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Przedmowa

,Edukacja dla wszystkich” (EFA) to ruch na rzecz ogdélnoswiatowej wspétpracy, ktérej celem jest zapewnienie wysokiej ja-
kosci edukacji podstawowej wszystkim dzieciom, nastolatkom i dorostym. EFA zapoczatkowano w 1990 roku w Jomtien
w Tailandii, a spoteczno$¢ miedzynarodowa potwierdzita swoje zaangazowanie w ruch EFA w trakcie Swiatowego Forum
Edukacji w Dakarze w 2000 roku. Ponadto 164 rzady zobowiazaty sie do stosowania programu EFA i okre$lono szesc¢ celéw,
ktére nalezy osiagnac¢ do 2015 roku, a obejmujg one miedzy innymi dobrej jakosci obowigzkowa edukacje podstawowg dla
wszystkich dzieci. [deg przewodnig jest umozliwienie wszystkim dzieciom edukacji szkolnej, niezaleznie od dzielagcych je
réznic i Srodowisk z ktérych sie wywodza.

Ponadto dzieci o specjalnych potrzebach i/lub dzieci niepetnosprawne powinny by¢ wiaczane do zwyktego srodowiska
edukacyjnego w ramach edukacji wtgczajacej. W Artykule 24 Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych stwier-
dzono, ze dzieci niepetnosprawne maja prawo do uczenia sie w zwyktym srodowisku edukacyjnym wspdlnie z réwiesnikami,
ktérzy nie sg niepetnosprawni, a rzady powinny podja¢ dziatania, by zapewni¢ im to prawo. W tym kontekscie zmieniono
wiele ustaw krajowych, by mozliwa byta edukacja wtaczajgca. Jednakze stopien ich wdrozenia nadal nie jest zadowalajacy:
nauczyciele czesto nie wiedzg, jak radzi¢ sobie ze zréznicowanymi potrzebami uczniéw, ktérzy moga osiggac ré6zne wyniki
w nauce, a do tego dochodzi wiele niedociggnie¢ administracyjnych i organizacyjnych w szkofach oraz brak materiatéw
szkoleniowych.

Niemniej jednak kwestie edukacji wtaczajacej powinno sie rozwazac w szerszym kontekscie niz tylko umozliwianie wszyst-
kim dzieciom, niezaleznie od ich problemoéw i potrzeb, na uczestnictwo w zwyktych zajeciach edukacyjnych. Prawdziwym
problemem, ktéry nalezatoby rozwigzac jest zapewnienie lepszych warunkéw do edukacji wiaczajacej przy jednoczesnym
stworzeniu optymalnych warunkéw do nauki dla réznych dzieci, z ktérych wiele ma problemy z nauka i przejawia zachowa-
nia trudne.

PAki co nie mozna powiedzie¢, ze dylemat ten zostat rozwigzany. Z drugiej strony, w wielu krajach istniejg przyktady do-
brych praktyk dowodzace, ze mozna go rozwigzac poprzez edukacje wiaczajaca. Wiadomo, ze nauczyciele czesto nie maja
wystarczajacego przeszkolenia i umiejetnosci, by zorganizowa¢ odpowiednie zajecia dla wszystkich ucznidw. W efekcie wie-
lu uczniéw o dodatkowych lub specjalnych potrzebach edukacyjnych nie zyskuje nic, uczestniczac w zwyktych zajeciach
szkolnych. Dlatego tez z punktu widzenia nauczycieli kluczowe znaczenie ma przygotowanie na zmiane sposobu myslenia
tak, aby uwzgledni¢ edukacje wigczajaca, a nastepnie zastosowac najefektywniejsze metody, strategie i techniki zwigzane z
praktykami wiaczajacymi.

Projekt DISTING, czyli Szkolenie Zawodowe z Zakresu Edukacji Wtaczajacej ma na celu wyjscie naprzeciw niektérym z tych
potrzeb edukacyjnych. DISTINC to europejski projekt wspotfinansowany ze srodkéw Projektu Wielostronnego Comenius w
ramach Programu Uczenia sie przez Cate Zycie. Wspoélnie z szescioma partnerami z Belgii, Polski, Portugalii, Turcji i Wielkiej
Brytanii opracowalismy program szkolenia zawodowego z zakresu edukacji wigczajacej dla nauczycieli szkét podstawowych,
majacy na celu zwiekszenie ich umiejetnosci i wiedzy na temat ¢wiczen wiaczajacych, ktére mozna przeprowadzic¢ w klasie,
zwiaszcza skierowanych do dzieci majacych dodatkowe wymagania edukacyjne (dzieci majacych trudnosci w uczeniu sie i/
lub niepetnosprawnych, a takze przejawiajacych zachowania trudne).

Z perspektywy podejscia prewencyjnego w ramach edukacji wtaczajacej, przewodnik zawodowy zostat utworzony gtéwnie
w celu:

Rozwoju swiadomosci i kompetencji wymaganych do uczenia réznych dzieci, ze szczegdlnym uwzglednieniem dzie-
ci, ktére maja pewne problemy z nauka lub przejawiaja zachowania trudne, niezaleznie od tego, czy stwierdzono, ze
sg to dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, czy tez nie;
Zrozumienia zasad edukacji wtaczajacej, aby méc opracowac praktyki wtaczajace;

« Zwiekszenia poczucia pewnosci i wtasnej skutecznosci w wychodzeniu naprzeciw réznym potrzebom, zwtaszcza w
odniesieniu do radzenia sobie z trudnymi zachowaniami i trudnosciami w nauce czytania i pisania.

Niniejszy przewodnik dla nauczycieli opracowano poczatkowo jako pomoc dla ,treneréw nauczycieli” w zapoznawaniu
uczestnikédw z modutami DISTINC. Niemniej jednak moze on stuzy¢ jako punkt odniesienia dla os6b szkolacych przysztych
treneréw. Podrecznik podzielony jest na czesci: czes¢ | stanowi wprowadzenie do projektu DISTING, cze$¢ Il zawiera informa-
cje o programie szkoleniowym i samym podreczniku, a czesci lll i [V opisuja poszczeg6ine moduty.



W czasie trwania projektu przeprowadzono szereg dziatan, od analizy potrzeb pod katem konkretnych biezacych potrzeb
nauczycieli szkét podstawowych, uczacych dzieci o ré6znych potrzebach, w tym dzieci majace trudnosci z uczeniem sie i/lub
przejawiajace zachowania trudne, po opracowanie i wdrozenie programu szkoleniowego dla nauczycieli. Stosowano tez
réznego rodzaju narzedzia (konferencje, spotkania, broszury, Internet itp.) celem rozpowszechnienia programu szkolenio-
wego w jak najszerszych kregach. Ponadto uwaza sie, ze projekt DISTINC odegrat znaczaca role w promocji wspotpracy eu-
ropejskiej na polu szkolenia nauczycieli w zakresie praktyk wigczajacych, wymiany doswiadczen zwigzanych z wtaczeniem
oraz wzajemnego zrozumienia.

Dr. Tamer Atabarut, Koordynator projektu
W imieniu zespotu projektu DISTINC



Podziekowania

Przede wszystkim chcielibysmy podkresli¢ role jaka w powstaniu projektu odegrat koordynator, to dzieki staraniom Bogazi-
ci University oraz Regionalnego Dyrektoriatu ds. Edukacji Narodowej w Istambule (Istanbul Provincial Directorate for National
Education - (ILMEM) jego realizacja byta mozliwa. U podtoza projektu lezat pomyst by zagwarantowac dzieciom o specjalnych
potrzebach i/lub dzieciom niepetnosprawnym petnie praw w instytucjach edukacyjnych oraz wiaczac je do zwyktego srodowi-
ska edukacyjnego w ramach edukacji wigczajacej. Projekt zaowocowat wymiang doswiadczen oraz opracowaniem szkolenia w
oparciu o potrzeby nauczycieli stosujacych zasady edukacji wiaczajacej w krajach Unii Europejskiej. Na poczatku chcieliby$my
podziekowac naszym kolezankom i kolegom: Jo Lebeer (Belgia), Marcie Kedzia (Polska), Marii Luizie Fonseca Gracio (Portuga-
lia), Tunay Hussein (Wielka Brytania) oraz naturalnie Tamerowi Atabarut i Shirli Ender Biiylikbay (koordynatorzy, Turcja), ktérzy
zgromadzili caty zespét. JesteSmy przekonani, ze nasza podréz trwac bedzie do chwili gdy nasze spoteczenistwa zapewnia réwne
mozliwosci edukacyjne wszystkim dzieciom, tak aby mogty rozwija¢ w petni swéj potencjat na polu naukowym, emocjonalnym,
spotecznym i fizycznym.

JesteSmy wdzieczni Prorektorom Bogazici University: Fusun Akarsu i Gulay Barbarosoglu oraz Dyrektorowi ILMEM: Muammer
Yildiz, ktérzy wspierali projekt przez caty okres jego realizacji. Serdecznie dziekujemy naszym kolegom, ktérzy uczestniczyli w
pierwszej fazie prac projektowych: jego przygotowaniu, opracowaniu i poczatkowych etapach realizacji: Filiz Yagmurlu, Filiz Gok-
tlrkler oraz Seher Mutlu. Dziekujemy takze Kéksal Aksoy za koordynacje prac administracyjnych z ramienia ILMEM, organizacje
pilotazy oraz konferencji promujacych projekt. Chcielibysmy takze podziekowac Lokman Ayva, Hale Bacakoglu i Halis Kurulay,
ktorzy dzielili sie z nami swoimi do$wiadczeniami z czaséw gdy uczeszczali do szkét, stosujacych zasady edukacji wiaczajacej, a
takze informacjami przekazanymi podczas konferencji upowszechniajacej w Stambule. Pragniemy takze podziekowa¢ naszym
asystentom uczelnianym Didem Ozerman Ulcay i Burcu Ozveren za ich wkifad i kreatywne podejscie podczas wdrazania projektu,
a Nurfer Babiir - za pomoc w pracach przygotowawczych. Serdecznie dziekujemy naszej'dobrej duszy’ - asystentce Ece Gokakin.
Pracowata dla projektu niemal dzien i noc, i nigdy nie pozostawiata Zzadnego pytania bez odpowiedzi. Zewnetrzni ewaluatorzy,
Orhan Gokcol i Cem Celikdz, stuzyli rada i opiniami jesli chodzi o edukacyjny i finansowy wymiar projektu, za ktére jestesmy im
niezmiernie wdzieczni. Dziekujemy agencji Dipnot, ktéra wspdtpracowata z nami przy tworzeniu materiatéw wizerunkowych
(logo, strona internetowa, broszury informacyjne etc). Pragniemy szczegdlnie podziekowac¢ nauczycielom z publicznych szkét
w Stambule, aktywnie uczestniczacym najpierw w szkoleniu dla treneréw, nastepnie w testowaniu materiatéw szkoleniowych
oraz w konferencji upowszechniajacej. Dzieki nim projekt stat sie o wiele bardziej widoczny a my nabralismy przekonania, ze Tak,
robimy to co trzeba”. Niewiarygodna dla nas byta ich motywacja do dalszego uczenia sie. Dziekujemy im wszystkim: Baran Tuba
Aydemir, Aynur Barkin, Serap Bayram, Serhat Sekmen Can, Umid Esra Coskun, Asuman Ugur Ergen, Serap Erginyiirek, Zeynep
Ersin, Berna Giinay, Burgin Ozkan, Duygu Park, Seher Sevindik, Tugba Senses, Erdal Tavash, Nurten Tekin i Giilbin Ulker. Chcemy
wreszcie podziekowac wszystkim dzieciom, ktére motywuja nas do odkrywania nowych $wiatow.

Polski partner chciatby podziekowa¢ Pani Barbarze Celmerowskiej — Dyrektor Integracyjnej Szkoty Podstawowej nr 67 im. Ja-
nusza Korczaka w todzi, Panu Rafatowi Kamirskiemu, nauczycielowi jezyka polskiego i angielskiego oraz wszystkim pozosta-
tym wspaniatym nauczycielom zaangazowanym w prace przy projekcie DISTINC. Pamietamy o Pani Marcie Lebiedzik, Dyrektor
Liceum Umiejetnosci Tworczych w todzi, ktéra zmarta tragicznie na tydzien przed realizacja pierwszych szkolen dla treneréw,
ktore wspotorganizowata. Gorgce podziekowania réwniez dla wspaniatych dydaktykow z naszej Spotecznej Akademii Nauk: dr
Andrzeja Gogacza, dr Marioli Swiderskiej oraz dr Anny Sottys, ktérych zaangazowanie i pasja w znaczacy sposob przyczynity sie
do sukcesu realizacji projektu. Dziekujemy réwniez wszystkim nauczycielom, ktérzy uczestniczyli w dziataniach pilotazowych i
przekazali nam swoje cenne uwagi.

Jesli chodzi o przedstawicieli Belgii, dziekujemy Leen Stoffels i Ria Van den Eynde z Karel de Grote Teacher Training College w
Antwerpii, ktérzy ,wskoczyli do pedzacego pociggu” ze swoim ,eksperymentalnym bagazem” dotyczacym specjalnych potrzeb
oraz edukacji wkaczajacej. Dziekujemy Marijke Wilssens, Ase Vermeire i Saar Callens z Artevelde University College w Gandawie
za prace nad masterclasses, przewodnikiem dla nauczycieli, wspétorganizacje konferencji oraz dziatarh promocyjnych projektu.
Dziekujemy naszym kolegom Beno Schraepen z Plantijn College wAntwerpii, Els Maldoy, Cil Leytens, Nele Crabbé, Linda De
Loecht, Lucky Van Gasse i innym pracownikom technicznym odpowiedzialnym za przygotowanie konferencji upowszechnia-
jacej dziatania projektowe. Dziekujemy naszym woluntariuszom Tibi Kind i Chris Heyvaert, wtadzom University of Antwerp, w
szczegolnosci Johanowi Meeusen, Wicekanclerzowi Uczelni; Elke Struyf — profesorowi z wydziatu edukacji Uniwersytetu oraz
pracownikom administracyjnym i technicznym: Patsy De Clopper, Lea Costermans, Vera Huygebaert, Linda Springael, Bruno
Fleurackers, Leen Verreydt, Cil Leytens, Chris Monteyne, ktérzy pomagali nam obok swych podstawowych prac. Dziekujemy



Tine Vervloet, Johan Huybrechts i Eva Franck (wsparcie pedagogiczne ze strony miasta Antwerpia), Wim Van Rompuii Elif Beyaza
(Osrodek Wsparcia Dzieci w Antwerpii), Christel Vervecke (CKSA), Griet Van Balen (Karel De Grote College); dziekujemy dyrekto-
rom i nauczycielom, pionierom dziatari upowszechniajacych: Eric d’Hooghe, Marina Beernaert, Liliane Rombouts, Fatma Capta-
gll, Noélla Dewachter, Kris Du Pont; dziekujemy Hans Schuman oraz Dian Fluijt z Utrecht Higher Education College.

Sktadamy serdeczne podziekowania Annie Cristinie Rosario, psychologowi edukacyjnemu z zespotu szkét Conde Vilalva School
(A Preventive Approach in Inclusive Education ne 4, Evora, Portugalia) za udziat w szkoleniu dla nauczycieli. Dziekujemy dyrekto-
rom szkét podstawowych z regionéw Evora, Estremozi Ferreira do Alentejo. Szczeg6lnie dziekujemy naszym badaczom z Oérod-
ka Badan nad Edukacja i Psychologig (Center of Research in Education and Psychology — CIEP) Uniwersytetu w Evora: Nicole
Rebelo, Fatima Leal, Hélio Salgueiro i Jodo Silva oraz széstce nauczycieli szkét podstawowych, ktérzy uczestniczyli w pierwszym
szkoleniu, bez ktérych nie udatoby sie nam ukonczy¢ pracy: Sofia Lara Tojo (Zespot Szkét nr 1, Evora), Teresa Nunes i Domingas
Canhoto (Zespot Szkét nr 3, Evora), Isabel Basilio Moreira (Zespét Szkét z Estremoz), Sandra Santos i Ana Pinheiro (Zesp6t Szkét z
Ferreira do Alentejo).

Jesli kogos pominelismy, serdecznie przepraszamy.
Partnerzy Projektu DISTINC

Jako wydawcy pragniemy podziekowa¢ koordynatorowi projektu, Tamer Atabarut, jego asystentce Ece Gokakin z catym ich
zespotem z Oérodka Uczenia sie Przez Cate Zycie przy Bogazici University (BULCC) za ich nieustajace wysitki na rzecz realizacji
projektu. Dziekujemy wszystkim kolezankom i kolegom ze wszystkich instytucji partnerstwa, wspétpracujacym z nami w kwe-
stiach organizacyjnych i logistycznych. Jestesmy wdzieczni Dyrektorowi szkoty podstawowej Noel Park Primary School (NPPS)
w Londynie - p. Tunay Hussein. Mimo Ze szkota ta pierwotnie uczestniczyta w projekcie jako regularny partner, zmuszona byta
do wystapienia z partnerstwa, z powodoéw zupeinie od szkoty niezaleznych. Podczas wizyty w NPPS w pazdzierniku 2011 ujrze-
lismy petna zycia, stosujaca praktyki wtaczajace, szkote. Dzieci pochodzace z réznorodnych kultur, wychowujace sie nierzadko w
bardzo trudnych warunkach. Zatrudnieni w NPPS nauczyciele okazali sie wysoce zaangazowani, kreatywni i otwarci. Dzieki nim
NPPS jest inspirujgcym przykfadem szkoty skutecznie stosujacej idee nauczania wiaczajacego.

Dziekujemy wszystkim autorom, dzieki ktérym powstat niniejszym przewodnik dla nauczycieli.

Pragniemy podziekowac¢ naszym kolegom: Mimowi Hutchingsowi oraz Marion East z Bath Spa University (Wielka Brytania),
ktérzy podzielili sie z nami cennymi uwagami na temat tej publikacji oraz catego projektu. Dziekujemy wreszcie Stephenowi
Wardowi, emerytowanemu profesorowi Bath Spa University, ktéry podjat sie zmudnej pracy nad korekta naszej nieporadnej
angielszczyzny. Wiele mu zawdzieczamy.

Wydawcy



Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej
Czesc | - Wstep

Jo Lebeer, Beno Schraepen, Luisa Gracio, Hande Sart

+Edukacja dla wszystkich” to hasto UNESCO. W ciggu ostatnich kilku dekad rozwinat sie Swiatowy ruch na rzecz edukacji wiacza-
jacej. Ideg przewodnia jest umozliwienie wszystkim dzieciom edukacji szkolnej, niezaleznie od dzielacych je réznic i srodowisk, z
ktorych sie wywodza. Ponadto, dzieciom powinno sie zapewni¢ odpowiednig edukacje wspdlnie z réwiesnikami. Edukacja wta-
Czajaca oznacza réwniez, ze nauczanie dzieci o specjalnych potrzebach i/lub dzieci niepetnosprawnych odbywa sie w zwyktym
srodowisku edukacyjnym. W Artykule 24 Konwencji ONZ o prawach oséb niepetnosprawnych stwierdzono, ze dzieci niepet-
nosprawne maja prawo do uczenia sie w zwyktym $rodowisku edukacyjnym wspoélnie z réwiesnikami, ktérzy nie sa niepetno-
sprawni, a rzady powinny podja¢ dziatania, by zapewnic im to prawo. Wiele krajow zaadaptowato swoje systemy prawne w taki
sposob, by mozliwa byfa edukacja wtaczajaca. Jednakze w praktyce wciaz niewiele sie zmienito: nauczyciele rzadko wiedzg, jak
odpowiadac na zréznicowane potrzeby ucznidw, ktdrzy moga osiggac rézne wyniki w nauce. Mamy tez do czynienia z wieloma
niedociagganiami organizacyjnymi.

Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD, 2012 r.) monitorujaca szkolnictwo w réznych krajach stwierdzita, ze
$rednio jednemu na piecioro dzieci nie udaje sie osiggna¢ wymaganego minimum w nauce. Pomiedzy poszczegdlnymi krajami
sg duze réznice, lecz niewielkie osiggniecia edukacyjne sg $cisle zwigzane z niskim statusem spoteczno-ekonomicznym. Wiele
miejskich szkot, w ktérych wiekszos¢ dzieci pochodzi z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, zmaga sie z proble-
mem stabych wynikéw edukacyjnych. Te dzieci, cho¢ nie nadano im etykiety ,specjalne potrzeby edukacyjne’, zdecydowanie
maja ,dodatkowe potrzeby edukacyjne”. Niepetnosprawnos¢ niektérych z nich mozna okresli¢ jako ,niewidoczng” Moga miec
niestwierdzone wczesniej trudnosci w uczeniu sie lub problemy z koncentracja albo przejawia¢ zachowania trudne. Przyczyny
problemdw z nauka wsrdd dzieci sg zréznicowane i nalezy je postrzegac¢ w kontekscie Srodowiskowym, obejmujacym nie tylko
dziecko, ale takze jego dom, rodzicéw, szkote, program nauczania, nauczycieli, rodzenstwo, kulture, wartosci i interakcje, ktére
zachodzg w danym srodowisku pomiedzy dzieckiem a innymi osobami. Dzieci czesto nie uzyskujg (wystarczajacego lub odpo-
wiedniego) wsparcia w domu, w szkole i w spotecznosci.

Kwestie edukacji wiaczajacej powinno sie rozwazac w szerszym kontekscie niz tylko pozwalanie wszystkim dzieciom, niezalez-
nie od ich problemoéw i potrzeb, na uczestnictwo w zwyktych zajeciach edukacyjnych i rozwijanie swojego potencjatu w szkole
ogdlnoksztatcacej. Prawdziwym problemem do rozwigzania jest zapewnienie odpowiednich warunkéw do edukacji wiaczajacej
przy jednoczesnym stworzeniu optymalnych warunkéw do nauki dla réznych dzieci, z ktérych wiele ma problemy z nauka i
przejawia zachowania trudne, a ktére nalezy zacheca¢ i motywowac badz kontrolowad. Lecz jak to zrobi¢, majac tak niewielkie
srodki? Jak uczyc¢ dzieci, ktére tak sie od siebie r6znig? Problem dotyczy nie tylko dzieci z widoczna niepetnosprawnoscia, lecz
réwniez uczniéw o réznym doswiadczeniu, poziomie kompetencji i wiedzy, szybkosci uczenia sie i mozliwych trudnosciach i po-
trzebach. Edukacja polegajaca na maksymalnym wykorzystaniu potencjatu ucznidéw poprzez odpowiednio stymulujace ¢wicze-
nia rozwijajace kompetencje edukacyjne i promujace kompetencje poznawcze, spoteczno-ekonomiczne, komunikacyjne i edu-
kacyjne oraz kreatywne myslenie musi stanowi¢ podstawowy cel edukacyjny. Czy potrzebujemy wobec tego super-nauczycieli?

Dotad problem ten ,rozwigzywano” poprzez odsytanie oséb, ktdre nie byly w stanie sprosta¢ wymogom edukacyjnym do spe-
cjalnych szkét lub klas dla uczniéw o specjalnych potrzebach. Teraz nie ma juz takiej mozliwosci. Obecny system szkolnictwa
sprawia, ze wiele oséb nie koriczy szkoty i pomimo préb przeciwdziatania sytuaciji, ich liczba stale ro$nie. Takich uczniéw okresla
sie mianem ,zagrozonych edukacyjnie”. Nadal specjalnymi programami edukacyjnymi s obejmowane liczne dzieci z rodzin o
niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, tzn. posréd dzieci, ktére nadano ,etykiete” uczniéw o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych wciaz jest wiecej dzieci z rodzin o niskim statusie spotecznym niz dzieci z innych srodowisk (Muijs i inni, 2009). W ten
sposob wpada sie w btedne koto: kiepska edukacja, kiepska praca, niewielkie mozliwosci rozwoju, wykluczenie spoteczne i to
samo w nastepnym pokoleniu.

Na szczescie sg alternatywy. Z wielu krajéw naptywaja przyktady dobrych praktyk, ktére ukazaty, ze problem mozna rozwiazac
poprzez edukacje wiaczajaca, a nie podziat na dzieci,gorsze”i,bardziej uzdolnione” Nauczyciele czesto nie maja dos$¢ wsparcia,
doswiadczenia i umiejetnosci, by zorganizowac odpowiednie zajecia dla wszystkich tych uczniéw. W efekcie wielu uczniéw o
dodatkowych lub specjalnych potrzebach edukacyjnych nie zyskuje nic, uczestniczac w zwyklych zajeciach szkolnych. tatwo
moéwic o réwnych szansach, ale czy istotnie uczniowie ci majg réwne szanse, skoro nikt nie umozliwia im zdobycia choc¢by mi-
nimalnej wiedzy, zapewniajac im odpowiednie warunki do uczenia sie? Dlatego nauczyciele uczacy zwykte klasy musza by¢
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przygotowani na zmiane sposobu myslenia w taki sposéb, aby uwzgledni¢ edukacje wtaczajacag w swoich metodach nauczania
i musza czuc sie na tyle pewnie, by sprobowac zastosowac najefektywniejsze metody, strategie i techniki zwigzane z praktykami
wiaczajacymi.

Projekt DISTINC ma na celu wyjscie na przeciw niektérym z tych potrzeb edukacyjnych.

Projekt DISTING, czyli Szkolenie Zawodowe z Zakresu Edukacji Wigczajacej, to europejski projekt finansowany ze srodkéw
Projektu Wielostronnego Comenius w ramach Programu Uczenia sie przez Cate Zycie. Wspdlnie z sze$cioma partnerami z
pieciu krajow (Turcji, Polski, Belgii, Portugalii i Wielkiej Brytanii) opracowalismy program szkolenia zawodowego z zakresu
edukacji wtaczajacej dla nauczycieli szk6t podstawowych majacy na celu zwiekszenie ich umiejetnosci i wiedzy na temat ¢wi-
czeh wiaczajacych, ktére mozna przeprowadzi¢ w klasie, zwtaszcza skierowanych do dzieci, ktére maja trudnosci w uczeniu
sie i udzielaniu sie podczas zaje¢ i/lub przejawiaja zachowania trudne. Niektére dzieci majg dodatkowe potrzeby edukacyjne
(potrzebuja doktadniejszych instrukcji itp.). Potrzebywielu z nich sg inne i dzieci takie wymagaja szczegdlnego traktowania.
W ciggu dwéch lat trwania projektu podjeto szereg dziatan, od okreslenia szczegdlnych biezacych potrzeb nauczycieli szkét
podstawowych, ktérzy ucza dzieci o wielu réznych potrzebach, w tym dzieci majgce trudnosci z uczeniem sie i/lub przeja-
wiajgce zachowania trudne, do opracowania i implementacji programu szkoleniowego, ktéry ma pokazac nauczycielom, jak
moga pomac sami sobie. Szkolenie ma przygotowywac nauczycieli do ich wtasnej pracy z uczniami, a takze dostarczy¢ im
Srodkéw do szkolenia innych nauczycieli szkét podstawowych w zakresie edukacji wiaczajacej i radzenia sobie z uczniami
przejawiajacymi zachowania trudne, aby dzieci te mogty przezwyciezy¢ poczatkowe trudnosci w nauce czytania i pisania.

Cele dla nauczycieli:

«Rozwdj swiadomosci i kompetencji wymaganych do uczenia réznych dzieci, ze szczegélnym uwzglednieniem dzieci,
ktére majg pewne problemy z nauka lub przejawiaja zachowania trudne, niezaleznie od tego, czy stwierdzono, ze s to
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, czy tez nie.

«Zrozumienie zasad edukacji wtaczajacej w celu opracowania praktyk wtaczajacych.

«Zwiekszenie poczucia pewnosci i wtasnej skutecznosci w wychodzeniu na przeciw réznym potrzebom, zwtaszcza w od-
niesieniu do radzenia sobie z trudnymi zachowaniami i trudnosciami w nauce czytania i pisania.

Cele dla dzieci:

-zwiekszenie kompetencji edukacyjnych, spotecznych i zwigzanych z samokontrolg wsréd dzieci, ktorym grozi niepowo-
dzenie nauce z powodu trudnosci w uczeniu sie i/lub zaburzen zachowania.

«Zmniejszenie ryzyka nieukonczenia szkoty, nie osiggniecia petni potencjatu lub umieszczenia w klasie dla uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych.

Cele projektu:

<Promowanie europejskiej wspdtpracy odnosnie szkolenia nauczycieli w zakresie praktyk wtgczajacych oraz wymiana do-
Swiadczen zwigzanych z wigczeniem spotecznym i wzajemnym zrozumieniem.

«Rozwdj programu obejmujacego szkolenie zawodowe dla przysztych treneréw nauczycieli szkdt podstawowych, aby na-
uczyciele mogli przekazywac sobie nawzajem wiedze o edukacji wtaczajacej

«Rozpowszechnienie programu szkoleniowego réwniez w innych regionach.

Muijs, D., Harris, A., Chapman, C,, Stoll, L., & Russ, J. (2009).Improving schools in socioeconomically disadvantaged areas-
—A review of research evidence.School Effectiveness and School Improvement, 15, 149-175.
OECD (2012) Equity and Quality in Education.Supporting disadvantaged students and schools.Paris: OCED.
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Czesc Il - Czego potrzebuja nauczyciele aby zmierzyc¢ sie z
ré6znorodnoscia wsrod dzieci?
Ana Soltys (red.)
Wspotpracujacy: Bengu Borkan, Hande Sart, Ozlem Unluhisarcikli, Luisa Gracio, Jo Lebeer, Tunay Hussein.
Wyniki badan dotyczacych potrzeb szkoleniowych nauczycieli

W wyniku przeprowadzonych badan udato sie ustali¢ liste tematéw szkolen dla nauczycieli w kolejnosci od najczesciej
zgtaszanych przez badanych nauczycieli. Ukazuja one obszary, w ktérych nauczyciele potrzebuja obecnie najwiekszego
wsparcia i jednoczednie oceniajg swoje kompetencje najstabiej w odniesieniu do pracy z uczniami z ,trudnosciami w na-
uce”i,trudnym zachowaniem”. Lista potrzeb szkoleniowych jest efektem usrednienia wynikow wskazan nauczycieli szkot
podstawowych z 5 krajéw bioracych udziat w projekcie.

Badania ukazaty, ze najczestszym obecnie doswiadczeniem, w przypadku pracy nauczyciela w szkofach podstawowych
jest praca z uczniami z,,problemami z uwaga’, ,trudnym zachowaniem” oraz ,trudno$ciami w uczeniu sie”.
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Innym aspektem jest kwestia samooceny nauczycieli w przypadku radzenia sobie z uczniami z ,trudnosciami w uczeniu
sie”i,trudnym zachowaniem”. Wyniki badania wskazuja, ze w obu przypadkach nauczyciele swoje kompetencje zaréwno
w wymiarze wiedzy, jak i praktyki oceniaja jako $rednie, lub wysokie poza przypadkami - polskim i brytyjskim. Nauczycie-
le polscy lepiej sobie radza z,,trudnosciami w uczeniu sie’, brytyjscy z,trudnym zachowaniem”. Taki wynik moze wskazy-
wac na fakt, ze nauczyciele na co dziern musza sobie radzi¢ efektywnie z okreslonymi sytuacjami, co nie znaczy, ze potrafig
rozwigzywac problem skutecznie, czego potwierdzeniem sg wyniki wskazujace, ze badane zjawiska i problemy zwigzane
z,,trudnosciami w uczeniu sie” i ,trudnym zachowaniem” wystepuja we wszystkich badanych krajach i na wszystkich po-
ziomach edukacji podstawowej i na wszystkich rodzajach zajec.
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Szkolenie

Program szkoleniowy z zakresu edukacji wiaczajacej sktada sie z pieciu modutéw. Kazdy modut zawiera rézne tematy i
stanowi odrebng catos¢, aby materiaty byly bardziej przyswajalne i aby mozna byto przedstawia¢ poszczegolne tematy
oddzielnie w razie potrzeby.
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Modut 1: Wstep do wiedzy o edukacji wiaczajacej

Modut 2: Dziatania w zakresie edukacji wtaczajacej

Modut 3: Zachowania trudne:,Co wiemy? Czego mozemy sie nauczy¢?”
Modut 4: Wczesna nauka czytania i pisania

Modut 5: Problemy z biegtoscig w czytaniu i pisaniu

Pie¢ modutéw szkolenia opracowano w taki sposéb, aby mozna byto przeznaczy¢ na ich omoéwienie minimum 30 go-
dzin w ciagu pieciu dni. To wyb6r pragmatyczny, jednak nalezy potraktowac go z pewnga uwaga i elastycznoscia. Bardzo
doktadne oméwienie kazdego tematu kursu moze nie by¢ optymalna opcja. W ciggu 30 godzin mozna oméwic jedynie
gtéwne zagadnienia poruszone w pieciu modutach, ktére sktadaja sie z czesci teoretycznej i praktycznej. Zatem program
kursu moze by¢ elastyczny i mozna opracowaé harmonogram odpowiadajacy potrzebom zaréwno uczestnikéw, jak i
instruktorow. Wspomniane 30 godzin zaje¢ nie musi koniecznie odby¢ sie w ciggu jednego tygodnia. Moze sie okaza¢, ze
lepiej bedzieroztozy¢ zajecia na dtuzszy okres i tym samymdacnauczycielomnieco wiecej czasu na refleksje iprzyswojenie-
nowych idei oraz prébezastosowaniaw praktyce niektérychz proponowanych ¢wiczen. Czas przeznaczony na oméwienie
poszczegdlnych tresci modutéw zalezy od lokalnych potrzeb, ktére rdznig sie znacznie w zaleznosci od danego kraju, a na-
wet danej szkoty. Materiatow wystarczy na caty rok szkolenia, a nawet wiecej. Nie mozna oczekiwac, ze uczestnicy opanuja
wszystkie niezbedne umiejetnosci w 30 godzin. Uzywajac metafory trekkingu: te 30 godzin kursu przypomina zaktfadanie
,bazy’, skad beda organizowane przyszte ekspedycje. Jest jak miejsce, gdzie mozna otrzymac mape i wskazdwki, jak dojs¢
do celu. Przejscie catego szlaku zajmuje o wiele wiecej. Jesli chcesz zobaczy¢ caty krajobraz, musisz nauczy¢ sie wpisac.

Niektdre czesci modutéw same moga stanowi¢ odrebne kursy, np.: ,opanowanie umiejetnosci pracy z Indeksem Wiacze-
nia” (cze$¢ modutu 1) samo w sobie mogtoby zaja¢ co najmniej jeden rok szkolny, natomiast omdwienie tematu ,wsparcie
dla pozytywnego zachowania w szkole” zajmuje tacznie piec dni (cze$¢ modutu 3), etc.

Jednakze, ponownie postugujac sie metafora trekkingu, nie trzeba czeka¢, az cztowiek zapozna sie z tymi wszystkimi pod-
-modutami, aby zacza¢ wedréwke.

Totez tres¢ kazdego modutu moze by¢ modyfikowana réwniez w oparciu o potrzeby uczestnikdéw szkolenia.To nauczyciel
decyduje o tym,w jaki sposébten podrecznik zostanie uzyty, poniewazzdobycie nowej wiedzyjest mozliwe wytgczniew
oparciu owiedze i przekonania,ktére juz posiadt, a ktore teraz moze rozwing¢, zmodyfikowaclub pogtebic.

Czytaniei omawianietresci nie musi koniecznie odbywac siew kolejnosci sugerowanej przez podrecznik. Jednakze zaleca
sie rozpoczecie szkolenia od zapoznania sie z modutem1, gdyz opisano w nim podstawy i filozofie edukacji wtgczajacej,
na ktérych opartowszystkie pozostate moduty.

Aby uzyskac ,efekt kuli Snieznej’, konieczne jest przeszkolenie ,lideréw’, ktérzy nastepnie beda mogli szkoli¢ swoich ko-
legow.

By osiagnac ten cel, nauczyciele-uczestnicy i nauczyciele-trenerzy powinni réwniez umie¢:

zastosowac zdobyta wiedze podczas wiasnych zajec z uczniami;

stosowac, adaptowac lub tworzy¢ nowe ¢wiczenia w oparciu o spostrzezenia i wiedze zdobyta podczas kursu;
przekazywac wiedze innym nauczycielom podczas szkolenia

>N~

opracowywac ¢wiczenia dla nauczycieli bioracych udziat w szkoleniu, ktére polegatyby na zmianie sposobu my-
Slenia
5. opracowywac lekcje dla nauczycieli bioracych udziat w szkoleniu, ktére opieratyby sie na wspomnianych spostrze-
zeniach
6. dawac innym nauczycielom przyktad poprzez swoje wtasne lekcje, podczas ktérych stosujg wspomniane spostrze-
zenia
Zaleca sie spetnienie ponizszych kryteriow w celu skutecznej implementacji programu:

» Nalezy zapoznac sie ze wszystkimi materiatami i zaplanowac zajecia przed rozpoczeciem kursu.

« Grupa docelowa powinni by¢ nauczyciele.

«  Kurs powinien by¢ przeznaczony dla chetnych.

« W grupie powinno by¢ okoto 15-20 uczestnikow.

« Szkolenie powinno odbywac sie w pomieszczeniu umozliwiajagcym uczestnikom prace w grupach.



Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Gtéwnym celem niniejszego podrecznika nauczyciela jest pomoc ,trenerom nauczycieli” i samym nauczycielom w zapo-
znaniu uczestnikdw z modutami DISTINC. Wskazéwki tu zawarte s szczegdlnie przydatne jako punkt odniesienia dla
0s6b szkolacych przysztych treneréw. Niniejszy podrecznik sktada sie z szesciu czesci: czes$¢ | stanowi wprowadzenia do
projektu DISTINC. Czes¢ Il zawiera informacje o programie szkoleniowym i samym podreczniku. Czesci lll i IV opisuja po-
szczegblne moduty.

