdzianu do domu czesto
graniczy z cudem. Jak zatem rodzic ma pomoc
swojemu dziecku, skoro nawet nie moze
zobaczy¢ sprawdzianu, za-stanowié = sig,
nad czym popracowaé, na co zwrocic
szczegolng uwage. Swoja droga, tesknie
za systemem, ktory pamictam ze SWOjej
szkoty, kiedy to klasowki zabierato si¢
do domu do podpisania przez rodzicow
(bywalo, ze z niemalym strachem)
i nastepnego dnia oddawato nauczycielowi.
Czyste i proste zasady.
Rozumiem jednocze$nie dzisiejsze obawy
nauczycieli  przytloczonych  biurokracja,
rubryczkami, sprawozdaniami, dokumentami,
wsérod  ktorych  obowigzkowo musza  byc
przechowywane 1 te nieszczgsne klasowki.
Moze jednak jest to kwestia wprowadzenia
zasady obowigzku oddawania przez ucznia
kazdego  sprawdzianu  bez = wyjatku?
Rozmawiajac  z  moimi  kolezankami
i kolegami  nauczycielami,  dochodzg
do wniosku, ze dla nie-ktorych z nich
dysleksja to problem wyimaginowany, modna
i tatwa wymowka ucznidéw, synonim lenistwa.
By¢ moze s3 i tacy uczniowie, ktdrzy zrobia
wiele, aby ,»Zostac dyslektykiem"
dla uzyskania przywilejow, o czym moga
$wiadezy¢ krazace w Internecie wpisy, opinie,
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komentarze czy wymieniane na szkolnych korytarzach doswiadczenia.
Jesli nawet zatozymy, Ze sa uczniowie, ktorzy nieslusznie uzyskali opinig, nalezy pamigtac, ze s3 w szkole
uczniowie z realnym problemem, ktorym trzeba pomoéc. Kazdy uczen, kazdy rodzic i nauczyciel powinni zdawaé
sobie sprawe, ze opinia z poradni nie zwalnia z obowigzkow, a wrecz zobowigzuje — do systematycznej, rzetelnej
pracy, do zaje¢ terapii w szkole oraz regularnych ¢wiczen w domu. W tym $wietle nie jest to zatem przywilej,
a raczej uciazliwos¢ i ktopot.

Uczen z dysleksja nie pracuje mniej, lecz wigcej! Prosze wskaza¢ ucznia, ktory chetniej zajmie si¢
mozolnymi ¢wiczeniami terapeutycznymi niz zabawa z rowiesnikami. Moze wtasnie takie jasne ujecie sprawy
zniecheci tych, ktorzy marza o byciu dyslektykiem, poniewaz ,,moga robi¢ bledy i nie stawia¢ przecinkow"
(opinia zastyszana w szkole, wypowiedziana przez jedng z uczennic). A przeciez to nie tak! Nie ma przyzwolenia
na popelnianie btedow przez ucznioéw z dysleksja, obowigzuja ich te same zasady ortografii i interpunkcji, jednak
ich opanowanie sprawia im wi¢cej trudnosci i wymaga wigcej wysitku. Osobom watpigcym w dysleksje Iub tym,
ktore ten problem sprowadzaja do korzystania z przywilejow zalecatabym blizsze przyjrzenie si¢ sytuacji
w rodzinach, kiedy mimo wielogodzinnych ¢wiczen dziecko nadal nie odroznia strony lewej od prawej, wszelkie
sekwencje (dni tygodnia, miesigce, pory roku itp.) s3 czarng magia, nauka jazdy na rowerze wydaje si¢
co najmniej tak trudna, jak zonglowanie 20 piteczkami, zapinanie guzikoéw czy wigzanie butow to niemal sztuka
ekwilibrystyczna, litery p—b—d—g, |—f—t, m—n s3 wlasciwie identyczne, nie wspominajac juz
o odczytywaniu godzin na zegarze czy o tabliczce mnozenia! Majac juz pewne do§wiadczenia zawodowe
1 rodzicielskie, mysle, ze na kazdym kierunku nauczycielskim powinien zosta¢ wprowadzony obligatoryjny
przedmiot dotyczacy zaburzen czytania i pisania. Przyszli nauczyciele poznaliby problem dysleksji w teorii,
a takze formy i metody pracy z uczniami dyslektycznymi. Moze w ten sposob uniknelibySmy wielu
nieporozumien, niezrozumienia, a uczniowie, ktorzy naprawde tego potrzebuja, mogliby liczy¢ na empatie
i profesjonalne wsparcie. Tym samym pozdrawiam wszystkich nauczycieli, zaréwno tych przyjaznych uczniom
z dysleksja, ktorzy wspieraja swoich wychowankoéw i ich rodzicow, daja im poczucie bezpieczenstwa i wiary
w ich mozliwosci, jak i tych sceptycznych wobec problemu dysleksji. Tym pierwszym dzigkuje, tych drugich
zachgcam do zglebienia tematu.

prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska WSP im. Janusza Korczaka w Warszawie

Szhota dla dziecka czy dziecko dla szkoty, czyli garic uwag
o golowodci azkolnej

przedruk z Biuletynu PTD Dysleksja nr 2(16)2013

Model wczesnej diagnozy przewidziany
jest jako trzyetapowy proces diagnozowania:
na poczatku nauki szkolnej rozpoznawana jest
gotowos¢ szkolna, nastepnie ryzyko dysleks;ji,
a potem monitorowanie przebiegu edukacji tak
dtugo, jak zachodzi tego potrzeba.

nie ma miejsca.

Gotowos$¢ szkolna to termin, ktory w obliczu bar-
dziej niz gorgcych debat na temat wejscia
szeSciolatkow do szkot styszalny jest ostatnio
Odmieniany
na wszelkie mozliwe sposoby, czasem zastgpowany

z  narastajacg  czestotliwoscia.

pojeciem ,,szkolna dojrzato$¢", uzywany jest tak,
jakby byt naturalng fazg rozwoju dziecka, wyrazem

JesteSmy przekonani, ze uczen si¢ uczy
wylacznie wtedy, gdy nauczyciel go naucza.

Nie wierzymy, ze moze uczy¢ sie¢ i rozwijac
we wihasciwym dla siebie tempie i na wiasciwe
dla siebie sposoby, kiedy pracuje sam lub
z kolegami. Chcemy, zeby przyswoil sobie
doktadnie i literalnie to, co przekazuje mu
nauczyciel i podrecznik. W takim modelu na tych
»mniej gotowych" albo ,,zbyt gorliwych"

Dyas.. kropek

postepu, indywidualnym i spotecznym dobrem.
Niewiele osob zastanawia si¢, czy powinnismy tak
bezdyskusyjnie akceptowaé wymog instytucjonalnej
gotowosci na-szych dzieci, albo zadaje sobie
pytanie, jakie zatozenia na temat rozwoju i funkcji
edukacji
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A chyba warto si¢ nad tym zastanowi¢, bo gotowos¢ szkolna nie jest pojeciem ani jednoznacznym,
ani oczywistym. Poproszona o zabranie glosu na temat owej gotowosci, chcialabym to pojecie
sproblematyzowa¢ i sformutowac kilka odnoszacych si¢ do niego watpliwosci, zamiast traktowaé
jako ,,oczywista oczywistos¢", ktéra kaze jedynie tropi¢ braki we wcigz niedoskonatych kandydatach
do szkoly. Swoje uwagi zaczneg od odpowiedzi na pytanie, komu na gotowosci szkolnej zalezy i w czyim
interesie lezy konstruowanie dziecka na taka modle, by spelniato wymagania instytucji szkolne;j.