Czesc¢ pierwsza w opisie kazdego modutu zawiera cele i kluczowe koncepcje tego modutu, jak réwniez wiedze podstawo-
wa. Wiedza podstawowa jest teoretyczna i podana w skroconej formie, lecz jest niezbedna: jesli nauczyciele wiedza, dla-
czego cos robig i rozumieja, co robia, beda mogli dokonywac lepszych wyboréw. Kluczowe koncepcje nalezy przekazac
uczestnikom w formie prezentacji. Pliki z prezentacjami mozna znalez¢ na ptycie DVD (lub na stronie internetowej). lkony
podane w tabeli zastosowano w catym podreczniku, by przyciagnac¢ uwage czytelnikéw.

Druga czes¢ kazdego modutu, pod tytutem Zestaw narzedzi, zawiera sugerowane ¢wiczenia. Do kazdego ¢wiczenia dota-
czony jest arkusz informacji” przedstawiajacy cele, grupe docelowa, metody i materiaty, autora, informacje kontekstowe,
niezbedng ilo$¢ czasu i odniesienia do dalszych Zrédet informacji. Narzedzia moga by¢ skierowane do réznych grup do-
celowych: niektére ¢wiczenia moga sie przyda¢ podczas szkolenia innych nauczycieli, natomiast inne sg przeznaczone
raczej dla dzieci. Niektore z ¢wiczerh moga by¢ zastosowane zaréwno w przypadku nauczycieli, jak i dzieci.

sugerowany zbiér zasad (np. stosunek do ré6znych styléw uczenia sie — modut 2), ktéry nauczyciele-trenerzy i nauczyciele
moga wykorzystac¢ podczas szkolenia lub zastosowaé w trakcie zajec¢ z dzie¢mi. Inne narzedzia to podsumowania catego
programu (np. Indeks Wiaczenia w module 1). Oczywiscie ich oméwienie i zastosowanie wymaga poswiecenia wiekszej
ilosci czasu. Niemniej jednak uwazamy, ze nalezy o nich wspomnie¢ jako o narzedziach do edukacji wtaczajacej. Sg réw-
niez zestawy narzedzi zawierajace plan lekgji.

Do kazdego narzedzia dotagczono dodatkowe informacje (w postaci prezentacji, tekstow i notatek prezentujacego) w for-
mie cyfrowej na zataczonej ptycie DVD lub na stronie internetowej.

Sama idee ,zestawu narzedzi” nalezy postrzegac raczej wedtug rozumienia Wygotskiego, tzn. jako narzedzia socjo-kogni-
tywne, instrumenty stuzace do rozwoju myslenia i Swiadomosci, utatwiajgce nauczycielowi zastosowanie metod edukacji
wiaczajacej, aby ,edukacja dla wszystkich” stata sie faktem i aby wszystkie dzieci miaty do niej rowny dostep. Narzedzia
tworza pewnego rodzaju biblioteke pomystéw i ¢wiczen. Nie nalezy ich jednak traktowac jak ,ksigzke kucharskg” zawiera-
jaca,przepisy krok po kroku” dla nauczycieli. Totez nauczyciele lub nauczyciele-trenerzy moga wybiera¢ ¢wiczenia wedle
wiasnych potrzeb.

Wyboru ¢wiczenn dokonano wedtug kryteridw: przydatnosci, podstawy teoretycznej, udokumentowanych sukcesow i
praktycznosci. Nie opracowano ich jako zestaw kompletny, tak jak zadna biblioteka nie stanowi zamknietej catosci.

Na koncu kazdego modutu przewidziano miejsce na dodatkowe narzedzia. Ma to zachecic¢ czytelnikéw do proponowania
wiasnych narzedzi, ktére sami opracowali lub metody, ktéra odkryli i ktéra okazata sie skuteczna. Podrecznik ma przede
wszystkim stuzy¢ jako otwarte Zrédto wiedzy. Czytelnika zacheca sie zatem do dodawania wiasnych materiatéw.

DISTINC jest wynikiem najnowszych badan w dziedzinie psychologii, pedagogiki oraz innych nauk spotecznych zajmu-
jacych sie procesem wychowawczym i edukacyjnym. Problematyka edukacji wtaczajacej, mimo, iz nieobca polskim na-
uczycielom nie doczekata sie do tej pory pokaznego gruntu teoretycznego. Stad potrzeba czerpania ze Zrédet gtéwnie
anglojezycznych. W niniejszym podreczniku wszystkie odwotania bibliograficzne odnoszg sie do literatury fachowej prze-
waznie w jezyku angielskim. Stad niewatpliwa wartos¢ opracowania, ktére niniejszym oddajemy w Panstwa rece.

Polska bibliografia dla nauczycieli przedstawia sie na dzien dzisiejszy nastepujaco:

1. Z.Janiszewska - Niescioruk (red.) - ,Edukacja integracyjna i wtaczajaca w doswiadczeniach pedagogoéw i nauczy-
cieli’, Oficyna wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Géra 2012.
2. Agnieszka Konieczna (red.) - ,Diagnozowanie potrzeb edukacyjnych dziecka: praca zbiorowa’, Wydawnictwo Aka-



Czesc Il - Czego potrzebujg nauczyciele aby zmierzy¢ sie z réznorodnoscig wsrod dzieci?

demii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2010.

3. Zenon Gajdzica -,Sytuacje trudne w opinii nauczycieli klas integracyjnych’, Impuls, Krakéw 2011.

4. Urszula Oszwa - ,Dziecko z zaburzeniami rozwoju i zachowania w klasie szkolnej : vademecum nauczycieli i rodzi-
cow’, Impuls, Krakéw 2007.

5. Clemens Hillenbrand - ,Pedagogika zaburzen zachowania’, GWP, Gdarnsk 2007.

6. Danuta Borecka - Biernat (red.) - ,Zaburzenia w zachowaniu dzieci i mfodziezy w kontekscie trudnych sytuacji
szkolnych i pozaszkolnych’, Impuls, Krakéw 2011.

7. Maria Witko$ - ,Szkolne problemy uczniéw’, Impuls, Krakéw 2012.

8. Teresa Serafin - ,Wybrane aspekty dotyczace mozliwosci prowadzenia dziatan wspierajgcych rozwéj matych dzieci
zagrozonych niepetnosprawnoscia lub niepetnosprawnych oraz ich rodziny”, Impuls, Krakéw 2012.

9. Kazimierz denek (red.) - ,Edukacja jutra : aksjologia, innowacje i strategia rozwoju’, Humanitas, Sosnowiec 2011.

10. Tamara Zacharuk - ,Wprowadzenie do edukacji inkluzyjnej’, Wydawnictwo Akademi Podlaskiej, Siedlce 2008.

11. Tadeusz Lewowicki et al. (red.) - ,Pedagogika miedzykulturowa wobec wykluczenia spotecznego i edukacyjnego :
praca zbiorowa’, Wyd. Adam Marszatek, 2011.

12. Krystyna Kaminska -,Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym®, WSiP, 2012.

13. Wanda Baranowska —,Nauczyciel a uczert z ADHD’, Impuls 2010.

14. Andrzej Cwiklinski - ,Zmiany w polskiej edukacji w okresie globalizacji, integracji i transformacji systemowej.” Po-
znan 2012.

15. Anna Guza - ,Praca z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych’, W Ped. ZNP, 2012.

16. Anna Jurek - ,Metody nauki czytania i pisania z perspektywy trudnosci uczniéw’, Harmonia 2012.

17. Dorota Klus-Stariska, Dorota Bronk —,Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia’, Zak 2012.

18. Krzysztof Polak - ,Bezradnos¢ nauczyciela’, WUJ,Krakéw 2012.

19. Danuta Czelakowska - ,Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym®, Impuls 2012.

20. Bolestaw Niemierko - ,Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki’, tosgraf 2012.

21.Pr. Zbiorowa -,Aby zadne dziecko nie pozostato w tyle. Edukacja w USA", Wyd. Wolters Kluver, 2012.

22. Ewa Filipiak —,Rozwijanie zdolnosci uczenia sie z Wygotskim i Brunerem w tle’, GWP, gdansk 2011.

23. Andreas Neider — ,Edukacja to wiecej niz uczenie sie. Przedszkole i szkota w dialogu’, Impuls, Krakéw 2009.

24.Tadeusz Lewowicki —,Dzieci i mtodziez w procesie ksztattowania postaw kulturowych’, Impuls, Krakéw 2011.

25. Hans Peter Nolting -, Jak zachowac porzadek w klasie”, GWP, Gdarisk 2008.

26. Monika Jaroszewska et al. —,Sposoby na trudne zachowania uczniéw", Raabe, 2012.

27.Irena Dzierzgowska et al. —,Uczen zdolny — metody pracy’, Raabe, 2012.

28.Renata Naprawa et al. —,Pomoéz dzieciom zrozumiec. Programy dla uczniéw edukacji wczesnoszkolnej oraz uczniow
z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim dla klas 1-3” Harmonia 2012.

Tabela 1 Piktogramy uzywane w podreczniku

Podstawa teoretyczna
Piktogram ten odwotuje do wiedzy teoretycznej wymaganej dla zrozumienia danego zestawu narzedzi.

Zestaw narzedzi
Ten piktogram odnosi sie do zestawu zadan czy ¢wiczen, do ktérych odwotuja sie poszczegdlne czesci
modutow.

Internet
Ten piktogram wskazuje na materiaty znajdujace sie w internecie, ktére moga by¢ pomocne w szkoleniu.




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Modut 1 - Wstep do wiedzy o edukacji wiaczajacej
Beno Schraepen (red.)

Wspétpracujacy: Adam Gogacz, Jo Lebeer, Z. Hande Sart, Leen Ackaert, Nancy Van Sieleghem, Johan Huybrechts & Eva
Franck

Wstep

Modut 1 rozpoczyna sie od przedstawienia podstawowych informacji na temat wigczenia spotecznego i oméwienia tej
koncepcji z punktu widzenia edukacji. Definiowanie wtgczenia spotecznego w pewien sposob je ogranicza, totez lepiej
bedzie omoéwic i przeanalizowa¢ te koncepcje, skupiajac sie na wptywie, jaki wywiera na ogdlny system edukacji, szkol-
nictwo i nauczanie w klasie.

Kazdy z nas ma swiadomos¢, ze wszystkie dzieci maja prawo by¢ czescig spoteczenstwa oraz ze kazde dziecko ma pewien
potencjat edukacyjny, a wykluczenie spoteczne jest dyskryminujace, lecz kwestie te stajg sie mniej oczywiste, gdy przy-
chodzi do zastosowania ich w praktyce. Wtaczenie spoteczne dotyczy wszystkich i zaczyna sie od zadania sobie pytania o
wiasny system wartosci i postrzeganie spoteczenstwa, edukacji, nauczania i dzieci. Nasze poglady na edukacje i nauczanie
definiuja sposob, w jaki organizujemy i przeprowadzamy zajecia z dzie¢mi. Jezyk, filozofia i podstawy etyczne przedsta-
wione w tym module zostana wykorzystane we wszystkich kolejnych modutach.

Cele

Gtéwnym celem tego modutu jest analiza koncepcji wigczenia spotecznego i jej znaczenie w systemie edukacji, jak réw-
niez zastosowanie jej praktyce w przypadku dzieci majacych trudnosci w uczeniu sie lub przejawiajacych zachowania
trudne. W module tym oméwiono podstawy koncepcji wigczenia spotecznego, wartosci z nig zwigzane, kwestie etyczne
oraz kontekst naukowy. Materiaty szkoleniowe wybrano w taki sposéb, aby zachecaty do zmiany sposobu postrzegania
»edukacji dla wszystkich”i spojrzenia na kwestie prawa do edukacji z perspektywy wtaczenia spotecznego.

Cele tego modutu sa nastepujace:

« zrozumienie kontekstu i zasad wigczenia spotecznego i edukacji wiaczajacej;

« zrozumienie filozoficznych i naukowych podstaw koncepcji wtgczenia spotecznego;
zrozumienie podstaw prawnych wigczenia spotecznego w kontekscie praw cztowieka gwarantowanych przez
miedzynarodowe konwencje i deklaracje;

+ spojrzenie na praktyki edukacyjne, szkolnictwo, postawy nauczycieli, strategie nauczania w klasie oraz uczniéw o
specjalnych potrzebach edukacyjnych i bez takich potrzeb z perspektywy wiaczenia spotecznego.

Bardziej szczegdtowe cele wraz z metodami, materiatami i ¢wiczeniami przedstawiono w czesci poswieconej narze-
dziom.

Kompetencje nauczycieli, ktore chcemy rozwinaé

Modut T ma na celu rozwdj nastepujacych kompetencji nauczyciela:

Wiedza

1. Znajomos¢ koncepcji wiaczenia spotecznego

2. Znajomos$¢ miedzynarodowych podstaw prawnych ochrony praw cztowieka w kontekscie edukacji wiaczajacej

3. Znajomos$¢ miedzynarodowych deklaracji, w ktérych opowiedziano sie za wtaczeniem spotecznym i edukacja wia-
Czajaca

4. Ogolna zmiana postrzegania dzieci o specjalnych potrzebach i metod pracy z nimi

Swiadomo$é¢ i zrozumienie

1. Zmiana sposobu myslenia w oparciu o kontekst filozoficzny, spojrzenie z perspektywy praw cztiowieka i badan
naukowych

2. Zrozumienia konsekwencji tej zmiany sposobu myslenia i wptywu, jaki wywrze na nasze postrzeganie edukadji,
szkolnictwa i nauczania w klasie

3. Spojrzenie na kwestie nauczania i probleméw z zachowaniem z punktu widzenia medycyny i statystyki oraz za-
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stosowanie bardziej zindywidualizowanego podejicia zorientowanego na faktyczne braki w edukacji tj. metod
uwzgledniajacych czynniki biologiczno-psychiczno-spoteczne, dynamiczne i Srodowiskowe

4. Wyjasnienie wiaczenia spotecznego w szerszym kontekscie

5. Zrozumienie skutkéw nadawania etykiet” dzieciom

1. Omodwienie kwestii nauczania z perspektywy edukacji wiaczajacej

2. Przemyslenie kwestii nauczania z perspektywy edukacji wigczajacej

3. Opis ucznidw o specjalnych potrzebach z perspektywy edukacji wtaczajacej, nie skupiajac sie wytacznie na ich
brakach edukacyjnych, lecz na przyczynach tych brakéw i mozliwosciach ich uzupetnienia

4. Rozwdj nowego podejicia do wtasnych metod nauczania.




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Zawartosc niniejszego modutu
Czesc 1. Kontekst wiaczania

Tematy Kluczowe idee

Prawo do edukacji wiaczajacej,
Miedzynarodowe konwencje
Rownos¢

+ Na przestrzeni wiekéw i wraz z rozwojem
spotecznym pewne grupy wciaz sg
oddzielane
Wiaczanie i przynaleznos¢ sa prawem nie
przywilejem
Wiaczanie jest zawarte w licznym
miedzynarodowych konwencjach

16 propozycji Mitchell’a na temat
edukacji wiaczajacej

Edukacja wiaczajaca jest ideg w szerszym
kontekscie;

To, co oznacza edukacja wtaczajaca zalezy
od kontekstu regionalnego (systemu
szkolnego, funduszy, systemu szkolenia
nauczycieli, etc.)

Jaki jest 6w kontekst w Twoim regionie?
Co ma znaczenie dla edukacji wigczajacej?

Wiaczanie w Twoim Srodowisku

Z perspektywy wtaczajacej paradygmat
integracji zawiédt. Wigczanie upatruje
przyczyn porazki w samych zatozeniach
integracji.

O co chodzi w integrac;ji? Jakie sa jej skutki?
Czy integracja zawiodta? Czemu?

Skad sie wzieta idea wigczania?

Wiaczanie jako projekt etyczny

Wiaczanie to czes¢ nowego paradyg-
matu

Spoteczno - kulturowe spojrzenie na
niepelnosprawnos¢

Zmiany w mysleniu

Czesc 2. Konsekwencje dla edukacji

Sugerowane dziatania

Wyktady i warsztaty

«» Teksty jako podstawa prezentacji i
wyktadow

+ Prezentacje (Narzedzia 1.2 1.3)

. Cwiczenie (Narzedzie 1.4)

Wyktad i dyskusja
+ Prezentacja (Narzedzie 1.5)

Dyskusja nad wynikami ankiety
+ Dyskusja (narzedzie 1.7)

Wyktad i dyskusja
Tekst

Prezentacja
(Narzedzie 1.6)

Myslenie o barierach a nie etyki-
etach.

Istnieje potaczenie miedzy etykietowaniem a
stygmatyzacja.

Etykietowanie to kwestia jezykowa.

Etykietowanie i stygmatyzacja stoja w opozycji
wobec idei wigczania.

Nalezy unika¢ etykietowania. Istnieje wiele
dobrych alternatyw

Tekst
Cwiczenie (Narzedzie 1.8)

Dyskusja
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Jak ksztatci¢ nauczycieli w niniejszym module

Dziatania podnoszace swiadomos¢ | Materiaty zawarte w zestawach narzedzi daja wiele mozliwosci, nalezy jedynie wybrac te
najbardziej odpowiednia.

Dyskusja w matych grupach Ten modut skupia sie na dyskusji, rozmowach, refleksji, odkrywaniu...

Metody refleksyjne Nauczyciele maja szczegdlne spojrzenie na proces edukacyjny i na dzieci.

Spogladanie na przyktady | dys- « Czemu zostatem nauczycielem?
kusja + Ludzie czesto nie potrafiag sobie poradzi¢ z trudnosciami, dlaczego?
+ Oczywiscie mozemy znalez¢ wystarczajaco duzo przyktadéw wykluczenia lub segregacji
w edukacji | w spoteczenstwie, ale czy potrafimy tez odnalez¢ przyktady dobrych praktyk?
Czemu te dobre przyktady maja charakter wtaczajacy?
« Jak dokonywac przektadu praktyki edukacyjnej?
Odpowiedzi na te pytania nie musza od razu zosta¢ znalezione, ale metoda refleksyjna poz-
wala inaczej spojrze¢ na problem, a zatem jest bardziej niz inne uzyteczna.

Prawo do edukacji wtaczajacej i rownosci szans
Adam Gogacz

Prawo do edukacji jest jednym z podstawowych praw cztowieka okreslonych w Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka
w 1948 roku. Idea jednak dostepu do ksztatcenia bez wzgledu na uwarunkowania spoteczne czy ekonomiczne jest znacz-
nie starsza. Jej skladowych doszukiwac sie mozna w rozmaitych elementach europejskiego dziedzictwa kulturowego,
ze chrzescijanska ideg koniecznosci oswiecenia kazdej duszy, na czele. W epoce sredniowiecza, ktére w powszechnym
postrzeganiu jest epoka charakteryzujaca sie ogromnym rozwarstwieniem spotecznym, idea edukacji miata charakter
powszechny a dostep do edukacji byt zapewniony wszystkim chetnym - niezaleznie od statusu majatkowego czy spo-
tecznego (Le Goff, 1964, 1994). Inng oczywiscie sprawa byt zakres materiatu, jaki przekazywano, czyli przedmiot owej
edukacji. Byly nim jedynie podstawowe prawdy religijne, bowiem tylko one miaty zapewni¢ szczescie — zbawienie i zycie
wieczne. Pamietac jednak trzeba, ze zawsze przedmiotem edukacji powinny by¢ zdobycze wtasciwej epoki wspotczesnej.
Pod tym wzgledem sredniowiecze od normy nie odbiegato. Mato tego, w pdzniejszych okresach nawet oswieceniowe
teorie powodujace holistyczny oglad natury ludzkiej nie byty w stanie w petni sformutowac zasad réwnego dostepu do
pewnych osiggnie¢ naszej edukacji. Nie stuzyta temu zdecydowanie dyskusja dotyczaca réwnosci cztowieka w ogole, ktd-
ra, na szczescie skonczyta sie fiaskiem pogladu, iz wszyscy ludzie z natury sg réwni (Chisick, 1991).

Réwnos¢ mozna bowiem pojmowac wielorako. Jako réwnos¢ wobec prawa, co jest ideg konieczng dla zbudowania
sprawnego, funkcjonujacego spoteczenstwa. Jako réwnos¢ w dostepie do podstawowych zdobyczy cywilizacyjnych, co z
kolei jest fundamentem spoteczenstwa pragngcego nazwac sie rozwinietym. Wreszcie rownos¢ pojmowana w najbardziej
podstawowy sposéb — to znaczy przekonanie, ze wszyscy jestesmy réwni w ogdle (Abernethy, 1959).

Idea réwnosci nie moze oznaczad, iz wszyscy ludzie sg tacy sami, majg takie same umiejetnosci oraz sposéb ich realizaciji.
Idea réwnosci odnosi sie raczej do dostepnosci srodkéw do realizacji wiasnej, odrebnej podmiotowosci. Wszelkie srodki,
narzedzia, metody wypracowane przez ludzkos$¢ na przestrzeni jej rozwoju cywilizacyjnego winny by¢ dostepne kazde-
mu bez wzgledu na wszelkie uwarunkowania: kulturowe, ekonomiczne, a nawet biologiczne, w tym zaréwno biofizyczne
jak i biopsychiczne. Idea zatem ksztatcenia wiaczajacego opiera sie wiasnie na rownosci w dostepie do szeroko pojetych
narzedzi wtasnego, indywidualnego rozwoju. Jego podstawa jest dostep do edukacji, ktéry nie konczy sie na mozliwosci
umieszczenia dziecka w szkole (Booth, Ainscow, 2002). Szczerze méwigc, dopiero od momentu zetkniecia sie dziecka jako
jednostki ze szkota jako instytucja, problem sie zaczyna. Jak bowiem zapewni¢ kazdemu dziecku réwne szanse rozwoju,
skoro dzieci sg tak rézne od siebie, a ich potrzeby edukacyjne wynikaja z indywidualnego uksztattowania, a zatem sa ra-
czej indywidualne, niz ogélne? Nie mozna przy tym ulegac ztudzeniu, iz skoro dzieci sg indywidualistami, to konieczne jest
pojscie w kierunku skrajnej indywidualizacji nauczania. Nie jest to mozliwe z punktu widzenia ekonomicznego i technicz-
nego, ale przede wszystkim nie jest to dobre z punktu widzenia samego dziecka, ktére przeciez ma zy¢ w spoteczenstwie.
Wszyscy wiemy co dzieje sie z dzie¢mi chowanymi w izolacji od innych - nie tylko nie potrafig dostosowac sie do zycia
w spoteczenstwie, ale sa réwniez ubozsze w doswiadczenia, bowiem w edukacji jak mato gdzie dziata zasada synergii:
dzieci wiele ucza sie od nauczycieli, czy z materiatéw edukacyjnych, ale jeszcze wiecej ucza sie od siebie nawzajem. Stad
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koniecznos¢ stworzenia takiego srodowiska edukacyjnego, w ktérym kazde dziecko bedzie mogto by¢ beneficjentem
jednego ze swoich podstawowych praw - prawa do edukacji, ale réwniez takiego, w ktérym kazde bedzie miato warunki
do uczenia sie od innych oraz samemu bycia przedmiotem nauki i rozwoju u innych.

Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka byta jednak pierwszym miedzynarodowym dokumentem, w ktérym nalezy doszu-
kiwac sie bezposrednich korzeni idei edukacji wigczajacej. W niej okreslono postulat dostepnosci do edukacji bez wzgledu
na rase, pte¢, miejsce zamieszkania, czy, co wazne, stopien niepetnosprawnosci. Zwrécono zatem uwage, ze zadna prze-
szkoda nie moze stanowi¢ usprawiedliwienia dla kogokolwiek przed zamykaniem cztowiekowi drogi do ksztatcenia.

Idea ogdlna ma jednak to do siebie, iz bywa mglista, a diabet tkwi przeciez w szczegétach. Stad wiele dokumentéw od
czasu Deklaracji zostato sformutowanych i opublikowanych, a problem w dalszym ciggu istnieje. Co jest jednak bardzo
optymistyczne, to fakt, ze kazdy kolejny dokument, kazde kolejne sprawozdanie, kazda nowa koncepcja jest coraz bar-
dziej szczego6towa i coraz lepiej nakierowana na te konkretne obszary, ktére stanowig realny problem w urzeczywistnieniu
ogolnej idei powszechnej dostepnosci do edukacji, a przez to réownych szans na rozwdj.

Chronologia dokumentéw przedstawia sie nastepujgco:

Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka (1948)

Konwencja Praw Dziecka (1989)

Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszystkich (1990)

Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepetnosprawnych (1993)
Deklaracja z Salamanki - Wytyczne dla Dziatari w zakresie Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych (1994)

Deklaracja Madrycka (2002)

Tym, co wydaje sie zatem najbardziej istotne w problemie, jest przekonanie o koniecznosci wypracowania wspélnej ptasz-
czyzny startu dla wszystkich dzieci. Takiej, ktéra pozwoli na zindywidualizowanie toku nauczania przy zachowaniu wspél-
noty edukacyjnej, w ktérej dzieci ucza sie najwiecej od siebie samych, zwtaszcza w kontekscie uspoteczniania, ktére jest
przeciez jednym z filaréw procesu wychowawczo - edukacyjnego.

Ktos, kto ma zamiar wzig¢ udziat w procesie edukacji wiaczajacej, musi by¢ przede wszystkim swiadomy nastepujacych
zasad ogdlnych:

1. Dzieci nie s réwne, ale maja réwne prawo do tego, zeby sie rozwijac.

2. Kazde z nich ma prawo do szkoty powszechnej, bo kazdy z nas ma réwne prawo do uczestnictwa w zyciu spotecz-
Nosci.

3. Nauczyciel - wychowawca musi mie¢ podejscie elastyczne, zatem musi mie¢ elastyczny, otwarty umyst.

4. Dzieci nie sg uczone — dzieci sie ucza.

5. Nie program nauczania jest wazny, ale dziecko. Pojecie programu nauczania trzeba zastgpic¢ pojeciem planu roz-
woju dziecka. Skuteczne pofaczenie dwdéch elementéw procesu - dziecka i planu jego rozwoju wymaga duzej
elastycznosci.

6. Dziecko nie ma deficytéw, dziecko ma mozliwosci.

7. Szkofa ma integrowa¢, nie dzieli¢.

8. Roéznorodnosc¢ jest darem pozwalajacym dziecku lepiej zrozumied Swiat, ktory przeciez jest roznorodny. Zatem
wielos¢ charakterow, kultur, zdolnosci, etc., w klasie nie stanowi zagrozenia, lecz szanse lepszego rozwoju.

(Zasoby: Narzedzie nr 1.2, nr 1.3, nr 1.4)
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MODUL 1- Wstep do wiedzy o edukacji wiaczajacej

Beno Schraepen

Tak w praktyce, jak w teorii ,wiaczenie spoteczne” czesto utozsamia sie z ,wiekszg integracja” W krajach, w ktérych stowa
Jntegracja”i,wiaczenie” maja to samo znaczenie, sytuacja staje sie jeszcze bardziej skomplikowana. Nie chcemy rozwazac
kwestii semantycznych, lecz gdy skupimy sie na historii, znaczeniu i pochodzeniu tych dwéch koncepcji, musimy przy-
zna¢, ze sg to dwa zupetnie rézne pojecia. Z teoretycznego punktu widzenia zwolennicy koncepcji wtgczenia sg bardzo
krytyczni wobec idei integracji, a argumenty drugiej strony nie s3 juz przekonywajace. Integracja ze spoteczenstwem
zaktada juz na starcie, ze dana grupa znajduje sie niejako poza spoteczenstwem i ze powinna poczynic starania, by stac¢
sie czescig struktury spotecznej. Dlatego tez grupa ta uzyskuje wsparcie od spoteczenstwa, by mogta spetni¢ okreslone
standardy, ktdre narzucita jej wiekszos$¢ nalezaca do klasy $redniej lub ludzie u wtadzy. Z kolei postrzeganie tych kwestii
z perspektywy wiaczenia prowadzi do innych rozwigzan i innych ludzkich postaw niz w przypadku integracji. Wtaczenie
moze mie¢ ogromny wptyw na strukture i organizacje spoteczenstwa, teorie spoteczne i nauke. Jest to zmiana myslenia
o sto osiemdziesiat stopni. W dalszej czesci tekstu omoéwimy doktadniej réznice pomiedzy integracja a wiaczeniem spo-
tecznym.

W wielu przypadkach opér wobec wigczenia spotecznego wynika z obawy przed zmianami. Ludzie, ktérzy zostali wycho-
wani i wyksztatceni w spoteczenistwie opartym na idei integracji i sami przyczynili sie do tworzenia tego spoteczenstwa,
teraz sg zachecani do wprowadzenia zmian. Oznacza to, ze najpierw musimy zastanowic sie nad wptywem integracji na
nasze spoteczenstwo. Jakie sa efekty trzydziestu lat polityki integracji? Co przyniosta w praktyce i jaki wptyneta na kulture?
Czy istotnie dokonaty sie powazne zmiany, a jesli tak — kogo one dotycza? Czy integracja moze rozwigzac nowe problemy
spoteczne? Czy raczej nie radzimy sobie z nimi, a jesli tak — dlaczego?

Niniejszy tekst stanowi uzupetnienie ¢wiczen z zestawu narzedzi. Cwiczenia te polegaja na analizie naszych pogladéw na
ludzi i spoteczenstwo. Chodzi o uswiadomienie sobie, co wiemy o sytuacji mniejszosci w kontekscie edukacji, zatrudnienia
i sposobow spedzania czasu wolnego, a takze o przedyskutowanie pewnych wartosci spotecznych, hierarchii i organiza-
Cji spoteczenstwa oraz relacji pomiedzy poszczegdlnymi jego cztonkami. Nalezy zapozna¢ sie z historig mniejszosci w
kontekscie opieki nad nimi i edukacji. Musimy zda¢ sobie sprawe, ze segregacja np. 0séb niepetnosprawnych jest czesto
zinstytucjonalizowana, przez co osoby te nie moga brac aktywnego i petnego udziatu w zyciu spotecznym. (Wsréd twoich
przyjaciét ile jest oséb niepetnosprawnych? lle oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng? Czy wsréd twoich wspétpra-
cownikéw sg osoby niepetnosprawne? ...)

W miare rozwoju ludzkosci i spoteczenstwa czesto dochodzito do segregacji oséb, ktére ,nie spetniaty norm”. Od prze-
trwania najlepiej przystosowanych jednostek w czasach prehistorycznych poprzez wzér idealnego obywatela w staro-
zytnej Grecji, do dominacji kosciota katolickiego w sredniowieczu, ludzi niepetnosprawnych na ogét zmuszano do zycia
w strachu, poczuciu winy, ponizenia i wstydu. Do konca sredniowiecza totrzykéw i zebrakéw usuwano, by chroni¢ spo-
teczenstwo, a ludzi, ktérzy byli w jakis sposdb ,inni” zmuszano do zycia w odosobnieniu w przytutkach lub zaktfadach dla
obtakanych. Rozwéj nauki i technologii w okresie oswiecenia przynidst nieco pedagogicznego optymizmu, gdy zaczety
powstawac pierwsze instytucje dla ludzi niepetnosprawnych. Po eugenicznych eksperymentach przetomu XIX i XX stule-
cia, rehabilitacja byta juz na wyciggniecie reki.

Wiele zalezato od polityki badz kultury danego kraju. W spotecznosciach na Zachodzie osoby niepetnosprawne oddawa-
no pod opieke specjalnych instytucji lub specjalnego systemu edukacji. Rodzice nie mieli powodéw do zmartwien - ich
dzie¢mi zajmowali sie profesjonalisci. Analizujac omawiane kwestie z punktu widzenia historii, mozemy doj$¢ do wniosku,
ze nasze spoteczenstwo, a co za tym idzie réwniez nasz system opieki nad dzie¢mi, opiera sie na wykluczeniu wszystkich
0s6b uposledzonych, niepetnosprawnych, biednych i ogélnie,innych” - tych, ktére nie spetniajg,,norm”. | cho¢ celem opie-
ki i edukacji jest wtgczenie spoteczne kazdego cztonka spotecznosci, prawa dzieci niepetnosprawnych wciaz sg zagrozone,
poniewaz polityka, system opieki spotecznej i oswiaty oraz dominujgce poglady ekspertéw wciagz sg ,skazone” mechani-
zmami wykluczenia. W efekcie ludzie zyjg w dwdch odrebnych swiatach: swiecie ogotu spoteczenstwa oraz swiecie ludzi
wyobcowanych, ktéry nie pasuja do ogotu.

Jednym ze sposoboéw, by potozy¢ kres tej segregacji ludzi niepetnosprawnych jest zasada normalizacji. Wg tej zasady,
zaproponowanej pod koniec lat pie¢dziesigtych przez Bengta Nirje, ludziom niepetnosprawnym powinno sie zapewni¢
warunki zycia i dostarczy¢ wzorcoOw zachowan, ktére bytyby jak najbardziej zblizone do standardéw obowigzujacych w
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szerszym spoteczenstwie. Koncepcje ta rozwinat w latach siedemdziesigtych Wolfenberger na zlecenie Kanadyjskiego
Narodowego Instytutu ds. Uposledzenia Umystowego, a rozpowszechnita sie ona gtéwnie w Skandynawii i Ameryce Pé6t-
nocnej (Nirje, 1982).

Zakrojone na szersza skale i majace wiekszy wptyw dziatania, ktérych celem jest przeciwdziatanie segregacji spotecznej
nosza nazwe integracji. Integrowac znaczy umozliwia¢ ludziom do tej pory izolowanym udziat w zyciu spotecznym, innymi
stowy przeniesienie ich z jednego Swiata do drugiego, pomoc w zaadaptowaniu sie do ogétu spoteczeristwa. Integracja jako
koncepcja wywodzi sie z ruchéw emancypacyjnych i dziatajacych na rzecz praw obywatelskich w péznych latach sze$¢-
dziesigtych. Integracja stafa sie kluczem do znalezienia sobie miejsca w spoteczenstwie. Udziat w zyciu spotecznym pro-
wadzi do integracji, lecz nie zawsze tak sie dzieje. Wiedza o spoteczenstwie i zdolnosciach adaptacyjnych jest niezbedna,
by méc odnaleZ¢ sie w spotecznosci... ale to wiasnie ta spotecznos¢ ustala zasady. Polityka integracyjna prowadzi do po-
wstania,aparatu integracyjnego”. Idea integracji zostaje wpisana w polityke, ktorg ustala wiekszos¢. To ona okresla,grupy
docelowe”, ktére muszg sie zintegrowac i to ona finansuje instytucje dziatajace na rzecz integracji tych grup. Model inte-
gracji sprawia, ze tatwo jest kontrolowac efekty takiej polityki, jak réwniez wydatki na rzadowe akcje spoteczne. Prowadzi
to do dominacji polityki kategoryzujacej, opartej na,grupach problematycznych’, ktéra tylko zwieksza dystans pomiedzy
decydentamiiosobami, ktérych te decyzje dotycza. Jakie rezultaty osiggnieto do tej pory? Statystyki pokazuja, ze obecnie
sposrdd oséb niepetnosprawnych nadal stosunkowo niewiele ma wyzsze wyksztatcenie, bardzo wiele jest bezrobotnych,
a bezrobocie wsrdd imigrantéw zawsze jest duzo wyzsze niz wéréd obywateli danego kraju lub oséb w petni sprawnych.
Osoby, ktére ukonczyty szkoty specjalne majg wieksze trudnosci w znalezieniu pracy. Wéréd dzieci zyjacych w biedzie jest
duzy odsetek imigrantéw... Oto przykfady sytuacji, w ktérych integracja nie poskutkowata.

Bez zakwestionowania modelu integracji nie mozna udzieli¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

Kto ma sie integrowac i z kim? Kto o tym decyduje? Kiedy nastepuje petna integracja? A co, jesli ktos nie chce sie integrowac?
Albo nie moze? Jaka jest réznica miedzy integracjq a asymilacjq? ...

Niezaleznie od dobrych intencji i celéw ,aparatu integracji’, zawsze wychodzimy z zatozenia, Ze istniejg dwa oddzielne
Swiaty:,,my”i,oni’, tzn. ci ktdrzy naleza do spoteczenstwa i ci, ktorzy sg niejako poza nim. Aby zdefiniowac tych drugich,
osoby u wladzy musza nadac,etykiety” réznym grupom docelowym. Jesli masz odpowiednia ,etykiete” i nalezysz do gru-
py docelowej, masz szczescie, gdyz wdwczas spoteczenstwo udzieli ci specjalnego wsparcia, rowniez finansowego, udo-
stepni dodatkowe srodki... aby$ mogt sie z nim zintegrowac. Takie podejscie zaktada oczywiscie zmiane danej osoby, nie
spoteczenstwa. Wiele oséb nadal nie ma mozliwosci brania udziatu w zyciu spotecznym i ich status spoteczny nie zmienia
sie. Ludzie, ktérym przypieto ,etykiete” nalezacych do mniejszosci czesto postrzegani sg jako gorsi lub mniej wazni. A co
z tymi, ktérym udato sie zintegrowac? O ile nie udato im sie w petni zasymilowac z dominujaca kultura, nadal majg status
,0s0b zintegrowanych” i nie potrafia uwolnic¢ sie od tego ,zaszufladkowania”. Wcigz méwimy o ,gluchym polityku” lub
,przemocy na tle etnicznym”.