Kogo cieszy gotowos$¢ szkolna? Gotowos¢ szkolna najczeSciej jest traktowana jako ,,przedmiot
pozadania" rodzicow i nauczycieli, cho¢ kazda z tych grup oczekuje jej z innych powodéw i kazda
obawia si¢ innych konsekwencji jej braku. Dla rodzicow stwierdzenie, ze ich dziecko jest gotowe
do szkoty oznacza, z jednej strony, powdd do durny, ze ich potomek speilnia wymagania normy
rozwojowej; z drugiej, jest zrodtem rodzicielskiej ulgi, bo uzasadnia nadzieje, ze dziecko poradzi sobie
w szkole bez wigkszych stresow i ktopotow. ,,Moje dziecko jest gotowe do szkoly" —to dowdd,
ze dziecko ,jest normalne" i instytucja bedzie z niego zadowolona. Dla nauczycieli kilkulatek,
ktory osiggnat gotowosé szkolna, jest gwarancja komfortu nauczania.
Dziecko gotowe do szkoty to dziecko nieklopotliwe. Jego poziom wiedzy i umiejetnosci jest
tzw. statystyczny, wigc rownym marszem dziecko bedzie podazaé wesp6t z innymi ku ujednoliconym
celom lekcji. Jego energia jest rowniez w statystycznej $redniej, by nie spowalniato klasy, ale i nie byto
jej dynamicznym akcentem. A jego ciekawo$¢ po-znawcza jest skanalizowana na zaciekawienie tym,
co ma mu do powiedzenia nauczyciel i co jest na-pisane w podreczniku. Dobrze przygotowany kandydat
do szkoly powinien by¢ nawet zaciekawiony tym, co dawno juz wie i urnie, a z badan B. Murawskiej
wynika, ze wigkszo$¢ pierwszoklasistow ,,uczy sie" tego, co doskonale opanowalo juz wcze$niej
(Murawska 2004). Szesciolatek ma podtrzymywaé ow stan ciekawosci takze wtedy, kiedy materiat jest
nudny tak bardzo, jak moze by¢ nudne na przyktad wymienianie roslin okopowych i oleistych.
Demonstrowanie swojej nadprogramowej wiedzy, a tym bardziej znudzenia lub innych form biernego
oporu wobec szkolnej oferty (Nowicka 2010), jest traktowane jako dowdd, ze rodzice wychowali stabo
zmotywowanego aroganta lub przesadzili ze stymulacjg rozwoju dziecka do szkoty (a kazda przesada
instytucj¢ niepokoi). Dziecko gotowe do szkoly ma by¢ ,takie w sam raz", grzeczne, pilne i nie nazbyt
kompetentne ani rozbudzone poznawczo. Jesli przyjrzeé si¢ temu blizej, nie wiadomo, czy idea gotowosci
szkolnej jest pedagogicznie trafna 1 wyrasta z respektu dla calej bogatej rdéznorodnosci dzieci
(ich zroznicowan biograficznych i srodowiskowych, odmiennych kompetencji, cech charakteru, postaw,
zainteresowan) ani czy jest rozwojowo adekwatna (wobec typowej dla wieku dzieciecego pytajnosci,
ruchliwosci, emocjonalno$ci, postawy badawczej, potrzeby dziatania i wspoétdziatania z innymi).
Jesli wzig¢ pod rozwage owo uprzecigtnienie, usrednianiajacg unifikacje oraz wymog szkolnej
znieruchomiatej 1 podporzadkowanej grzecznosci, musi pojawi¢ si¢ watpliwos$¢, czy idea gotowosci
szkolnej stuzy dzieciom czy szkole. Normalne dziecko czy znormalizowane dziecko? Stowo ,,normalne"
nie jest jednoznaczne semantycznie. Kategoria normalnosci jest silnie relatywna kulturowo,
a E. Fromm pisze nawet o przystosowaniu jako prowadzacym do patologii normalno$ci (Fromm 2011).
Tym bardziej w jezyku codziennym normalno$¢ trudno sprecyzowaé. Kiedy kto§ moéwi: ,,normalne
dziecko" moze mie¢ na mysli argument ,,Dzieci takie juz s3". A wiec na przyktad chodzi mu o to, ze sa
ruchliwe i dynamiczne (bo zapotrzebowanie na stymulacj¢ jest w dziecinstwie zawsze wyzsze niz w
starszym wieku); bywaja niesforne i stawiaja opor, (by budowa¢ poczucie swojej odrebnosci i zdolnos¢
do samostanowienia); maja nieposkromiong ciekawo$¢ $wiata i zadajg dziesiatki pytan (chyba ze jednak
dorostym uda si¢ ja poskromi¢); maja zmienne nastroje i emocje o wysokim natezeniu (bo procesy
hamowania sg wcigz stabsze, a dojrzalsze strategie radzenia sobie z uczuciami dopiero si¢ rozwijaja) itd.
Mowiac ,,normalne dziecko" mozemy mie¢ tez na mysli dziecko mieszczace sie¢ w sformalizowanych
normach rozwojowych, czyli dziecko znormalizowane. Ten rodzaj normalizacji ma swoja do$¢ znaczna
rozpigto$¢ wartosci, ktore sg akceptowane jako bedace w normie.

Dya.. kiropeks
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Mozemy zatem obserwowa¢ duze wahania od wartoSci Srednich, co zwigzane jest z odchyleniem
standardowym. Normy rozwojowe s3 za-zwyczaj znacznie bardziej elastyczne niz mogloby si¢ wydawac.
Na te odchylenia od $redniej, ktére nie powinny niepokoi¢, najczegsciej zwraca sie¢ uwage mtodym matkom,
gdy martwig sig, ze ich dziecko nie jest tak wysokie lub nie wazy tyle, co dziecko sasiadki i kuzynostwa, jeszcze
nie chodzi, cho¢ kilku jego rowiesnikow radzi sobie z tym bardzo sprawnie, i cho¢ wszystko rozumie, co si¢
do nie-go méwi, samo mowi¢ jeszcze nie chce. Taka normalizacja moze stuzy¢ diagnozowaniu dzieci
z krancowych cze$ci krzywej Gaussa, a wiec dzieci, ktore potrzebuja dodatkowego wsparcia.
Ale moze si¢ sta¢ réwniez tak, ze $rednia warto$¢ normy rozwojowej ulegnie nadmiernej waloryzacji.
Sredni wynik staje si¢ wowczas wynikiem najbardziej pozadanym, a przecigtno$é oznacza, ze dziecko nie za-
skoczy swoja specyfika i nie stworzy zadnych dodatkowych wymagan. Brak wytwarzania zaskoczen i wymagan
zaczyna by¢ traktowany jako cnota. ,,Normalne dziecko" to wowczas dziecko przewidywalne w kazdym calu
1 niektopotliwe dla dorostego otoczenia. Oczekiwania spoteczne przestajg stuzy¢ dziecku, a rytualizacja jego roli
spotecznej odbiera mu indywidualno$¢, niepowtarzalno$¢, a nawet dziecigcos¢ i prawo do przezywania
dziecinstwa na sposob dla tego dziecinstwa wlasciwy. Jesli tak interpretowanej normalizacji nada si¢ range
instytucjonalna, zostaje uruchomiona procedura wykluczania lub co najmniej naznaczania ,,nienormalnych":
ze zla wymowa, innym j¢zykiem macierzystym, zbyt ruchliwych, zbyt nie§miatych, brzydko piszacych,
nielubigcych $piewaé, zadajacych duzo pytan, robigcych wszystko po swojemu itd. Z zywego, autentycznego
dziecka pozostaje nie-wicle. Tylko ta marginalna cz¢$¢ wyciszenia, grzecznos$ci, starannosci wykonania,
ktorg szkota jest zdolna =zaakceptowaé. Ten rodzaj normalizacji dziecka typowy jest dla praktyk
biurokratycznych, ktére definiujg funkcjonowanie jednostki w kategoriach spetniania przez nig wymogow
sformalizowanej roli spolecznej. Przystosowanie do instytucji biurokratycznej (np. przedszkola czy szkoty)
wymaga od dziecka przyjecia celow, zasad, wartosci, norm zachowania, rytualow w niej obowigzujacych
za wazniejsze od wlasnych celow, zasad, wartosci itd. Dziecko przystosowane, a wigc w tej perspektywie
dziecko funkcjonujgce na rzecz dazen organizacji, a nie dgzen osobistych, staje si¢ dzieckiem wzorowym.
W ten sposéb konstruowana jest tozsamo$¢ biurokratyczna, ktérg przed laty w swoim krytycznym tekscie
dotyczacym praktyk przedszkolnych R. Moss Kanter (1972) nazwata ,,dzieckiem organizacji" (the organization
child). Logika biurokratyczna, wyzna-czajaca gotowos¢ szkolng, jest widoczna w podstawie programowej
wychowania przedszkolnego (rozporzadzenie MEN 2008), ktora opisuje cechy dziecka konczacego przedszkole,
a wiec dziecka przygotowanego do szkoty. O takim dziecku w podstawie czytamy: ,,obdarza uwaga dzieci
i dorostych", ,,umie si¢ przedstawic¢", ,,utrzymuje porzadek", ,,zwraca si¢ bezposrednio do rozméwcey", ,,mowi
ptynnie, niezbyt gto§no", ,,uwaznie stucha", ,,formutuje dtuzsze wypowiedzi o waznych sprawach", ,,dba o swoje
zdrowie", ,,wie, jak si¢ zachowac na uroczystosciach", ,,w skupieniu stucha muzyki", ,,przejawia zainteresowanie
dzietami sztuki". To obraz ,,normalnego" kandydata do szkoty. Niby nic w tym zlego... Ale jakze inna bylaby
norma, gdyby dziecko konczace przedszkole opisane byto inaczej, na przyktad tak: ,,podejmuje spontaniczne
interakcje w rowiesnikami", ,,interesuje si¢ otaczajacym S$wiatem", ,,bada i zadaje pytania", ,bierze udziat
W rozmowac i opowiada o swoich przezyciach i doswiadczeniach", ,,chetnie uczestniczy w zabawach ruchowych
1 uczy si¢ nowych sprawnosci", ,,jest pomystowe i1 tworcze", ,,wyraza siebie w dziataniach artystycznych",
»aktywno$¢ sprawia mu rados¢".

Cigzar normalizacji zostaje tu przesuni¢ty na czerpanie z obserwacji zachowan ,normalnych" dzieci,
w miejsce formutowania wymagan, zgodnie z ktérymi dopiero przyswojenie zachowan wygodnych dla szkoty
czyni dziecko normalnym.

Sformutowany przeze mnie na gorgco przyktadowy opis dziecka
to tylko jedna z mozliwych alternatyw.
Uzylam jej po to, by uswiadomié, jak bardzo jezyk definiuje
1 w konsekwencji wytwarza okreSlong rzeczywistos¢ edukacyijng
(Sapir 1978, Whorf 2002), ktéra zawsze jest konstruowana
spotecznie (Berger 2010). To wtasnie rozny jezyk opisu wywotuje
W nas rozny obraz ,,normalnego" kandydata do szkoty, a ten obraz
z kolei wywotla inne nauczycielskie dziatania 1 praktyki
edukacyjne.

Dya.. kiropeks
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Konstytucja sobie, a biurokracja sobie. W Il rozdziale Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej art. 70 pkt. 1
brzmi: ,,Kazdy ma prawo do nauki". Kazdy. Nie tylko ten z dobra wymows, uregulowana lateralizacja,
grafomotoryka umozliwiajaca kaligraficzne pisanie. Nie tylko ten z rodziny o dobrych zasobach kulturowych,
kodem jezykowym wywodzacym si¢ ze Srodowisk inteligenckich, dobra wstepng stymulacja edukacyjng.
Nie tylko ten zréwnowazony, spokojny, o dobrze regulowanej koncentracji uwagi i umiarkowanej ruchliwosci.
Kazdy.

Jednak instytucje szkolne przetozyty te regulacj¢ na formule: ,,Kazdy gotowy do szkoly ma prawo do nauki".
Konsekwencje takiej ,,redefinicji" sa powazne. Jesli jedynie ci spelniajagcy wymogi instytucji maja prawo
do nauki, to na nich spoczywa obowigzek dostosowania si¢ do tych wymogoéw. Natomiast jesli kazdy ma prawo
do nauki, to szkota — jako instytucja do tego powotana — musi dostosowaé swoje dziatania do uczniow,
ktorzy do niej wchodzg. Uczniowie rdznig si¢ miedzy soba wiedza, poziomem kompetencji, stylami
poznawczymi i poznawczym doswiadczeniem, cechami charakteru, temperamentem, wydolno$cig neurologiczng.
Mozna tak wylicza¢ niemal w nieskonczono$¢. f rzecz nie w przypieciu im etykiety diagnostycznej: ponizej
normy, w normie, powyzej normy, ale w uznaniu w tej réznorodno$ci naturalnego bogactwa spotecznego
1 indywidualnego. Powtérzmy: ,,Kazdy ma prawo do nauki". To wlasnie z tej perspektywy Barbara Wilgocka
-Okon (1999) postulowala przeniesienie punk-tu cigzko$ci rozwazan, diagnoz i uwagi spotecznej z dojrzatosci
szkolnej dziecka na dojrzatos¢ szkoty, a niezdolno$¢ szkoty do wrazliwego reagowania na réznice indywidualne
miedzy dzieémi nazwala niedojrzalo$cia szkoty. W czasie jednej z wizyt w angielskich szkotach trafitam
do dzielnicy Birmingham, zasiedlonej w znacznym stopniu przez emigrantow. Prowadzitam obserwacje w klasie,
w  ktorej na 35 ucznibw tylko dwoje mowito po angielsku (Klus-Stanska, Hor-ton 1994).
Zapytatam nauczycielki, jak to mozliwe, ze dzieci rozpoczynaja nauke bez znajomosci jezyka kraju, w ktorym
uczeszczaja do szkoly. Wyjasnita ze spokojem, ze ustawodawstwo brytyjskie zapewnia kazdemu dziecku prawo
do nauki. Brzmi znajomo. Ale jakze inaczej dziata w praktyce.