Integracja zawodzi, poniewaz polega na traktowaniu mniejszosci z gory przez wiekszo$¢ nalezaca do klasy sredniej, ktéra
stawia sie na pozycji ekspertéw, cho¢ tak naprawde niewiele wie o ludziach, ktérych probuje ,zintegrowac”. Integracja
stata sie pewnego rodzaju taska udzielana przez osoby u wiadzy bez zadnej gwarancji petnego udziatu w procesie po-
dejmowania decyzji. ,Przemyst integracyjny” wcale nie wspiera emancypacji ani réwnego traktowania. Akcje przepro-
wadzane przez politykdw i pracownikdéw spotecznych tylko pogtebiaja problem zamiast mu przeciwdziata¢. Umacniaja
i podtrzymuja mechanizmy odpowiedzialne za brak réwnosci i nic tak naprawde sie nie zmienia w sytuacji mniejszosci.

Potrzebna jest zmiana sposobu myslenia i wyglada na to, ze skupienie sie na wtaczeniu spotecznym bedzie (lub juz jest)
nastepnym krokiem. Koncepcja wtaczenia spotecznego nie jest niczym nowym, lecz po raz pierwszy dyskutuje sie o niej
na arenie miedzynarodowej. Zwiekszenie roli wiaczenia spotecznego w polityce stato sie mozliwe dzieki zmianom spo-
tecznym, ktére miaty miejsce na przestrzeni ostatnich kilku dekad. Czynniki takie jak ruch na rzecz praw obywatelskich
w USA i Potudniowej Afryce, globalizacja i tworzenie sieci kontaktéw (tzw. networking), wptyw swiatowej ekonomii i libe-
ralnych politykéw na szczeblu lokalnym, a takze postmodernistyczne zmiany w sposobie myslenia zwigzane z rozwojem
nauki, potozenie wiekszego nacisku na jakos¢ zycia w systemie opieki zdrowotnej i spotecznej i przestawienie sie nauk
spotecznych z modelu czysto psychologiczno-medycznego na model spoteczno-kulturowy sprawity, ze wiaczenie spo-
teczne stato sie obowigzkowym elementem miedzynarodowych deklaracji jako zastosowanie w praktyce praw przystugu-
jacych kazdemu cztowiekowi.

Wiaczenie spoteczne polega na uszanowaniu praw kazdej jednostki, wychodzac z zatozenia, ze wykluczenie ze spoteczen-



MODUL 1- Wstep do wiedzy o edukacji wiaczajacej

stwa jest niesprawiedliwe. Kazdy ma prawo do zabawy, nauki, pracy, wspdlnego zycia i rozwijania osobowosci w szerszym
i zréznicowanym kontekscie. Zatozenie, ze pewni ludzie sg bardziej wartosciowi niz inni jest nieetyczne. Nie ma mozliwo-
$ci, by ktos byt,poza spoteczenstwem” Do spoteczenstwa nalezg wszyscy.

Jak mozemy sprawi¢, by wigczenie spoteczne stato sie faktem? Kluczowa kwestia dla wtaczenia spotecznego jest swiado-
mos¢ sposobu, w jaki postrzegamy ludzi, réznorodnosc i spoteczenstwo. By widzie¢ wiecej, by postrzegac réznorodnosc
w inny sposéb, potrzebujemy zupetnie nowego spojrzenia. Ponizej znajduje sie krétkie wprowadzenie do kilku praktycz-
nych modeli, w ktérych uwzgledniono wartosci zwigzane z wigczeniem spotecznym i ktére moga by¢ postrzegane jako
podstawy procesu wigczenia spotecznego.

Interesujgcym modelem jest Krqg Odwagi opracowany przez Brendtra i Shahbaziana w 2004 . Ich filozofia faczy najlepsze
elementy zachodniej mysli edukacyjnej z madroscia kultur autochtonicznych i najnowszymi badaniami w dziedzinie po-
zytywnego rozwoju mtodych ludzi. Krag Odwagi podkresla znaczenie wspdlnych wartosci, takich jak poczucie przynalez-
nosci, wspaniatomyslinos¢, niezaleznosc¢ i dazenie do doskonatosci (Brendtro i Shahbazian 2004). Krag Odwagi doskonale
wpisuje sie w wartosci edukacji wigczajacej. Postrzegajac edukacje, zatrudnienie, czas wolny i system opieki spotecznej
przez pryzmat tego modelu, mozemy sprawi¢, ze witgczenie spoteczne stanie sie faktem.

Modelami skupiajacym sie jeszcze bardziej na osobach niepetnosprawnych sa spofeczny model niepetnosprawnosci oraz
kulturowy model niepetnosprawnosci, dzieki ktérym mozemy lepiej zrozumie¢, czym jest niepetnosprawnos¢. Wedtug
modelu spotecznego (Oliver, 2004) czynnikami decydujacymi o niepetnosprawnosci sg bariery systemowe, negatywne
nastawianie i wykluczenie spofeczne. Uposledzenie nie musi prowadzi¢ do niepetnosprawnosci. Dopiero stosunek spote-
czenstwa, ktére odmawia zaakceptowania danej osoby, powoduje, ze nie moze ona w petni uczestniczy¢ w zyciu spotecz-
nym. Wg modelu kulturowego (Devlieger, 2003) niepetnosprawnos¢ jest definiowana i odzwierciedlana przez kulture. W
modelu tym podkredla sig, ze niepetnosprawnosé¢ moze by¢ postrzegana jako pewien stan rzeczy: ,Tozsamos$¢ oséb nie-
petnosprawnych ksztattujg podejmowane przez nie wysitki, by by¢ traktowanymi normalnie. Dzieki temu spoteczeristwo
zyskuje cenny wglad we wiasne funkcjonowanie”.

Kolejnym modelem zwigzanym z wigczeniem spotecznym jest,,model réznopodobienstwa” (,diversimilaritymodel”, Ofori
Dankwa i Lane, 2000) polegajacy na stopniowej zmianie sposobu myslenia w oparciu o model r6znorodnosci. Model ten
skupia sie na dostrzeganiu i docenianiu réznic i podobienstw pomiedzy jednostkami. R6znice wzbogacaja spoteczen-
stwo, totez réznorodnos¢ jest pozadana. Gtéwnym zatozeniem jest tu bezwarunkowa akceptacja.

Kontekst filozoficzny wiaczenia spotecznego opisata Julie Allan w swojej ksigzce Rethinking Inclusive education (Ponowna
analiza edukacji wtqczajqcej, 2007), w ktdrej analizuje niektére postmodernistyczne koncepcje Deleuze, Derridy i Foucaul-
ta z punktu widzenia edukacji wiaczajace;.

Wiaczenie spoteczne moze by¢ postrzegane jako dziatanie etyczne krytykujace nasze postrzeganie wykluczenia spotecz-
nego jako naturalnego zjawiska, ktére akceptujemy, a nawet umacniamy struktury spoteczne bedace przyczyng nieréw-
nego traktowania. Méwimy, ze kazdy ma prawa do uczestniczenia w zyciu spotecznym, ale sami nie robimy nic, by ta idea
stata sie faktem. Wigczenie spoteczne przeciwdziata nadawaniu pewnym osobom ,etykiet” i ich stygmatyzacji, okresla
problemy i wyzwania i skupia sie na wyeliminowaniu barier i tworzeniu mozliwosci uczestniczenia w zyciu spoteczenstwa.
Wiaczenie spoteczne nalezy postrzegac jako proces, nie produkt. Narzucone z gory, staje sie fikcja.

(Zasoby: Narzedzie Nr 1.6)
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Mark Vaughan
Zatozyciel i dyrektor Centrum Badan nad Edukacjq Wtqczajgcg

Wprowadzenie

We wczesniejszej publikacji,Edukacja wiaczajaca: pisma i refleksje” (Thomas i Vaughan), przetestowalismy kluczowe czyn-
niki majace wptyw na kierowanie sie w strone edukacji wlaczajacej. Ksiazka prezentowata wiele fragmentéw z kluczowych
dokumentéw i klasycznych tekstéw wraz z komentarzami.

Ponizszy cytat, napisany przez nas na poczatku ksigzki rozpoczyna odpowiedz na pytanie:,Czym jest wtaczanie?”:

Wiqgczanie wytania sie z potqczenia wielu prgdéw myslowych, spotecznych, politycznych oraz edukacyjnych. Podqzanie w stro-
ne wiqgczania nie jest wynikiem dqzeri w jednym kierunku, na przyktad spowodowanych jedynie badaniami nad efektywnosciq
szkolnictwa specjalnego i pedagogiki specjalnej, lecz pochodzi z rozmaitych kierunkéw: z badan, co oczywiste, ale réwniez,
co pewnie nawet jest wazniejsze, z imperatywu wiekszej sprawiedliwosci spotecznej. Z wotania o prawa cztowieka, z prawo-
dawstwa zakazujqcego dyskryminacji, ze stymulatoréw w postaci poszczegdlnych projektéw realizowanych przez pedagogéw
wizjonerdw, z gtoséw ludzi, ktérzy przeszli przez edukacje specjalng. Wszystkie owe czynniki na swéj sposéb odegraty role w
zmianach, ktdre pojawity sie w ostatniej cwierci dwudziestego wieku i pierwszej wieku dwudziestego pierwszego.

| jesli spojrzymy z perspektywy miedzynarodowej, nalezy podkresli¢, ze te rézne idee, podczas gdy potqczyty sie wspélnie w
ogdlnym wymiarze, kietkowaty osobno w réznych czesciach swiata. Socjaldemokratyczny klimat polityczny, dla przyktadu, byt
sitg napedzajqcq nurt w Skandynawii, rzgd komunistyczny odegrat swojq role we Wtoszech, zagadnienia praw cztowieka byty
najistotniejsze w Ameryce Pétnocnej, a bardziej wspdétczesnie poglqdy antydyskryminacyjne znalazty swdj wyraz w prawodaw-
stwie na catym swiecie.”

Czym zatem jest indeks?

Indeks na rzecz wiaczania jest wyjatkowym zestawem materiatéw, ktére wspieraja zwykte szkoty w procesie rozwoju szko-
ty wiaczajacej. Rzad Wielkiej Brytanii wysyta kopie do kazdej szkoty i do kazdych wtadz edukacyjnych w Anglii i Walii. Cen-
trum sprzedato do tej pory ponad 10.000 egzemplarzy w Wielkiej Brytanii i za granica. Zostat przettumaczony na 33 jezyki.

W roku 2004 Centrum Badan nad Edukacjg Wiaczajaca opublikowato nowa wersje dla ztobkéw, réwniez z btogostawien-
stwem brytyjskiego ministerstwa edukacji. Autorem tego indeksu sa: prof. Tony Booth z Christ Church College, Uniwersy-
tetu w Canterbury College oraz prof. Mel Ainscow z Uniwersytetu w Manchesterze wraz z Denise Kingston, ktéra praco-
wala nad wersjg dla Ztobkéw.

Autorzy opracowali indeks po szeroko zakrojonych, sponsorowanych przez rzad prébach w szkotach, oraz pracy organicz-
nej grupy ludzi, zebranych przez Mela Anscowa i mnie w potowie lat 90-tych. Moja rola polegat na koordynowaniu zespotu
na przestrzeni lat, bytem réwniez odpowiedzialny za redagowanie i wydawanie dokumentéw. Nadzorowatem réwniez
tlumaczenia, prowadzitem spotkania, warsztaty na temat indeksu zaréwno w Wielkiej Brytanii jak i za granica.

Indeks jest wynikiem procesu badawczego, ktérego podjety sie szkoty powszechne, aby poprawic¢ swoje osiggniecia w
dziedzinie praktyk wtaczajacych. Objeto nimi 100% uczniéw tych szkét - nie tylko tak zwane ,2%”" uczniéw z niepetno-
sprawnoscig, ani,20%" zwykle okreslanych jako,majacych specjalne potrzeby edukacyjne” Byt to proces samooceny oraz
oceny poréwnawczej szkét powszechnych na bazie trzech kluczowych wymiaréw: kultury, strategii i dziatan.
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W indeksie prosimy o zastanowienie sie nad:

- Tworzeniem kultury wtaczajacej

- Tworzeniem strategii wiaczania

- Wypracowania dziatan wiaczajacych

Te wymiary s trzonem, podstawowa strukturg procesu indeksowania.

Za kazdym z wymiaréw kryja sie wskazniki, a za wskaznikami zestaw pytan, na ktére szkoty musza sobie odpowiedziec.
Indeks w sposéb doktadny i logiczny przeprowadza uzytkownika przez caty proces. To powoduje powstanie wielu nowych
i uzytecznych informacji dla szkét. W rezultacie powstajg nowe priorytety rozwoju.

W strukturze indeksu pojawia sie kilka poziomoéw.

Oto przyktad jednego ze wskaznikéw:

Wobec wszystkich uczniéw stosuje sie wysokie wymagania”
Nastepnie otrzymujemy zwigzane z tym pytania:

1. Czy kazdy uczen ma Swiadomos¢ uczeszczania do szkoty, w ktérej mozliwe sg do osiagniecia najwyzsze wyniki?

2. Czy wszyscy uczniowie sg zachecani do posiadania wysokich aspiracji w nauce?

3. Czy wszyscy uczniowie sg traktowani tak, jakby nie byto gérnej granicy ich mozliwosci?

4. Czy pracownicy szkoty unikaja postrzegania uczniéw jako posiadajacych mozliwosci ustalone na podstawie dotych-
czasowych obserwacji?

5. Czy uczniowie przystepuja do egzaminéw raczej wéwczas gdy sg do nich przygotowani, czy woéwczas, gdy sa w
odpowiednim wieku.

6. Czy wszystkich uczniéw zacheca sie do wyrazania dumy z powodu wtasnych osiggnie¢?

7. Czy wszystkich zacheca sie do radosci z osiggniec¢ innych?

8. Czy pracownicy szkoty prébuja przeciwstawiac sie negatywnym opiniom o uczniach, ktérzy zaangazowanych i z
entuzjazmem uczestniczacych w lekcjach?

9. Czy pracownicy szkoty probujg przeciwstawiac sie negatywnym opiniom o uczniach, ktérzy maja trudnosci w na-
uce?

10. Czy pracownicy szkoty prébuja przeciwstawic sie ponizajagcym okresleniom dla stabszych osiggnie¢?

11. Czy prébuje sie formutowac obawy przed porazka niektérych ucznidw?

12. Czy pracownicy szkoty unikaja taczenia poziomuje danego ucznia z jego rodzenstwem lub innymi uczniami z tego
samego srodowiska?

W procesie indeksowania dalsze pytania dotyczgce wskaznikéw powinny by¢ formutowane przez szkote.

Grupa koordynujaca

Jednym z pierwszych zdan procesu indeksowania jest powotanie grupy koordynujgcej. Kto powinien znalez¢ sie w takiej
grupie?

« Dyrektor i vice-dyrektor

e Zespotdo spraw planowania szkolnego rozwoju, ktéry inicjuje prace z indeksem

« Doradca metodyczny réwniez powinien znalez¢ sie tej grupie.

» Nauczyciel jezyka obcego

« Grupa powinna oczywiscie odzwierciedlac etniczny i ptciowy przekréj szkoty.

« Powinni w niej by¢ réwniez przedstawiciele rodzicéw i pracownikéw administracyjnych szkoty.

«  Wreszcie grupy powinny réznic¢ sie w zaleznosci od szkoty, powinny tez by¢ inne dla szk6t podstawowych, gimna-
zjalnych i ponadgimnazjalnych.

Materiaty sktadajace sie na indeks zawierajg gotowe kwestionariusze, wiele ré6znych zadan dla poszczegdlnych cztonkéow
szkolnej spotecznosci.

Istnieje pie¢ specyficznych faz, czy cykli pracy, z ktérych kazdy jest tak skonstruowany, aby opierac sie na bogatej wiedzy
i doswiadczeniach, ktére ludzie w szkotach juz posiadaja. Peten cykl moze trwaé nawet rok.
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Jednakze indeks zmusza szkoty do ciaggtego rozwoju, niezaleznie od ich wtasnego przekonania co do poziomu wtaczania.
W Centrum moéwimy, ze szkota wtgczajaca jest w ciggtym ruchu.

Od samego poczatku jezyk uzyty w indeksie ma charakter wigczajacy: zastepuje pojecie ,specjalnych potrzeb edukacyj-
nych”pojeciem,bariery w nauce i uczestnictwie”. To pojecie zostato na trwate przyswojone w Wielkiej Brytanii od instytucji
rzagdowych po klasy szkolne. Zacheca ono szkoty do znoszenia owych barier poprzez podjecie gtebokiego namystu nad
wszystkim co sktada sie na zycie szkoty i postawienie nowych priorytetéw w rozwoju. Szkoty same tworza te priorytety i
umieszczaja je formalnie w szkolnych planach rozwoju.

Warto w tym miejscu podkresli¢, iz proces indeksowania nie oferuje gotowych wzorcéw zmian czy ulepszen. Oferuje ra-
czej zmiane w wyniku zbadania stanu faktycznego przez poszczegolne szkoty.

Indeks i proces indeksowania sg adaptowane przez poszczegodlne szkoty. Powinien by¢ postrzegany jako elastyczny, a nie
wzorcowy. Proby, ktére przeprowadzilismy w brytyjskich szkotach przed rokiem 2000 oraz doswiadczenia wielu uzytkow-
nikéw indeksu odkad tylko byt wprowadzany, pokazuja, iz cokolwiek pojawia sie w poszczegdlnych szkotach w wyniku
jego uzycia, okazuje sie by¢ whasciwe i dobre do wprowadzenia w tych wiasnie szkotach. Zostato to potwierdzone w dal-
szych badaniach nad uzyciem indeksu w Anglii, przeprowadzonych ostatnio przez Centrum.

To ciagly proces, w ktéry zaangazowani sg nauczyciele, dyrekcja, uczniowie, personel administracyjny, rodzice i lokalne
wiadze oswiatowe.

Cykl trwa okoto roku cho¢ jedynie czes¢ pracy moze by¢ wykonana w tym okresie. Stanowczo proponujemy poswiecenie
mu okoto 2, 3 lat i wiecej.

Tysigce szkét z sukcesem uzywa go juz od 4, 5 lat. | uzywajg go na rézne sposoby.

Indeks jest usystematyzowany. Jest demokratyczny i dziata od podstaw w gdre. Nie tworzy planu odgdrnie badz z ze-
wnatrz — utatwia budowanie odpowiednich struktur w celu rozwijania szkoty wtaczajacej, budowanych przez samych
cztonkéw srodowiska szkolnego.

Co wazne, indeks przyjmuje jako punkt wyjscia spoteczny model niepetnosprawnosci. Centrum réwniez wiele lat pra-
cowato na modelu spotecznym i jest bardzo krytycznie nastawione do modelu medycznego., ktéry okreslany jest jako
przestarzaty i obrazliwy dla wielu niepetnosprawnych.

Stworzylismy indeks w formie zbindowanej, aby zacheci¢ do lokalnej implementacji, dokonywania poprawek, kopiowa-
nia przez poszczegodlne szkoty i wiadze oswiatowe. Zatgczona jest takze szesciostronicowy wstep do idei witgczania i do
indeksu.

Szkoty sa zachecane do wspodtpracy w grupach po 3 do 5 szkét, z ktérych kazda uzywa indeksu, oraz do szukania wsparcia
we wiadzach oswiatowych. Z cafg stanowczoscia zalecamy nauczycielom, i wladzom szkoty, aby nie stosowali go w poje-
dynke.

Pierwsza rzecza przy wprowadzaniu indeksu jest koncepcja ,krytycznego przyjaciela”. Jest to osoba pomagajaca szkole,
ktéra moze odpiera¢ argumenty przeciw sobie. Dowody pokazuja, iz ,krytyczny przyjaciel” jest waznym czynnikiem we
wprowadzaniu zmian wsrdéd nauczycieli. Zebranie opinii uczniéw na temat funkcjonowania szkoty jest réwniez elemen-
tem dziatania indeksu.

Dziatanie indeksu na rzecz inkluzji

Szkoty same stwierdzaty, iz stanowi on wyjatkowo potezny proces rozwoju. Dla niektérych, pozwala ujawnic¢ wiecej kwe-
stii, niz s w stanie przepracowac na raz. Wiele szkét z sukcesem wiaczyto go do codziennej pracy.

W jego krétkiej, piecioletniej historii wida¢ wyraznie pozytywny wptyw indeksu na brytyjskie wtadze oswiatowe, tak na
szczeblu ministerialnym, jak i lokalnym, szkoty, nadzér pedagogiczny (...)

Ostatnio otrzymalismy zgode rzadu Nowej Zelandii na rozpowszechnienie szesciostronicowego streszczenia we wszyst-
kich szkotach w kraju.

Indeks to dokument rewolucyjny proponujacy proces radykalnych zmian w rozwoju szkét, a jego skutkiem jest podnie-
sienie poziomu wigczania.

Proces zaczyna sie w ustalonej grupie koordynujacej poprzez rozpoczecie dyskusji nad definicja wtaczania. Wszyscy czton-
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kowie grupy zapoznaja sie z catoscig indeksu, nastepnie przechodzg do szczegétéw procesu indeksowania, uzywajac
praktycznych wskazowek zamieszczonych w ksigzce. Dzieje sie to wowczas, gdy grupa zgromadzi niezbedne informacje
od wszystkich w szkole.

Cztery gtéwne elementy
Podsumujmy cztery gtéwne elementy indeksu:

1. Kluczowe idee wspierajace myslenie o rozwoju szkoty w kierunku wiaczania.

2. Schemat przegladowy: wymiary i sekcje niezbedne do zbudowania podejscia do ewaluacji i rozwoju szkoty.

3. Materialy przegladowe: wskazniki i pytania umozliwiajace szczegdtowy przeglad wszystkich aspektow zycia szkoty
i pomagajacy zidentyfikowac i zaimplementowac rzeczy szczegdlnie wazne dla wprowadzenia zmian.

4. Proces wiaczania, zapewniajacy, ze proces przegladu, planowania zmian i wprowadzania ich w zycie sam jest wia-
czajacy.

(...

Przykfady informacji zwrotnej

Ponizsze przyktady pochodza ze szkét oraz lokalnych wtadz o$wiatowych. Uzyskane zostaty w badaniach Centrum na
stosowaniem indeksu w Wielkiej Brytanii i poza jej granicami.

Oto kilka priorytetéw do zmiany, wypracowanych przez szkoty po krétkim czasie stosowania indeksu.

1. Wprowadzenie zwyczajéw powitania nowych studentéw i pracownikéw szkoty oraz pozegnania odchodzacych.
2. Lekcje powinny w wiekszym stopniu odpowiadac réznorodnosci ucznidw, a personel powinien by¢ bardziej szko-
lony w tym zakresie.

Wprowadzenie przejrzystego systemu zarzadzania i rozwoju kariery dla asystentéw nauczycieli.

Poprawa w zakresie famania barier architektonicznych dla uczniéw z niepetnosprawnosciami.

Zintegrowanie szkolnego systemu wsparcia.

Rozwéj wspdlnego uczenia sie uczniow.

Promowanie pozytywnego spojrzenia na roznorodnos¢ etniczng w nauczaniu i innych zewnetrznych przejawach.
Poprawa komunikacji pomiedzy szkota i rodzicami.

9. Poprawa opinii o szkole w srodowisku lokalnym.

10. Podniesienie stopien zaangazowania uczniéw w proces decyzyjny dotyczacy strategii szkoty.

© N U kW

11. Poprawa programu przeciwdziatania przemocy.
Szkoty ponadto twierdzg, ze proces indeksowania:

1. taczy rozne grupy szkolnej spotecznosci.

2. Jest bogatym zrédtem pomystéw (w szczegdlnosci informacji zwrotnej od nauczycieli pobudzonych do dziatania
44 wskaznikami i 500 pytaniami).

Daje odpowiednia wiedze i pojecia do szerokiej dyskusji o wigczaniu.

Podnosi swiadomos¢ koniecznosci wprowadzania i gromadzenia inicjatyw na rzecz rébwnosci szans.
Kwestionariusze doskonale pozwalajg skomasowac niezbedne informacje.

Wspiera catosciowy proces rozwoju szkoty.

Wywotuje dyskusje na temat trudnosci, ktéra inaczej nie miataby miejsca.

No v AW

Kwestionariusz wskaznikéw w indeksie jest jednym z najbardziej uzytecznych narzedzi do rozpoczecia przez szkolna gru-
pe koordynujaca zbierania informacji. Moze tez postuzy¢ do poprowadzenia zaje¢ warsztatowych dla wszystkich zainte-
resowanych opieka nad matymi dzie¢mi, przedszkolami czy szkotami.

Rosnie obecnie miedzynarodowa siatka oséb pracujacych z indeksem w warunkach lokalnych, odkrywajacych, iz ten do-
kument moze poméc im w rozwijaniu edukacji wtgczajacej w szkotach, przedszkolach i ztobkach. Powstaje wtasnie nowa
ksiazka, dotyczaca niektérych z owych miedzynarodowych doswiadczen, autorstwa gtéwnego autora indeksu Tony’ego-
Bootha. (tjp4@caterbury.ac.uk)

(Zasoby: Narzedzie Nr 1.7)
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Beno Schraepen

Czemu nadajemy ,etykiety” ludziom i jaki ma to wptyw na osobe, ktérag przypisano do okreslonej kategorii? W skrocie
mozemy stwierdzi¢, ze nadawanie ,etykiet” dotyczy jezyka, jest wynikiem dyskursu zwigzanego z kwestiami wiadzy i hie-
rarchii w spoteczenstwie. Model witgczajacy ma przeciwdziata¢ nadawaniu ,etykiet” i pietnowaniu spotecznemu, ktére
stanowig jedng z gtéwnych przeszkdd na drodze do réwnosci i petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym.

Ale to przeciez tylko stowa. Nie mam na mysli niczego ztego! -moéwi nauczyciel.

Ten cytat zwraca uwage na cztery aspekty jezyka: kontekst, opis, tres¢ i znaczenie. Jezyk jest funkcjonalny i zamierzony
zarébwno ze strony odbiorcy, jak i nadawcy, lecz kazdy z nich postrzega go inaczej. Jezyk nigdy nie jest neutralny. Kazda
nazwa lub stowo zawierajg rézne tresci i nigdy nie mamy stuprocentowej pewnosci, ze okreslone stowa i ich znaczenie
wywotujg spodziewane odczucia i skojarzenia. Wszystko sprowadza sie do bezposredniego i skomplikowanego zwigzku
pomiedzy jezykiem a rozwojem osobowosci. Wyobraz sobie, ze masz inne imie... Czy wtedy statbys sie kim$ innym lub
czutbys sie inaczej? Poprzez jezyk rozwijamy sie, nazywamy swiat, ludzi, ich zachowania - w pewien sposéb wszystko
to interpretujemy. Wszystkie te elementy otaczajacego nas swiata zyskujg znaczenie dzieki jezykowi. To, co ludzie mo-
wig lub czego nie méwig o nas wptywa na to, kim jestesmy i kim chcemy lub nie chcemy by¢. Jezyk innych ludzi jest jak
zwierciadto w ktérym rozpoznajmy badz nie wtasne odbicie. W dziecinstwie badamy otoczenie z pomoca jezyka, ktérym
postuguja sie dorodli. Jezyk sprawia tez, ze niektérym ludziom zostaja nadane etykiety”. Czym jest zatem jezyk politycznie
poprawny? Starajac sie unikac okreslen kategoryzujacych, tworzymy nowe. Méwimy o ,specjalnych potrzebach” zamiast
0,uposledzeniu procesu uczenia sie”,,niepetnosprawnosci” lub ,problemach jezykowych” W ten sposéb staramy sie unik-
na¢ nadawania ,etykiet’, poniewaz wszyscy mamy specjalne potrzeby. Tak wyglada teoria, lecz w praktyce okreslenie to
jest stosowane do dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Zatem, starajac sie unikng¢ okreslen kategoryzujacych,
tworzymy nowe (to samo stato sie ze stowem ,czarny”). To sposéb uzycia stéw decyduje o ich znaczeniu i sprawia, ze okre-
$lone stowo staje sie etykietg” Pewne zwroty lub nazwy sg stosowane w okreslonym kontekscie i to wtasnie ten kontekst
nadaje im znaczenie. W kontekscie edukacji wiaczajacej, méwi sie o specjalnych potrzebach, wychodzac z zatozenia, ze
kazdy cztowiek ma specjalne potrzeby, natomiast z kontekscie edukacji segregacyjnej okreslenia tego uzywa sie do od-
réznienia pewnych oséb od innych. ,Etykiety” stuzg do opisania odmiennosci, czego$ odstajacego od normy.

+Etykieta” to wynik dyskursu

W oparciu o definicje Foucaulta mozemy podsumowac dyskurs spoteczny jako ,system mysli ztozony z idei, postaw, za-
chowan, przekonan i zwyczajéw, ktéry sprawia, ze w sposdb systematyczny tworzony jest pewien obraz Swiata w miare,
jak o nim moéwimy”. Teraz wydaje sie oczywiste, ze dyskurs jest zwigzany z hierarchig wtadzy i stosunkami pomiedzy jed-
nostkami na réznych szczeblach tej hierarchii. Gtéwnym dyskursem dotyczacym niepetnosprawnosci jest wciaz dyskurs
medyczny. Rodzice i dzieci sg zapoznawani z kwestiami niepetnosprawnosci poprzez stownictwo medyczne stosowane
do opisania i zrozumienia, co z dzieckiem jest ,nie tak” Zmiana dyskursu medycznego na spoteczno-biologiczno-psy-
chologiczny niczego nie zmienia. Z jednej strony podkresla, ze aspekty spoteczne i psychologiczne sg rownie istotne jak
biologiczne, lecz z drugiej strony wcigz postugujemy sie opiniami ekspertéw, ktérzy maja wiedze i mozliwosci, by nadac
znaczenie lub ,etykiete”. Owi eksperci, wcigz wymyslajac nowe ,etykiety” lub poszerzajac swoja wiedze o danej,etykiecie’,
stajq sie jeszcze wiekszymi ekspertami. Nadaje im to okreslony status, zwtaszcza w Swiecie akademickim. ,Etykiety” czesto
wywodzg sie z jezyka fachowego, przez co tworzy sie dystans pomiedzy naukowcami i laikami”. ,Etykiety” to sztuczne
twory, ktére zaktdcajg postrzeganie rzeczywistosci.

Bardziej pozytywna postawe mozemy dostrzec w dyskursie spoteczno-kulturowym, ktéry oparty jest na spotecznym i
kulturowym modelu niepetnosprawnosci. Model spoteczny postrzega niepetnosprawnosci jako pewng konstrukcje spo-
teczna stanowiaca integralng czes¢ spoteczenstwa. Bariere stanowi tu samo spoteczenstwo. Model kulturowy natomiast
podkresla zdolnosci zamiast skupiac sie na niepetnosprawnosci. Ludzie niepetnosprawni rozwijajg swoja tozsamosc i kul-
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ture w oparciu o wtasne doswiadczenia jako osoby niepetnosprawne i tym samym réznigce sie od innych, petnospraw-
nych ludzi. Kilka przyktadéw: méwimy o kulturze oséb gtuchoniemych lub niepetnosprawnych Afroamerykanéw, ktérzy
odkryli, ze niepetnosprawno$¢ umozliwia wieksze wigczenie spoteczne. Z kolei Stephen Hawking stwierdzit, ze niepet-
nosprawnos¢ pozwolita mu sformutowac bardziej konkretne podglady na swiat i wszechswiat. Oba modele sg ze soba
zwigzane, poniewaz ich Zrédtem sg prawa obywatelskie i prawa cztowieka. To, co osobiste, staje sie elementem polityki.

Wedtug Foucaulta, mozemy stwierdzi¢, ze jezyk i dyskurs dotycza wtadzy i hierarchii. Kto komu nadaje etykiete”, kto nada-
je takiej ,etykiecie” znaczenie, w jaki sposdb taka ,etykieta” okresla status spoteczny danej osoby.... Dowodoéw na istnienie
zwigzku miedzy statusem spotecznym a,etykietg” dostarczaja badania Jane Mercer. Wiekszos$¢ (czy raczej ludzie u wtadzy)
nadaje etykiete” mniejszosci.

Mechanizm nadawania ,etykiet”

Negatywny efekt nadania ,etykiety” danej osobie mozna opisac jako samospetniajaca sie przepowiednie. Taka przepo-
wiednia moze by¢ réwniez oparta na pozytywnych skojarzeniach i oczekiwaniach (tzw. efekt Pigmaliona). Nadawanie
~etykiet” opiera sie na (ogdélnym) zatozeniu dotyczacym konkretnej osoby. Takie zatozenie tworzy oczekiwania. Zwtaszcza
dzieci chca spetni¢ oczekiwania dorostych, nawet jesli nie majg dos¢ kompetencji, by tego dokonac. Spetniajac oczeki-
wania, potwierdzaja ,etykiete’, ktdérg im nadano. Wéwczas osoby z ich otoczenia dostosowujg swoje zachowania do tej
Letykiety”, a osoba w ten sposéb ,zaszufladkowana” dostosowuje sie do otoczenia. Wokot ,etykiety” tworzy sie pewnego
rodzaju strefa komfortu psychicznego, co sprawia, ze pdzniej trudno sie takiej ,etykiety” pozby¢. Dana osoba utozsamia
sie ze swoja ,etykiety” i domaga sie adekwatnego statusu spotecznego, tym samym wpisujac sie w spoteczng hierarchie
jako osoba zalezna od dominujacej wiekszosci. Osoby niepetnosprawne czesto tracg w ten sposéb wiasng tozsamosc
(,Nie moge tego zrobi¢, bo mam ADHD!") Totez nadawanie ,etykiet” ma réwniez negatywny wptyw na to, w jaki sposéb
dziecko postrzega samo siebie i co o sobie mysli.

Kilka zalecen:

« unikac¢ negatywnych ,etykiet’, zastepowac je sformutowaniami bardziej poprawnymi politycznie i budzacymi po-
zytywne skojarzenia;

« stosowac perspektywe spoteczno-kulturowg zamiast medycznej lub biologiczno-psychiczno-spotecznej

« sprawi¢, by swiat ustyszat gtos osob ,szufladkowanych”

« wpiera¢ samoorzecznictwo

« nie traktowac ludzi przedmiotowo

« zastanowic sig, jakby brzmiato ciagle uzywanie sformutowan ,petnosprawny”, ,biaty”, ,nie-imigrant”..

(Zasoby: Narzedzie Nr 1.8)
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Zrédta internetowe

Przetamywanie lodéw

http://www.group-games.com/index-of-all-group-games

http://www.icebreakers.ws/

Indeks na rzecz wigczania:

http://www.eenet.org.uk/resources/docs/Index%20English.pdf http://www.csie.org.uk

The ICF-framework

http://www.who.int/classifications/icf/en/

Materiaty wideo

Przyktad szkoty wiaczaja-
cej w Polsce:

Szkota im. Janusza Korczaka w todzi.

https://www.dropbox.com/sh/j39qj7umpglvo0k/BHzSo0wXzt
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Zasoby:




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 1.1 Cwiczenie integracyjne
Cwiczenie integracyjne przeprowadzane, aby cztonkowie grupy mogli pozna¢ sie wzajemnie, mozliwe
do przeprowadzania w grupie dzieci.
Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy, dzieci, ...
Przeczytajcie instrukcje i dobierzcie ¢wiczenie adekwatne do grupy.

Materialy: Kolorowe cukierki (najlepiej w czterech, pieciu kolorach) w ilosci wystarczajacej na tom, aby kazdy miat
przynajmniej trzy — cztery cukierki.

Przyblizony czas 15 min.
trwania

Wiecej informacji: http://www.group-games.com/index-of-all-group-games
http://www.icebreakers.ws/

Przebieg ¢wiczenia: Cukierkowe przedstawianie

Cukierkowe przedstawianie jest ¢wiczeniem umozliwiajacym wzajemne poznanie cztonkéw grupy. Kazdy wybiera kilka
cukierkéw (na przyktad po cztery) z torebki. Losowo lub wedle uznania. Kazdy kolor jest skojarzony z pewnym faktem
dotyczacym zycia uczestnika, np.: zielony oznacza ulubione hobby, czerwony ulubione miejsce do zycia, niebieski wyma-
rzony zawdd, a z6tty to tzw. joker” czyli dowolny fakt o sobie. Po losowaniu uczestnicy omawiajg kazdy swoj cukierek, a
poézniej, w nagrode, wszyscy moga te cukierki zjes¢. To ¢wiczenie dziata w kazdej grupie, cho¢ najlepsze ¢wiczenia inte-
gracyjne majg miejsce w grupach nie wiekszych niz 12 oséb. Mozna zatem jedng wieksza grupe podzieli¢ na mniejsze.
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Narzedzie 1.2 Prawo do edukacji (1)

+ Uswiadomienie, ze wigczanie jest prawem, nie przywilejem
+ Nabycie wiedzy o miedzynarodowym kontekscie wtaczania
+ Nabycie wiedzy o tym, iz wiaczanie jest idea ponadnarodowa

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy, dzieci, ...

m Prezentacja i dyskusje w matych grupach

Materialy Tekst Adama Gogacza o prawie do edukacji.

Prezentacja PowerPoint dotyczaca tekstu.

Przebieg zaje¢

Najpierw przeczytajcie tekst.
Sformutujcie pytania lub punkty do dyskusji, na przykfad:

« Co wiecie o wigczaniu?

« Czy wiaczanie to prawo czy przywilej?

» Kto wie cokolwiek o Deklaracji z Salamanki?

+ Jaka jest r6znica miedzy réwnoscig i byciem réwnymi?

« Jak mozna wyttumaczy¢ ciagty opor przeciw idei wtaczania?
» Skad sie to bierze?