Mitologia indywidualizacji Zarzut unifikacji jako rudymentarnej zasady myslenia o gotowosci szkolnej mozna
odpiera¢ argumentem, ze uczniom stabszym szkota zapewnia zajgcia wyréwnawcze, a zdolnym kotka
zainteresowan. Jest to praktyka coraz rzadziej obserwowana z racji oszczednosci finansowych, ale istniejaca.
Nawet jesli uznamy (a jest to wiecej niz dyskusyjne), ze wsrod roznic indywidualnych najwazniejszy jest poziom
zdolnosci, to i tak nie o takiej indywidualizacji mowa i nie o takiej dojrzalej profesjonalnosci szkoty.
Nie chodzi o to, by uczen przez godzine pracowat na materiale dostosowanym do swoich mozliwos$ci, a potem
wracal na zajecia, na ktorych siedzi ciemny jak tabaka w rogu. Ani o to, by ten zdolny moégl si¢ rozwijaé raz
w tygodniu, zeby przez pozostate dni pracowaé ponizej swojego poziomu. W Polsce zwyklismy myslec,
ze indywidualizacja jest mozliwa wylacznie w niewielkich liczebnie, najlepiej kilkuosobowych klasach.
Poniewaz zwykle w klasie uczniéw jest ponad dwudziestu, przyjmuje-my, ze indywidualizacji nie ma i by¢
nie moze. Tymczasem indywidualizacja jest tym bardziej konieczna, im wigcej ucznidw mamy w Klasie,
bo trudniej wowczas zgromadzi¢ dzieci o ,,jednakowym poziomie". I znowu przyjrze si¢ zdeterminowanemu
tradycja nawykowemu mysleniu o szkole. Polski nauczy-ciel na pytanie, czemu tak rzadko organizuje prace
w matych zespotach, wyjasnia, ze ma zbyt liczne klasy. Angielscy thumaczyli si¢ w czasie rozméw ze mng:
»Wiesz, u mnie uczniowie stale pracuja w matych grupach, bo mam bardzo liczne klasy".
Podczas gdy w wigkszos$ci krajow Europy Zachodniej uczniowie z tej samej klasy, w tym samym czasie pracuja
na kilku ré6znych poziomach z uwagi na stan swojego zaawansowania, korzystajac ze zroznicowanych kart pracy
lub réznych podrgcznikdéw, w Polsce juz dwie klasy tgczone traktowane sg jako dramat organizacyjny. Dlaczego?
Bo jestesmy przekonani, ze uczen si¢ uczy wylacznie wtedy, gdy nauczyciel go naucza.

Nie wierzymy, ze moze uczy¢ si¢ i rozwijac, we wihasciwym
dla siebie tempie i na wlasciwe dla siebie sposoby, kiedy pracuje
sam lub z kolegami nad zadaniami i poleceniami, jakie otrzymuje.
Chcemy, zeby przyswoitl sobie dokladnie i literalnie to,
co przekazuje mu nauczyciel i podrecznik.
W takim modelu na tych ,,mniej gotowych" albo ,,zbyt gorliwych"
nie ma miejsca.
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Nauczyciel jako chtopiec do bicia Skoro nie jest dobrze, to zastanowmy si¢ na za-konczenie, w czyich rekach
spoczywa moc zmiany tej sytuacji. Z reguly, gdy pada pytanie o zmian¢ szkoty i uczynienie jej bardziej
prorozwojowej, jako  pierwsza  pojawia  si¢  odpowiedz: ,To zalezy od nauczyciela".
Powszechnie wierzymy, Ze jak nauczy-ciel si¢ postara, jak mu bedzie zalezalo, to wlasciwie wszystko mozna
w szkole osiagnac. To dla politykéw i administracji oSwiatowej wygodna wymowka. Nie neguje, ze nauczyciele
dysponujg pewnym obszarem swobodnego dziatania, w ktorym moga realizowa¢ wlasne profesjonalne
koncepcje i decyzje. Nie twierdze tez, ze czlowiek jest catkowicie uzalezniony od systemu, w jakim
funkcjonuje. Ale jednak oOw system wyznacza bardzo wyraznie ramy, w ktorych mozna si¢ poruszac.
Przyktadowo: nauczyciel nie moze korzysta¢ z kilku réznych podrecznikow w jednej klasie, bo nie pozwalaja
mu to regulacje oswiatowe. Nie moze organizowac permanentnie pracy w matych grupach, bo spotka go zarzut
stabej dyscypliny w klasie. Nie moze promowaé ucznia, ktory nie osiggnat tego, co dla niego przewidziano
w podstawie programowej dla danej klasy, nawet kiedy wie, ze uczen zrobil ogromny postep rozwojowy
w stosunku do swojego miegjsca startu. Bo to nie program jest w rekach nauczyciela, ale nauczyciel pozostaje
w rekach programu (Klus-Stanska 2010). Nauczyciele poddaja si¢ presji systemu lub — jesli maja w sobie dusze
innowatora i buntownika — dziataja wbrew niemu. Za to za liczne niedomagania oni sg rozliczani i od nich
oczekuje si¢ ,,cudu edukacyjnego”. Tymczasem to system powinien sklania¢ nauczycieli do dziatan na rzecz
rozwoju roznorodnej spotecznos$ci dziecigcej. Bez zmian systemowych, bez rekonstrukcji logiki programu
nauczania, bez ministerialnej, wyrazonej expresis verbis w dokumentach akceptacji dzieci takimi, jakie sg,
nie bedzie autentycznej zmiany o$wiaty. Bedziemy wcigz mieli szkote, ktora oczekuje ucznia gotowego
na wszystko", co szkole w duszy zagra.
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dr Marcin Szczerbinski

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ a dostosowanie wymagan edukacyjnych:
szanse, wyzwania i niezamierzone skutki

przedruk z Biuletynu PTD Dysleksja nr 1(15)2013

Zycie spoteczne charakteryzuje ogromna ztozono$¢ i nieprzewidywalnoéé. Wszelka proba interwencji
w to zycie, poprawienia go niesie za sobg ryzyko roznorakich nie-przewidzianych konsekwencji.
Mysle, ze tak wilasnie dzieje si¢ z przepisami regulujgcymi dostosowanie wymagan edukacyjnych.
Z zatozenia majg one stuzy¢ osobom majacym utrudniony dostep do edukacji — i czesto stuzg. Jednak nieraz
rodzg tez patologie, praktyke sprzeczng z oryginalnymi intencjami legislatorow i1 szkodliwg dla tych,
ktérym majg pomoc.

Dostosowanie wymagan edukacyjnych: obecny stan prawny w Polsce

Na dzien dzisiejszy (marzec 2013) kwesti¢ do-stosowania wymagan edukacyjnych reguluja bezposrednio
nastepujace trzy akty prawne:

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty, ktora w artykule 1 ,,zapewnia [...] dostosowanie
tresci, metod i1 organizacji nauczania do mozliwosci psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwo$é
korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycznej" Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzamindéw
w szkotach publicznych. Dokument ten naktada na nauczyciela obowigzek indywidualizacji metod pracy
z uczniem odpowiednio do jego potrzeb i mozliwosci. Wymodg te nie jest w rozporzadzeniu obwarowany
zadnymi dodatkowymi nakazami, odnosi si¢ wiec do kazdego ucznia. Podobnie w przypadku obowigzku
dostosowania ~ wymagan  edukacyjnych  odpowiednio do potrzeb 1  mozliwosci  ucznia.
Do dostosowania wymagan obliguje nauczyciela orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego lub nauczania
indywidualnego, opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej (lub odpowiedniej poradni specjalistycznej)
oraz — co istotne — sam fakt objecia dziecka pomoca psychologiczno-pedagogiczna w szkole.
Moéwiac inaczej, posiadanie przez ucznia orzeczenia lub opinii nie jest koniecznym warunkiem dostosowania
wymagan! Natomiast opinia poradni jest koniecznym warunkiem dostosowania sposobow i1 warunkow
przeprowadzenia egzaminu zewngetrznego, tj. sprawdzianu w ostatnim roku nauki w szkole podstawoweyj,
egzaminu w ostatnim roku nauki w gimnazjum, ma-tury lub egzaminu zawodowego. Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Wymienia ono 11
glownych rodzajow ,,indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia", ktorych zaspokojeniu
sluzy pomoc psychologiczno-pedagogiczna. Jednym z nich sg specyficzne trudno$ci w uczeniu sig.
Definiuje takze szereg form pomocy (w tym zajecia i korekcyjno-kompensacyjne i dydaktyczno-
WYrownawcze) i naklada na szkote obowigzek udzielenia pomocy.
Posiadanie przez dziecko opinii lub orzeczenia jest tu warunkiem wystarczajacym, ale niekoniecznym: szkota
musi podja¢ dziatania, gdy dekuje ja do tego opinia, ale brak opinii od tego obowigzku nie zwalnia,
jesli nauczyciel stwierdzil, ze dziecko wymaga pomocy.

Dstosowywanie wymagan edukacyjnych: naduzycia, paradoksy, nieporozumienia

Powyzsze przepisy uwazam za potencjalnie korzystne. Jak jednak wyglada praktyka? Tu pojawiaja si¢
problemy. Moja dyskusje¢ ogranicz¢ do pro-o dysleksji (wlaczajac do niej dysortografie i dysgrafig),
jednak przypuszczam, ze analogiczne problemy dotycza tez dyskalkulii oraz innych rodzajow specyficznych
trudnosci w uczeniu sie. Dostosowanie wymagan to de facto przywilej. Swego rodzaju pozytywna
dyskryminacja. W tym stopniu, w jakim dostosowanie wymagan jest przywilejem (a w kazdym razie jest
postrzegane jako przywilej), moze by¢ atrakcyjne dla wiele uczniéw i ich rodzicow, ktorzy — stusznie
czy niestusznie — widzg ,,papiery na dysleksje" jako szanse¢ na lepsze oceny, lepsze wyniki egzaminu,
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czy po prostu tatwiejsze zycie w szkole. Nieuchronng tego konsekwencja sa proby symulowania dysleksji
badz jej agrawacji (wyolbrzymiania symptomow), w celu zdobycia owych pozadanych papierow".

Jakos$¢ opinii psychologiczno-pedagogicznych jest czesto fatalna. Formalnie rzecz biorgc, kwestia jakosci
opinii oraz kwestia wlasciwego dostosowania wymagan edukacyjnych to sprawy odrebne. Jednak w praktyce
sa one Scisle powigzane: wrak opinia ma pokazaé, jakie dostosowania wymagali sa wlasciwe. o problemach
z opiniami pisatem juz wcze$niej teras. Szczerbinski 2012). Opinie zazwyczaj uwieraja bardzo niewiele
konkretnych informacji o mocnych i stabych stronach dziecka, oraz o tym, jak nalezy z dzieckiem pracowac.
Ich jezyk jest czesto niezrozumialy, co moze prowadzi¢ do powaznych nieporozumien.
Zdarzaja si¢ tez ewidentne naduzycia, takie jak powielanie identyczne-go tekstu opinii — zmienione zostaje
tylko nazwisko osoby badanej. Ponadto prawie nigdy nie pojawiaja si¢ opinie negatywne, stwierdzajace brak
specyficznych trudnosci oraz niekonieczno$¢ formalnego dostosowania wymagan. Z kilku, mysle, powodow.
Diagnosta moze zosta¢ ,,wykiwany" przez symulanta lub agrawanta; czasami pewnie czuje si¢ niekompetentny,
aby symulacj¢ wykry¢. W sytuacji niepewnoS$ci wystawia opini¢ stwierdzajacg dysleksje dla spokoju sumienia,
ale  takze  spokoju  gabinetu  (uniknigcie = konfrontacji z  rozczarowanymi  rodzicami).
W przypadku poradni niepublicznych, dla ktérych wystawianie opinii jest gtdwnym Zroédlem dochodu, odmowa
jest jeszcze trudniejsza. Rodzic, ptacac, oczekuje werdyktu po swojej mysli, a diagnosta, odmawiajac, ryzykuje
nie tylko jego gniew, ale i utrate zrodta dochodéw — wie$¢ gminna o jego pryncypialno$ci moze odstraszy¢
potencjalnych klientow. Zdobycie opinii psychologiczno-pedagogicznej stwierdzajacej dysleksje zalezy przede
wszystkim od przedsiebiorczosci rodzicow. Od ich wiedzy, ze taka mozliwo$¢ istnieje, ich woli podjecia
odpowiednich staran oraz — w przypadku korzy-stania z poradni niepublicznej — zasobnosci rodzicielskiego
portfela. W pewnej mierze zapewne tak-ze od wsparcia szkoty oraz dostepno$ci poradni. Samo wystepowanie
(lub nie) objawow dysleks;ji jest zapewne w catym tym procesie mniej istotne. Negatywny spoleczny stereotyp
dysleksji. Z powodu opisanych powyzej naduzy¢ dysleksja zaczyna by¢ spostrzegana nie jako problem
wymagajacy rozwigzania, ale jako kombinatorstwo, gra nie fair. Problem dosadnie ujeta jedna z dyskutantek na
blogu Segritta.pl: ,,Rzesza zastaniajacych si¢ dysfunkcjg Iudzi z syndromem leniwca pospolitego, ktéry musi
mie¢ prosto i fatwo w zyciu, sprawia, ze ludzie zaczynaja watpi¢ w to, ze takie zjawisko [dysleksja] faktycznie
istnieje" (Gabriela, wpis 18 lipca 2012 o 14:19). To rzecz jasna na dtuzsza met¢ szkodzi sprawie pomocy
osobom z autentycznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Demotywujaca rola dostosowania wymagan.
Dostosowanie wymagan niesie ze soba pokuse lenistwa. ,Skoro nie oceniaja moich btgdow
ortograficznych/interpunkcyjnych/gramatycznych itd. — moze rozumowa¢ uczen — po co mam nad nimi
pracowacé?". W skrajnych sytuacjach moze to prowadzi¢ do postawy ,,nie masz prawa ocenia¢ mych btedow
— jestem dyslektykiem". Nie wiem, jak w tym wzgledzie wyglada praktyka szkolna, wiec nie chce ferowaé
niesprawiedliwych wyrokow, ale przypuszczam, ze nauczyciele czasami po prostu ,,odpuszczaja" dzieciom
z dysleksja pewne obszary. Jesli tak bywa, to mamy tu smutny paradoks: osoba z dysleksja powinna pracowac
duzo wigcej, aby zdoby¢ te same umiejetnosci, co osoba niedyslektyczna, tymczasem pracuje mniej —i to
z powodu przepiséw, ktore maja jej pomoc. Rzecz jasna wbrew intencjom legislatorow oraz wskazowkom
ekspertow (Bogdanowicz, Adryjanek 2004). Dostosowanie wymagan w szkole: niekorzystne konsekwencje
w dorostosci? Dostosowujac wymagania wzgledem ucznia z dysleksja, nie mozna nigdy zapomina¢ o tym,
ze uczen ten opusci kiedys mury szkoly i bedzie musial sobie radzi¢ w dorostym $wiecie pisania i czytania,
w ktorym nie ma taryfy ulgowej. Jak napisat kolejny dyskutant wspomnianego wczesniej blogu:
»Usprawiedliwienie na papierek, jak w szkole podstawowej, nie dziala w kontaktach z klientami
lub w momentach, gdy osigga si¢ deadline projektu" (Mateusz; wpis 11 lipca 2012 o 12:30).
Z tej perspektywy dostosowania wymagan maja sens wtedy i tylko wtedy, gdy pomagaja zdoby¢ kompetencje
konieczne w dorostym zyciu, tworzg bezpieczng przestrzen do ich opanowania. Niestety obawiam sig,
ze w praktyce takie madre dostosowanie wymagan zostaje zastgpione niemgdrym ich obnizeniem.
Z tego powodu uczen nie posigdzie kompetencji przydatnych w dorosto$ci, a ktore jest w stanie posigsc.
Przepis odniost skutek przeciwny do zamierzonego. Zbyt sztywna lub zwyczajnie bledna interpretacja
istniejacych przepisow. Rozmawiajgc z praktykami, spotkatem si¢ ze stwierdzeniem ,,to dziecko nie ma jeszcze
opinii — nic nie mogg zrobi¢, dopoki jej nie uzyska". Jednak obowigzujgce obecnie rozporzadzenie w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej stwierdza wyraznie, ze szkota
ma obowigzek udzielenia takiej pomocy kazdemu dziecku, ktore jej potrzebuje.
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Za§ wspomniana lista 11 rodzajow problemoéw, ktore szczegdlnie na t¢ pomoc zastuguja, jest dosé
wyczerpujaca; zreszta rozporzadzenie dopuszcza mozliwos$¢ udzielenia pomocy psychologiczno-pedagogicznej
takze dzieciom z innymi trudno$ciami. Opinia poradni jest konieczna jedynie dla dostosowania wymogow
w odniesieniu do egzamindw zewnetrznych. Spotkalem si¢ tez ze stwierdzeniem ,,Opinia musi stwierdzac,
ze dziecko ma dysleksjg¢ — nic innego. Tylko dysleksja jest uznawana na egzaminach zewngtrznych.
Stwierdzenie innego zaburzenia (np. dyskalkulii) nie da dziecku prawa do dostosowania warunkéw i form
przeprowadzania egzaminu". Nie znajduj¢ zadnego uzasadnienia dla takiego przekonania w rozporzadzeniach
ministerialnych i dorocznych komunikatach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, stanowigcych jej uzupehienie.
W kwestii dostosowania warunkéw i form przeprowadzania egzamindéw zewngtrznych rozporzadzenie mowi je-
dynie o ,,specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢" i w ogoéle nie wymienia konkretnych rodzajow tych
trudnosci (dysleks;ji, dysgrafii, dysortografii, dyskalkulii, zaburzen mieszanych itp.).
Zapewne celowo i na pewno bardzo stusznie, gdyz nasza wiedza na temat tych zaburzen, w tym sposob ich
klasyfikacji, ciagle si¢ zmienia. Poza tym dostosowanie warunkow i form przeprowadzenia egzaminu nie moze
zaleze¢ od przypisanej uczniowi etykiety, tylko od konkretnych objawow jego trudnosci.