 Jaki jest Wasz stosunek do wiaczania?

+ Kto zna deklaracje ONZ o prawach 0séb niepetnosprawnych?

Dyskusja moze rozpoczac sie w oparciu o sformutowane punkty lub pytania.
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Narzedzie 1.3 Prawo do edukacji (2): miedzynarodowe deklaracje

Zdobycie wiedzy o:
+ Miedzynarodowej zgodzie dotyczacej idei wiaczania
+ Prawnym, miedzynarodowym wsparciu dla tej idei

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy, ...

Prezentacja i pytania do refleks;ji

Materialy Prezentacja PowerPoint

Wiece nformaci

Przebieg zajec

Prezentacja zawiera informacje i pytania dla nauczycieli.
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Narzedzie 1.4 Prawdo do edukacji (3): ¢wiczenie

+ Uswiadomienie, ze wigczanie jest prawem, nie przywilejem
+ Nabycie wiedzy o miedzynarodowym kontekscie wtaczania
+ Nabycie wiedzy o tym, iz wiaczanie jest idea ponadnarodowa

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Cwiczenie w matych grupach,
Dyskusja

Materialy Duze kartki papieru, pisaki

Prezentacja z przyktadowymi ztotymi zasadami wiaczania

Adam Gogacz
Przyblizony czas trwania

Przebieg zaje¢

Na podstawie Narzedzia 1.2 oraz wtasnych doswiadczen sprébujcie stworzy¢ dekalog ztotych zasad wiaczania

« Praca w matych grupach (3-4 nauczycieli). (20 minut)

« Prezentacja wynikéw pracy: dekalog zaprezentowany przez grupe badz jej przedstawiciela
« Sporzadzenie zbiorczej listy 10 ztotych zasad

« Zaprezentowanie i porownanie przyktadowej listy oSmiu zasad

« Dyskusja grupowa. (40 minut)
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Narzedzie 1.5 Miedzynarodowy kontekst edukacji wlaczajacej

Wprowadzenie jezyka wtaczania

Zapoznanie z perspektywa wiaczajaca w spojrzeniu na proces edukacyjny i na szkoty
Zapoznanie z ideg edukacji wtaczajacej w kontekscie ponadnarodowym

Uswiadomienie idei wiaczania w krajowym systemie edukacji na podstawie poréwnania z
wymiarem ponadnarodowym

Dla kogo? Nauczyciele — trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

m Prezentacja, dySkusja

Materialy Prezentacja PowerPoint:,Kontekstualizacja edukacji wiaczajacej”

Beno Schraepen (IncEna, Centrum Studiéw nad Wigczaniem i Umozliwianiem, Plantijn University
College, Antwerpia) na podstawie
Mitchell, D. (2005). Contextualizing inclusive education. London: Routledge.

Przyblizony czas trwania 2 godziny

Teoretyczne podstawy W pierwszym rozdziale ksigzki “Contextualising inclusive education’, David Mitchell syntetyzuje
E informacje na temat kontekstu edukacji wtaczajacej na podstawie literatury miedzynarodowej |

wiasnych doswiadczen. Probuje odpowiedzie¢ na pytanie o definicje edukacji wiaczajace;.

Przebieg zajec

Pokaz prezentacji
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Narzedzie 1.6 Ewolucja w kierunku idei wigczania

» Dokonac wejrzenia w ewolucje od segregacji do wtaczania
« Zrozumiec réznice pomiedzy integracja a perspektywa wiaczania.
« Wprowadzi¢ ujecie spoteczno - kulturalne niepetnosprawnosci

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

m Lektura tekstu, prezentacja, dyskusja

Prezentacja PowerPoint: “Dos¢ integracji, zacznijmy zy¢ razem”

Beno Schraepen (IncEna, Centrum Studiéw nad Wiaczaniem i Umozliwianiem, Plantijn University
College, Antwerpia)

Podstawa teoretyczna Tekst ,Whaczenie spoteczne w kontekscie etycznym: wspétistnienie zamiast integracji.”

Przebieg zajec

Przedstawienie prezentacji zawierajacej pytania do dyskus;ji i refleksji, poprzedzone samodzielng lektura tekstu.
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Narzedzie 1.7 Spojrzenie na szkote z perspektywy wlaczajacej

« Wprowadzenie zasady postrzegania szkoty z perspektywy wtaczajacej
- Uzycie kwestionariuszy dla pobudzenia refleksji na temat szkoty
» Wskazanie barier i metod ich przezwyciezania w kontekscie szkoty lub klasy szkolnej
+ Wprowadzenie “jezyka wtaczania” w rozmowach o szkole i edukacji
Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Uzyjcie kwestionariuszy aby rozpocza¢ dyskusje o barierach szkolnych. Tekst mozna przeczytac
przed lub po wypetnianiu kwestionariuszy.

Materialy Kwestionariusz 1“Co wiesz o edukacji wtaczajacej?”
Kwestionariusz 2 “Indeks na rzecz wigczania”

Mark Vaughan,

Jo Lebeer & Beno Schraepen Na podstawie “The index for inclusion” (www.csie.org.uk ) Oraz pro-

jektu badawczego “Zdolnosci szk6t w zakresie wigczania i radzenia sobie z réznorodnoscia”
Przyblizony czas trwania 3 godziny

Podstawa teoretyczna Tekst, Indeks na rzecz wigczania”

Przebieg zajec

+ Celem pierwszego kwestionariusza,Co wiesz o edukacji wtgczajacej?” jest przedyskutowanie w jaki sposéb na-
uczyciele rozumieja idee edukacji wiaczajacej
« Celem drugiego kwestionariusza,Indeks na rzecz edukacji wtgczajgcej” jest spojrzenie przez nauczycieli na ich
wiasne srodowisko szkolne w kontekscie wtgczania. Pierwsza cze$¢ dyskusji powinna dotyczy¢ szkot, w ktérych
nauczyciele pracuja a druga nastepujacych pytan:
Jakie bariery napotykacie?

Czego potrzebujecie do zmian?

Jakich srodkow potrzeba, a jakie juz macie?
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Kwestionariusz 1:
Co wiesz o edukacji wtaczajacej
(nie ma tu prawidtowych bqdz btednych odpowiedzi)
Moja wiedza o edukacji witaczajacej:
Edukacja wiaczajaca jest:
« Czyms czego nie umiem wyjasni¢
« Czyms, o czym wiem wystarczajgco aby wyrobic sobie opinie.
« Czyms$, o czym wiem wystarczajaco aby méc dyskutowac z innymi.
« Czyms, o czym wiem wystarczajaco by wyobrazi¢ sobie jej implementacje.
Moja definicja edukacji wtaczajacej:
Edukacja wiaczajaca jest:
« Forma edukacji, gdzie dzieci ze specjalnymi potrzebami otrzymuja wsparcie aby mogty osiggna¢ ten sam poziom
nauki jak pozostali uczniowie.
« Edukacja dla specyficznych grup dzieci, zakwalifikowanych do ksztatcenia powszechnego:
- Dzieci z zaburzeniami zachowania
- Dzieci mato zdolne
- Dzieci z niepetnosprawnoscia fizyczna
- Dzieci z niepetnosprawnosciag sensoryczna
- Dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna
- Dzieci z wieloraka niepetnosprawnoscia
- Dzieci ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
- Dzieci z mniejszosci etnicznych
- Dzieci wybitnie uzdolnione
+  Procesem zachodzacym w catej szkole
« Rodzajem szczegdlnej (specyficznej) metody nauczania
- Edukacja, gdy zasada jest réznorodnos¢
- Edukacja dla wszystkich dzieci
» Edukacja z jedynym celem w postaci socjalizacji wszystkich dzieci
« Forma edukacji zintegrowanej
» Forma edukacji mieszczaca sie w gtéwnym jej nurcie i nie mieszczaca sie w szkolnictwie specjalnym
« Edukacja zorientowang na rozwdj
« Edukacja, w ktorej kluczem jest praca zespotowa w obrebie szkoty
« Czesciag wizji spotecznej, w ktérej nikt nie jest wykluczony ze spoteczenstwa
« Edukacja, ktéra zawsze wymaga wiekszej uwagi wobec dzieci ze szczegdlnymi potrzebami
« Zestawem technik i metod, ktérych nauczyciel moze uzy¢ w szkole
» Dodatkowa forma edukacji (uzywana réwnoczesnie z edukacja powszechna i specjalng)
« Tym samym co edukacja zorientowana na doswiadczanie
- Edukacja pozwalajaca réznym uczniom spetnia¢ wymogi programu nauczania
« Edukacja o maksymalnej elastycznosci
« Forma edukacji, w ktérej szkota jest w stanie zaadoptowac sie i wnikng¢ w srodowiska réwiesnicze
« Edukacja, w ktorej kazde dziecko moze uczeszczac do szkoty lokalnej
« Edukacja, w ktérej uczestnictwo ,wszystkich” jest wazniejsze od,, uczenia sie” wszystkich
« Forma edukacji podchodzacg elastycznie do istniejgcych standardéw.
« Tym samym co ,troskliwa szkofa”
Kwestionariusz 2:
Indeks na rzecz wiaczania

Jestem:
« Nauczycielem
* Uczniem

« Nauczycielem wspomagajacym
« Rodzicem

« Dyrektorem

+ Zadne z powyzszych
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Zgadzam sie | Czasem sie Nie zgadzam | Nie mam
zawsze zgadzam sie zdania

Wymiar A | Tworzenie KULTURY wigczania

Kazdy jest mile widziany w szkole

Uczniowie pomagajg sobie nawzajem

Pracownicy administracyjni i nauczyciele pracuja w
szkole razem

Pracownicy administracyjni, nauczyciele i uczniowie
szanujg sie nawzajem

Istnieja relacje partnerskie pomiedzy pracownikami
szkoty a rodzicami

Szkota ma wysokie wymagania wobec wszystkich dzieci

Uczniowie sg réwno traktowani

Pracownicy szkoty staraja sie przezwyciezac bariery w
uczeniu sie i uczestnictwie w zyciu szkoty

Szkota w aktywny sposoéb uczestniczy w eliminowaniu
jakichkolwiek form dyskryminacji w jej obrebie

Wymiar B | Tworzenie STRATEGII wiaczania

Kazdy nowy pracownik szkoty otrzymuje pomoc, aby w
szkole czut sie jak w domu

Budynek szkoty jest przystosowany dla potrzeb wszyst-
kich z niego korzystajacych

Istnieje w szkole strategia minimalizowania agresji

Kazdy nowy uczen otrzymuje pomoc, aby w szkole czut
sie jak w domu

Wszelkie formy wsparcia sa koordynowane

Szkolenia zawodowe pomagaja pracownikom szkoty w
zetknieciu z r6znorodnoscia

Wymiar C | Rozwijanie dziatant wiaczajacych

Lekcje planowane s3 z uwzglednieniem wszystkich
uczniéw

Lekcje pobudzaja do udziatu wszystkich dzieci

Lekcje rozwijaja rozumienie réznic

Uczniowie uczg sie razem

Zasady oceny odnosza sie do wszystkich uczniéw

Dyscyplina w klasie oparta jest na wzajemnym po-
szanowaniu

Wszystkie dzieci moga uczestniczy¢ w zajeciach pozasz-
kolnych

Réznice pomiedzy uczniami sa zrédtem do nauki i nauc-
zania

Pracownicy szkoty udoskonalaja narzedzia do ws-
pomagania uczenia sie i uczestnictwa w zyciu szkoty

Wszelkie zasoby znajdujace sie w poblizu szkoty sg znane
i wykorzystywane




MODUL 1- Wstep do wiedzy o edukacji wiaczajacej

Narzedzie 1.8 Mysl o barierach a nie etykietach

Wyjasnienie mechanizmu nadawania etykiet jako rezultatu stosowania dyskursu natury psycholog-
icznej i medycznej

Uswiadomienie, iz sposéb w jaki méwi sie o osobach wyraza stosunek do niech i odbija sie w
dziataniach wobec nich

Uswiadomienie nauczycielom ich roli w nadawaniu etykietek uczniom

Zmiana w mentalnosci aby wyjsc¢ z etykietowania

Przedstawienie alternatyw wobec etykietowania

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Wykonajcie ¢wiczenie Ja jestem..."Przeczytajcie tekst “Mechanizm nadawania etykiet i
pietnowanie”

Materialy Cwiczenie “Ja jestem...”
Refleksja indywidualna i dyskusja w grupie plenarnej
Beno Schraepen (IncEna, Centrum Studiéw nad Wiaczaniem i Umozliwianiem, Plantijn University
College, Antwerpia)

Approximate time needed | 3 godziny

to teach

Podstawa teoretyczna Tekst “Mechanizm nadawania etykiet i pietnowanie”

Przebieg zajec
Rozpoczynamy od ¢wiczenia “Ja jestem...” Opiszcie sie w 20 zdaniach. (10 minut)
Rezultaty przedstawcie w grupie (20 minut).

Czesc osob czyta pierwsze 7, jakie sa podobienstwa? Nastepnie czesc czyta zdania 7-14. Jakie tu s podobienstwa? Jakie
réznice w poréwnaniu z pierwsza siddemka? A co znalazto sie tylko na listach poszczegélnych oséb? Czemu?
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MODUL 2 - Dziatania w zakresie edukacji wiaczajacej
Jo Lebeer (red.)

Wspétpracujacy: Luisa Gracio, Isabel Fialho, Marilia Cid, Adam Gogacz, Nursel Deniz, Susan Van Alsenoy, Luc Van den
Steen, Adina Shamir, Ase Vermeire, Saar Callens, Dian Fluijt.

Wstep

Celem modutu 1 byto przekazanie nauczycielom wiedzy na temat zasad edukacji wtaczajacej, natomiast modut 2 ma na
celu zastosowania tych idei w praktyce. Nauczyciele musza nauczyc sie, w jaki sposdb akceptowac réznice w uczeniu sie
dzieci i ustosunkowywac sie do tych réznic, by méc pomaéc uczniom i usunaé przeszkody stojace na drodze do ich uczest-
niczenia w zyciu spotecznym. ,Akceptacja” réznic nie oznacza, ze trzeba ,pogodzi¢ sie” z dang sytuacja. Nie nalezy przyj-
mowac biernej postawy, gdyz wiele sytuacji mozna zmieni¢. Majac to na wzgledzie, ten modut ma na celu dostarczenie
nauczycielom pewnych wskazéwek i narzedzi przydatnych podczas ¢wiczen edukacyjnych, ktére promuja uczenie sie z
uwzglednieniem réznorodnosci.

Opracowujac ten modut, nie chcielismy ulega¢ powszechnym namowom, by przygotowac zestaw ,gotowych przepiséw".
Cho¢ np. zaproponowano lekcje japonskiego origami, by zilustrowac potrzebe udzielania réznych instrukcji, zdecydowa-
nie nie chodzi o nam to, by teraz kazdy nauczyciel uczyt origami w ramach edukacji wiaczajacej. Mozliwo$¢ pracy z goto-
wymi planami lekgji jest zbyt kuszaca dla nauczyciela, ktéry w pospiechu szuka gotowych materiatéw. Dlatego tez w tym
module zawarto kilka przyktadowych planéw lekgji, lecz majg one stuzy¢ wytacznie jako przyktady. O wiele wazniejsza
jest nauka dydaktyki i ,technik” postepowania w przypadku réznych mozliwosci uczniéw, a takze uzmystowienie nauczy-
cielom, ze sg w stanie poradzi¢ sobie z problemem i nauczy¢ sie kreatywnosci, zarowno modyfikujac swdj styl nauczania i
dobierajac odpowiednie materiaty, jak réwniez inaczej dzielgc klase na grupy i poszukujac dodatkowych pomocy eduka-
cyjnych. Kluczem do edukacji wiaczajacej jest kreatywnosc i elastycznosc.

Zatem autorzy tego modutu to zaréwno nauczyciele majacy wieloletnie doswiadczenie w radzeniu sobie z réznicami
pomiedzy uczniami, jak réwniez trenerzy nauczycieli.

Cele
Cele modutu 2 to:

« wieksza pewnosc siebie w radzeniu sobie z uczniami o bardzo zréznicowanych potrzebach edukacyjnych i zdolno-
Sciach w kontekscie edukacji wiaczajacej
« umiejetnos¢ dostosowania lekcji do zréznicowanych potrzeb uczniéw
- zastosowanie metod wiaczajacych podczas nauki w klasie, co pozwolitoby uczniom o réznych potrzebach edu-
kacyjnych na przyswojenie wiedzy i aktywny udziat w zajeciach

Kompetencje nauczycieli, ktore chcemy rozwinac
Modut 2 ma na celu rozwéj nastepujacych kompetencji nauczyciela:
Wiedza

1. Znajomos¢ zasad nauki poprzez wspotprace i mediacji z rowiesnikami
2. Znajomosc teorii inteligencji wielorakiej Gardnera

Zrozumienie i Swiadomos¢

3. Uswiadomienie sobie, ze kazde dziecko moze sie zmieni¢ i ma potencjat do nauki

4. Postrzeganie réznic miedzy dzie¢mi jako mozliwosci do rozwoju, otwartosc na rozwigzania zaproponowane przez
dzieci, ich pomysty i doswiadczenie

5. Doszukiwanie sie w kazdym uczniu mocnych stron i talentéw, niepostrzeganie uczniéw tylko i wytgcznie wg nada-
nych ich etykiet”

6. Dazenie do osiggniecia maksimum potencjatu w przypadku kazdego ucznia, lecz stosujac podejscie indywidualne

7. Uswiadomienie sobie wiasnego systemu wartosci: nie nalezy oskarzac¢ stabszych uczniéw o lenistwo lub gtupote
lub od razu zaktadag, ze nie sa w stanie czego$ zrobic
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8. Uswiadomienie sobie, Ze nie trzeba wszystkiego robi¢ samemu i ze nauczyciel nie jest supermanem

9. Zrozumienie, ze edukacja wigczajaca opiera sie na pracy zespotowe;j

10.Zrozumienie, ze moggq istniec biologiczne, spoteczne lub inne powody, dla ktérych dane dziecko nie uczy sie lub
nie zachowuje sie zgodnie z oczekiwaniami

11.Zrozumienie, ze nauczanie wigczajace nie oznacza, ze nauczyciele muszg poswiecac caty swoj czas uczniowi, ktdry
osigga gorsze wyniki w nauce niz pozostate dzieci

12.Zrozumienie, ze uczenie dziecka o odmiennych potrzebach nie jest ,sprawg dla nauczyciela ze szkoty specjalnej’,
ale ze zwykty nauczyciel tez moze sobie z tym poradzi¢, jesli wie jak stosowa¢ odmienne metody wobec réznych
uczniow.

13.Krytyczne spojrzenie na kwestie ,fair”i,nie fair”. Nie chodzi o to, by wszyscy uczniowie byli traktowani jednakowo,
lecz by kazdy uczen otrzymywat to , czego potrzebuje.

14.Zastosowanie metod nauczania pozwalajacych dostrzec procesy kognitywne u uczniéw w trakcie nauki

Ukazanie w praktyce

1. Akceptacja i docenianie r6znic pomiedzy uczniami

2. Dbanie o to, by kazdy z uczniéw miat poczucie przynaleznosci, niezaleznie od potencjalnych réznic. Serdeczny
stosunek wobec uczniéw. Dbanie o wszystkich ucznidw.

3. Udzielanie zachecajacych zindywidualizowanych uwag, nawet jesli odpowiedzi nie sa do konca poprawne

4. Elastyczne podejscie do wymagan edukacyjnych i zaadaptowanie ich do kazdego ucznia indywidualnie, bycie sta-
nowczym, lecz jednoczes$nie elastycznym

5. Zasieganie porad u ekspertow lub korzystanie z innych form wsparcia

6. Opracowywanie mozliwie jak najbardziej uniwersalnych éwiczen, tj. takich, ktére pozwolitby uczniom o réznych
potrzebach edukacyjnych bra¢ aktywny udziat w zajeciach na swoj wtasny sposéb

7. Umiejetnos¢ dostosowania sie do réznych styléw uczenia sie dzieci

8. Umiejetnos¢ stworzenia Srodowiska edukacyjnego, w ktérym kazdy uczeh ma mozliwos¢ nauki i rozwoju podsta-
wowych umiejetnosci (kognitywnych, zwigzanych z samokontrolg i spoteczno-emocjonalnych) odpowiadajacych
jego okreslonym indywidualnym potrzebom

9. Poszukiwanie kreatywnych rozwigzan

10. Planowanie i opracowywanie réznych ¢wiczen, ktére przyniosa satysfakcje wszystkim uczniom

11. Umiejetno$¢ dostosowania poziomu trudnosci danego zadania indywidualnie dla kazdego ucznia

12. Dostosowanie materiatéw edukacyjnych i metod nauczania do indywidualnych potrzeb uczniéw

13. Stosowanie réznych form nauki: pracy indywidualnej, w parach, w matych i duzych grupach, w razie koniecznosci
ponowny podziat uczniéw na klasy, niekoniecznie w zaleznosci od wieku.

14. Umiejetno$¢ opracowania ¢wiczen, podczas ktérych uczniowie moga nauczy¢ sie wspotpracy w ramach jednej
klasy, jak rowniez z kolegami z innych klas

15. Pokazanie uczniom, jak moga pomagac sobie nawzajem na co dzieh

16. Pokazanie uczniom, jak moga pomagac sobie nawzajem przy rozwigzywaniu zadan, nie podajac jednak kolegom
od razu gotowego rozwigzania. Rozwdj nastawienia na wspotprace, nie rywalizacje.

17. Pokazanie uczniom, jak udziela¢ sobie nawzajem pozytywnych uwag

18. Nawigzanie wspodtpracy z rodzicami

19. Zastosowanie w praktyce wiedzy o réznicach pomiedzy dzie¢mi i ich preferencjach odnosnie metod nauczania,
tzn. umiejetnos¢ okreslenia, jaka metoda jest najskuteczniejsza w przypadku danego problemu oraz uzmystawia-
nie uczniom, ktéra metoda jest dla nich najkorzystniejsza

20. Okreslenie preferowanych ,inteligencji” (patrz: model Gardnera) i rozwoj wszystkich typdéw inteligencji

21. Opracowanie ¢wiczen dostosowanych do réznych styléw nauki i odpowiednio rozplanowanych czasowo. Zaanga-
zowanie wszystkich zmystéw w proces przyswajania wiedzy: nauka z zastosowaniem materiatéw audiowizualnych,
nauka poprzez dotyk, ruch, stuchanie muzyki.

22. Komentowanie sposobu myslenia, nie tylko rezultatéw

23. Zachecanie uczniéw do myslenia krytycznego

24. Rozwdéj metakognitywnych umiejetnosci ucznia, tj. umiejetnosci planowania, wykonywania i sprawdzania zadania

25. Umiejetnos¢ nauczania w formie dialogu, zadawanie uczniom pytan o ich metody nauki, rozwigzywania okreslo-
nych probleméw, planowania, wykonywania i sprawdzania zadan



Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

26. Motywowanie dziecka, by proponowato wtasne rozwigzania i brato czynny udziat w zajeciach

27.Umiejetnos$¢ skupienia na sobie uwagi dziecka i kontrolowanie jego zachowania przed i w trakcie wykonywania
zadania

28. Budowanie dialogu pomiedzy uczniami, a takze pomiedzy nauczycielem i uczniami

29. Stosowanie elastycznych i zindywidualizowanych metod oceny
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Zawartos¢ modutu 2

1. Strategie powitania

Podaje przykfady ¢wiczen, ktérych celem jest stworzenie mitej atmosfery dla wszystkich dzieci w klasie. Przyktady w
zasobie Narzedzie 2.1.

2. Dostosowanie do réznych zdolnosci

Tematy

Diagnozowanie
rozmaitych miejsci
czasu dla rozmaitych
dzieci

Rozpoznawanie
rozmaitych
zdolnosci, stylow
uczenia sie i
modalnosci

Kluczowe idee

Ogolne wprowadzenie w dziatania w edukacji
wiaczajacej w klasie szkolnej Cztery zasadnicze pytania:
1. Co jest najbardziej istotne w danej lekgji?

2. Jak najwydajniej ucza sie uczniowie?

3. Co trzeba zmieni¢?

4. Jak uczniowie okazuja swoje sposoby na uczenie sie?

Inteligencje wielorakie Gardnera. Wypracowanie empatii
i wspomaganie srodowiska réwiesniczego

Praca z réznymi stylami uczenia sie

Dzieci, ktére sa w tej samej klasie maja rézne mozliwosci
i zdolnosci"Jesli dziecko nie uczy sie tak jak je uczysz,
naucz je w taki sposéb w jaki ono sie uczy”

Sugerowane dzialania

. Cwiczenie autorefleksyjne: czy kiedykolwiek

miates/ miatas pozytywne doswiadczenia
z dzieckiem uczacym sie inaczej w swojej
klasie? Co wéwczas robites/robitas? Co
zadziatato?

Jak reagujesz na dziecko, ktére zachowuje
sie inaczej niz sie od niego oczekuje?

Scenariusz lekcji: Wszyscy jestesmy zdolni!
(Narzedzie 2.2)

Scenariusz lekgji: jak zrobi¢ japoriski hetm
Szoguna Narzedzie 2.3)

Dyskusja grupowa na bazie inteligencji
wielorakich Gardnera (Narzedzie 2.4)

3. Utrzymywanie r6wnowagi pomiedzy podejsciem sztywnym i elastycznym

Sugerowane dziatania

Réznicowanie celow
iich odnoszenie do
standardow

Uczenie sie
réznicowania pro-
cesu ewaluacyjnego
w szkole

Znalez¢ réwnowage miedzy potrzeba osiggniecia stand-
ardéw dla danego etapu ksztatcenia a indywidualnymi
potrzebami réznych dzieci, z ktérych czes¢ moze nie by¢
w stanie osiggnac okreslonych standardéw w danym
czasie.

W jaki sposob kreatywnie radzisz sobie z wysokimi ocze-
kiwaniami bedac jednoczesnie elastycznym/elastyczng w
dziataniu.

. Cwiczenie autorefleksyjne oraz dyskusja: czy

przygotowujesz rozne testy w zaleznosci
od mozliwosci i zdolnosci dziecka oraz czy
indywidualizujesz cele? Jak komentujesz
duza liczbe btedéw?

Czy kazde dziecko oceniasz wedle tych
samych kryteriéw lub dajesz mu taki sam
test?

Jak mierzysz postepy?

Czy czas jest kryterium do mierzenia
postepow?

4, Kiedy wybra¢ model: stymulacja - kompensacja - wyréwnywanie - odpuszczenie (STICORDI
- stimulation, compensation, remediation, dispensation)?

Tematy

Kryteria “Sticordi”
STICORDI opiera
sie na stymula-
cji, kompensacji,
wyréwnywaniu,
odpuszczeniu.

Kluczowe idee

Metoda STICORDI jest czesto uzywana we flamandzkim
systemie edukacyjnym. Celem nauczycieli jest stymulow-
anie wiary we wiasne mozliwosci u uczniéw, zapewnienie
wiekszej ilosci czasu na testy i egzaminy, zapewnienie
mozliwosci korzystania z przydatnych zrédet i materiatéw,
proba skierowania uwagi uczniéw na to, co naprawde
istotne, itd..

Sugerowane dziatania

+ Najpierw okreslmy inny punkt widzenia
(Narzedzie 2.7 ) dajac przyktad na nauczaniu
matematyki
Nastepnie znajdzmy praktyczne przyktady z
wiasnego doswiadczenia. Kiedy stosujemy
kryteria STICORDI?

Czy ten system moze byc¢ stosowany
powszechnie?
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5. Dostosowanie srodowiska klasy i szkoty

Tematy Kluczowe idee Sugerowane dziatania

Zmiana organizacji Zmiana ustawienia krzeset tak, aby nowy uktad byt » Sktoni¢ nauczycieli do refleksji nad rolg
przestrzeni w klasie. | bardziej wiaczajacy | wspierat wspétprace w klasie.. przestrzeni klasowej we wiaczaniu.
Zmiana jej ,architek-

tury”.

Zmien podzialy + Zwykle podziat klasy ma charakter heterogeniczny . Cwiczenie autorefleksyje. W jaki sposéb
grupy + Pracuj z rozmaitymi grupami w obrebie klasy; niektore mozecie zweryfikowac swoje myslenie o
dzieci sg bardziej niezalezne, inne potrzebuja wiecej pracy w klasie, grupach wiekowych?
wsparcia
+ Reorganizacja grup w mieszane wiekowo, nawet
czasowo, moze pomaoc w procesie dydaktycznym

6. Organizowanie pomocy

Nauczcie sie prosi¢ o | Nie wszystkie problemy powinny byc¢ rozwigzywane » Dyskusja w matych grupach.

pomoc przez specjalne instytucje. Rodzaj wsparcia powinien by¢ | - Najwyzej trzydziesci minut.
starannie dobrany, dostosowany do realnych potrzeb. « Pytania do dyskusji:
Nie zawsze trzeba angazowac dorostych, ani specjalistow. Co dokfadnie rozumiemy przez
Dzieci moga wspierac sie nawzajem. Najpierw nauczyciel wsparcie w klasie? Lub poza nig?

musi sie zastanowic jaki rodzaj pomocy jest faktycznie Czemu jej potrzebujemy | po co?

potrzebny w danym, konkretnym dziataniu czy przypadku. Czy w Srodowisku sg ludzie, ktérzy
mogliby danego wsparcia udzieli¢?
Czy potrzeba wsparcia, czy
zastosowania innych metod, np.
zmodyfikowania zadan?
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Luisa Gracio, Elisa Chaleta, Isabel Fialho

Na przestrzeni lat powstato kilka teorii, na podstawie ktérych starano sie wyjasni¢, czym jest inteligencja, a takze odkry¢,
w jaki sposéb sie przejawia podczas interwencji edukacyjnych, psychologicznych, medyczno-psychiczno-edukacyjnych
i/lub srodowiskowych.

Ponadto, w ciggu ostatnich piecdziesieciu lat poszerzyta sie nasza wiedza o funkcjonowaniu ludzkiego mézgu i jego po-
tencjale. W tym opracowaniu skupimy sie jedynie na dwdch z tych odkry¢: i) inteligencje mozna zwieksza¢ (m.in. Masters
i Houston, 1972; Harman, 1988; Machado, 1980; Feuerstein, 1980) oraz ii) istnieje wiele typdw inteligencji (np. Gardner,
1983, 1987, 1999, 2002, 2004).

Wiec, czym jest inteligencja? Gardner (np. 2004) wysunat teorie inteligencji wielorakiej, wg ktérej istnieje kilka typdéw in-
teligencji, a co za tym idzie kilka sposobdw przyswajania wiedzy. Z tego punktu widzenia inteligencje sg rozumiane jako
tendencje lub potencjaty psychologiczne, ktére moga sie spetniac lub nie, w zaleznosci od kilku czynnikéw kulturowych i
srodowiskowych. Oznacza to, ze inteligencja nie jest jednowymiarowa, statyczna, niezmienna i wrodzona. Wrecz przeciw-
nie, istnieje wiele typdw inteligencji, ktére ulegaja zmianom i moga sie rozwija¢, jesli zostang odpowiednio pobudzone.

Z czego sktada sie kazda z tych inteligengji i jaki maja wptyw na nauczanie, przyswajanie wiedzy i wtgczenie spoteczne?
Wedtug teorii inteligencji wielorakiej Gardnera (1999, 2002) istnieje dziewie¢ typdéw inteligencji podzielonych na cztery
wieksze grupy: konwencjonalne, ekspresywne, osobiste i tzw. nowe inteligencje.

Do grupy inteligencji konwencjonalnych zalicza sie inteligencje jezykowa i logiczno-matematyczng. Pierwsza z nich
jest zwiazania z umiejetnoscia uczenia sie i postugiwania sie jezykiem w mowie i pisSmie oraz z nauka jezykéw obcych.
Druga natomiast jest zwigzana z umiejetnoscia analizy probleméw logicznych, wykonywaniem operacji matematycznych
i naukami scistymi.

Do grupy inteligencji ekspresywnych naleza: inteligencja muzyczna, cielesno-kinetyczna i przestrzenna. Inteligencja
muzyczna obejmuje umiejetnos¢ komponowania, wykonywania i doceniania muzyki. Inteligencja cielesno-kinetyczna
jest zwigzania z umiejetnoscia kontroli whasnego ciafa i uzywania go do rozwigzywania probleméw badz tworzenia cze-
gos, natomiast inteligencja przestrzenna dotyczy umiejetnosci rozpoznawania i manipulowania wzorami przestrzennymi.

Do grupy inteligencji osobistych naleza inteligencja intrapersonalna oraz inteligencja interpersonalna (tj. umiejetnos¢
rozumienia samego siebie i samokontrola oraz umiejetno$¢ rozumienia intencji, motywacji i pragnien innych).

Ostatnig grupe okreslono mianem ,nowych inteligencji”. Zaliczaja sie do nich kompetencje naturalistyczne i egzysten-
cjalne (tj. umiejetnosci zwigzane z interakcja z flora i faung, srodowiskiem i naturg oraz umiejetnosc okreslenia wtasnej
relacji z wszechswiatem i zadawania sobie pytan o sens wiasnej egzystencji, a takze doswiadczanie bardzo intensywnych
uczu¢ lub stanéw swiadomosci, takich jak mito$¢ czy kreatywnosc).

Lezear (1991) uwaza, ze kazda z tych inteligencji jest powigzana z piecioma zmystami i, przewaznie, dang inteligencje
mozna pobudzi¢ za pomoca bodzcéw wzrokowych, stuchowych, smakowych, dotykowych, zapachowych, mowy i komu-
nikacji z innymi, intuicji, bodzcéw metakognicyjnych lub wejrzenia w gtab siebie.

Kazda istota ludzka posiada te dziewiec inteligencji, cho¢ nie wszystkie z nich sg rozwiniete w réwnym stopniu. W wiek-
szosci przypadkéw jeden lub dwa typy inteligencji sa bardziej rozwiniete niz inne. Wszyscy jestesmy w stanie rozwing¢
wszystkie typy inteligencji, lecz aby to zrobi¢, musimy je aktywowac w pewnym okresie i uzywac ich regularnie.

W klasie nauczyciel ma mozliwos¢ pomagania w nauce ré6znym dzieciom poprzez proces nauczania wiaczajacego o na-
stepujacych cechach:

1. Nauczanie ma na celu rozwdj réznych typdéw inteligencji u dzieci. Kazdej inteligencji mozna naucza¢ w ramach
danego przedmiotu: muzyki, nauki jezyka obcego, plastyki, matematyki, wychowania fizycznego, wiedzy o spote-
czenstwie itp.

2. Nauczanie jest oparte na zréznicowaniu typow inteligencji. Kazdego typu inteligencji mozna uzy¢ jako $rodka do
osiggniecia celu, ktorym jest zdobycie wiedzy wykraczajacej poza ten typ inteligencji. Na przyktad, mozemy korzy-



Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

sta¢ z ruchdw ciata, by uczyc¢ stownictwa lub tltumaczy¢ pewne okreslone pojecia, muzyki do nauki matematyki,
sztuki do przekazywania wiedzy o innych kulturach, historii itp.

3. W nauczaniu wykorzystuje sie rozne typy inteligencji. Przekazujac wiedze o inteligencjach nalezy podkresli¢, w jaki
sposob uczniowie moga je poszerzac i uzywac ich podczas nauki i w zyciu codziennym (tzw. metainteligencja).

Aranzujgc sytuacje edukacyjne, ktére oddziatywaja na rézne typy inteligencji, nauczyciel, ktéry bierze pod uwage powyz-
sze cechy nauczania wigczajacego, daje dzieciom, ktérych poszczegdlne inteligencje sa rozwiniete w réznym stopniu,
wieksza szanse na przyswojenie przekazywanej wiedzy. Po co?

(1) oddziatujac na silniejszy typ inteligencji danego dziecka, utatwia mu sie zrozumienie bardziej abstrakcyjnych lub
skomplikowanych koncepgji i tresci nauczania;

(2) oddziatujgc na bardziej rozwiniete typy inteligencji, zwieksza sie motywacje dziecka, a przekazywane tresci staja sie
bardziej przystepne, dzieki czemu istnieje wieksza szansa na skuteczne przyswojenie danych tresci przez ucznia;

(3) zachecanie ucznia do regularnego korzystanie z réznych typéw inteligencji rozwija je, dzieki czemu uczen moze ko-
rzystac z wiekszych zasobdw réznego rodzaju wiedzy, by znalez¢ rozwigzanie danego problemu, zaréwno podczas zajec
w klasie jak i poza szkofa.

Zrozumienie teorii inteligencji wielorakiej Gardnera ufatwia zastosowanie odmiennych metod nauczania wobec dzieci,
ktdre bardzo sie miedzy sobg réznia.

(Narzedzie 2.4)
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Luisa Gracio, Marilia Cid
Style kognitywne i style uczenia sie to zmienne, ktére wyjasniaja réznice pomiedzy uczniami i ich uczeniem sie.

R&zni autorzy opisuja style kognitywne w rézny sposoéb. Witkin, Moore, Goodenough i Cox (1977) twierdza, ze style kogni-
tywne obejmuja subtelne sposoby, w jaki dana jednostka postrzega swiat, mysli, rozwiagzuje problemy, uczy sie i wchodzi
w interakcje z innymi jednostkami. Jednak Messick (1982) uwaza, ze opieraja sie one na réznicach indywidualnych w gru-
powaniu i przetwarzaniu informacji i doswiadczen.