Madre dostosowywanie wymagan edukacyjnych: sugestie

Nie pretenduje do posiadania rozwigzan przed-stawionych wyzej problemow; moje sugestie sg tylko
zaproszeniem do rozwazan i dyskusji. Warto eliminowa¢ sztywne programy nauczania, w ramach ktorych
kryterium sukcesu jest opanowanie $cisle okreslonych umiejetnosci w  SciSle okreslonym wieku.
Programy takie rodzg pokusg ,,ogrania systemu".

Zacznijmy od pytania: W jakiej sytuacji przepisy o dostosowaniu wymagan edukacyjnych i sposoboéw oceniania
bytyby zupehie zbedne? Mysle, ze musialyby by¢ spelione trzy warunki:

* nauczyciel — uwazny na indywidualne potrzeby ucznia, chetny i zdolny do indywidualizacji metod swej
pracy;

* hojne zasoby — czasu i srodkow, aby pomoc uczniowi z trudno$ciami;

* clastyczny system ksztalcenia, ktory pozwala uczniowi kroczyé wilasng drogg w wybranym przez siebie
kierunku.

Zaden z tych trzech warunkéw nie jest zapewne mozliwy do zrealizowania w petni — przynajmniej lew sposob
trwaty i powszechny — ale do wszystkich mozna si¢ zblizaé. Realizacji warunku pierwszego stuzy odpowiednia
selekcja os6b do zawodu nauczyciela — inteligentnych i empatycznych —oraz ich dobre ksztalcenie.
Spetienie warunku drugiego zalezy w znacznej mierze od ekonomii, ale tez woli politycznej: wszak nawet
skromne zasoby mozna dzieli¢ na wiele sposoboéw, przeznaczajgc mniejszg lub wigksza ich czes¢ na edukacje
(np. zatrudnianie nauczycieli terapeutdw). Warunek trzeci jest szczegdlnie interesujacy. Jak go zrealizowac?
Z pewnoscig nie stuzy mu bardzo formalny system o$wiaty taki, w ktorym podstawowe kryterium sukcesu
stanowi wynik rozliczen egzaminow, a cele nauczania sg rozpisane w najdrobniejszych  szczegdtach
i przypisane $ciS§le do wieku zycia dziecka (poznanie wszystkich liter w 1 klasie, opanowanie catej tabliczki
mnozenia w III klasie itd.). Im bardziej formalny system, tym trudniej si¢ w nim odnalez¢é dziecku
nietypowemu. | tym  wigksza konieczno$¢ ochrony potrzeb takiego dziecka formalnymi przepisami,
a jednocze$nie tym wigksza pokusa ,,wykiwania" tego sztywnego systemu przez wszystkich graczy: rodzicow,
ucznidow 1 nauczycieli. Ujmujac rzecz jeszcze inaczej: wiele opisanych wyzej probleméw wynika z faktu,
ze zmuszamy dzieci do uczenia si¢ tego, czego uczy¢ sie nie chcg — przynajmniej nie na etapie rozwojul.

Czy istniejg systemy alternatywne? Przychodzg mi na mys$l dwa. Pierwszym jest system ksztalcenia
wypracowany przed wiekami w cechach rzemie$lniczych, gdzie uczen (terminator, potem czeladnik) pobiera
nauke w warsztacie mistrza. Nauka i praca sg tu nierozdzielne, ocena ma charakter nieformalny i ciagly, zas
podlegaja jej praktyczne umiejetnosci naprawde potrzebne dla wykonywania danego zawodu.
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W pewnym sensie jest to system bardzo sztywny nie pozostawia on miejsca na dostosowanie wymogow, o ile
jest to sprzeczne z celem ksztalcenia, jakim jest zdobycie mistrzostwa w okreslonym fachu.
Ale tez sens tych wymogow jest dla ucznia oczywisty, a sam uczen jest na ogét zmotywowany, aby im sprostac.
Kiedy nie chce, badz nie jest w stanie, musi odej$¢. Z drugiej strony jednak, jest to system bardzo elastyczny,
gdyz chetnemu stwarza okazje stopniowego doskonalenia umiejgtnosei, nieustannych ¢wiczen. 1 bez zbgdnego
pospiechu. Terminowanie u mistrza trwa wszak dtugo... Oczywiscie utopia byloby proponowanie powszechnego
przyjecia takiego modelu ksztalcenia w dzisiejszym $wiecie. Niemniej moze on zainspirowa¢ odnowe
szkolnictwa zawodowego i ustawicznego. Odnowe jakze w Polsce potrzebng! Mysle zwlaszcza o nastolatkach,
ktérzy z réznorakich powodow nie potrafig czy nie chca zmiesci¢ si¢ w sztywnych ramach typowej szkoty.
System, w ktérym miody cztowiek pracuje i zarabia, jednocze$nie stopniowo zdobywajac formalne kwalifikacje
w trakcie tej pracy i w bezposrednim zwiazku z tg pracg, moze by¢ tu jakim$ rozwigzaniem. Alternatywe oferuja
tez ruchy ,odszkolniania" (unschooling), ktéore oddaja kontrole nad naukg samemu uczniowi.
Przyktadem tego jest angielska szkota Summerhill, ktéra cechuje absolutny brak przymusu uczenia si¢
1 uczeszczania na jakiekolwiek lekcje. Uczniowie majg peilng swobode dysponowania swoim czasem.
Niemniej wigkszo$¢ pojawia si¢ czgsto na lekcjach; uczgca sie grupa tworzy si¢ wowczas na zasadzie
podobnych umiejetno$ci i zainteresowan, nie za§ wieku. Wszelka formalna ocena czy testy wymagaja
kazdorazowej zgody uczniow. Uczniowie tej szkoty zdajg zewnetrzne egzaminy (GCSE — odpowiednik
naszego egzaminu gimnazjalnego), ale tylko jesli zechca, i wtedy, kiedy do nich sie przygotuja,
zgodnie z filozofig szkoty: Summerhill nie stawia sobie za cel ,,wyprodukowanie” okreslonego typu miodych
ludzi, posiadajgcych okreslone, poddane ocenie umiejetnosci. Jej celem jest stworzenie srodowiska, w ktorym
dzieci mogq same okreslié, kim sq, i kim cheq si¢ sta¢ (www.sum-merhillschool.co.uk). W modelu Summerhill
wiele tzw. specyficznych potrzeb edukacyjnych po prostu znika, okazujac sie produktem ubocznym systemu,
ktory wciska dzieci w zbyt sztywne ramy. Inne zapewne pozostaja — dzieci z dysleksja znajdziemy
takze w wolnej szkole — ale te dzieci same poszukaja pomocy, kiedy postanowia, ze chcg si¢ uczy¢.
Swiat nie przyjmie w najblizszym czasie modelu Summerhill, zreszta moze nie jest on stosowny dla wszystkich
dzieci. Ale pewne elementy powyzszego modelu da sie pewnie zastosowaé w edukacji tradycyjnej — takze
pracujac nad reforma polskiej o§wiaty. Na przyktad, da¢ dzieciom szeroki program nauczania, w ktorym liczy
si¢ nie tylko czytanie, pisanie i matematyka. Oferowaé autentyczny wybor form nauczania (np.
wspomniane wyzej rozne formy szkolnictwa zawodowego i ustawicznego, obok standardowego liceum
i technikum). Koncentrowac¢ si¢ na nauczaniu, a nie sprawdzaniu i ocenianiu.