Podsumowujac, style kognitywne to zréznicowane indywidualne wzorce reagowania na odbierane bodzce, przetwarza-
nia informacji (tj. rozumienia i grupowania ich) oraz kognitywnej reakcji na otoczenie. S3 zatem zwigzane ze sposobem
myslenia i odnoszg sie do postrzegania i przyswajania wiedzy, ale nie odzwierciedlajg poziomu danej inteligencji.

Niektore style kognitywne same w sobie stanowig standardy uczenia sie. W istocie, style uczenia sie to pewne preferowa-
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ne sposoby przyswajania wiedzy, ktére, stosowane konsekwentnie, moga prowadzi¢ do trwatego zapamietania danych
tresci. Totez tzw. style uczenia sie to tak naprawde preferencje. S one zindywidualizowane i moga dotyczyc¢ takich kwestii,
jak np. gdzie, kiedy, z kim, przy pomocy czego i jak wolimy sie uczy¢.

Style uczenia sie nie majg zwigzku z konkretnymi tresciami, lecz z warunkami, w jakich odbywa sie nauczanie. Jest wiele
réznych stylow uczenia sie i wszyscy jesteSmy w stanie przyswajac¢ wiedze stosujac kazdy z nich, niezaleznie od naszych
preferenciji.

Istnieja trzy gtowne szkoty, ktdre zajmuja sie problematyka stylow uczenia sie. Jedna z nich, skupiajaca sie na sposo-
bie postrzegania, traktuje style uczenia sie jako rézne preferowane sposoby otrzymywania informacji (Fleming i Baume,
2006 - VARK): wzrokowo, stuchowo, w postaci tekstu lub przy uzyciu metod kinestetycznych (z wykorzystaniem bodzcéw
dotykowych, stuchowych, zapachowych, smakowych, i wzrokowych). Inna szkota skupia sie na modelach osobowosci.
W tym wypadku uwaza sie ze style uczenia sie maja zwiazek ze sposobem, w jaki wchodzimy w interakcje z otoczeniem.
Kazdy z nas odbiera, grupuje i przechowuje informacje w swdj wtasny, odmienny sposéb, wg osobistych preferencji. Ma to
zwigzek ze sposobem, w jaki bylismy wychowywani (Srodowiskiem i edukacja) oraz genami (DNA lub natura). Najbardziej
obrazowym przyktadem tego drugiego sposobu postrzegania réznych styléw uczenia sie jest teoria inteligencji wielora-
kich Gardnera.

Trzecia ze wspomnianych szkét skupia sie na przetwarzaniu informacji i charakteryzuje style uczenia sie jako rézne sposo-
by przetwarzania informacji, tj. robienie, myslenie, czucie i widzenie (np. Kolb, 1983, 2001). To jedna z teorii dotyczacych
styléw uczenia sie, ktéra jest istotna dla nauczycieli, gdyz zakfada, ze uczenie sie jest procesem, podczas ktérego wiedza
zostaje przyswojona poprzez przetwarzanie do$wiadczenia. Kolb podkresla, ze uczenie sie to proces cykliczny skfadajacy
sie z czterech faz. Pierwszg jest konkretne doswiadczenie. Druga faza to obserwacja i refleksja nad tym doswiadczeniem.
Trzecia faza zwigzana jest z wytworzeniem sie koncepcji abstrakcyjnych. Faza czwarta i ostatnia odnosi sie do aktywnego
doswiadczania tych koncepcji. Potem cykl zaczyna sie od poczatku.

Ucznidw mozna podzieli¢ wg:

i) preferowanej formy otrzymywania informacji (bardziej konkretnej badz bardziej abstrakcyjnej) ii) sposobu przyswaja-
nia informacji (aktywne eksperymentowanie lub refleksyjna obserwacja). Zdajac sobie z tego sprawe, nauczyciele moga
lepiej zaadaptowac wtasne metody nauczania.

Analizujac sytuacje danego ucznia i przyczyny, dla ktérych dane tresci nauczania sg dla niego zrozumiate lub nie, czesto
najwazniejszym czynnikiem okazuje sie jego styl uczenia sie. Totez nauczyciele, jako osoby odpowiedzialne za pomaganie
w nauce, powinni okresli¢ te style i dostosowac sie do nich.

Jak mozemy wykorzystac style uczenia sie? Merill (2000) uwaza, ze nauczyciele moga: i) zacza¢ definiowac strategie na-
uczania w oparciu o typ przekazywanej tresci lub cele instrukcji (tresé/strategie interakgji); i) wykorzystywac style i prefe-
rencje ucznia, by dopasowac lub udoskonali¢ wtasne metody nauczania. Jednakze nalezy zdawac sobie sprawe, ze tresci/
strategie interakcji majg pierwszenstwo przed stylem/strategig uczenia sie interakgji.

Uwzglednienie stylow uczenia sie jest istotne z kilku powodoéw. Wiekszos¢ ucznidw nie zdaje sobie sprawy ze swoich sty-
16w uczenia sie i jesli pozostawi ich sie samym sobie, jest mato prawdopodobne, ze przyswojg sobie nowe sposoby nauki.
Wiedza o stylach uczenia sie moze przyczyni¢ sie do zwiekszenia samo$wiadomosci uczniéw i pozwoli im lepiej pozna¢
swoje mocne i stabe strony. Tak wiec style nauczania mogg by¢ przydatne w pomaganiu uczniom w nauce. Jesli beda
Swiadomi sposobow, w jaki przyswajaja wiedze, beda mieli wieksza kontrole nad catym procesem. Taka metakognicyjna
wiedza (Swiadomos$¢ wiasnych proceséw myslowych i sposobdw uczenia sie) jest bardzo przydatna. Zachecanie uczniéw
do analizy wtasnych metod uczenia sie, jak réwniez metod stosowanych przez ich kolegéw, sprawia, ze proces przyswaja-
nia wiedzy przebiega bardziej $wiadomie i pozwala na wigekszg samokontrole.

Style nauczania moga czasem utrudnia¢ nauke zamiast jg utatwiac. Uczen, wybierajac i stosujgc swoj preferowany styl
uczenia sie, powinien zadan sobie pytanie:,Czy to naprawde najlepszy styl uczenia sie dla mnie, czy moze inny bytby lep-
szy?"Wybér najlepszej metody nauki to jeden z celéw nauczania. Dzieki temu zyskuje sie Swiadomos¢ wtasnego procesu
edukacyjnego i mozna go kontrolowac.

Stosowanie styléw nauczania jako narzedzia pomagajacego uczniom w nauce uczenia sie, a nie po to, by zmusza¢ ich do
przyjmowania okreslonego stylu, moze pomdéc im w doborze odpowiednich strategii do danych tresci nauczania.
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Ase Vermeire & Saar Callens

Wykonujac ¢wiczenia wymagajace wspotpracy, uczniowie pracujg w zréznicowanych matych grupach. Dziela miedzy sie-
bie prace, by osiggnac wspolny cel i motywujg sie nawzajem. Taka organizacja pracy ma dwa cele: zachecanie uczniéw do
nauki i utatwienie im jej oraz uczenie ich pracy zespotowej.

Czym jest nauka poprzez wspotprace?

Jest to przynoszaca pozytywne efekty strategia nauczania, dzieki ktérej uczniowie moga pracowac wspdlnie i tym samym
uczyc sie od siebie nawzajem. Kazdemu uczniowi przydziela sie okreslone zadania, a wszyscy uczniowie w danej grupie
maja wspolny cel. Interakcje pomiedzy uczniami sa waznym elementem nauki poprzez wspotprace (Forrer, Kenter, & Ve-
enman, 2010).

Dlaczego nauka poprzez wspétprace jak tak wazna?

Forrer, Kenter i Veenman (2010) wymieniaja cztery powody, dla ktérych wazne jest wprowadzenie nauki poprzez wspét-
prace jako jednej z metod uczenia sie w klasie:

Uczniéw zacheca sie do nauki w sposéb aktywny i konstruktywny

Rozwijaja sie wzajemne relacje miedzy studentami

Nauka poprzez wspotprace przyczynia sie do stworzenia dobrej atmosfery pedagogicznej
4. Roéznice pomiedzy uczniami sg postrzegane jako szansa na uczenie sie od siebie nawzajem

wn =

Dlaczego nauka poprzez wspétprace przynosi efekty?
Slavin (1995) opisuje dwie gtéwne teorie wyjasniajace skutecznos¢ nauki poprzez wspétprace:
1. Teoria kognitywna

Tresci nauczania zyskuja wieksze znaczenie, gdy uczniowie aktywnie pracuja nad zadanym materiatem (Forrer, Kenter i
Veenman, 2010). Gdy stosujesz metode nauki poprzez wspétprace w swojej klasie, musisz petni¢ funkcje mediatora i za-
checac uczniéw do przyjecia wyzej wspomnianych postaw. Uczen jest wowczas uczestnikiem, nie tylko odbiorca.

2. Teoria motywacyjna

Cele grupowe motywuja do wspdtpracy. Roseth, Dan, Johnson i Johnson (2006) odkryli, ze dzieki nauce poprzez wspot-
prace uczniowie szkét ponadpodstawowych osiggneli znaczne sukcesy w nauce. Stwierdzili zatem, ze najwiekszy wptyw
na osiggniecia maja relacje pomiedzy uczniami. W podsumowaniu napisali: ,Jesli chcesz sprawi¢, by uczniowie osiagali
lepsze wyniki w nauce, znajdz kazdemu z nich przyjaciela”

Ponadto Hamm i Fairclough (2007) wysuneli wniosek, ze szkolna przyjazn jest bardzo wazna. Nie tylko zwieksza poczu-
cie wiasnej wartosci uczniow, lecz takze dzieki niej uczniowie maja poczucie przynaleznosci, co sprzyja pozytywnemu
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nastawieniu wobec szkoty. Jednakze kazdy musi zdawac sobie sprawe rowniez z negatywnych interakcji pomiedzy ré-
wiesnikami w szkole. Gdy panuje powszechne przekonanie, ze ,uczenie sie nie jest cool’, nauka poprzez wspoétprace moze
przynie$¢ negatywne efekty.

Elementy nauki poprzez wspétprace

Uczniowie pracujg razem w matych grupach w sposéb zorganizowany. Johnson i Johnson (1994) wymieniaja piec¢ podsta-
wowych elementdw, ktére sa typowe i niezbedne dla nauki poprzez wspétprace:

pozytywna wspétzaleznosc

odpowiedzialno$¢ indywidualna i grupowa

interakcje bezposrednie

zdolnosci interpersonalne i zwigzane z praca w matym zespole
wspdlne rozpatrywanie problemoéw

vk =

Dodalibysmy do tego bardzo wazna role nauczyciela, rodzaju zadania oraz sposobu, w jaki zadanie zostato zréznico-
wane przez nauczyciela, aby zaangazowac dzieci o bardzo zréznicowanych zdolnosciach.

Nauka poprzez wspétprace i dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Istnieja dwa gtéwne zwigzki pomiedzy nauka poprzez wspotprace a efektywng edukacja wiaczajaca (Forrer, Kenter i Ve-
enman, 2010):

1. wobu przypadkach tworzy sie pedagogiczna atmosfera akceptacji. Punktem wyjscia dla rozwoju sg cechy poszcze-
golnych cztonkéw grupy.

2. Dzieci musza uwierzy¢ w siebie i czerpac rados¢ z wiasnych umiejetnosci. Musza poczug, ze licza sie w grupie i ze s
wazne. Réznice pomiedzy uczniami sg postrzegane jako szansa na uczenie sie od siebie nawzajem.

Cwiczenia w klasie oparte na nauce poprzez wspdtprace:
Skuteczng nauke poprzez wspdtprace mozna utatwi¢ poprzez (Baines, Blatchford i Kutnick, 2009):

1. zwracanie bacznej uwagi na fizyczne i spoteczne aspekty organizacji sali lekcyjnej i grup
2. rozwdj umiejetnosci pracy w grupie

3. opracowywanie zadan, ktére stanowig wyzwanie dla uczniow

4. wsparcie ze strony nauczycieli i innych dorostych
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Luc Van den Steen

STICORDI opiera sie na stymulacji, kompensacji, wyrbwnywaniu, odpuszczeniu. Kryteria te stosowane sg czesto we fla-
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mandzkim systemie edukacyjnym wobec uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie lub uczniéw z niepetnosprawnoscia. Skfa-
daja sie z szeregu zasad, ktérymi nauczyciele moga sie kierowac aby utatwic uczenie i wtgczanie tych uczniéw, ktérzy maja
perspektywy osiaggniecia okreslonych standardéw szkoty podstawowej, ale ktérzy z takich lub innych powoddw nie radza
sobie z nimi. Jest to lista proponowanych mozliwosci. Nauczyciele moga np. podnosi¢ samoocene u ucznidéw, zapewniac
wiecej czasu ha egzaminy i testy, umozliwia¢ korzystanie z pomocnych materiatéw prébowac skupia¢ uwage ucznidéw na
tym co dla nich najbardziej istotne, itd. Kryteria STICORDI, cho¢ odnosza sie do uczniéw ze szczegdlnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, wylaczajac uposledzenia umystowe, moga by¢ stosowane z tatwoscig réwniez u tych ostatnich, ale réwniez dla
uczniéw szczegdlnie uzdolnionych. Po uprzedniej modyfikacji, mogg by¢ takze stosowane jako wzoér zdroworozsadkowy
i uniwersalny.

Niektore przyktady:

- Wyrabiaj w sobie zwyczaj systematycznego sprawdzania czyjejs$ pracy.

« Decyduj z kim miodzi ludzie powinni pracowac w grupie. Dbaj o to by da¢ im dobre przewodnictwo. Nie twérz
ograniczen dla sposobu, w jaki mtodzi sie wypowiadaja (zamiast tego jasno okreslaj w jaki sposéb mozna sie po-
prawi¢ w tym wzgledzie).

« Pokazuj doktadnie i werbalizuj to co pokazujesz.

« Jasno formutuj cele. Co jest najwazniejsze (podstawy)? Co jest trudne? Jakie jest minimum dla ucznia do naucze-
nia sie?

« Przy kazdej partii materiatu upewnij sie, ze uczniowie go doktadnie rozumieja.

+ Przeéwicz wystarczajaco identyfikacje problemu.

« Zorganizuj dodatkowe ¢wiczenia z matematyki w klasie.

« Zachecaj do bardziej wytezonej pracy na poziomie konkretnym/schematycznym.

« Podczas lekcji matematyki, przyrody, historii, dawaj wskazéwki aby uczniowie nie utkneli.

- Pozwalaj by uczniowie zagladali w notatki, Pozwalaj by uczniowie korzystali z dobrych notatek sporzagdzonych
przez innych uczniéw lub przez nauczyciela.

« Doktadnie okresl plan zadan dla ucznia na poczatku lekgji.

« Zapowiadaj testy z przedmiotow Scistych z wyprzedzeniem.

« Pomagaj w planowaniu zawartosci tornistra. Upewnij sie, ze uczerh ma wszelkie ksigzki i materiaty potrzebne mu
w wykonaniu pracy domowej lub przygotowaniu sie do lekgji.

« Sprawdzaj, czy uczen prawidtowo prowadzi zeszyt i umieszcza w nim wihasciwe rzeczy we wiasciwym miejscu.

« Wybieraj takie zadania, co do ktérych masz pewnos¢, ze Twoi uczniowie im podotaja, w ten sposdb sprawisz, ze
samoocena podniesie sie w wyniku do$wiadczenia sukcesu. W dtuzszej perspektywie spowoduje to mniejszy lek
przed niepowodzeniami i podniesie poziom motywacji.

« Nigdy nie pozwalaj, aby uczen nieoczekiwanie byt proszony do tablicy.

«  Wywotuj doswiadczenie sukcesu dajac uczniowi zadania, ktére moze wykonac dobrze.

« Zachecaj, aby uczniowie zadawali pytania na temat rzeczy, ktérych nie rozumieja.

« Wykaz zrozumienie dla uczniowskich problemow.

« Thumacz pozostatym uczniom np. co to jest dyskalkulia.

« Dbaj o klimat przyjazni i bezpieczenstwa w klasie.

« Nie pozwalaj by uczen rozwigzywat zadania przy tablicy przed réwiesnikami, jesli tego nie chce.

« Dopasuj sie do zainteresowan ucznia.

« Zréwnowazony plan jest lepszy niz napiety.

« Pracuj zadaniowo, objasniajac poszczegdlne zadania ucznia i powdéd dla jakiego powinien owe zadania wykony-
wac.

« Pamietaj o spéjnosci i konsekwencji w byciu przewodnikiem.

« Pracuj na przykfad z arkuszem postepu, lub z wykresami pokazujacymi postep.

« Dokonuj ewaluacji pracy ucznia biorgc pod uwage jego wtasne kompetencje i rozmawiaj o tym z rodzicami.

- Dawaj krétsze, ale nie tatwiejsze testy.

« Poprawiaj nie tylko btedy w liczeniu, ale réwniez w metodach obliczen.
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Dawaj jedynie podstawowe ¢wiczenia.

Kilka przykfadéw (gtownie dotyczacych matematyki):

Nie zakfadaj, ze podstawy (np. system metryczny, kolejnos¢ liczb) sg juz znane. Zachecaj do uzywania technik
pamieciowych.

Upraszczaj zadania sprowadzajac je do podstaw. Pracuj na w pét dokonczonych przyktadach.

Jesli jest mato prawdopodobne, Zze uczen sam dojdzie do metody rozwigzania zadania, zapewnij odpowiednio
szczegotowe przyktady aby pomdc mu samodzielnie dojs¢ do rozwiazania.

Zaangazuj rowiesnikow do pomocy w rozwigzywaniu zadan.

Pozwdl aby uczen stownie opowiedziat w jaki sposéb doszedt do rozwigzania zadania.

Pozwdl aby uczniowie przygotowywali zadania z wyprzedzeniem.

Zawsze opowiedz o materiale, ktéry przedstawiasz wizualnie. Przekazuj instrukcje w sposéb zwiezty (nie méw
zbyt wiele na raz). Zawsze upewnij sie, czy uczniowie zrozumieli. Wspomagaj instruowanie rysunkami.
Wizualizuj: uzywaj specjalistycznego sprzetu (linii, metra krawieckiego, katomierza, papieru milimetrowego, tabel
matematycznych, etc.).

Nie uzywaj skomplikowanego jezyka (zaimkdéw, przenosni). Zawsze objasniaj innym uczniom stowami rysunek
ucznia.

Pozwol uczniom odkry¢ co jest nieistotng dla wykonania danego zadania informacja, aby przekonali sie, ze nie
trzeba uzywac wszystkich liczb do rozwigzania danego zadania.

Przygotuj osobne arkusze z ¢wiczeniami, redukujac ich liczbe, zaznaczajac kolorami rézne typy dziatan, etc.
Dawaj arkusze, ktdre nie sa graficznie przetadowane, lecz czytelne.

Zezwalaj na uzywanie wtasnych przyrzaddéw (klockéw, patyczkéw, kalkulatoréow, komputeréw)

Zezwalaj na uzywanie tablic ze wzorami do rozwigzywania szczegétowych przypadkow.

Ucz uzywania technik pamieciowych.

Pozwalaj uczniom na sporzadzanie notatek w trakcie wykonywania kolejnych etapéw zadan (na samych arku-
szach zadan) zamiast préb rozwigzywania wszystkiego w pamieci. Jesli i to nie pomaga, pozwdl na uzycie obraz-
kowego przedstawienia szeregu liczb.

Pozwalaj nauczycielom, rodzicom, uczniom na dzielenie arkuszy na poszczegdlne zadania.

Zapewnij wiecej czasu, rowniez w czasie klaséwek, egzaminéw. Rozdawaj kopie, gdy uczniowie maja problemy
ze spisaniem zadan z tablicy. Nie karz za btedy w przepisywaniu. Pozwdl na réznice w katach, powierzchniach i
prostych.

Nie zadawaj zbyt wiele pracy domowej (jakos¢ jest wazniejsza niz ilos¢). Zadan, ktérych uczen nie jest w stanie
zrobi¢ w klasie nie mozna zadawac do domu.

Kilka przyktadéw (gtéwnie z dziedziny matematyki):

Wiele z tych dziatan nie rézni sie zasadniczo od takich, ktére przynosza korzysci wszystkim uczniom z problemami.

Uczniowie z gteboka dyskalkulia moga wymaga¢ dodatkowych wysitkéw. Wazne jest by stawiac¢ uczniom realistyczne

cele aby uniknag¢ demotywacji.

Przedstawiaj metody rozwiazan, ktére maja szerokie zastosowanie.

Wyznacz odpowiedni moment na przyspieszenie uczenia sie (automatyzacja), skrécenie czasu uczenia sie (omija-
nie etapéw) oraz podaj wiedze co kiedy stosowac.

Zapewnij odpowiedni czas do ¢wiczen

Dawaj kompletne wskazéwki (dobrze i doktadnie wyjasniaj), naucz analizowania poszczegdélnych czesci zadan
oraz ciagtej werbalizacji (co i dlaczego).

Zapewnij dodatkowe wsparcie w postaci nauczyciela wspomagajgcego.

Dawaj wyraznie sprecyzowane polecenia oraz wskazéwki co do krokéw posrednich.
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Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Niech uczniowie budujg mapy drogowe:

Krok 1 - Sprecyzowanie problemu

Krok 2 - Decyzja jak rozwigza¢ problem

Krok 3 — Rozwiazanie problemu

Krok 4 — Przedstawienie rozwigzania i danie odpowiedzi.
Krok 5 — sprawdzenie

Przypisz to do odpowiedniego typu zadan i stworz uczniowi w ten sposdb osobisty wzdr rozwigzywania danego rodzaju
problemoéw.

Uzywaj takich metod rozwigzywania zdan, jakie sg najbardziej popularne w klasie. Jedynie w sytuacji, gdy dana
metoda nie skutkuje, uzywaj innych.

Naucz dzieci rozwigzywania pewnego rodzaju zadan tg samg metoda, aby zapobiec zametowi. Jedna metoda
(ktéra najlepiej pasuje) rozwigzywania zadan jest wystarczajaco trudna.

Rozdzielaj ztozone zadania. Ucz kazdego etapu ich rozwigzywania po kolei (co najpierw, co potem) ale osobno, a
dopiero nastepnie pofacz etapy w catoéé. Cwicz odpowiednig ilo$¢ razy i powtarzaj po kolei nastepujgce po sobie
etapy zadania.

Wyjasniaj procenty nastepujgco: 20% =,20 sposrdd stu réwnych czesci’, lub wyraz to za pomoca utamkoéw. To
utatwia przyswojenie.

Uzywaj plansz tablicowych

Uzywaj dodatkowych materiatéw wizualnych

Przypomnij przyswojone juz informacje przed podaniem nowych.

Zwracaj uwage na wiasciwe prowadzenie notatek

Stwdrz grupy o réznym poziomie i przedyskutuj z uczniami ich odczucia (na temat wyzszosci i nizszosci pozio-
mow). Zwro¢ réwniez uwage na rozne sposoby w jakich uczniowie dochodza do swych rozwiazan.

Odpuszczenie polega na zwolnieniu od pewnych zadan i zastgpieniu ich innymi, odpowiadajacymi im, w granicach wy-
maganych standardéw lub celéw programu nauczania.

Przy odpuszczaniu nalezy jednak stale pamigtac o przysztosci ucznia. Kryteria odpuszczania nie moga narazac na nie-

bezpieczenstwo przysztych mozliwosci zatrudnienia, zdobycia zawodu lub dalszej edukacji. Najpierw nalezy upewnic sie

przy pomocy jakich narzedzi uczerh moze rozwigzac dany problem.

Kilka przyktadéw:

Nie karz btedéw w obliczeniach w przedmiotach innych niz matematyka.

Uczen moze by¢ zwolniony od zadac z liczbami ztozonymi.

Ogranicz dziatania i automatyzacje prostych czynnosci przy liczeniu do 100.

Zwolnij z koniecznosci liczenia w stupkach liczb wielkich lub utamkowych.

Ogranicz liczbe umiejetnosci matematycznych do niezbednych i praktycznych w kontekscie zawodowym. Ogra-
nicz sie do liczenia pieniedzy i prostych wykreséw.

Obliczenia na utamkach lub utamkach dziesietnych, proporcje i procenty moga by¢ wprowadzone na drugim
miejscu.

Okresl mozliwe do przetestowania minimalne cele z matematyki dla klasy piatej i sz6stej szkoty podstawowe;j.
Nie pozwalaj uczniom z trudnosciami na zbyt dtugg prace indywidualna.

W szdstej klasie nalezy sporzadzi¢ raport z odpuszczen aby przekaza¢ go do gimnazjum.
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Jak ksztalci¢ nauczycieli w niniejszym module

Cwiczenia podnoszace Cwiczenia i materiaty zawarte w module oferuja szereg mozliwosci; wystarczy wybra¢
Swiadomos¢ odpowiednie.

Dyskusja w matych grupach Dyskusja, wymiana doswiadczen

Metody autorefleksyjne Nauczyciele maja olbrzymia wiedze, umiejetnosci praktyczne, metody, sztuczki. W
Przyktady do dyskusji pierwszym rzedzie szkolenie powinno na tym wszystkim sie opierac. By¢ moze nauczyciele
nie zdaja sobie sprawy z pewnych rozwiazan, o ktérych juz wiedza.
Dalej, czesto odpowiedzig nie jest przyswojenie kolejnych nowych metod, lecz w wiekszej
swiadomosci, zmianie nastawienia | systemowych przyzwyczajen. W takim wypadku me-
toda autorefleksji jest najbardziej efektywna.

Wykonywanie ¢wiczen przeznac- | Na przyktad jak zrobi¢ japoriski hetm Szoguna.
zonych dla dzieci oraz dyskusja
nad ich zawartoscia
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Zrodta do modutu 2

Ksigzki i artykuty

Na temat praktyk réznicujacych

Bender, W. (2002)

Differentiating instruction for students with learning disabilities: Best teaching practices for
general and special educators.Thousand Oaks: Corwin Press, Inc

Booth, T. & Ainscow, M. (2002,
revised version 2010);

Index for Inclusion. Bristol: Centre for Studies on Inclusive Education
The essentials on how to create inclusive school culture and practice. A tool for collective reflec-
tion by school teams.

De Vroey, A. & K.Mortier

Polyfonie in de klas, Leuven: Acco (In Dutch)
A well theoretically grounded book on inclusive education, with a lot of practical examples and
tools how to make curriculum more inclusive

Hammeken, P.(2000),

450 strategies for success: a practical guide for all educators who teach children with disabilities,
Minnetonka (MN): Peytral Publc. www.peytral.com

O’Moore L. (2003)

Inclusion: Strategies for Working with Young Children. Minnetonka (MN): Peytral Publc. www.
peytral.com
Many practical ideas, worksheets, advice

Tomlinson, Carol Ann (2004)

How to Differentiate Instruction in Mixed Ability Classrooms. Alexandria (VA): Association for
Supervision and Curriculum Development
A wealth of practical ideas and background information.

University of Alberta

Differentiated Instruction: A Research Brief for Practitioners .

A readers’ digest (literature research) by the University of Alberta, regarding how to differenti-
ate lessons according to different abilities. http://education.alberta.ca/apps/aisi/literature/pdfs/
Final_Differentiated_Instruction.pdf

Van Alsenoy, Susan, (2012)

Learning without boundaries. Breaking down barriers that surround the education of learning
differently people at home and abroad. Rockland (Maine): Maine authors’ Publishing
Interesting recommendations for students with learning disability, who are called “different
learners” but a lot of statements with lack of evidence

Van den Steen, L.

“Sticordi”-measures, Sprankel, Belgium (In Dutch)
A list of measures which teachers can take in Flanders (BE), things to do or to say (or not to say)
when dealing with students with learning difficulties or disabilities

Na temat inteligencji wielorakich

Gardner, Howard

Frames of Mind, The theory of Multiple Intelligences, New York: Basic Books

Gardner, H. (2007). Five Minds for the Future. Boston: Harvard Business School Press. Translated
into Arabic, Korean, Italian, Japanese, Danish, Chinese (CC), Chinese (SC), Norwegian, Portu-
guese, Polish, Russian, Spanish, Swedish, Turkish, Romanian, French, Indonesian, and Thai.
Gardner, H. (2006). The development and education of the mind: The collected works of Howard
Gardner. London: Routledge. Translated into Italian, Spanish.

Gardner, H. (2006). Howard Gardner under fire. In Jeffrey Schaler (Ed.). lllinois: Open Court Pub-
lishing.

Gardner, H. (2006). Multiple Intelligences: New Horizons. New York: Basic Books. Translated into:
Romanian, Chinese.

Gardner, H. (2004). How education changes: Considerations of history, science and values. In M.
Suarez-Orozco and D. Qin-Hilliard (Eds.), Globalization: Culture and education in the new millen-
nium. Berkeley: University of California Press.

Gardner, H. (1991). The Unschooled Mind: How children think and how schools should teach.
New York: Basic Books.

Na temat styl6w uczenia sie

Conner, M. L.

Introduction to Learning Styles, Ageless Learner, 1997-2007. http://agelesslearner.com/intros/
Istyleintro.html

Coffield, F, Moseley, D, Hall, E., &
Ecclestone, K. (2004).

Learning styles and pedagogy in post-16 learning: A systematic and critical review. www.LSRC.
ac.uk: Learning and Skills Research Centre. Retrieved January 15, 2008: http://www.Isda.org.uk/
files/PDF/1543.pdf

Conner, Marcia & Hodgins,
Wayne (2000).

Learning Styleshttp://www.learnativity.com/learningstyles.html
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Constantinidou, F. & Baker, S.
(2002).

Sarasin, L.C. (1998).

Stimulus modality and verbal learning performance in normal aging. Brain and Language, 82(3),
296-311.

Learning Style Perspectives: Impact in the Classroom. Madison, WI: Atwood Publishing.

Schmeck, R.R. (1998). Learning Strategies and Learning Styles. New York: Plenum Press.

Sharp, J.G., Bowker, R. & Byrne,
J. (2008)

Tileston, D.W. (2011)

VAK or VAKKuous? Towards the trivialisation of learning and the death of scholarship. Research
Papers in EducationVol. 23, Iss. 3,

10 Best Teaching Practices: How Brain Research, Learning Styles, and Standards Define Teaching
Competencies.London: Sage

Na temat kompetencji nauczycielskich w edukacji wiaczajacej

Lebeer, J. (Ed.) (2006),

Mitchell, D. (2007)

Burns,T& Shadoian-Gersing, V.
(2010)

In-clues. Clues to inclusive and cognitive education. Antwerpen/Apeldoorn: Garant

A book with the principal results of the European Comenius Network Project Inclues (www.
inclues.org) containing a DVD with video fragments of inclusive education examples, interviews,
presentations and articles

What really works in special and inclusive education, London: Routledge

A collection of scientifically based evidence of what kind of practices really work

Educating Teachers for Diversity. Meeting the challenge, Paris: OECD (Organisation for Economic
Development and Cooperation) ISBN 978-92-64-07973-1 (PDF) DOI 10.1787/20769679. Can be
downloaded from the OECD website.

Na temat nauki poprzez
wspétprace

Kagan, S. (1994).

Na temat styléw uczenia sie

Na temat nauki przez
wspoiprace

Cooperative learning (10th ed.). San Juan Capistrano, CA: Kagan Cooperative Learning. www.
kagancooplearn.com

Zrédha internetowe

International Learning Styles Network, part of the Center for Study of Learning and Teaching
Styles at St. John’s University links you the latest research, local activities, and some of the most
influential people in the learning-styles field.

CTL Learning Styles Web Pages from the Center for Technology and Learning (CTL), Indiana State
University addresses why there are learning styles, Learning Styles in Higher Education, Types

of Learning Styles, Using Styles to Teach, and Applying Computer Technologies. CTL also has a
Teaching Styles web page.

Support4Learning links to all sorts of resources about learning styles and multiple intelligences.
Theory of Multiple Intelligences explains Howard Gardner’s work, Harvard Project Zero, the
traditional view of intelligence, how this view has impacted schools historically, what Multiple
Intelligences theory proposes, and how MI affect the implementation of traditional education.
VARK: A Guide to Learning Styles specifically focuses of verbal, auditory, and kinesthetic learning
styles.http://nwlink.com/~donclark/hrd/styles/perspective.html

www.kaganonline.com
www.spring-project.org.uk
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Narzedzie 2.1 Scenariusze powitan

Scenariusze powitan: nasz wspolny przyjaciel; sie¢ i stoneczko przyjazni

1. Aby dzieci w klasie poznaty sie
2. Aby przekonac, ze mamy ze soba wiecej wspolnego niz sadzimy
3. Aby przekonac, ze kazdy z nas ma cechy dobre do tego, zeby stac sie naszym przyjacielem

1. Nasz wspélny przyjaciel: Dzieci wraz z nauczycielem (ktéry réwniez bierze udziat w zabawie) siadaja w
kregu tak, aby mogty obserwowac kazdego uczestnika. Nauczyciel rozpoczyna, méwiac do zabawki
swoje imieg, oraz jedng ze swoich cech, np.: jestem Maria, jestem zawsze ciekawa $wiata. Nastepnie po-
daje zabawke kolejnemu dziecku, ktére najpierw musi opowiedzie¢ misiowi co ustyszata, czyli najpierw
powtarza informacje o Marii, a nastepnie opowiada misiowi w taki sam sposéb o sobie. | tak dalej. Zabawka
jest stuchaczem, zatem dzieci nie powinny wstydzic sie zabierajac gtos, nawet jesli sa niesmiate. Obserwuja
jednak zabawke, wiec tym samym poznajg wszystkich pozostatych uczestnikdw zabawy. Zabawa moze by¢
dodatkowo modyfikowana poprzez dodanie zwierzat jako elementu przedstawiania sie: najpierw nalezy
wymienic imie zwierzecia, ktére zaczyna sie na taka sama litere, a nastepnie zwierzecia, ktére najlepiej
oddaje wtasne cechy:,Jestem Maria jak mamut, ale jestem raczej podobna do kota".”
Sie¢: Jedno dziecko moéwi co lubi robi¢, na przyktad: lubie tanczy¢. Wéwczas nauczyciel pyta:, kto jeszcze
lubi tariczy¢?” Jesli jakie$ dziecko sie zgtasza, nauczyciel podaje mu sznurek, odcina jego kawatek i taczy
z dzieckiem, ktére lubi tanczy¢. Powinien potaczyc¢ z pierwszym dzieckiem wszystkie dzieci lubigce
tanczyc¢ Nastepnie pyta kolejne o to, co lubi robi¢ itd. AZ do momentu, gdy kazde z dzieci stanie sie czescig
pajeczyny wspélnych zainteresowan. Teraz dzieci moga zobaczy¢, ze jesli chodzi o zainteresowania, o to, co
lubimy robi¢, mozemy wszyscy by¢ czescia jednej,wielkiej rodziny”.
Stoneczko przyjazni: Dzieci pisza na paskach papieru cechy, ktére powinna mie¢ osoba, z ktéra chciatyby
sie zaprzyjaznic. Na przyktad: uczciwy’, ,pomocny’, ,zabawny’, itp. Nastepnie dzieci uktadaja paski wokét
tarczy stonecznej, po czym zmieniaja miejsce tak, aby nie znajdowaty sie przy napisanych przez siebie,,pro-
myczkach”. | odczytuja po kolei to, co na nich napisane i jednoczesnie zastanawiaja sie, czy maja ktérekol-
wiek z odczytywanych cech. Oczywiscie, ze maja! Zatem kazde z nich nadaje sie na przyjaciela! Kazde z ich
moze by¢ czyims przyjacielem.

Materiaty . Jakakolwiek zabawka, ktéra wcieli sie w role stuchacza (na przyktad pluszowy mis)
Bardzo dtugi sznurek i nozyczki
Duze z6tte koto z papieru lezace na podtodze badz zsunietych tawkach, ktére bedzie tarcza stoneczna,
paski papieru szerokie na tyle, aby dzieci mogty na nich pisa¢, one beda promieniami storica. Po dwa paski
na dziecko.

Adam Gogacz

Przyblizony czas | 10 - 15 minut na kazde ¢wiczenie
trwania




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie2.2 Lekcja: Wszyscy jestesmy zdolni!

Zapoznanie z réznymi stylami uczenia sig, tak, aby kazde dziecko umiato rozpoznac¢ swoje mocne
strony i swoj wiasny styl uczenia sieg, a dzieki temu poczulo swojg wartos¢ i uzyskato poczucie wigczenia
w proces nauki.

Dla kogo? Dzieci powyzej pierwszej klasy szkoty podstawowej
Nauczyciele

Metody Praca w matych grupach. Kazdy uczestnik powinien mie¢ mozliwo$¢ pisania na kartkach samoprzylep-
nych. Kazda cecha powinna by¢ wypisana na osobnej kartce.

Materialy Z6tte kartki samoprzylepne, pisaki
Prezentacja PowerPoint

Nursel Deniz, Noel Park Primary School, London

Przyblizony czas 30 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Tekst o rodzajach inteligencji wg Gardnera

Przebieg zajec

Dzieci na zéttych karteczkach pisza o rzeczach, ktére nauczyty sie dobrze robi¢. Nastepnie przyklejaja karteczki na tabli-
cy

Nauczyciel prosi dzieci o posegregowanie karteczek w grupy, wedle inteligencji Gardnera: zdolny jezykowo, zdolny ru-
chowo, zdolny matematycznie etc.

Przestanie: wszyscy jeste$my zdolni. Po prostu mamy rézne metody uczenia sie i inne zdolnosci i umiejetnosci.

Nastepnie dzieci maja zapisa¢ to, w czym sg dobre a z czym maja problemy. Co jest tatwe do nauczenia sie a co trudne.
Nastepnie pokazujemy slajd z inteligencjami wielorakimi i pozwalamy wybra¢ te najbardziej odpowiednia.