» Poradnia i szkota musza prawidtowo ustawié priorytety swej pracy. Zle sie dzieje, jeli psycholog pracujacy
w poradni poswigca czas gtownie na diagnoze, za$ nauczyciel terapeuta gldwnie na dokumentowanie potrzeb
dziecka. Ministerialne rozporzadzenia oraz rozwigzania organizacyjne w szkole i poradni powinny kierowaé
mozliwie najwigkszy procent energii tych instytucji na probg zmiany sytuacji ucznia: na jego nauczanie badz
terapi¢. Niektore z oméwionych wyzej rozwigzan prawnych temu stuza, pozostate trzeba zmodyfikowac.

» Mozliwos¢ uzyskania pomocy nalezy catkiem uniezalezni¢ od ,,posiadania opinii". Pomoc przystuguje
kazdemu dziecku, ktore jej potrzebuje.

Omoéwione wczesniej rozporzadzenie MEN w sprawie zasad udzielania i organizowania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej idzie tu we whasciwym kierunku. Odpowiedzialno$¢ za udzielenie pomocy musi
spoczywac przede wszystkim na szkole, ktora nie moze si¢ zastania¢ brakiem opinii. Cho¢, rzecz jasna, dobra
opinia moze by¢ bardzo pomocna, pomagajgc lepiej okresli¢ wihasciwe cele i formy pomocy.
Taka jest jej podstawowa funkcja. Oczywiscie, napisac, ze ,,szkota musi" jest tatwo, trudniej pokaza¢, jak ma
to zrobi¢ skromnymi $rodkami, ktorymi dysponuje. Lecz gdzie jest wola, sa i sposoby. Przyktadem — otwarcie
szkoty na wolontariuszy (studentéw, rodzicow, emerytow), ktorzy pracuja z dzie¢mi, jak to si¢ dzieje
na przyktad w programie Czytamy Razem (na przyklad: www.ptd-lodz.com). Jeszcze inng mozliwoscig jest
zorganizowanie pomocy wewnatrzklasowej czy wewnatrzszkolnej — starsze dzieci pomagaja miodszym,
te z sukcesami — tym z trudno$ciami.
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» Wymagania edukacyjne powinny by¢ dostosowane do indywidualnych potrzeb ucznia, a nie faktu posiadania
przez niego (lub nieposiadania) okreslonej diagnozy (etykiety). Wiadomo ze dysleksja wiele ma twarzy — i po-
dobnie jest z kazdym innym rodzajem trudnosci w uczeniu si¢. Z samego faktu stwierdzenia (lub wykluczenia)
dysleksji (dysgrafii, dyskalkulii, ADHD itd.) niewiele wynika. Aby wiasciwie dostosowa¢ metody pracy
1 wymagania edukacyjne, musimy pozna¢ szczegétowo rodzaj i nasilenie objawdw, a takze szerszy kontekst:
aktualne wymogi, jakie stawia uczniowi szkota, pomoc, jakg juz uzyskuje w szkole i domu, jakg realistycznie
mogl-by jeszcze uzyska¢ itd. Fundamentalne znaczenie maja wtlasne priorytety i preferencje ucznia — to,
co chce osiggna¢ i jakim sposobem. Terapeuta, ktory o tym zapomni i bedzie probowal narzuci¢ swa wiasng
wizje uczniowi, poniesie klgske. Ujmujac rzecz inaczej: terapia trudno$ci w uczeniu si¢ winna by¢ terapig
przede wszystkim objawowa, a nie przyczynowa. Uzywajac analogii psychoterapeutycznej, nauczyciel
terapeuta nie po-winien pracowac jak psychoanalityk, ktory drazy przyczyny probleméw pacjenta i probuje je
usung¢ (zadanie czesto niemozliwe!), ale raczej jak terapeuta kognitywno-behawioralny, ktory préobuje
wyposazy¢ pacjenta w narz¢dzia (emocjonalne, poznawcze, behawioralne) do radzenia sobie z tymi
problemami.

» Wiele dobrych rozwigzan uchodzacych obecnie za ,,specjalne dostosowania" powinno sta¢ si¢ rutynowsa
praktyka szkolng. Szkola przyjazna uczniom ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ to tak naprawde
szkota przyjazna wszystkim uczniom. Wiele rozwigzan uchodzacych za co$ specjalnego — dostosowanie
wymagan czy form pracy — powinno by¢ stosowanych niemal zawsze, gdyz dobrze stuzy wszystkim uczniom
lub prawie wszystkim. Jako przyklad niech postuza propozycje dostosowania wymogoéw nauczania
do specyficznych potrzeb uczniow, przedstawione przez R. Czabaj (2007) oraz Blaszczuk i Kawe (brak daty).
Oto kilka z nich:

* Czytanie lektur szkolnych lub innych opracowan roztozy¢ w czasie, pozwala¢ na korzysta-nie z ksigzek
»mowionych".

* Da¢ uczniowi czas na przygotowanie si¢ do pisania dyktanda poprzez podanie mu trudniej-szych wyrazéw,
a nawet wybranych zdan, ktore wystapia w dyktandzie.

* Poda¢ uczniom jasne kryteria oceny prac pisemnych (wiedza, dobor argumentéw, logika wywodu, tresé, styl,
kompozycja itd.).

* Nie wyrywaé¢ do natychmiastowej odpowiedzi, przygotowaé wczesniej zapowiedzia, ze uczen bedzie pytany.
[Komentarz wlasny: sprawa niby oczywista, a nieodkryta przez szkotg. Czemu ma stuzy¢ trzymanie ucznia
w niepewnosci odnos$nie tego, kiedy bedzie pytany, 1 wynikajacy z tego lek? Zapewne zmuszeniu do regularnej
pracy, ale czy nie ma lepszych po temu $rodkow?]

* W trakcie rozwigzywania zadan tekstowych sprawdzaé, czy uczen przeczytat tres¢ zadania i czy prawidtowo
ja zrozumial, w razie potrzeby udziela¢ dodatkowych wskazéwek. ¢ Gdy uczniowie wykonuja zadanie
samodzielnie, nalezy obserwowac ich prace; wiadomo, ze uczniowie z dysleksjg czesto si¢ gubig i nie wykonuja
zadania do konca; w takim wypadku nie nalezy wyznacza¢ nastepnego zadania, ale dokonczy¢ rozpoczete.

* Czgsto oceniaé prace domowe.
* Nie krytykowac, nie ocenia¢ negatywnie wobec klasy.

» Koncentrowa¢ swoj krytycyzm na zadaniu, nie na uczniu; powiedz raczej: ,,Ten fragment powinien zawierac¢
wigcej konkretow", a nie: ,,Twdj sposob pisania jest staby".

* Podczas oceniania bra¢ przede wszystkim pod uwage stosunek ucznia do przedmiotu, jego checi, wysitek,
przygotowanie do zaje¢ w materialy, niezbg¢dne pomoce itp.

* Zauwaza¢ postepy 1 docenia¢ czgsciowe sukcesy, na przyklad: ,,Szes¢ zadan na dziesig¢ jest dobrze
rozwigzanych. Teraz potrzeba tylko, aby$ popracowat nad czterema".
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* Wiacza¢ do rywalizacji tylko tam, gdzie uczen ma szanse.

Te znakomite sugestie powinny by¢ standardem pracy nauczyciela z wszystkimi uczniami. Gdyby dostownie
potraktowaé sugestie autorek, iz sa to wylacznie formy, metody i sposoby dostosowania wymagan do potrzeb
uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami, to nalezatoby przyjac, ze uczniow ktorzy nie wykazuja takich
trudno$ci mozna: krytykowaé¢ wobec klasy, rzadko ocenia¢ ich prace domowe, nie podawaé im jasnych
kryteriow oceny ich prac itd. Co jest oczywistym absurdem. Powyzsze zalecenia to zalecenia pedagogiki
ogolnej, nie specjalnej.

» Dostosowanie wymagan nie moze si¢ dokonywa¢ kosztem rezygnacji z wlasciwych celow ksztalcenia.
Oto przyktad. Na brytyjskich i irlandzkich uczelniach studenci z opinig stwierdzajaca dysleksje moga opatrzy¢
swe prace semestralne oraz arkusze egzaminacyjne specjalng naklejkg. Czemu ta naklejka ma wihasciwie stuzy¢
i do czego konkret-nie uprawnia, jest raczej niejasne i zalezy w duzej mierze od konkretnej uczelni czy wrecz
poszczegolnych jej instytutow; jednak zasadniczo ma ona stanowi¢ sygnat do ,niekarania za bledy
dyslektyczne". Osobiscie jestem przeciwnikiem tego rozwigzania. Po pierwsze, bledy ,,dyslektyczne" i ,,nie-
dyslektyczne" nie sposdb jest odrozni¢ i oddzieli¢ — rdéznica jest iloSciowa (osoby z dysleksja popelniaja
wigcej btedow) raczej niz jakosciowa. Ale jest tez powdd inny, istotniejszy. Uwazam, ze w przypadku
egzamindw pisemnych studentom nigdy nie nalezy obniza¢ ocen za bledy ortograficzne, interpunkcyjne
1 gramatyczne (o ile nie przeszkadzaja one istotnie w zrozumieniu tekstu) i to niezaleznie od tego czy studenci
ci maja dysleksj¢ czy tez nie. Wylacznym celem egzaminu pisemnego po-winna by¢ bowiem ocena
przedmiotowej wiedzy i rozumowania kandydata, nie za$ jego umiej¢tnosci edytorskich. W trakcie egzaminu
piszacy nie ma bowiem czasu i mozliwosci edycji powstatego ,,na goraco" tekstu, zresztg jego forma w ogole
nie jest przeznaczona do publicznej konsumpcji. Nie nalezy ocenia¢ tego, czego nie sposob zrobi¢ dobrze,
oraz co w ogole nie jest w danym kontekscie istotne. Natomiast w przypadku prac semestralnych, pisanych
przez studenta na komputerze w domu, sprawa ma si¢ catkiem inaczej. Tutaj ocenie powinna podlega¢ zar6wno
tre$¢, jak i forma, chodzi bowiem o dokument przygotowany do publicznej konsumpcji. Poza tym student ma
czas 1 §rodki (stowniki, edytory tekstu), aby takiej edycji dokonaé. Prosba o taryfe ulgowa z powodu dysleksji
jest tu nie na miejscu. Kryteria oceny tez powinny by¢ tu identyczne, niezaleznie od dysleks;ji.
Student z dysleksja ma obowigzek sprosta¢ tym samym wymaganiom, co jego niedyslektyczni koledzy.
Inna sprawa, ze bedzie to od niego wymagato wigcej wysitku. Kiedy jednak opusci mury uczelni, wowczas nikt
nie bedzie stosowat taryfy ulgowej na pisane przez niego teksty, i do tego musi si¢ przygotowac.

» Przywilej dostosowania wymagan powinien i8¢ w parze z obowigzkiem terapii pedagogicznej.
Kto nie uczestniczy systematycznie i aktyw-nie w terapii, traci prawo do dostosowania form i sposobow
oceniania, tak w szkole, jak i na egzaminach zewnetrznych. To do$¢ radykalna sugestia. Jednak jej realizacja
mogtlaby sprawi¢, ze dostosowanie wymogow przestaloby by¢ postrzegane jako przywilej, a dysleksja jako

synonim lenistwa. OczywiScie taka zmiana zrodzitaby tez wyzwania, ktérym trzeba byloby z kolei sprostaé
(takie jak konieczno$¢ starannego dokumentowania pracy dziecka czy problem szkot, w ktorych brak
wykwalifikowanych terapeutow.
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Sugerowany system profilaktyki, terapii i diagnozy dysleksji (Szczerbifiski 2007)

-
: Typowy poziom Typow i
e Diagnoza e . ypowy poziom
pedagogiczna \1 [ iczytanya ............ sescccecsccsccasasassoaes pzytan}a
L D) pisania : i pisania
Trudnosci Terapia Ponowna
w czytaniu Y pedagogiczna (XN diagnoza  peecescees
i pisaniu (6 mies. — 2 lata) pedagogiczna

L Dalsza terapia.
Li?féﬁ?;‘;’f Pelna Dostosowanie
w czytaniu i diagnoza ey wymagar na
i pisaniu pedagogiczna egzaminach
zewnetrznych

(stwierdzenie dysleksji
lub innego zaburzenia)

Najpierw profilaktyka. Potem terapia. Diagnozowanie i etykietowanie na samym koncu.
W przypadku dysleks;ji profilaktyka jest dobre nauczanie. Terapia jest terapig pedagogiczna,
prowadzona w powigzaniu ze wstepng diagnoza, ktorej metody i cele sg tez przede
wszystkim pedagogiczne. Jesli te dwie pierwsze ,,linie obrony" s3 mocne, wowczas trzecia
linia — pelna diagnoza psychologiczno-pedagogiczna, wynikajagca z niej etykieta
1 wskazéwki dla dostosowania wymagan edukacyjnych — moze si¢ okaza¢ na szczescie
niepotrzebna.

Niniejszy tekst jest skrocong wersja artykutu opublikowanego w materiatach konferencji
naukowej ,,Z dysleksja przez cale zycie: dobre praktyki". Oryginalny artykut jest dostepny
w catosci na stronie: www.mendeley.com/profiles/marcin-szczerbinskil/
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