Przestanie: Kazdy z nas uczy sie w rézny sposob.
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Ty

Narzedzie 2.3 Lekcja: jak zrobic¢ japonski hetm Szoguna?

Cele dla nauczycieli:

 Uzmystowi¢ nauczycielom, ze istnieja ré6zne sposoby dawania wskazéwek i r6zne metody nauczania.

« Zademonstrowac w praktyce jak wazne jest dla nauczycieli, aby miesza¢ rozmaite style i metody
nauczania tak, aby kazde z dzieci byto w stanie uczestniczy¢ w lekcji, niezaleznie od osobistych
preferencji w uczeniu sie.

Cele dla uczniéw

+ Rozwdj umiejetnosci stuchania, ¢wiczenie pamieci

+ Rozwdj umiejetnosci sensomotorycznych

+ Rozwdj poznania metakognitywnego: umiejetnosci planowania, sprawdzania, przetwarzania
informacji, myslenia strategicznego, potrzeby precyzji, werbalizacji.
+ Rozwdj zdolnosci syntetycznego myslenia.

Dla kogo? Nauczyciele
Dzieci powyzej klasy drugiej szkoty podstawowej

Najpierw przeczytac instrukcje werbalne jak wykonac¢ hetm Szoguna.
Nastepnie przeczyta¢ wszystko jeszcze raz, ale tym razem pokazujac réwniez slajdy zsynchronizowane
z poleceniami.

Kartki papieru A2, nozyczki
_ Nursel Deniz, Noel Parks Primary School, London

Przyblizony czas 30 minut
trwania

Przebieg zajec

Najpierw nauczyciel czyta wolno i wyraznie instrukcje dotyczace sktadania hetmu. Nie daje przy tym zadnej innej pomo-
cy, lecz ewentualnie jeszcze raz wolno i wyrazZnie czyta. Nastepnie, kiedy juz przeczyta wszystkie instrukcje krok po kro-
ku, odczytuje je jeszcze raz, od poczatku, ale tym razem pokazujac na slajdach jak nalezy wykonac kazdy krok. Nastepnie
pokazuje uczniom i dyskutuje z nimi, ze sg rézne formy pokazywania jak nalezy zrobic¢ dane rzeczy, a tym samym rézne
formy uczenia, ktére przyspieszajg proces poznawania. To ¢wiczenie pokazuje nauczycielom w jaki sposéb roznicowanie
metod dydaktycznych moze zapewnic sukces, oraz w jaki sposob dziata w klasie uczenie sie dzieci od siebie, gdyz te,
ktdére nie nadazajg za poleceniami, w pierwszej kolejnosci podgladaja jak robia zadanie inni.

Tekst instrukgji:

KROK 1
1. Najpierw umies¢ kartke naprzeciw siebie. W pozycji horyzontalnej (dtuzszy bok prostokata powinien by¢ pozio-
mo).
2. Wez dolny prawy rég i zagnij kartke tak, aby zetknat sie on z gérna krawedzia kartki.
3. W ten sposdb powstanie tréjkat po prawej stronie z marginesem w postaci waskiego prostokata po lewe;j.
KROK 2
1. Odetnij nozyczkami margines w postaci waskiego prostokata po lewej stronie.
KROK 3
1. Przewrd¢ trojkat tak, aby jego zagiety bok byt w pozycji horyzontalnej, a wierzchotek ztozony z dwéch rogéw byt
skierowany ku tobie.
KROK4i5
1. Zegnij zewnetrzne rogi (po prawej i lewej) do srodka ku dotowi.
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2. Teraz powinien powstac kwadrat w pozycji takiej jak ,dzwonek” w kartach lub diament.
KROK6i 7
1. Zegnij dwa skrzydta zewnetrzne do goéry tak, aby czubki znalazty sie u géry diamentu.
KROK 8i9
1. Zegnij nastepnie te same skrzydta, ktére dopiero co zostaty zagiete, tym razem na zewnatrz tak, aby zgiecia utwo-
rzyty kat ostry.
KROK 10
1. Na dole masz teraz dwa duze trojkaty ztozone razem.
2. Zagnij teraz wieksza cze$¢ wierzchniego tréjkat do gory.
KROK 11
1. Zagnij teraz roznice miedzy krawedziag wierzchniego trojkata a twoim ostatnim zagieciem do gory, tak, aby po-
wstat waski pasek podtrzymujacy goére zagietego tréjkata.
KROK 12
1. Wreszcie zagnij spodni, pozostaty tréjkat do gory wsadzajac go jednoczesnie do srodka hetmu. Tylko dobrze ze-
gnij!
KROK 13
1. Zatéz swoj hetm!
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Narzedzie 2.4 Inteligencje wielorakie

- Uzmystowienie, ze mamy rézne style uczenia sie i rézne typy inteligenc;ji
+ Rozréznienie pomiedzy inteligencjami
+ Zrozumienie w jaki sposéb nalezy promowac rézne style uczenia sie wsréd uczniow

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Refleksja osobista, dyskusja w grupach

Prezentacja “Inteligencje wielorakie”, kartki papieru, pisaki, tablica

_ Luisa Gracio, Uniwersytet w Evora, Portugalia

Przyblizony czas 30 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Tekst o modelu inteligencji wielorakich Gardnera.

Przebieg zajec¢

+ Refleksja osobista:
1. Napiszcie na oddzielnych karteczkach to, czego w zyciu sie nauczyliscie
2. Pomyslcie, czy mozna te rzeczy pogrupowac.
3. Czego z tych rzeczy nauczyliscie sie z fatwoscia
4. Co sprawiato trudnos¢ przy uczeniu sie?
« Dyskusja w grupie:
- Pogrupujcie wypisane na karteczkach rzeczy
- Zastanowcie sie nad zwigzkiem pomiedzy réznymi inteligencjami a stylami uczenia sie.

Nastepnie nalezy wyswietli¢ slajd z graficznym przedstawieniem inteligencji wielorakich.
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Narzedzie 2.5: Ogolne strategie wsparcia w ramach edukacji wlaczajacej

Wieksza swiadomos¢ nauczycieli, ktérzy majg do czynienia z uczniami o réznych stylach uczenia sie

Dla kogo? Dla nauczycieli

Tekst do dyskusji. Nauczyciele czytaja go w matych grupach, a nastepnie omawiajg na forum i szukaja
przyktadéw.

Autor/autorzy Susan Van Alsenoy, AWC Antwerp

Przyblizony czas 45 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Ponizej przedstawiono pewne zalecenia nauczyciela prowadzacego zajecia wyrdwnawcze o trzydzies-

toletnim doswiadczeniu w zakresie edukacji wtaczajacej. Sq poparte doswiadczeniami i zostaty pierwot-
nie opracowane dla uczniéw majacych szczegélne trudnosci w uczeniu sig, lecz mozna je zastosowac w
przypadku wszystkich uczniéw, ktérym nauka przychodzi z trudem

Gdzie mozna znalez¢ Uczniowie z innych krajéw, ktérzy uczg sie inaczej http://studentswholearn.fawco.org/guidesheet.html
wiecej informacji? Nauka bez barier. Pozbywanie sie barier edukacyjnych, ktérych doswiadczaja ludzie uczacy sie inaczej

w kraju i zagranica Rockland (Maine): Maine Authors’ Publishing

Przebieg zaje¢

Ponizsza lista sugestii i strategii zostata opracowana w formie wsparcia dla wszystkich nauczycieli w ich wysitkach, by w
lepszy i skuteczniejszy sposdb przekazywac wiedze uczniom, ktdrzy uczg sie inaczej. Pomysty zaczerpnieto z prac eks-
pertéw w dziedzinie réznic w uczeniu sie/szczegdlnych trudnosci w nauce z catego swiata i moga one przyniesc korzysci
wszystkim uczniom, nie tylko tym, ktérzy maja szczegdlne trudnosci w uczeniu sie.

Przedstawiono tu 9 og6lnych kwestii do rozwazenia i 15 sugerowanych strategii.

1.
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Nauczycieli zacheca sie do ponownego rozwazenia kwestii fair”i,nie fair”. ,Fair” nie oznacza, ze wszyscy ucznio-
wie s3 traktowani jednakowo, lecz ze kazdy uczen otrzymuje to, czego potrzebuje. Jesli wszelkie wysitki spetzng
na niczym, warto rozwazy¢ poddanie dziecka badaniom. Moze sie okazac, ze to problem neurologiczny.

Nalezy rozpoznac i rozwing¢ rézne typy inteligenciji.

Nalezy wykorzystywac rézne Srodki przekazu w nauczaniu.

Nalezy bra¢ pod uwage zwiekszony czas przetwarzania informacji. Nalezy méwic¢ wolniej.

Nie nalezy kara¢ uczniéw w przypadku braku konsekwencji w postepach.

Nalezy sprawi¢, by kazdy uczen czut sie bezpiecznie.

Nalezy by¢ gotowym na uczenie sie od rodzicéw.

Nalezy konsultowac sie z innymi nauczycielami.

Nalezy zapewni¢ sobie wparcie, korzystajac z doswiadczenia kolegéw.

Kluczowe strategie

Uczenie, jak sie uczy¢ Zrozumienie, Ze jednoczesne stuchanie i sporzadzanie notatek

moze by¢ trudne

Odpowiednia organizacja lekcji i nauczania Dostrzeganie pozytywéw i mocnych stron

Pomoc w samoorganizacji Pozwalanie na korzystanie z dowolnych pomocy naukowych w

razie potrzeby

Zachecanie do zadawania pytan Unikanie za wszelka cene sarkazmu oraz ciaggtej negatywnej

krytyki

Podzielenie materiatu na mniejsze czesci (zadania) Czas przeznaczony na zabawe powinno sie wykorzysta¢ na
dokonczenie pracy

Stosowanie wielu pomocy wizualnych Zwracanie uwagi na postepy ucznia

Powtarzanie tego samego materiatu na rézne sposoby Najwazniejsze jest, by wykorzystywac kazda okazje do chwale-
Zindywidualizowane wsparcie nia uczniéw i zwiekszania ich poczucia wtasnej wartosci
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Narzedzie 2.6
STICORDI: Stymulacja, Kompensacja, Wyrownywanie, Odpuszczenie (Stimulation,
Compensation, Remediation, and Dispensation)

Wypracowanie metod radzenia sobie z uczniami, ktérzy maja problem w nauce z uwagi na ktopoty z
koncentracja, problem z czytaniem, zorganizowaniem dziatan, etc.

m Zapoznanie z tekstem, dyskusja nad przypadkami

e
_ Luc Van den Steen, Artevelde Teacher Training College, Gandawa
Przyblizony czas trwania

Podstawa teoretyczna Teks o metodzie STICORDI

Przebieg zajec

Po zapoznaniu sie z tekstem nauczyciele przedyskutowuja przypadki z wkasnego doswiadczenia.
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Narzedzie 2.7 Twoje wiasne narzedzie

Tytul Twoj wiasny wkiad
Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy, dzieci, ...

Materialy

Przyblizony czas
trwania

Podstawa teoretyczna

Gdzie znalez¢ wiecej
informacji?

Przebieg zajec
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MODUL 3 - Zachowania trudne:,Co juz wiemy?
Czego mozemy sie nauczy¢?”
Luisa Gracio, Z. Hande Sart i Ayse Caner (red.)

Wspotpracujacy: Elisa Chaleta, Maria José Saragoga, Adelinda Candeias, Nicole Rebelo, Burcu Ozveren, Fatima Leal, Ma-
riola Swiderska

Wstep

Modut 3 zawiera wyjasnienia podstawowych pojec oraz skuteczne, praktyczne i mozliwe do zastosowania strategie, tech-
niki i ¢wiczenia, ktére moga okazac sie przydatne dla nauczycieli majacych do czynienia z zachowaniami trudnymi w
srodowisku szkolnym.

Nauczanie to zawdd petny wyzwan i skomplikowany, zwtaszcza ze nauczyciele musza wykonywac wiele zadan w klasach
o duzej liczbie uczniéw pochodzacych z réznych srodowisk i majacych rézne potrzeby rozwojowe. Jednym z najtrudniej-
szych aspektéw tego zawodu jest radzenie sobie z uczniami przejawiajagcymi zachowania trudne. O ile nauczyciele nie
posiadaja niezbednej wiedzy i umiejetnosci koniecznych, by radzi¢ sobie z uczniami przejawiajgcymi zachowania trudne,
nie tylko ci uczniowie, ale wszystkie dzieci w klasie bedg miaty problemy edukacyjne, spoteczne i emocjonalne. Przede
wszystkim jednak zachowania trudne sprawiaja, ze relacje miedzy nauczycielem a uczniem staja sie napiete. Moze to
sprawi¢, ze nauczyciele straca motywacje i/lub dojda do wniosku, ze brak im kompetencji.

Opracowujac ten modut przyjeto bardziej kompleksowy punkt widzenia, skupiajac sie na metodach refleksyjnej i zapo-
biegawczej zamiast na reagowaniu i karaniu. Oznacza to, ze ten modut oparty jest na idei tworzenia i zachowania bez-
piecznego, wspierajacego i pozytywnego Srodowiska, ktére zapobiega zachowaniom trudnym i minimalizuje je, a w kon-
sekwencji sprzyja nauce, jak réwniez na idei, ze poglady, postawy i dziatania nauczycieli s kluczowe w tworzeniu takiego
srodowiska. Ponadto, bardzo wazna jest praca zespotowa. Szkoty i nauczyciele powinni wspoétpracowac i nawigzywac
relacje partnerskie nie tylko z rodzicami, specjalistami i administratorami, lecz réwniez z uczestnikami projektéw srodowi-
skowych dotyczacych dzieci przejawiajacych zachowania trudne.

Cele

Wyjasniwszy filozofie i podstawy edukacji wiaczajgcej w module pierwszym oraz ich zastosowanie w praktyce, zwlaszcza
poprzez zréznicowanie czynnosci edukacyjnych i ¢wiczen, uwzgledniajac ré6zne potrzeby uczniéw, w module 2, w module
3 pragniemy omoéwic zachowania trudne w srodowisku szkolnym.

Dzieci przejawiajgce zachowania trudne maja problemy emocjonalne, spoteczne i zwigzane z samokontrola, ktére nieko-
rzystnie wptywaja naich edukacje. Nauczyciele moga mie¢ bardzo pozytywny wptyw na zachowania uczniéw, jak réwniez
na ich uczenie sie, stosujgc odpowiednie metody, strategie i techniki. W tym module przedstawimy kluczowe koncep-
cje, wiedze, techniki, strategie i ¢wiczenia majace na celu zwiekszenie kompetencji, ktére moga okazac sie przydatne
w dazeniu do pozytywnych zachowan w klasie. Nauczyciel, ktdry rozumie, czym sg zachowania trudne i wie, jak sobie z
nimi radzi¢, nie bedzie ,szufladkowat” uczniéw i obwiniat ich, lecz przeanalizuje sytuacje, korzystajac z posiadanej wiedzy.
Rozpoczniemy od skupienia sie na tym, co wiemy o zachowaniach trudnych i zwigzanych z nimi sytuacjach w klasie oraz
zastanowimy sie, co mozemy zrobi¢, co chcemy zrobic i co mozemy zmieni¢ w naszej klasie i szkole, aby stworzy¢ srodo-
wisko edukacyjne akceptujace i doceniajacego réznice miedzy uczniami.

Cele tego modutu sg nastepujace:

« zrozumienie zachowan trudnych u dzieci;
analiza roli, jaka odgrywaja przekonania, postawy i dziatania nauczyciela, ktéry musi sobie radzi¢ z zachowaniami
trudnymi;

« sformutowanie poglagdéw na zachowania trudne;
rozwéj technik i strategii radzenia sobie z uczniami przejawiajagcymi zachowania trudne;

« okresdlenie pozadanych zmian i opracowanie planéw dziatania przy uzyciu trzystopniowego systemu interwencji
opartego na wspieraniu pozytywnego zachowania i funkcjonalnej ocenie zachowania;
stworzenie wspierajgcego Srodowiska;
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« promowanie praktyk refleksyjnych i prewencyjnych;

Bardziej szczegdtowe cele wraz z metodami, materiatami i ¢wiczeniami przedstawiono w czesci poswieconej narze-
dziom.

Modut 3 ma na celu rozwdj kompetencji nauczyciela w trzech dziedzinach: i) wiedzy (znajomosci), ii) Swiadomosci (rozu-
mieniu) i iii) praktycznemu zastosowaniu w kontekscie edukacji wtaczajacej (ukazywaniu).

Wiedza:

1. Znajomos¢ koncepcji zachowan trudnych i ich typéw

2. Rozréznianie typow zachowan trudnych, aby okresli¢, ktore z nich moga by¢ zrédtem probleméw

3. Znajomos¢ roznorodnych przyczyn zachowac trudnych oraz uswiadomienie sobie, co nauczyciel moze, a czego
nie moze kontrolowac

4. Swiadomos¢ zwigzku miedzy zachowaniami trudnymi a problemami z nauka

5. Znajomos¢ czynnikdéw wptywajacych na zachowania trudne, ktéra jest konieczna, by zrozumieé sytuacje i moc
interweniowacd

6. Znajomos¢ pewnych modeli dotyczacych uczenia sie i zachowan, takich jak Recovery Behaviour, Whole Brain
Behaviour Management (WBBM) oraz School Wide Positive Behaviour Support (SWPBS)

7. Swiadomos¢, jak nawiazuje sie pozytywne relacje miedzy nauczycielem a uczniem

8. Swiadomos¢, jak nawiagzuje sie pozytywne relacje miedzy réwieénikami

9. Znajomos¢ strategii prewencyjnych i interwencyjnych dotyczacych zachowan trudnych

9.1. Znajomos¢ odpowiednich tresci edukacyjnych oraz strategii rozwoju pozytywnych zachowan w klasie

9.2. Znajomos¢ zasad i strategii zwiekszajacych emocjonalne i spoteczne kompetencje dziecka

9.3. Znajomos¢ zasad i strategii zwiekszajacych kompetencje dziecka zwigzanych z samokontrola (w kontekscie be-
hawioralnym, emocjonalnym, kognitywnym i edukacyjnym)

10. Swiadomos¢, kiedy nalezy zwrécic¢ sie o pomoc do innych profesjonalistéw

11. Swiadomos¢, jak wazna jest rola nauczyciela w przypadku zachowan trudnych - to od nauczyciela zalezy, czy uda
sie je wyeliminowac

Zrozumienie i Swiadomos¢:

1. Zrozumienie, ze wiekszo$¢ zachowan trudnych mozna zmienic

2. Uswiadomienie sobie, jak wazne sa dziatania podejmowane przez nauczyciela w celu wyeliminowania zachowan
trudnych

3. Swiadomos$¢, ze w radzeniu sobie z zachowaniami trudnymi w klasie nauczyciel potrzebuje wsparcia ze strony

swoich kolegéw, réwniez emocjonalnego

Zrozumienie, jak wazne jest dgzenie do wspdtpracy pomiedzy nauczycielami w szkole

Swiadomos¢ zwigzku miedzy zachowaniami trudnymi a problemami z nauka

Swiadomos¢ réznic pomiedzy zachowaniami trudnymi a zaburzeniami

Uswiadomienie sobie, w jaki sposéb przekonania, oczekiwania, odczucia i dziatania nauczycieli wptywaja na nich,

gdy muszg sobie radzi¢ z zachowaniami trudnymi

8. Zrozumienie, w jaki sposob pozytywne przekonania nauczyciela odnosnie danego dziecka moga wptynac na
proces radzenia sobie z zachowaniami trudnymi i eliminowania ich

9. Zrozumienie, ze nauczyciel nie moze kontrolowa¢ wszystkiego i dostosowanie sie do sytuacji

10. Zrozumienie, jak wazne jest stworzenie i utrzymanie bezpiecznego, wspierajacego i pozytywnego srodowiska
edukacyjnego

11. Zrozumienie trudnosci, ktérych doswiadczaja nauczyciele i uczniowie oraz znajomos¢ pewnych sposobéw na
pokonanie tych trudnosci.

12. Uswiadomienie sobie faktu, ze jedynie diagnozy dokonane przez ekspertéw w dziedzinie zdrowia psychicznego
moga by¢ brane pod uwage

N o wunoA

Ukazanie w praktyce:
1. Umiejetnos¢ przyjecia postawy nie opierajacej sie na,szufladkowaniu” uczniéw i obwinianiu ich o zachowania
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trudne
2. Pozytywny stosunek do samego siebie jako nauczyciela oraz do swoich uczniéw
3. Okreslenie czynnikéw, ktére nauczyciel moze kontrolowac i tych, ktérych sa poza jego kontrolg, a ktére maja
wptyw na szkolne sukcesy uczniow
4. Umiejetnosc¢ skupienia sie na czynnikach, ktére nauczyciel moze kontrolowa¢, by pokona¢ trudnosci i rozwija¢
kompetencje edukacyjne uczniéw
Umiejetnosc¢ stosowania strategii metakognicyjnych jako metodologii, aby nauczanie byto bardziej efektywne
Opracowywanie sposobéw na pokonanie trudnosci wynikajacych z zachowan trudnych w klasie
Stosowanie w praktyce strategii sprzyjajacych pozytywnym zachowaniom w klasie
Stosowanie strategii prewencyjnych i interwencyjnych w celu przeciwdziatania zachowaniom trudnym i radzenia
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sobie z nimi

8.1. Ustanowienie pewnych rutynowych zachowan, zasad i procedur w klasie

8.2. Celowe i konsekwentne wpajanie pozytywnych zasad i sposobéw kontrolowania zachowania przez pewien okres
czasu

8.3. Tworzenie pozytywnej i motywujacej atmosfery, by poméc uczniom w nauce i pokonywaniu trudnosci

8.4. Rozpoczecie od wypracowania metody pracy nad jednym lub dwdch zachowaniach docelowych jednoczesnie,
by nie obcigza¢ nadmiernie uczniéow

9. Uswiadomienie sobie, ze aby osiagna¢ zmiany zachowania, potrzeba czasu

10. Podkreslanie sukcesow i stopniowe zmniejszanie czestotliwosci i intensywnosci dziatart majacych na celu uzyska-
nie odpowiednich reakcji ucznidow oraz wykazanie rezultatéw w dokumentacji

11. Opracowanie strategii interwencji behawioralnych odpowiednich do wieku uczniéw i ich poziomu rozwoju

12. Celowe i systematyczne nauczanie umiejetnosci emocjonalnych i spotecznych, takich jak kompetencje emo-
cjonalne, empatia lub spojrzenie na pewne kwestie z okreslonego punktu widzenia, nawigzywanie przyjazni,
umiejetnosci komunikacyjne, kontrolowanie agresji, rozwigzywanie problemoéw interpersonalnych i sposoby na
osiagniecie sukcesu w szkole

13. Pamietanie o tym, ze umiejetnos$¢ kontrolowania emocji i zachowania jest niezbedna, by uczen mégt osiggac
sukcesy w nauce i nawigzywac trwate przyjaznie

14. Umiejetnos¢ wspotpracy z rodzicami, ktérzy moga wspomoc emocjonalny i spoteczny rozwdj dziecka

15. Stosowanie odpowiednich metod kontroli, zachecania i karania

16. Pamietanie o tym, ze jako nauczyciele mozemy w przypadku zachowan trudnych przejawianych przez uczniéw
niepetnosprawnych stosowac te same metody dyscyplinarne, ktére stosujemy wobec ucznidw, ktdrzy nie sg nie-
petnosprawni

17. Tworzenie mozliwosci i opracowywanie ¢wiczen zwiekszajacych kompetencje dziecka zwigzane z samokontrola
(w kontekscie behawioralnym, emocjonalnym, kognitywnym i edukacyjnym)

18. Uswiadomienie uczniom, ze ucza sie dla siebie, ze niepowodzenia sg naturalng czescia procesu edukacyjnego i ze
uczymy sie na wiasnych btedach

19. Korzystanie ze wsparcia réwiesnikéw w dazeniu do zmian w zachowaniu

20. Stosowanie pewnych podstawowych zasad interwencji w przypadku zachowan trudnych

21.Wspétpraca z rodzinami, innymi nauczycielami i ekspertami

22. Pamietanie o tym, ze posiadamy duza wiedze i kompetencje i jestesmy w stanie znalez¢ rozwigzanie

23. Pamietanie o tym, ze nie ma nic ztego w poproszeniu o pomoc, gdy jej potrzebujesz
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Zawartos¢ modutu 3

1. Zrozumienie zachowan trudnych u dzieci

Tematy

Zachowania trudne u
dzieci

Wzory i charakterysty-
ka zachowan trudnych

Formy zachowan
trudnych i ich podioze
neurofizjologiczne

Zwiagzek pomiedzy
zachowaniami
trudnymi a niepow-
odzeniami szkolnymi i
trudnosciami w nauce

Funkcje zachowar
trudnych

Kluczowe idee

Definicja zachowan trudnych w swietle rozwoju psy-
chologicznego:

Zachowania trudne jako trudnosci rozwojowe lub
zaburzenia w obszarach: spotecznym i emocjonalnym.

Wzory zachowan trudnych réznig sie w zaleznosci od
charakterystyki objawowej zachowan trudnych oraz
od wieku dzieci.

Charakterystyka objawowa to opis zachowan dziecka.
Charakterystyka powinna by¢ gtéwnym wskaznikiem
doboru metod reagowania.

Zmiany w zachowaniach sa powigzane ze strategia
edukacyjna.

Réznica miedzy problemami a zaburzeniami.
Diagnoza psychologiczna bazuje na wielosci symp-
tomoéw. Kryteria prawidtowej diagnozy to: i) symptom
i objawy sa obserwowalne w okreslonym okresie czasu
oraz w réznym natezeniu; ii) maja znaczenie jedynie
wowczas, gdy potwierdzg je specjalisci z zakresu psy-

chologii kliniczne;j.

Zwykle dzieci z zachowaniami trudnymi wykazuja
réwniez trudnosci w uczeniu sie. Wiekszos¢ dzieci

z trudnosciami w uczeniu sie przejawia zachow-

ania trudne juz w bardzo mtodym wieku. W efekcie
niektére dzieci z zachowaniami trudnymi stajg sie tak
sfrustrowane procesem uczenia sie, ze sie poddaja a
ich zachowanie staje sie reakcja na niepowodzenia
szkolne. Te dzieci nie wykorzystuja swego potencjatu
W uczeniu sie, odstajg od rowiesnikow.

Zachowania trudne maja swoja funkcje lub cel,
wystepuja gdy jednostka wywiera pozadany skutek na
otoczenie.

Najpowszechniejsze funkcje:

Zyskanie uwagi otoczenia

Unikanie zadan

Uzyskanie dostepu do pozadanych dziatan lub przed-
miotow

Reakcja sensoryczna/zmystowa (sensory feedback)
Potrzeba wtadzy / kontroli nad wtasnym zyciem
Zmniejszenie niepokoju lub pobudzenie.

Sugerowane dziatania

. Cwiczenie dla nauczycieli: opis zachowan
trudnych z jakimi mamy do czynienia w
klasie “Moje zachowanie, Twoje zachowanie,
co mozemy z tym zrobi¢?” Narzedzie 3.1

- Cwiczenie refleksyjne i dyskusja panelowa
na temat: Jak to jest w Twojej klasie?

- Dyskusja w grupie o tym:

-Jakie sa gtowne charakterystyki objawowe?
-Jaka jest relacja miedzy nauczaniem a uc-
zeniem sig?

+ Prezentacja “Zrozumiec¢ zachowania trudne”

- Dyskusja w grupie:

-Jaka jest réznica miedzy problematycznym
zachowaniem a zaburzeniem?

- Jakie sg réznice i podobienstwa w ewaluacji
dokonywanej przez nauczycieli i innych spec-
jalistow?

« Prezentacja “Zrozumie¢ zachowania trudne”

+ Prezentacja “Zrozumiec¢ zachowania trudne”

« Dyskusja:
-,Czy w jakikolwiek sposéb zachowania trudne
sg uzyteczne dla dzieci?”
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2. Analiza roli nauczyciela w obliczu zachowan trudnych

Temat

Rola nauczyciela

Kluczowe idee

Przyzwyczajenia nauczycieli maja wptyw na stosunek i
zachowania wobec zachowan uczniéw:

- Efekt Pigmaliona

Istnieje zwigzek miedzy oczekiwaniami, dziataniami
edukacyjnymi i zachowaniami uczniéw oraz ich
osiggami w nauce.

Co mozemy a czego hie | Zmienne, majgce wptyw na osiggniecia ucznia sa

mozemy kontrolowac?

zaréwno wewnetrzne jak i zewnetrzne. Sg zatem takie
czynniki, ktére nauczyciel moze kontrolowac, oraz
takie, nad ktérymi nie ma kontroli.

3. Tworzenie przyjaznego srodowiska szkolnego

Generalne zasady: co powinien robic¢

nauczyciel

Wypracowywanie zasad

Srodowisko klasowe

« Wypracowywanie zasad i
regulaminéw

Sugerowane dziatania

+ Prezentacja,nasza rola jako nauczycieli

Narzedzie 3.1

. Cwiczenie dla nauczycieli:,Oczekiwania
i zachowania: Ich wptyw na innych i role
jakich oczekuje grupa”

Narzedzie 3.2

. Cwiczenie dla nauczycieli, aby podnie$¢ ich
Swiadomos¢ swej wiasnej pracy:,Nauczyciel
jako osoba i jego wptyw na dzieci”

Narzedzie 3.3

- Cwiczenie dla nauczycieli: Dyskusja o
sytuacjach z ich pracy codziennej:,Dobre
przyktady przyzwyczajen i zachowan
nauczycieli oraz ich wptywu na dzieci”

Narzedzie 3.4

. Cwiczenie dla nauczycieli: Dyskusja o tym, co
moga, a czego nie moga kontrolowac
Narzedzie 3.5

« Prezentacja:,Srodki budowy w klasie
pozytywnego i wspierajacego Srodowiska”

Narzedzie 3.6

- Dyskusja w grupie: co robicie, aby
stworzy¢ przyjazne srodowisko w klasie?

Narzedzie 3.7
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Zachowania trudne u dzieci: Zrozumienie przez nauczyciela i interwencja
Luisa Gracio

Zachowania trudne to mozliwe do zaobserwowania zachowania, ktére moga wptywac na otoczenie i czesto maja nega-
tywny wptyw na dane dziecko i jego rowiesnikow.

Pojecie zachowan trudnych odnosi sie do probleméw behawioralnych u dzieci, nastolatkdw lub dorostych. Koncepcja ta
zdaje sie okreslac takie zachowania jako wyzwanie zamiast nadawac ludziom je przejawiajacym ,etykiety”. Z tego punktu
widzenia zachowania trudne sg postrzegane przez pryzmat psychologii rozwojowej jako doswiadczania probleméw roz-
wojowych lub opéznienie w rozwoju spotecznym, emocjonalnym lub edukacyjnym.

Przyczyny zachowan trudnych sg zréznicowane. Czesto sg one wynikiem sktonnosci genetycznych i stresu srodowisko-
wego (np. patologii, réznych osobistych, rodzinnych lub zwigzanych ze srodowiskiem szkolnym doswiadczen, zycia emo-
cjonalnego, doswiadczen edukacyjnych i wyznawanych wartosci). Prawdopodobne przyczyny zachowan trudnych moga
zostac wyjasnione stosujac podejscie srodowiskowe oparte na odkryciach Bronfenbrennera (1979). Uwaza on, ze pewne
aspekty zycia dziecka moga wptynac na nie w réznym stopniu, totez przyczyny zachowan trudnych moga by¢ zwigzane
z negatywnym wptywem otoczenia na dziecko (m.in. sytuacja w domu, w szkole, relacje z rodzicami i rodzerstwem oraz
interakcje zachodzace we wspomnianych otoczeniach pomiedzy dzie¢mi i innymi osobami, a takze relacje pomiedzy
dzieckiem, jego rodzing, srodowiskiem szkolnym i miejscami pracy rodzicéw, z uwzglednieniem wpajanych dziecku war-
tosci i stylu zycia rodziny).

Zachowania trudne spetniajg swoja funkcje lub cel i sg przejawiane przez jednostke, dopdki zdajg sie by¢ odpowiednig re-
akcja na otoczenie. Najczesciej maja na celu: zwrécenie na siebie uwagi, unikniecie obowiazkéw, mozliwos¢ wykonywania
ulubionych czynnosci badz dostep do ulubionych przedmiotéw lub wywofanie okreslonych reakcji. Moga by¢ tez préba
odzyskania kontroli nad swoim zyciem i zmniejszenia niepokoju.

Zachowania trudne znacznie sie r6znig w zaleznosci od wieku danych oséb. Osoby sprawiajace problemy nie zawsze
zachowuija sie w identyczny sposoéb, a zachowania trudne, ktére przejawiaja, stanowia tylko widoczna czesc ich reakcji na
otoczenie.

Interwencja nauczyciela w tym wzgledzie powinna skupiac sie na rodzaju zachowan trudnych, aby méc okredli¢, co nale-
zy zmieni¢ w zachowaniu ucznia. Istniejg rézne typy zachowan trudnych: nieuwazanie na lekcji, impulsywnos¢, agresja,
zachowania antyspoteczne lub autodestrukcyjne. Niektére zachowania trudne sg przejsciowe, natomiast inne moga by¢
state lub epizodyczne, o réznym natezeniu.

Gdy dziecko przejawia kilka typow zachowan trudnych jednoczesdnie, istnieje wieksze ryzyko wystapienia zaburzen beha-
wioralnych, takich jak zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi, sprzeciwianie sie nauczycielowi lub
zaburzenia zachowania. Wéwczas nie méwimy juz o problemach, lecz o zaburzeniach. Sa to powazne problemy, ktére
powinny by¢ diagnozowane wyfgcznie przez specjalistéw w dziedzinie zdrowia psychicznego. Diagnozy dokonuje sie w
oparciu o wystepowanie pewnych cech charakterystycznych/oznak, ktére naleza do szerszej kategorii problemowej. Aby
dziecko mogto by¢ zdiagnozowane, nalezy zaobserwowac, czy pewne symptomy i oznaki wystepujg w ciaggu okreslonego
czasu z okreslonym nasileniem i czestotliwoscia.

Dzieci przejawiajace zachowania trudne czesciej doswiadczaja trudnosci emocjonalnych, spotecznych i edukacyjnych w
miare rozwoju, a trudnosci te moga wystepowac jednoczesnie. Mozna je réwniez zaobserwowac w przypadku dzieci ma-
jacych trudnosci w uczeniu sie. Wiele dzieci przejawiajacych zachowania trudne, ma problemy z nauka. Te dzieci nie wy-
korzystuja w petni swojego potencjatu i nie dotrzymuja kroku réwiesnikom w nauce czytania, pisania i/lub matematyki.
Wiekszos¢ dzieci majgcych trudnosci z nauka przejawia zachowania trudne na wczesnym etapie zycia. Badania dowodza,
ze 90 % dzieci przejawiajacych powazne zachowania trudne ma problemy w szkole (Barkley, 1998), co uzmystawia, jak
wazna jest wczesna interwencja w takich wypadkach.

Nauka frustruje niektére dzieci przejawiajace powazne zachowania trudne do tego stopnia, ze poddaja sie i probujg zwré-
ci¢ na siebie uwage. W ten sposobdw starajg sie poradzi¢ sobie z niepowodzeniami w szkole (Bloomquist, 2006).

Podsumowujac, na zachowanie dziecka w szkole moga mie¢ wptyw rézne czynniki: sytuacja w domu, sposéb w jaki byty
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wychowywane, patologie w rodzinie i bieda.

Jednakze trudno tym problemom zaradzi¢. Podobnie jak inteligencja, zachowanie nie jest niezmienne. Jesli zachowania
sq przyswajane i prowadza do problemoéw behawioralnych, oznacza to ze dziecko moze réwniez,,oduczyc sie tych zacho-
wan i przyswoi¢ sobie nowe, pod warunkiem, ze udziela mu sie odpowiedniego i statego wsparcia” (Rogers, 2004, s. 32).
Nauczyciele moga uczy¢ dzieci nowych zachowan, aby rozwing¢ w nich odpowiednie poczucie wtasnego ,ja" i aby dzieci
te mogty sprébowac nawigza¢ nowe relacje w szkole. By osiggna¢ ten cel, nauczyciele koniecznie musza spedzac duzo
Czasu ze swoimi uczniami, ,wpajajac im alternatywne wzorce zachowania” (Rogers, 2004, s. 44).

Wazne jest, by zacza¢ od opisania zaobserwowanego zachowania i okreslenia sytuacji, w ktérej dziecko zachowuje sie w
dany sposdb, a takze by interwencja nauczyciela byta adekwatna do tych obserwacji. Totez, interwencja ma miejsce na
dwadch etapach. Najpierw nastepuje ocena, a nastepnie sama interwencja. Na etapie oceny nauczyciel musi:

a) opisac sytuacje i zaobserwowane zachowanie i okresli¢ kontekst, w ktérym dziecko zachowuje sie w dany sposéb;

b) okresli¢ role zachowania trudnego (zrozumie¢, czemu takie zachowanie ma stuzy¢);

¢) zebra¢informacje o rodzinie i Srodowisku, w ktérym wychowuje sie dziecko i dowiedzie¢ sie, jak cztonkowie rodzi-

ny reagujg na podobne zachowania;

d) okresli¢ czynniki Srodowiskowe bedace przyczyna zachowan trudnych;

e) okresli¢ reakcje (nauczycieli, kolegéw, rodzicdw, spotecznosci) na zachowania trudne i stwierdzi¢, czy sa adekwatne.
Gdy konieczna jest interwencja, nalezy zacza¢ od upewnienia sie, ze dziatania podjete przez osobe dorosta/nauczyciela
zgodnie z okreslonymi wytycznymi pokrywaja sie z potrzebami dziecka:

Q

) nalezy zacza¢ od skupienia sie na pewnych zachowaniach w dowolnym czasie;
) nalezy zdawac sobie sprawe, ze zmiany w zachowaniu wymagaja czasu;

o o

) sukcesem bedzie zmniejszenie sie (w ciggu pewnego czasu) czestotliwosci i intensywnosci zachowan trudnych;
) warto prowadzi¢ notatki odnosnie postepdw;
)

D O

w przypadku zachowan trudnych, nauczyciele moga stosowac te same metody dyscyplinarne co w przypadku
innych zachowan uczniéw;
f) interwencje behawioralne powinny opierac sie na odpowiednich strategiach, ktére uwzgledniaja aspekty rozwojowe.

Interwencje edukacyjne moga opierac sie na dwéch réznych zatozeniach: reaktywnym i proaktywnym. Zatozenia reak-
tywne opisuja, co nauczyciel powinien zrobic i jak powinien reagowac na zachowania trudne. Zatozenia proaktywne na-
tomiast informuja nauczyciela, co powinien robi¢ regularnie, by zapobiec zachowaniom trudnym lub je zminimalizowac.
Pewne czynniki, takie jak zycie dzieci i zmienne wptywajace na ich sukcesy w nauce, sa poza nasza kontrolg. Owe zmienne
to czynniki zarbwno wewnetrzne, jak i zewnetrze, ktére majg wptyw na dziecko. Nalezy uwaza¢, by nasze wyjasnienia
zachowania dziecka nie brzmiaty jak szukanie pretekstu (np.,dziecko nie moze sie zmienic i szkota nic na to nie poradzi”).
Totez, nie nalezy wini¢ dziecka, jego rodziny ani samego siebie. Nie jestesmy w stanie przewidzie¢ przysztosci ucznidw, ale
mozemy pozytywnie na nich wptynac. Wazne jest réwniez, by sygnaty, ze pozadana jest zmiana zachowania, ptynety nie
tylko ze strony nauczycieli, ale réwniez cztonkéw najblizszego otoczenia i spotecznosci.

(Narzedzie 3.1)
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Mariola Swiderska

Zgodnie z opinia Bogdanowicz (1999), dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) stanowig okoto
20% wszystkich uczniéw. Badania przeprowadzone w ostatnich latach na terenie Polski centralnej, wskazaty ktére zabu-
rzenia i choroby wystepujg u dzieci i mtodziezy najczesciej. Sposrdd ogdlnej liczby 23422 badanych dzieci i mtodziezy
(5-21 r.z) o specjalnych potrzebach edukacyjnych, najczesciej stwierdzanymi byty: dysleksja rozwojowa (6518), choro-
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by przewlekte np. astma, padaczka, cukrzyca (3158), uposledzenie umystowe (2904), zaburzenia catosciowe, np.: autyzm
dzieciecy, zesp6t Aspergera, zespot Hellera, zespét Retta (2752), zaburzenia stuchu (2460), zaburzenia ruchowe (1844),
zaburzenia wzroku (1279), zaburzenia osrodkowego uktadu nerwowego (OUN) (1137), wybitne uzdolnienia (752) oraz
zaburzenia psychiczne (618).

Dysleksja rozwojowa

Specyficzne trudnosci szkolne w czytaniu i pisaniu, ktére stwierdza sie nawet u okoto 60% dzieci to: dysleksja — specyficz-
ne trudnosci w czytaniu; dysortografia — trudnosci w opanowaniu poprawnej pisowni; dysgrafia — trudnosci w opanowa-
niu czytelnego i ksztattnego pisma.

Czytanie i pisanie przebiegaja z udziatem proceséw percepcyjnych, pamigciowych, myslowych, jezykowych i ruchowych.
Badania pokazaty, ze w czynno$¢ czytania s zaangazowane obie potkule mézgowe (lewa pracujaca wedtug strategii jezy-
kowych i prawa wykorzystujaca strategie percepcyjne), lecz w r6znym stopniu, ktéry zalezy od poziomu czytania. W fazie
poczatkowej nauki czytania wystepuje dominacja strategii prawopétkulowych. W czasie doskonalenia sie i automatyzacji
proceséw percepcyjnych — maleje udziat pétkuli prawej, a rosnie aktywnosé w czynnosci czytania potkuli lewej. (8 rok zy-
cia). Badania nad dzie¢mi z dysleksja pokazujg, ze specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu sg spowodowane deficytami
funkcji poznawczych, ktére ulegty zaktdceniu w nastepstwie nieprawidtowego funkcjonowania mozgu.

Gdzie nalezy szukac przyczyny nieprawidtowego funkcjonowania mézgu? Wedtug koncepcji genetycznej dysleksji wska-
zuje sie na rodzinne wystepowanie dysleksji, na dziedziczenie jej na drodze recesywnej oraz na to, iz jest ona zaburzeniem
poligenowym, dotyczac nieprawidtowosci w chromosomach: 1,2,3,6,15,18.. Zaobserwowano zwigzek miedzy dysleksja a
chromosomem 6 pary.

Bakker dzieki zastosowaniu EEG i potencjatéw wywotanych wyrdznit:

« Dysleksje typu P, (percepcyjna), w ktorej prawa potkula zbyt dlugo sprawuje kontrole nad procesem czytania, po-
woduje, ze poziom umiejetnosci czytania nie jest wystarczajacy. Dziecko czyta powoli, sylabizuje, robi dtugie pauzy
w czytaniu, wielokrotnie powtarza czytany tekst.

« Dysleksje typu L, (jezykowa), w ktorej lewa potkula zbyt szybko przejmuje funkcje przewodnia w procesie czytania.
Dziecko czyta zbyt szybko lecz niedokfadnie, myli litery podobne graficznie lub przestrzennie, znieksztatca wyrazy.

Okazuje sie, ze lewa potkula jest bardziej podatna na neuropatie rozwojowe. Jest to zwigzane z asymetrycznym rozwojem
OUN. Mézg cztowieka szybciej rozwija sie po stronie prawej, zatem poétkula lewa jest dtuzej narazona na dziatanie réznych
czynnikéw patogennych;

ADHD (Zespét nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi)

Zespotem ADHD jest dotknietych ok. 5% dzieci. Gdzie nalezy szuka¢ przyczyny nadmiernej ruchliwosci, impulsywnosci
oraz deficytu uwagi, objawéw charakterystycznych dla tego zaburzenia?

Zaobserwowano, ze mézg osoby z ADHD rézni sie budowg od zdrowego mézgu. Zwrécono uwage, ze obszary: prawej
kory przedczotowej, robaka mézdzku oraz co najmniej dwdch sposréd pieciu jader podstawy (jadro ogoniaste i gatka
blada), sa mniejsze niz u dzieci bez ADHD. Prawa kora przedczotowa bierze udziat w ,redagowaniu zachowania”. Jest od-
powiedzialna za koncentracje, za rozwdj samoswiadomosci i poczucie czasu. Jadro ogoniaste i gatka blada biora udziat w
wytaczaniu reakcji automatycznych, umozliwiajac korze mézgowej bardziej szczegétowa analize informacji. Sa one réw-
niez odpowiedzialne za koordynacje sygnatéw czuciowych naptywajacych do réznych jej obszaréw. Funkcja petniona
przez robaka mézdzku nadal pozostaje zagadka. Badania pokazaty, ze obszar ten moze by¢ zaangazowany w regulacje
motywacji. Wiele danych wskazuje, ze za mniejsze rozmiary tych struktur odpowiedzialne sa mutacje kilku genéw w korze
przedczotowej i w zwojach podstawy.

ADHD jest zaburzeniem poligenowym. Badacze sugeruja w zespole ADHD istotne znaczenie mechanizméw zaktécania
chemicznej rbwnowagi miedzy neuroprzekaznikami, szczegélnie dopaming i noradrenaling. Niewtasciwy poziom dopa-
miny powoduje brak selekcji bodzcow, tworzac swiat chaosu w odbiorze z taka sama sitg impulséw przez wszystkie recep-
tory. Nad procesem wydzielania dopaminy czuwa gen DATT1, i witasnie u ludzi z ADHD czestsza jest zmiana w tym genie.
Niedobér noradrenaliny powoduje nierozpoznanie bodzca, ktéry informuje o zagrozeniu, zatem nie zostaje uruchomiona
gotowosc¢ organizmu do przeciwdziatania owemu zagrozeniu. Z kolei nadmiar noradrenaliny powoduje, ze organizm po-
zostaje w stanie statego pobudzenia.
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W korze przedczotowej i zwojach podstawy obserwuje sie duza aktywnos$¢ genéw kodujacych receptory dla dopaminy,
ktdre po jej zwigzaniu przekazuja neuronom informacje oraz kodujacych transportery dopaminergiczne, ktére wychwy-
tujg niezuzyta dopamine. Mutacja w genie kodujacym receptor dla dopaminy moze zmniejszy¢ wrazliwos¢ receptora na
dopamine. Odkryto, ze pewna wersja genu kodujacego receptor dopaninergiczny D4 wystepuje czesciej u dzieci z ADHD
niz u zdrowych. Natomiast mutacje w genie kodujacym transporter dopaminergiczny moga spowodowac¢ wzmozone
wychwytywanie dopaminy, zanim ta zdazy zwigzac sie ze swoimi receptorami w btonie postsynaptycznej kolejnego neu-
ronu. Zaobserwowano, ze u dzieci z ADHD czesciej niz u innych wystepuje okreslona zmiana w genie DAT1, kodujacym
transporter dopaminergiczny.

Przyczyny probleméw z koncentracja, pamiecia, kontrolg impulsywnosci, nadruchliwosci oraz nastroju, typowych dla
0s6b z ADHD mozna szuka¢ w nadmiarze wolnych fal (gtéwnie delta) obecnych w wykonawczej (czotowej) czesci mézgu.

Zaburzenia w spektrum autyzmu

Zaburzenia w spektrum autyzmu (Zesp6t Kannera, Zespét Aspergera, zespot tamliwego chromosomu X, Zespét Retta)
dotycza 0.2-1% dzieci, 3-4 krotnie czesciej dotykaja chtopcéw. W Polsce liczba dzieci z autyzmem wynosi ok. 20.000. Za-
burzenia w spektrum autyzmu charakteryzuja: jakosciowe uposledzenie w funkcjonowaniu spotecznym, jakosciowe upo-
$ledzenia w komunikacji oraz wzorce powtarzajacych sie zachowan, zainteresowan i czynnosci.

Jaka jest etiologia autyzmu? Sugeruje sie np.: podtoze psychologiczne (wychowywanie przez obojetnych rodzicéw), bio-
logiczne (minimalne uszkodzenia mézgu), biologiczne i psychologiczne (zaburzenia dojrzewania spotecznego), gene-
tyczne. Autyzm jest zaburzeniem poligenowym (zidentyfikowano 5 genéw odpowiedzialnych za to zaburzenie). Pewne z
tych genéw koduja procesy zachodzace w synapsie. Inne dane wskazuja, ze te geny sg odpowiedzialne za kontrolowanie
pracy licznych neuronéw w mézdzku. Sugeruje sie, iz nieprawidtowosci w pewnych obszarach: mézdzku, ptacie skronio-
wym, ciele migdatowatym implikuja do autyzmu.

Mézg dzieci z autyzmem wykazuje liczne nieprawidtowosci w budowie i funkcjonowaniu. Lewa pétkula mézgu u dzieci z
autyzmem jest mniej aktywna w poréwnaniu z mézgiem dzieci zdrowych, u ktérych nawet w spoczynku do potkuli lewej
dociera wiecej krwi, niz do potkuli prawej. U 0s6b z autyzmem w spoczynku przeptyw krwi przez obie pétkule jest jed-
nakowy. Podaje sig, ze obszary mézgu odpowiadajgce za percepcje sa mniej aktywne. Sugeruje sie, ze mézg autystyczny
nie ma synchronizacji. U czesci dzieci autystycznych obserwuje sie zaburzenia w mézdzku, regulujagcym motoryke oraz
réwnowage ciafa, jak rowniez w uktadzie limbicznym, w czesci odpowiedzialnej za emocje, pamie¢, uczenie sie.

Zespot Aspergera wydaje sie by¢ wynikiem dziatania czynnikow rozwojowych oddziatujgcych na funkcjonalne systemy
modzgu. Podiozem moze by¢ nieprawidtowa migracja komérek embrionalnych podczas rozwoju ptodowego, co moze
zmienic koncowa strukture i potaczenia w mdzgu. Jedna z teorii mowi o dysfunkgji serotoniny oraz o dysfunkcji mézdzku.

Elisa Chaleta, Luisa Gracio; Maria José Saragoca

Istnieja trzy wazne modele zwigzane z zachowaniami trudnymi, ich postrzeganiem i metodami radzenia sobie z nimi. Mo-
dele te skupiaja sie na szkole (np. School Wide Positive Behaviour Supports - SWPBS, Turnbull, 2002), nauce (np. Rogers,
2003; 2004) i nauczycielu (np.., Whole Brain Behaviour Management - WBBM, Derrington i Goddart, 2008).W niniejszym
opracowaniu omowimy dwa ostatnie modele.

W modelu (programie) edukacyjnym skupiajacym sie na nauce i zachowaniu (Rogers, 2002, 2004) dostrzega sie zarbwno
starania nauczycieli, jak i liczne trudnosci, z ktérymi muszg sie mierzy¢. Model ten zaktada, ze nauczyciele sa w stanie
poméc sami sobie. Z drugiej jednak strony duzy nacisk ktadzie sie na zachowania i umiejetnosci, ktérych dzieci powinny
sie nauczy¢. Dlatego tez w modelu tym podkresla sie znaczenie doktadnego planowania zaje¢ przez nauczyciela w celu
wykreowania pozytywnych zachowan i pozytywnego stosunku do nauki. Rogers (2003, s. 19) uwaza, ze najwazniejsze
elementy tego programu to:

i) wczesne udzielenie wsparcia uczniowi, co zwieksza prawdopodobieristwo uzyskania pozadanych zmian w zachowaniu;
if) zapewnienie podstaw dla strukturalnego i emocjonalnego wsparcia ze strony nauczyciela;

iii) zapewnienie wszystkim uczniom poczucia bezpieczehstwa, mozliwosci nauki i sprawiedliwego traktowania

iv) korzystanie ze wsparcia réwie$nikéw
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v) podkreslanie ogdlnoszkolnego charakteru programu

Nauczanie umiejetnosci prospotecznych i odpowiedniego zachowania to gtéwne cele. Nalezy jednak najpierw okreslic,
do jakis zachowan sie dazy. Dlatego tez nauczyciel powinien okresli¢ czestotliwos¢, cechy ogdlne, okres trwania i inten-
sywnos$¢ zachowan problematycznych i umie¢ dokfadnie je opisa¢. Rogers (2003) uwaza, ze te umiejetnosci musza byc¢
ksztattowane i przedstawiane w oparciu o konkretne przyktady, aby uczniowie mogli je ¢wiczyc.

Podczas nauczania wykorzystuje sie kilka metodologii (np. nasladownictwo, rozmowy w cztery oczy, wsparcie rowiesni-
kéw). Interwencje majace na celu wspierania nauki nowych zachowan powinny by¢ proste, tatwe do osiggniecia, wyko-
nalne i odnosi¢ sie do jednego okre$lonego zachowania naraz. W miare postepéw obserwowanych u dziecka cele inter-
wengcji beda ulega¢ zmianom. Wymaga to ciggtej dynamicznej oceny postepdw dziecka przez nauczyciela.

Powinno sie poswieci¢ pewien czas na nauke umiejetnosci spotecznych i behawioralnych. W ciggu catego tego procesu
nauczyciel powinien petni¢ role ,opiekuna”i mie¢ sSwiadomos¢, ze zajecia indywidualne moga pietnowac dziecko i ze po-
winno sie zachecac ucznia do wiekszego udzielania sie podczas zaje¢ w klasie.

Wychodzac z zatozenia, ze te dzieci maja prawo uczyc sie i uczestniczy¢ w zyciu szkolnym, musimy jednoczesnie zdawacé
sobie sprawe, Ze tacy uczniowie moga stanowic¢ prawdziwe wyzwanie dla nauczyciela. Dlatego tez wymagane jest wspar-
cie dla nauczyciela ze strony jego wspotpracownikéw i skoncentrowanie sie na celach mozliwych do osiggniecia w danym
Srodowisku edukacyjnym. W tym modelu odpowiedzialnos¢ nauczycieli za ucznidw nie ogranicza sie tylko i wytacznie do
zajec¢ w klasie, lecz dotyczy catego srodowiska szkolnego (Rogers, 2004).

Podsumowujac, w tym modelu skupiajacym sie na nauce bierze sie pod uwage potrzebe wsparcia zaréwno ucznia, jak i
nauczyciela, aby mozliwa byta zmiana zachowan trudnych poprzez interwencje o charakterze wyraznie edukacyjnym, nie
dyscyplinarnym

Model skupiajacy sie na nauczycielu (WBBM-Whole Brain Behaviour Management, Derrington i Goddard, 2008) opra-
cowano w oparciu o perspektywe socjokonstruktywistyczng. Koncentruje sie on na rozwoju nauczyciela i zwiekszeniu
jego roli w oparciu o jego indywidualne potrzeby i dane okolicznosci. Tak wiec, w odréznieniu od poprzednich modeli
skupiajacych sie na dziecku, tutaj w centrum zainteresowania stawia sie nauczyciela. Model ten opiera sie na zatozeniu, ze
nauczyciele nie sg jednorodnga grupa ludzi o identycznych osobistych i zawodowych potrzebach. Dostrzega sie kluczowa
role nauczyciela w skutecznym kontrolowaniu zachowania dziecka. Kontrola ta jest $cisle zwigzana z przekonaniami i od-
czuciami nauczyciela, ktére wptywaja na jego relacje z uczniami, a tym samym na ich zachowania (Derrington i Goddart,
2008).

Model ten zakfada, ze rozwdj nauczyciela jest procesem dtugoterminowym, pozwalajagcym na analize swoich spostrzezen
i przekonan oraz zakwestionowanie i zmienienie ich w razie potrzeby. A zatem, model ten obejmuje dogtebne rozwaze-
nie wtasnych przekonan, odczuc¢ i zachowan, zrozumienie, jak skomplikowanym zagadnieniem jest kontrola zachowania,
okreslenie zmian, do ktérych sie dazy, analize wiasnych umiejetnosci skutecznej kontroli zachowania oraz wiekszg odpo-
wiedzialnos¢ osobistg za tworzenie harmonijnego srodowiska edukacyjnego (Derrington i Goddart, 2008).

Odkrycia z dziedziny neuropsychologii rzucajg nowe $wiatto na zwigzek pomiedzy poznawaniem i emocjami w kontek-
scie funkcjonowania ludzkiego mézgu i rowniez uwzgledniono je w tym modelu (Damasio, 1994; 2003). Mysli, odczucia i
zachowania nauczyciela sa powigzane ze sobg nawzajem i to one wywierajg najwiekszy wptyw na kontrolowanie zacho-
wania uczniéw. Samo przyswojenie sobie technik i strategii nie wystarczy, jesli nie wyeliminuje sie konfliktow, czynnikéw
stresujgcych i niepokoju, ktérego doswiadczajg uczniowie w klasie. Problemy te moga wynikac z braku zaufania do same-
go siebie lub ztych nawykéw i metod, przez ktére nauczyciele nie moga nawigza¢ dobrych stosunkéw z uczniami i ktére
prowadza do braku satysfakcji z osiagnietych wynikow. Jesli nauczyciele beda zdawali sobie sprawe z wiasnych sposobow
myslenia, odczuwania i dziatania, moga je zmieni¢ w oparciu o model metakognicyjny, ktéry obejmuje elementy kogni-
cyjne, uczucia i motywacje (Eflikdes, 2006).

Kazdy nauczyciel ma swoje wtasne mocne strony i potencjat do rozwoju. Ci, ktéry oczekuja wiecej od swoich uczniéw w
kwestii zachowania i wynikoéw w nauce zazwyczaj osiggaja lepsze rezultaty (Derrington i Goddart, 2008).

Ogdlnie rzecz ujmujac, model ten zacheca nauczyciela do refleksji nad samym sobg, by byt on bardziej Swiadomy wia-
snego ,ja” i swoich umiejetnosci w kontekscie metakognitywnym. Ponadto w modelu tym nauczyciele uczg sie od siebie
nawzajem, by udoskonala¢ swoje zdolnosci i wprowadzac zmiany poprzez wzajemne relacje partnerskie.
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Jak stusznie zauwaza McEwan (2002), ,stosowanie praktyk wiaczajacych i zachecajacych podczas zaje¢ w klasie jest ko-
nieczne. Jest to najskuteczniejszy sposdb na zapewnienie wszystkim uczniom réwnych szans na sukces, niezaleznie od
jezykow, jakimi méwia, ich przekonan, niepetnosprawnosci, z ktdérg musza sie borykag, ptci, czy koloru skéry” (s. VII). Liczne
przeprowadzane badania wykazaty, ze gdy uczniowie czuja sie bezpiecznie i wiedza, ze sa doceniani, osiggaja lepsze wy-
niki w nauce i zachowuja sie w sposéb bardziej odpowiedzialny (Johnson i Johnson, 2010). Zatem nauczyciele koniecznie
muszg tworzy¢ bezpieczne, wspierajace, pozytywne i wiaczajace srodowisko edukacyjne, ktére utatwia spoteczny, emo-
cjonalny i edukacyjny rozwdj wszystkich uczniéw.

Nawiazywanie pozytywnych i wspierajacych relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem oraz relacji réwiesniczych jest ab-
solutnie niezbedne dla stworzenia i utrzymania takiego srodowiska. Mozna znalez¢ wiele naukowych opracowan, w kto-
rych podkresla sie ogromny wptyw pozytywnych relacji pomiedzy nauczycielem i uczniami na ich osiggniecia w nauce,
motywacje, stosunek do szkoty i postrzeganie samych siebie. Zatem, aby nawigza¢ pozytywne relacje z uczniami, nauczy-
ciele, ktérym zalezy na sukcesie, musza wiedzie¢, co powinni robic.

Ponadto relacje miedzy nauczycielem a uczniami wptywaja réwniez na relacje miedzy samymi uczniami, ktére réwniez
sa niezwykle istotne w tworzeniu bezpiecznego, przyjaznego i wspierajgcego srodowiska edukacyjnego. Hughes, Cavell
i Willson (2001) uwazaja, Zze na sposob, w jaki uczniowie postrzegaja siebie nawzajem, ich sympatie i antypatie wptywajg
czesciowo ich obserwacje interakcji zachodzacych pomiedzy nimi a nauczycielem. Nauczyciele, ktérym zalezy na stwo-
rzeniu witgczajacego Srodowiska edukacyjnego, powinni zatem nie tylko dazy¢ do nawigzywania pozytywnych stosun-
kow ze swoimi uczniami, lecz takze dotozy¢ staran, by relacje pomiedzy samymi uczniami byty réwnie pozytywne.

Jak stwierdzili Jones i Jones: ,Pozytywne relacje réwiesnicze stanowig podstawe do rozwoju umiejetnosci spotecznych
przydatnych w ciggu catego zycia i pozytywnej samooceny” (2010, s. 100). W oparciu o odkrycia naukowe opisane w
literaturze fachowej, Jones i Jones podkreslaja, ze na aspiracje szkolne i wyniki uczniéw szkét podstawowych, a takze
ich uczucia i zachowania istotny wptyw maja ich réwiesnicy. Na osiagniecia uczniéw maja rowniez bezposredni wptyw
relacje réwiesnikami z kontekscie nauki poprzez wspétprace, a badania wykazuja, ze nauka poprzez wspotprace réwniez
moze odgrywac istotna role ,w tworzeniu atmosfery sprzyjajacej nauce” (Mc Ewan, 2000, s. 200). Totez nauczyciele, ktoérzy
pragng stworzyc¢ takie pozytywne i wspierajace srodowisko edukacyjne, powinni stosowac ¢wiczenia, metody i strategie
majace na celu stworzenie pozytywnych relacji pomiedzy uczniami.

Atmosfera w klasie, ktéra w duzym stopniu opiera sie na pozytywnych i wspierajacych relacjach, z catg pewnoscia wptynie
na stworzenie bezpiecznego, przyjaznego i wspierajacego $rodowiska edukacyjnego sprzyjajacego uczeniu sie. Jednak
samo wytworzenie takich relacji nie wystarczy. Nauczyciele powinni réwniez rozwazy¢ ustanowienie i zachowanie pew-
nych podstawowych zasad w klasie, ktére zminimalizuja, a moze nawet zapobiegna zachowaniom niepozadanym i przy-
czynig sie do zmiany zachowania wszystkich uczniéw na bardziej produktywne i odpowiedzialne (Jones i Jones, 2000).
Jedna z gtéwnych przyczyn probleméw z zachowaniem jest brak $cistych zasad, ktérych uczniowie maja przestrzegac,
a ktére zapobiegtyby powazniejszym zaktéceniom toku zajec. Zatem, kluczem do stworzenia dobrze zorganizowanego
srodowiska edukacyjnego, ktére bytoby bezpieczne, pozytywne i sprzyjato nauce jest opracowanie i wpojenie uczniom
podstawowych zasad juz w pierwszych tygodniach nauki w szkole. Niezwykle wazne jest, aby ttumaczy¢ uczniom, jak
zachowywac sie odpowiedzialnie zaréwno w klasie, jak i poza nig i w jaki sposéb ich zachowanie moze wptyna¢ na wyniki
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W nauce, a takze by pomagac im rozpoznawac i kontrolowa¢ wiasne zachowania. Nie ma najmniejszych watpliwosci, ze
uczniowie potrzebujg pewnych ograniczen i norm, jednak, jak podkresla DiGiulio (2000):,,Uczniowie stuchajg nauczyciela
i staraja sie podstepowac zgodnie z jego oczekiwaniami, jesli oczekiwania te nie sg im narzucane z gory, lecz sg wynikiem
dialogu i dyskusji” (s. viii). Takie podejscie wymaga zaangazowania uczniéw w proces opracowywania zasad i procedur
poprzez wyjasnianie i racjonalizowanie ich. Po ustanowieniu zasad i procedur, nauczyciel powinien stale pilnowac ich
przestrzegania, modyfikowac je w razie potrzeby i dodawa¢ nowe, zachowujac przy tym cierpliwos¢ i konsekwencje.

Wszystkie te wysitki nauczycieli, by stworzy¢ bezpieczne, wspierajace i pozytywne srodowisko edukacyjne, ktére sprzyja
spotecznemu, emocjonalnemu i edukacyjnemu rozwojowi wszystkich uczniéw nie zapobiegajg jednak, niestety, pewnym
niepozadanym i destrukcyjnym zachowaniom ze strony uczniéw ani tez ich nie eliminuja. Niektérzy uczniowie nadal
moga tamac zasady, procedury i prawa innych ucznidw, totez nauczyciele dazacy do sukcesu powinni mie¢ opracowane
liczne metody radzenia sobie w sytuacjach, gdy uczniowie zachowujg sie arogancko i przeszkadzajg podczas lekcji. Jesli
celem nauczyciela jest pomoc uczniom w osiggnieciu lepszych wynikéw w nauce i byciu bardziej odpowiedzialnymi,
karanie nie jest skuteczng metoda, dzieki ktérej osiggnie sie ten cel. Wymierzanie kar przewaznie nie przynosi efektéw w
postaci zmiany zachowania ucznia, poniewaz w ten sposéb nie pokazuje sie uczniowi alternatywnych, poprawnych przy-
ktadéw zachowania i nie wychodzi na przeciw potrzebom ucznidw, ktérzy wymagaja wsparcia i pomocy w rozwinieciu
nowych umiejetnosci (Jones i Jones, 2010). Totez, powinno sie interweniowac w taki sposéb i poszukiwac takich rozwia-
zan, ktére pomogtyby uczniom w zmianie ich nieodpowiedniego zachowania poprzez nabycie nowych umiejetnosci.

Podsumowujac, stworzenie i utrzymanie bezpiecznego, przyjaznego, wspierajacego i wigczajacego srodowiska eduka-
cyjnego sprzyjajacego spotecznemu, emocjonalnemu i edukacyjnemu rozwojowi wszystkich uczniéw niezaleznie od $ro-
dowisk, z jakich sie wychodzg, to najwazniejszy cel, do ktdrego powinni dazy¢ nauczyciele. Nawigzywanie pozytywnych
relacji, ustanawianie zasad i procedur, a takze stosowanie strategii interwencyjnych, ktére pomagajg uczniom w zmianie
zachowania na bardziej produktywne to podstawowe kroki na drodze do osiggniecia tego celu.

(Narzedzie 3.6)
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Rozwdj kompetencji spotecznych i emocjonalnych
Adelinda Candeias

Kompetencje spoteczne i emocjonalne dotycza zdolnosci dziecka do doswiadczania, kontrolowania i wyrazania emocji,
nawigzywania bliskich i bezpiecznych relacji miedzyludzkich oraz badania i poznawania swojego otoczenia w kontekscie
rodziny, spotecznosci i kultury. Obejmuje takie cechy jak pewnos¢ siebie, ciekawos¢, motywacja, upér w dazeniu do celu i
samokontrola, ktére wptywaja na rozwdj, zaufanie i przyszte wyniki w nauce (Ford, 1995).

Znaczenie rozwoju spotecznego i emocjonalnego dla nauki i osiggania sukceséw w szkole

Najwczesniejsze lata stanowig podstawe dla przysztych sukceséw w szkole i poza nia. Dzieci, ktére nie opanujg pewnych
podstawowych umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych, nie osiggaja sukceséw w szkole. Takie dzieci sg bardziej nara-
zone na problemy z nauka i zachowaniem.

Najwazniejsze spoteczne i emocjonalne umiejetnosci, ktére dziecko powinno opanowac:

«  Pewnosc siebie

+ Umiejetno$¢ nawigzywania pozytywnych relacji z réwiesnikami i dorostymi
« Koncentracja i up6r w dazeniu do celu

« Umiejetnos¢ skutecznego wyrazania wtasnych emogji

« Umiejetnos¢ aktywnego stuchania polecen
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«  Umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw spotecznych
Jak to oceni¢?

Aby zrozumiec rozwdj spoteczny i emocjonalny, wazne jest, by nauczyciele, rodzice i psychologowie wiedzieli, w jaki
sposéb okresla¢ i ocenia¢ kompetencje spoteczne i emocjonalne. By okresli¢ kompetencje, potrzebujemy narzedzi, kté-
re pomagaja opisa¢ konkretne zachowania w oparciu o obserwacje poczynione przez rézne osoby. Tylko w ten sposéb
mozna dokonac srodowiskowej i funkcjonalnej oceny kompetencji spotecznych i emocjonalnych w oparciu o prawdziwe
przyktady. By tego dokona¢, sugerujemy skorzystanie z Formularza Oceny Kompetencji Spotecznych opracowanego w
Portugalii w latach 2001-2005 przez Candeiasa i jego zespét i opartego na wczesniejszym narzedziu - Formularzu Okre-
$lania Kompetencji Spotecznych Forda (1982).

Narzedzie to sktada sie z szesciu hipotetycznych zdarzen spotecznych, ktére wymagaja zastosowania wielu réznych umie-
jetnosci behawioralnych i kognitywnych. Do kazdego zdarzenia dotaczona jest lista z nazwiskami wszystkich uczniow
z danej klasy. Dzieci sa proszone o wybranie trzech innych dzieci ze swojej klasy, ktére najbardziej odpowiadajg celom
okreslonym dla kazdej sytuacji. Nastepnie dzieci oceniajg wtasne kompetencje w danej sytuacji i rozwazaja, jak radzi¢
sobie w podobnych sytuacjach. Ocena jest dokonywana wedtug pieciostopniowej skali: od oceny bardzo wysokiej do
bardzo niskiej. Nauczyciele i rodzice réwniez uzywaja tej skali do oceny zachowania uczniéw w okreslonych sytuacjach.
Nastepnie oblicza sie srednig wynikéw z szesciu sytuacji, aby uzyska¢ ocene ogdélng kompetencji spotecznych. Tak wiec
uzyskujemy ocene spotecznych i emocjonalnych kompetencji oparta na spostrzezeniach samego dziecka, jego réwiesni-
kéw, nauczyciela i rodzicow.

Jak wtaczy¢ tresci spoteczne i emocjonalne do programu nauczania?
Instytucje edukacyjne powinni skupiac sie przede wszystkim na samym procesie edukacyjnym, nie wytacznie na wynikach.

Jak sugeruje Sternberg w swojej ksigzce napisanej wspolnie z Subotnikiem i wydanej w 2006 r. pod tytutem Optimizing pupil
success in schools with the other three R's: Reasoning, resilience, and responsibility (Dgzenie do optymalnych sukceséw edukacyj-
nych, skupiajqc sie na rozumowaniu, odpornosci na stres i odpowiedzialnosci), musimy zatozy¢, ze rozumowanie, odporno$¢ na
stres i odpowiedzialno$¢ wptywaja na osiggniecie sukceséw w nauce, a takze na wykorzystanie petnego potencjatu edukacyj-
nego, zwtaszcza w przypadku dzieci, ktérym nadano ,etykiete” ucznidw, ktérzy nie wykorzystujg w petni swoich mozliwosci.

Tradycyjnie uczy sie w szkofach trzech podstawowych umiejetnosci: czytania, pisania i liczenia, lecz powinnismy sie sku-
pi¢ na trzech innych: rozumowaniu, odpornosci na stres i odpowiedzialnosci. Te trzy umiejetnosci uzupetniaja i pogtebiaja
pierwsza tréjke. Nie chodzi o wybér pomiedzy nimi, lecz o zastosowanie obu zestawoéw (Sternberg, 2008).

1. Zachecac wszystkich — nie tylko najlepszych lub najgorszych - uczniéw, by dazyli do perfekcji i dostrzegac ich postepy w réznych
dziedzinach.

Umozliwia¢ uczniom nauke réznymi metodami.

Pamieta¢, ze dany temat jest nie tylko wazny sam w sobie, ale ma nauczy¢ uczniéw myslenia krytycznego.

Docenia¢ myslenie kreatywne poparte wiedza i zdawac sobie sprawe, ze wiedza stanowi podstawe kreatywnosci

Pokazywac uczniom, jak moga zastosowac zdobyta wiedze w praktyce, rozwigzujac problemy z zycia wziete

o Ui ogs W

Zachecac ucznidow do myslenia dialogicznego polegajacego na analizowaniu pewnych kwestii z wielu punktéw widzenia i doce-
nianiu réznorodnosci.
7. Zachecac ucznidw do myslenia dialektycznego polegajacego na zrozumieniu, Ze to, co jest ,prawdziwe” teraz, moze nie by¢
prawdziwe w przysztosci lub tez mogto nie by¢ prawdziwe w przesztosci
Nauczac uczniéw brania na siebie odpowiedzialnosci za wtasne btedy i wyciaggania z nich wnioskéw
Nauczac ucznidéw, jak dbac o innych ludzi, nie tylko o siebie i bra¢ pod uwage wptyw, jaki ich dziatania moga mie¢ na inne osoby,
zaréwno w chwili obecnej, jak i w przysztosci
10. Nauczac ucznidw korzystania z wtasnej wiedzy w sposéb etyczny i wpajac im wartosci uniwersalne, takie jak szczeros¢, uczciwosg,

wspotczucie oraz zasady wzajemnosci
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Luisa Gracio

W miare rozwoju dziecko uczy sie mechanizméw kontrolowania mysli, uczu¢ i dziatan i przyswaja sobie okreslone normy
spoteczne. Dlatego tez Srodowisko spoteczne ma ogromny wptyw na rozwéj tych mechanizmoéw u dzieci. Samokontrola
to dziatanie celowe, tzn. Swiadome kontrolowanie swoich dziatan, na ktére majg wptyw czynniki zaréwno fizjologiczne,
jak i neurologiczne powstate w wyniku interakgji dziecka z otoczeniem. Swiadomos¢, ze mozg jest plastyczny, pozwala
zwréci¢ uwage na role, jaka doswiadczenia dzieci i metody nauczania zastosowane wobec nich odgrywaja w procesach
samokontroli. Na mysli, impulsy, uwage, wysitek wtozony w wykonanie danego zadania, strategie uczenia sie, wyrazanie
emocji i ogélne zachowania ma wptyw to, do jakiego stopnia dziecko rozwineto zdolno$¢ samokontroli.

Bardzo wazne jest, by nauczyciele wspierali dzieci w nauce kontroli mysli, emocji i zachowan w sposéb dla nich zrozumia-
ty, zdajac sobie sprawe, ze opanowanie umiejetnosci samokontroli jest rOwnie istotne jak przyswojenie sobie tresci eduka-
cyjnych. Odnosnie zachowan trudnych, niezwykle istotne jest, by wspierac rozwoj umiejetnosci samokontroli, poniewaz
bedzie ona penita funkcje hamulca, pozwalajac dziecku na powstrzymanie sie przed reagowaniem w okreslony sposéb
lub nieodpowiednim zachowaniem.

Umiejetnos¢ samokontroli rozwija sie wraz z rozwojem dziecka, a kazde dziecko opanowuje ja w réznym stopniu. Na ogét w
wieku dwoch lat dziecko ma juz rozwinieta zdolnos¢ komunikowania sie z rodzicami i informowania o swoich potrzebach.
W ciagu kolejnych trzech lat dziecko uczy sie samokontroli odnosnie zachowania stwarzajagcego potencjalne zagrozenie.
Od széstego do jedenastego roku zycia dziecko uczy sie jak kontrolowaé¢ zachowania, uczucia i impulsy. W tym okresie
dziecku nalezy pomdéc w opanowaniu umiejetnosci samokontroli. Na koniec, juz jako nastolatkowie, mfodzi ludzie uczg sie
kontrolowac swoje zycie wewnetrzne, dostosowujac sie do ograniczen srodowiskowych lub indywidualnych zamierzen.

Samokontrola jest skomplikowana, poniewaz obejmuje nastepujace umiejetnosci: myslenie, planowanie i organizowanie;
oddzielenie uczu¢ od mysli; rozwazanie opcji alternatywnych i wytrwato$¢ mimo frustracji lub znudzenia. Rozwijanie tych
umiejetnosci jest niezwykle istotnie w kontekscie zapobiegania zachowaniom trudnym, gdyz pozwalajg one dziecku:

i) kontrolowac swoje emocje i mysli;

ii) dokonywac¢ odpowiednich wyboréw i decydowac kiedy i w jaki sposdb wyrazac swoje uczucia;

iii) mysle¢, moéwic i dziata¢, biorgc pod uwage konsekwencje, a takze rozwazy¢ sytuacje na spokojnie i zastanowic sie
nad odpowiednig reakcjg zamiast dziata¢ impulsywnie i nieadekwatnie do sytuacji;

iv) zaadaptowac sie i by¢ elastycznym w ktopotliwych sytuacjach.

Niektore problemy wynikajace z braku umiejetnosci samokontroli sa zwigzane z impulsywnoscia, przez ktéra dziecko
dziata bez zastanowienia i nie planuje swoich dziatan. Tego rodzaju zachowanie wptywa nie tylko na wyniki w nauce, ale
takze stanowi przeszkodze w nawigzywaniu relacji z innymi osobami. Problemy z samokontrolg moga przybierac r6zng
forme: impulsywnosci, probleméw z wykonywaniem zadan w odpowiedniej kolejnosci, odpowiadania na pytania bez za-
stanowienia, braku koncentracji, szybkiego rozpraszania sie, przeszkadzania innym, nieumiejetnosci usiedzenia spokojnie
przez dtuzszy czas, nadpobudliwosci lub zachowan destrukcyjnych.

Kontrolowanie zachowania to pewne rozwojowe kontinuum, w ktérym przechodzi sie od kontroli zewnetrznej do kontroli
wewnetrznej. Zewnetrzne umiejscowienie kontroli objawia sie, gdy dzieci nie dostrzegaja, ze same sg odpowiedzialne za
swoje zachowanie i winig innych za swoje btedy, uwazajac, ze Zrédtem ich sukceséw sa czynniki zewnetrzne. Natomiast
wewnetrzne poczucie kontroli mozna dostrzec, gdy dziecko uwaza, ze samo jest odpowiedzialne za swoje zachowanie,
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wini siebie za swoje niepowodzenia i przypisuje swoje sukcesy wtasnym staraniom.

Nauczyciel moze wspierac¢ rozwdj samokontroli, pomagajac dzieciom rozwinag¢ zdolnos¢ kontrolowania swoich uczud i
zachowania, aranzujac sytuacje, w ktérych moga sie tego nauczy¢. W przypadku nie w petni rozwinietych umiejetnosci
samokontroli lub nie do korica odpowiedniego zachowania, wazne jest, by:

i) Zachecac¢ uczniéw do rozwazenia sytuacji na spokojnie i poméc im ocenié problem, tzn. pokazac im, ze najpierw
nalezy mysle¢, a dopiero potem dziata¢.

i) Analizowac rézne mozliwe odpowiedzi, przewidujac prawdopodobne konsekwencje i umozliwiajagc dokonanie
wyboru i podjecie decyzji. Poméc dziecku w zrozumieniu, ze samo jest odpowiedzialne za swoje dziatania i ich
konsekwencje. Majac mozliwos¢ wyboru i podjecia decyzji, dzieci czuja, ze kontrolujg wiasne zachowanie.

iii) Wspierac¢ niezalezno$¢ i samostanowienie. Umozliwia¢ dziecku badanie otoczenia, podejmowanie decyzji oraz
przyjmowanie na siebie odpowiedzialnosci i radzenie sobie z konsekwencjami swoich dziatan.

iv) Uczy¢ dziecko, ze nie zawsze moze natychmiast zaspokoic swoja potrzebe. Stosujac zasade ,nie teraz”, nalezy okre-
$li¢, co dziecko chciatoby zrobi¢, lecz nie moze.

v) Uczy¢ swiadomych zachowan i zachecac¢ do planowania dziatan. Nauczyciel powinien poméc dziecku opisac jego
zachowanie, okresli¢ kilka etapédw nauki i niezbednych metod, zebra¢ potrzebne materiaty, uczy¢ wymaganych
umiejetnosci krok po kroku i oceni¢ osiggniete rezultaty w kontekscie pierwotnego celu.

vi) Przydziela¢ i samemu wykonywac zadania polegajaca na udzielaniu sobie samemu instrukgji. Uczy¢ myslenia na
gtos. Nauczyciel wypetnia zadanie, méwigc gtosno, co robi. Nastepnie uczen wypetnia zadania, wypowiadajac in-
strukcje na gtos. Potem uczen wypowiada instrukcje cicho, jednocze$nie wypetniajac zadanie. Na koniec dziecko
powtarza instrukcje juz tylko w myslach.

vii) Pomagac w rozwijaniu pozytywnego myslenia. Uczy¢ dziecko, ze moze myslec inaczej i w sposéb bardziej pozytywny.

viii) Uczy¢ dziecko, by przypisywato efekty swoich dziatan sobie samemu i przekonywac je, ze to ono ma nad wszyst-
kim kontrole. Zwieksza¢ wewnetrzne poczucie kontroli i zmniejsza¢ zewnetrzne. Aby byto to mozliwie, nalezy ko-
niecznie pomoc dziecku w zrozumieniu, ze nie powinno oskarza¢ innych o wiasne niepowodzenia, a takze, ze
starajac sie i korzystajac z pomocy i wsparcia nauczyciela, moze osiggac sukcesy.

Podsumowujac, aby nauczyciel mogt skutecznie pomagac dziecku w rozwijaniu umiejetnosci kontroli wtasnego zacho-
wania, nauczyciel sam powinien stanowi¢ wzér do nasladowania. Konsekwentne udzielanie pozytywnej informacji zwrot-
nej odnosnie zachowan dopuszczalnych i niedopuszczalnych sprzyja sformutowaniu pewnych okreslonych zasad, ktére
utatwiajg dziecku zaadaptowanie sie do srodowiska w sposéb zréwnowazony i harmonijny.
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Jak przeprowadzi¢ szkolenie na temat zachowan trudnych dla nauczycieli

Dzialania podnoszace Dziatania i materialy przedstawione w module oferuja wiele mozliwosci, wystarczy wybrac
Swiadomosc¢ najodpowiedniejsza. Mozna réwniez stworzy¢ nowe narzedzie lub przerobi¢ kazde z
istniejacych wedle zapotrzebowan.

Dziatania nastawione na definio- | Dziatania i materiaty przedstawione w module dostarczajg przyktadéw oraz strategii i
wanie | zapobieganie zachowa- umiejetnosci niezbednych do stworzenia bezpiecznego i przyjaznego srodowiska szkol-
niom trudnym nego, ktére zapobiega zachowaniom trudnym a sprzyja uczeniu sie przez wszystkie dzieci.

Dyskusja w matych grupach Dyskusja, wymiana doswiadczen i refleksji.
Metody refleksyjne Metody refleksyjne odgrywajg wazna role w trakcie szkolenia..

Przyklady i dyskusje nad nimi Nauczyciele majg wiele doswiadczen, ktére moga wymienia¢ miedzy sobga. Poprzez
dyskusje nad przywotanymi przyktadami moga lepiej zrozumiec¢ funkcjonowanie zachowan
trudnych oraz wypracowa¢ metody radzenia sobie z nimi..

Prezentacje pozwalaja na podniesienie poziomu wiedzy.
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MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Narzedzie 3.1 Moje zachowanie, Twoje zachowanie, co mozna zrobi¢?

Zademonstrowanie najczestszych zachowan trudnych z jakimi spotykamy sie w klasie szkolnej.
Podzielenie sie odczuciami towarzyszacymi owym zachowaniom trudnym oraz strategie radzenia sobie
z nimi

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy
Dyskusja, refleksja oraz wcielanie sie w role

Materialy Papier, otéwek, lista zachowan trudnych obserwowanych w klasie szkolnej

Z.Hande Sart

Przyblizony czas 30 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Niniejsze ¢wiczenie oparte jest na obserwowanych zazwyczaj zachowaniach trudnych z jakimi
spotykaja sie nauczyciele. Dzielg sie oni swymi doswiadczeniami i odczuciami po tym jak sami
zademonstruja zachowania trudne, ktére sobie wybiora.

Opis ¢wiczenia

1. Kazdy z uczestnikéw pisze na kartce papieru przykfad zachowania trudnego, z jakim najczesciej spotyka sie w

swojej klasie.

Kartki wktadane sa do pojemnika, skad kazdy z nauczycieli losuje jedna i odczytuje zachowanie na niej napisane.

Nauczyciele zachowuja sie jak uczniowie, odgrywaja zachowania trudne opisane na ich kartkach.

Jesli trener jest zadowolony z przebiegu scenki, przerywa ja, jesli nie, nauczyciele wciaz odgrywaja swoje role.

Czas podzieli¢ sie wnioskami: trener pyta nauczycieli o odczucia, jakie mieli gdy odgrywali zachowania. Odczucia

te nalezy zapisac.

6. Ateraz czas na wymiane doswiadczen na temat strategii radzenia sobie z zachowaniami trudnymi. Te réwniez
nalezy zapisac.

vk wnN

Uwaga:

Nie nalezy interpretowac odczu¢. Uzywaijcie pierwszej osoby liczby pojedynczej gdy moéwicie o zachowaniach, ktére
zademonstrowaliscie.
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Narzedzie 3.2 Oczekiwania i zachowania: Ich wplyw na innych i role jakich oczekuje grupa

Doswiadczenie nacisku oczekiwan rél spotecznych
Zrozumienie wptywu oczekiwan rél spotecznych na jednostkowe zachowania
Zbadanie wptywu oczekiwan na zachowania grupy

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy
m Odgrywanie rol, dyskusja poprzedzona refleksja.

Materialy Samoprzylepne etykiety lub naklejki dla kazdego z uczestnikéw. Muszg sie na nich znajdowac
nastepujace instrukcje: Rozbaw mnie, Naucz mnie, Krytykuj mnie, Pochwal mnie, Smiej sie ze mnie,
Szanuj mnie, lgnoruj mnie, Wysmiewaj sie ze mnie, Zlituj sie nade mna, Poméz mi.

Luisa Gracio, Nicole Rebelo, zaadaptowane z: Luft, J.; Harrington, I. (1955) The Johari Window, a Graphic
Model for Interpersonal Relations, Los Angeles, University of California, (UCLA), Western Training Labo-
ratory for Group Development.

Przyblizony czas 10 minut na odgrywanie rol
trwania 15 minut na refleksje i dyskusje
10 minut na wnioski

Podstawa teoretyczna | Oczekiwania: role | ich wptyw
Zwigzek pomiedzy oczekiwaniami, odczuciami i zachowaniami
Odczucia i dziatania wywotane oczekiwaniami spotecznymi

Gdzie znalez¢ wiecej Davis-Kean, P.E. (2005). The Influence of Parent Education and Family Income on Child Achievement:
informac;ji? The Indirect Role of Parental Expectations and the Home Environment. Journal of Family Psychology,
19(2), 294-304.
Rashotte, L. (2006). Social Influence. Z:
http://www.blackwellpublishing.com/sociology/docs/BEOS_S1413.pdf

Przebieg ¢wiczenia:
1 —Trener przykleja wszystkim uczestnikom do czota lub na plecy naklejke.

Uczestnicy zachowuja sie zgodnie ze wskazéwkami znajdujacymi sie na etykietach drugiej osoby. Uczestnicy odgaduja
wskazowki z wiasnych etykiet na podstawie zachowania pozostatych uczestnikow.

2 — Po uptywie 5-8 minut, kazdy z uczestnikdw moéwi czy udato mu sie odgadnac¢ polecenie z etykiety, co ono oznacza i
co czut widzac reakcje pozostatych osob.

3 - Dyskusja i wnioski:
- Jakie wnioski mozemy wyciggnac z tego ¢wiczenia?

- Co czujemy i czego sie dowiadujemy, co mozemy wykorzysta¢ w klasie?




MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Narzedzie 3.3 Nauczyciel jako osoba i jego wptyw na dzieci

1. Podnies¢ Swiadomos¢ na temat roli nauczycieli i ich pracy oraz powigzan z zyciem, osobowoscig i
okolicznosciami.

2. Zrozumie¢ pozytywny lub negatywny wptyw nauczyciela na uczniéw.

3. Podnies¢ swiadomos¢ na temat odczu¢ i emocji nauczyciela w obliczu zachowan trudnych uczniéw.
4. Zrozumienie potrzeby wsparcia dla nauczycieli jako czego$ naturalnego.

5. Zrozumie¢ rozwéj zawodowy jako co$, za co réwniez nauczyciel powinien by¢ odpowiedzialny.

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Autorefleksja, refleksja i dyskusja w parach
Debata plenarna: wymiana doswiadczen | wysnuwanie wnioskow.

Tablica, papier, pisaki, ankieta CAB

Przyblizony czas 30 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Model WBBM (Whole-Brain Behaviour Management, Derrington &Goddard, 2008) — Doswiadczenia

? wiasne nauczycieli

Gdzie znalez¢ wiecej Prezentacja PowerPoint: “Nasza rola jako nauczycieli”
informac;ji? Derrington, C. & Goddard, H. (2008). Whole-Brain” Behaviour Management in The Classroom. Every
Piece of the Puzzle. New York: Routledge

Materiat video ABCNews - What Makes Great Teachers - 02-26-2010.ASF 3:22 (jez. angielski)
http://www.youtube.com/watch?v=7blQ4-3XSxU&feature=related

Przebieg zajec
A) Zastanowienie sie i dyskusja w parach dotyczaca nastepujacych kwestii:
1. Kim jest nauczyciel?
2. Jaki jest jego wptyw na uczniéw?
2.1. Na jakich ptaszczyznach?
2.2. Z jakimi konsekwencjami?
2.3. Czy wplyw nauczyciela na uczniéw zawsze jest przez nich kontrolowany? W jaki sposéb? Czemu tak sie dzieje?
2.4, Jaka jest wartos¢ wptywu nauczyciela na ucznia (pozytywnego i negatywnego)?

4. Podyskutujcie o trudnosciach jakich doswiadcza nauczyciel i odczuciach, jakie ma gdy styka sie z zachowaniami
trudnymi? Zastanéwcie sie nad przyczynami tych trudnosci.

5. Przedyskutujcie efektywnos$¢ stosowanych dotychczas strategii postepowania wobec zachowan trudnych.
5.1. Czy przynosza one spodziewane efekty?
B) Wypetnienie ankiety CAB.

C) Debata finatowa: Jakie sa wnioski i wskazowki dla nauczycieli?

Wskazowki wypetnienia tabeli profilu CAB:

» Zastanow sie uwaznie nad kazdym ze stwierdzen przed wyborem najodpowiedniejszej opgji.

« Aby w petni wykorzystac to ¢wiczenie twoje odpowiedzi powinny maksymalnie odzwierciedlac¢ stan faktyczny.
Pamietaj, ze nie ma‘dobrych’ani‘ztych’ odpowiedzi.

- Po podjeciu decyzji czy dane stwierdzenie odnosi sie do ciebie, czy tez nie, zaznacz okienko w odpowiedniej ko-
lumnie.

« Jeslinie jeste$ w stanie sie zdecydowac, zaznacz okienko w kolumnie “Nie jestem pewien”.
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TABELA 1: Ankieta profilu CAB

Taki/-a jestem | Nie jestem Ta cecha mnie nie
pewien/ charakteryzuje
-na

Jestem osoba, ktdra jesli czegos nie wie, zadaje duzo pytan.

Instynktownie wyczuwam uczucia innych oséb.

Zazwyczaj przybywam na lekcje i spotkania punktualnie.

Czesto jestem wybierany jako przedstawiciel/rzecznik innych.

Zwykle spogladam na jasna strone zycia.

Panuje nad soba podczas ktétni i zazwyczaj potrafie doprowadzi¢
do kompromisu.

Czesto szukam wskazoéwek i rad u innych ludzi lub w ksigzkach,
tak by lepiej wykonywac¢ swojg prace, nawet jesli oznacza to
opodznienie w realizacji zadania.

Jestem osoba, ktéra lubi wiedzie¢ czego sie spodziewac w
przypadku wystapienia nowych lub nieznanych sytuacji.

Dobrze sobie radze w wyszukiwaniu wtasnych rozwiazan do
istniejacych obaw i problemow.

Ludzie zwierzajg mi sie, méwig mi, ze potrafie stuchac.

Zawsze staram sie wynosic lekcje z wiasnych btedéw, nie pozwalam
by mnie przygnebiaty i wprawiaty w poczucie winy.

Uwazam, ze inni opisaliby mnie jako osobe mitg i uprzejma.

Zarzadzanie czasem to moja mocna strona.

Staram sie zachowywac rozsadnie i analizowac¢ wtasne zachowanie.

Przewaznie szybko dochodze do siebie po rozczarowaniu.

Porzadek i struktury sa dla mnie wazne.

Wymiana nowych pomystéw sprawia, ze czuje sie nakrecony do
dziatania.

Uwazam, Ze to od ludzi zalezy czy odniosg powodzenie.

Lubie planowa¢ rzeczy z wyprzedzeniem.

Interesuje sie teorig psychologii.

Jestem dobrym mediatorem, potrafie rozwigzywac konflikty
miedzy innych ludzmi.

Zanim odwiedze jakie$ miejsce, czytam o nim.

Rozumiem réznice miedzy podejsciem behawioralnym a
kognitywnym w zarzagdzaniu zachowaniem.

Prawie zawsze zachowuje spokdj w trudnych sytuacjach.

Prowadze dokumentacje i inne prace papierkowe w sposéb
efektywny.

Niefatwo mnie zastraszy¢, czy to chodzi o ludzi, czy trudne sytuacje.

Gdy pojawia sie konflikt pogladéw, potrzeb czy pragnien, zawsze
staram sie spojrze¢ na sprawy z punktu widzenia drugiej osoby.

Staram sie czytac fachowa literature i nadazac za nowymi trendami
w edukacji.

Potrafie uspokajac innych lub poprawic im nastro;.

Nie znosze bataganu.

Fascynuja mnie relacje miedzy ludzmi, podobajg mi sie filmy i
ksiazki | poswiecone tej tematyce.

Wiem, Ze dysponuje potencjatem do skutecznej realizacji celow,
ktére chce osiagnac.

Potrafie przyjmowac¢ komplementy i pozytywne sygnaty bez
zaktopotania czy zaprzeczania.

Przekazywanie wiedzy sprawia mi ogromna satysfakcje.
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Zrozumienie przyczyn lezagcych u podtoza szczegélnych badz
trudnych zachowan ma dla mnie duze znaczenie.

5
5
5
3 Intryguje mnie kwestia tego co kieruje innymi ludzmi.

40 Kiedy to mozliwe - uczestnicze w konferencjach i wyktadach - tak
by by¢ na biezagco w obszarze moich zainteresowan.

Powszechnie wiadomo, ze jestem osobg, ktéra ma przy sobie
chusteczki higieniczne, zapasowe dtugopisy, dokumenty ze
spotkan, gotéwke etc, tak na wszelki wypadek.

Rzadko sie dasam czy wzburzam, gdy ktos mnie zdenerwuje. _—_
43 Wiadomo powszechnie, ze sa tematy, ktérymi interesuje sie z
entuzjazmem (sztuka / nauka / historia / muzyka etc.).
Jestem swiadom mowy ciata (wtasnego i innych ludzi). _—_
45 Czesto przekonuje sie, ze zastanawiam sie nad tym dlaczego ktos
zachowuje sie w szczegélny sposéb.
Wiem w czym jestem dobry i buduje na moich mocnych stronach. _—_

48 Potrafie wyraza¢ swoje potrzeby nie zachowujac sie w sposéb
nadmiernie przepraszajacy czy niezreczny.

Chce by kazda rzecz miata swoje miejsce i byta odtozona na
miejsce.

50 Potrafie odmowic ludziom nie tracac ich szacunku.

) Potrafie wymyslic¢ kilka strategii klasowych powigzanych z
humanistycznym podejsciem do zachowania.

Kiedy sie zdenerwuje, mato prawdopodobne bym przeklinat lub
ptakat.

53 Poznawanie nowych rzeczy i wzbogacanie wiedzy to dla mnie
priorytety.
4

) Stale monitoruje i oceniam efektywnos¢ nagréd i kar, stosowanych

przeze mnie w klasie.

Po udzieleniu wszystkich odpowiedzi, przejdz do klucza oraz arkusza profilu w Zataczniku.

+ Pracujac z kluczem, zacieniuj odpowiednia ilos¢ klatek w arkuszu profilu (Rys. A.1). Za kazda zaznaczong odpo-
wiedz, Taki/-a jestem” zacieniuj jedng klatke w odpowiedniej kolumnie.

»  Wypetniony profil stanowi¢ bedzie wizualnga reprezentacje twoich silnych stron w kazdym z obszaréw kompeten-
cyjnych.

ZALACZNIK: KLUCZ DO ARKUSZA PROFILU CAB (Derrington, C. & Goddard, H., 2008, pp. 202- 205):
Organizacja

Zarzadzanie czasem to moja mocna strona (13).

Prowadze dokumentacje i inne prace papierkowe w sposéb efektywny (25).

Zazwyczaj przybywam na lekcje i spotkania punktualnie (3).

Powszechnie wiadomo, ze jestem osoba, ktéra ma przy sobie chusteczki higieniczne, zapasowe dtugopisy, dokumenty ze
spotkan, gotowke etc, tak na wszelki wypadek (41).

Lubie planowac rzeczy z wyprzedzeniem (19).

Chce by kazda rzecz miata swoje miejsce i byta odtozona na miejsce (49).

Jestem osoba, ktoéra lubi wiedzie¢ czego sie spodziewac w przypadku wystapienia nowych lub nieznanych sytuacji (8).
Porzadek i struktury sa dla mnie wazne (16).

Nie znosze bataganu (30).
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Efektywnos¢

Zwykle spogladam na jasng strone zycia (5).

Zawsze staram sie wynosic lekcje z wtasnych bteddw, nie pozwalam by mnie przygnebiaty i wprawiaty w poczucie winy
(1.

Wyszukuje i przyjmuje nowe idee i wyzwania (37).

Wiem w czym jestem dobry i buduje na moich mocnych stronach (47).

Dobrze sobie radze w wyszukiwaniu wiasnych rozwiagzan do istniejgcych obaw i problemoéw (9).

Przewaznie szybko dochodze do siebie po rozczarowaniu (15).

Nietatwo mnie zastraszy¢, czy to chodzi o ludzi, czy trudne sytuacje (26).

Uwazam, ze to od ludzi zalezy czy odniosa powodzenie (18).

Wiem, ze dysponuje potencjatem do skutecznej realizacji rzeczy, ktére chce osiggnac (32).

Kompetencje emocjonalne

Instynktownie wyczuwam uczucia innych oséb (2).

Prawie zawsze zachowuje spokdj w trudnych sytuacjach (24).

Zazwyczaj wypowiadam swoje zdanie po gtebszym namysle (46).

Kiedy sie zdenerwuje, mato prawdopodobne bym przeklinat lub ptakat (52).

Gdy pojawia sie konflikt pogladéw, potrzeb czy pragnien, zawsze staram sie spojrze¢ na sprawy z punktu widzenia drugiej
osoby (27).

Panuje nad sobg podczas ktotni i zazwyczaj potrafie doprowadzi¢ do kompromisu (6).

Potrafie uspokajac innych lub poprawic¢ im nastréj (29).

Rzadko sie dasam czy wzburzam, gdy ktos mnie zdenerwuje (42).

Potrafie przyjmowac komplementy i pozytywne sygnaty bez zaktopotania czy zaprzeczania (33).

Wiedza

Staram sie czytac fachowa literature i nadazac za nowymi trendami w edukacji (28).

Przekazywanie wiedzy sprawia mi ogromng satysfakcje (34).

Wymiana nowych pomystow sprawia, ze czuje sie nakrecony do dziatania (17).

Poznawanie nowych rzeczy i wzbogacanie wiedzy to dla mnie priorytety (53).

Kiedy to mozliwe — uczestnicze w konferencjach i wyktadach - tak by by¢ na biezaco w obszarze moich zainteresowan
(40).

Jestem osoba, ktora jesli czegos nie wie, zadaje duzo pytan (1).

Czesto szukam wskazdéwek i rad u innych ludzi lub w ksiazkach, tak by lepiej wykonywa¢ swoja prace, nawet jesli oznacza
to opdznienie w realizacji zadania (7).

Wiadomo powszechnie, ze sg tematy, ktérymi interesuje sie z entuzjazmem (sztuka / nauka / historia / muzyka etc.) (43).
Zanim odwiedze jakie$ miejsce, czytam o nim (22).

Komunikatywnos¢

Jestem Swiadom mowy ciata (wlasnego i innych ludzi) (44).

Ludzie zwierzajq mi sie, mdéwig mi, ze potrafie stuchac (10).

Prawie nigdy nie krzycze i nie podnosze gtosu bez potrzeby (36).

Potrafie odmowi¢ ludziom nie tracac ich szacunku (50).

Uwazam, ze inni opisaliby mnie jako “dobrego kompana” (38).

Uwazam, ze inni opisaliby mnie jako osobe mita i uprzejma (12).

Potrafie wyraza¢ swoje potrzeby nie zachowujac sie w sposéb nadmiernie przepraszajacy czy niezreczny (48).
Czesto jestem wybierany jako przedstawiciel/rzecznik innych (4).

Jestem dobrym mediatorem, potrafie rozwigzywac konflikty miedzy ludzmi (21).

Psychologia
Zrozumienie przyczyn lezacych u podtoza szczegdlnych badz trudnych zachowan ma dla mnie duze znaczenie (35).

Staram sie zachowywac rozsadnie i analizowac wtasne zachowanie (14).
Czesto przekonuje sie, ze zastanawiam sie nad tym dlaczego ktos zachowuje sie w szczegdlny sposéb (45).



MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Fascynujg mnie relacje miedzy ludzmi, podobaja mi sie filmy i ksigzki | poswiecone tej tematyce (31).
Intryguje mnie kwestia tego, co kieruje innymi ludzmi (39).

Rozumiem réznice miedzy podejsciem behawioralnym a kognitywnym w zarzadzaniu zachowaniem (23).
Stale monitoruje i oceniam efektywnos¢ nagréd i kar, stosowanych przeze mnie w klasie (54).

Interesuje sie teorig psychologii (20).

Potrafie wymyslic kilka strategii klasowych powigzanych z humanistycznym podejsciem do zachowania (51).

« Prosimy pamieta¢: Pracujac z kluczem, zacieniuj odpowiednig ilos¢ klatek w arkuszu profilu (Rys. A.1). Za kazda
zaznaczona odpowiedz, Taki/-a jestem” zacieniuj jedna klatke w odpowiedniej kolumnie.

«  Wypetniony profil stanowi¢ bedzie wizualng reprezentacje twoich silnych stron w kazdym z obszaréw kompeten-
cyjnych WBBM.

Kompetencje Wiedza Komunikatyw-

. . Psychologia
emocjonalne nos¢

Organizacja Efektywnos¢




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 3.4 Dobre przyklady przyzwyczajen i zachowan nauczycieli oraz ich wptywu na

Podzielenie sie przyktadami dobrych przyzwyczajen i praktyk

Zidentyfikowanie i zrozumienie kluczowych aspektéw sytuacji uwieniczonych sukcesem

Zrozumienie w jaki sposéb mysli, oczekiwania, odczucia i zachowania nauczycieli wptywaja na zachowania
ucznidéw i ich osiggniecia w nauce

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Anonimowe zapiski indywidualnych doswiadczen z prawdziwych sytuacji szkolnych.
Dyskusja w grupie na temat wnioskéw.

Materialy Papier i dtugopis

Przyblizony czas | 30 minut
trwania

Podstawa teor- | Efekt Pigmaliona
etyczna Model WBBM - Mysli i odczucia nauczycieli

Gdzie znalez¢ Prezentacja PowerPoint,Nasza rola jako nauczycieli”
wiecej infor- Derrington, C. & Goddard, H. (2008). Whole-Brain” Behaviour Management in The Classroom. Every Piece of the
magji? Puzzle. New York: Routledge
Kramer, A.B. (2002).The Pygmalion Effect: A Self-fulfilling Prophecy. Retrieved http://www.momescapade.com/
portfolio/Artifacts/PDFs/the_pygmalion_effect.pdf

Przebieg zajec

I. Nauczyciele anonimowo piszg o swoich doswiadczeniach. Kazdy nauczyciel opisuje jakie$ zdarzenie z dzieckiem,
wobec ktérego miat wysokie oczekiwania wbrew powszechnej opinii. Nastepnie pisze co zrobit, co czut i co stato sie w
danym wypadku. Nastepnie zastanawia sie co statoby sie, gdyby podzielit sie zinnymi tymi oczekiwaniami. Przyktady
pytan:

« Pomysl o sytuacji, w ktorej wbrew temu co styszate$/styszatas lub danych, do ktérych miates/miatas dostep, spo-
dziewates$/spodziewatas sig, ze dw uczen osiggnie sukces.

1. Co zrobites$/zrobitas?

2. Co sie wydarzyto?

3. Jak sie czute$/czutas?

4. Co twoim zdaniem stato by sie, gdybys$ powielal/powielata opinig, iz dw uczen nie odniesie sukcesu?
Il. Opisane przypadki sa losowane, odczytywane i stanowig podstawe do dyskusji grupowej.

lIl. Wyciggane sg wnioski z dyskusji




MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Narzedzie 3.5 Jakie jest twoje rozwigzanie?

_ Wypracowanie profilaktycznych rozwigzan mozliwych probleméw z zachowaniami trudnymi
Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy,

m Z.Hande Sart, Burcu Ozveren

Przyblizony czas 20 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Przyktady;

Sytuacja: Dwoje uczniéw rozmawia z tytu klasy

? Reakcja: Rozdzieli¢ ich

QI Profilaktyka: Nauczyciel wedruje na tyt klasy aby by¢ blisko tych uczniéw
Sytuacja: Uczen staje sie niecierpliwy i nadaktywny.
Reakcja: Robimy przerwe
Profilaktyka: Poprosi¢ ucznia o pomoc w jakim$ zadaniu, poleci¢ mu starcie tablicy, rozdanie
materiatow, etc.

Gdzie znalez¢ wiecej www.do2learn.com
informacji?

Opis zajec

Uczestnicy proszeni sg o sporzadzenie listy probleméw z zachowaniem w klasie. Nastepnie dyskutuja nad reakcjami, jakie
podejmujg wobec tych zachowan. Prébujg w dalszej kolejnosci wypracowac dziatania profilaktyczne tak jak w podanych
przyktadach.




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 3.6 Srodki budowy w klasie pozytywnego i wspierajacego srodowiska

Pokazanie nauczycielom co robic a czego nie robic¢ aby stworzy¢ pozytywng i wspierajaca atmosfere w
klasie.

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspierajacy

Prezentacja Power Point,Srodki budowy w klasie pozytywnego i wspierajacego $rodowiska”

Materialy

Ayse Caner

Przyblizony czas 10-15 minut
trwania

Przebieg zajec

Prezentacja Power point i dyskusja nad wtasnymi doswiadczeniami.




MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Narzedzia 3.7 Swiadome nauczanie podstawowych kompetencji spotecznych

Dla nauczyciela: Zrozumie¢ wage §wiadomego nauczania podstawowych kompetencji spotecznych
Dla uczniéw: nauczyc sie podstawowych kompetencji spotecznych

+ Dyskusja.

+ Uczenie bezposrednio przez planowanie zachowan.

+ Uczenie posrednio przez normalizacje klasowych zasad.

+ Gryizajecia, ktérych mozna uzy¢ w celu podkreslenia zasad wspotpracy.
« Odgrywanie rél

LUIsa Grécio & Nicole Rebelo. Z: Rogers, B. (2003). Behaviour Recovery. Melb e: ACER Press.

Przyblizony czas 1 godzina.
trwania

Podstawa teoretyczna | Jest bardzo wazne, aby dzieci nauczyly sie funkcjonowac w grupie, przestrzegac regut i odpowiednio
zachowywac. Dzieki temu tworzy sie niezbedne Srodowisko do osiggania dobrych wynikéw w nauce.
? Jako, ze dzieci przejawiajace zachowania trudne czesto maja ktopoty w relacjach z innymi dzie¢mi, jest
I konieczne, aby nauczy¢ je podstawowych kompetencji spotecznych. Jest to réwniez dziatanie profilak-
tyczne wobec probleméw z zachowaniami.

Gdzie znalezé wigcej Rogers, B (2003). Behaviour Recovery. Melbourne: ACER Press
informacji?

Przebieg zaje¢

1. Przedyskutujcie kwestie uczenia bezposredniego poprzez planowanie zachowania oraz posredniego poprzez
ustalanie regut klasowych.

2. Pomyslcie nad grami i dziataniami, ktére moga pomoc w rozwoju kompetencji spotecznych, szczegdlnie w dzie-
dzinie wspdtpracy rowiesniczej.

3. Podzielcie sie materiatami, doswiadczeniami, ktére pozwalaja na rozwdj wspomnianych wyzej kompetenciji.

REGULY KLASOWE
(przyktadowe)
(wypracowane i przedyskutowane wspdlnie, powinny by¢ wywieszone w widocznym miejscu)

Zawsze przynos$ na lekcje niezbedne pomoce szkolne.
Zanim sie odezwiesz, podnies reke.

Badz kolezenski i odnos sie do innych z szacunkiem.
Utrzymuj swoje ksiazki w porzadku.

Pracuj po cichu.

Nie jedz w klasie.

Nie zaczepiaj innych uczniow.

Nie $ciggaj od innych.

. Badz punktualny.

0. Nie krzycz.

—‘\0.°°.\‘S"S-":'>S”.N.—‘




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Reguty klasowe z obrazkami (przyktad 2)

W KLASIE ODZYWAMY SIE PO CICHU

TRZYMAMY RECE | STOPY PRZY SOBIE

SLtUCHAMY NAUCZYCIELA

KIEDY MAMY PYTANIE LUB ZGLASZAMY ODPOWIEDZ PODNOSIMY REKE

ZADANIA WYKONUJEMY DO KONCA

Free Printable Behavior Charts.
com




MODUL 3- Zachowania trudne:,Co juz wiemy? Czego mozemy sie nauczyc¢?”

Narzedzie 3.8 Twoje wlasne narzedzie

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

I
e
I e —

Podstawa teoretyczna

Gdzie znalez¢ wiecej infor-
magji?

Przebieg zajec¢
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MODUL 4 - Zapobieganie i przezwyciezanie problemoéw z
wczesnym czytaniem
Nalan Babdir & Ria Van den Eynde (red.)

Wspotpracujacy: Victor Cruz, Marion East, Mim Hutchings, Didem Ozerman Ulcay, Stephen Pearce Leen Stoffels, Ase Ver-
meire, Marijke Wilssens

Wstep

Nauka czytania i pisania to najwazniejsze elementy edukacji w szkole podstawowej. Cho¢ umiejetnos¢ czytania i pisania
rozwija sie w ciaggu catego zycia, to wczesne lata (od urodzenia do ukoriczenia osmiu lat) sa okresem kluczowym, by dziec-
ko mogto osiagnac sukces w szkole, a pdzniej réwniez w zyciu. Diugo debatowano nad kwestig istotnego i bezposrednie-
go wptywu problemow z czytaniem we wczesnych latach szkolnych na sukcesy dzieci w nauce (np. Adams i Bruck, 1995;
Torgesen i Burgess, 1994). Cho¢ dostrzega sie, jak wazna jest wczesna interwencja, wiele dzieci, ktére maja problemy z
czytaniem, nie uzyskuje odpowiedniego wsparcia. Badania wykazaty, ze wielu uczniéw majacych problemy z czytaniem,
a moze nawet wszyscy, moga zyskac dzieki odpowiednio opracowanym ¢wiczeniom na wczesnym etapie nauki czytania
i pisania (np. Mather, 1992; Vellutino i inni, 1996). Dzieci majace problemy z czytaniem moga przyswoic sobie te umiejet-
nos¢, jesli zastosuje sie r6zne metody udzielania odpowiednio dostosowanych instrukcji odpowiadajacych potrzebom
ucznidéw. Badania ukazuja, ze systematyczne i stanowcze interwencje przynoszg efekty i sg niezbedne (Bos, Mather, Fried-
man i Babur, 1999; Mather, Bos i Babur, 2007; Pressley i Rankin, 1994). Jednakze nauczycielom brakuje czasu i umiejetnosci
koniecznych, by méc odpowiednio interweniowac w przypadku uczniéw majacych problemy z czytaniem (Bos, Mather,
Friedman i Babur, 1999). Zatem niezwykle istotne jest, by zaréwno nauczyciele uczacy w zwyktych klasach, jak i specjalisci
w zakresie edukacji specjalnej potrafili stosowaé wobec swoich ucznidow najefektywniejsze i najbardziej odpowiednie
strategie wychodzace naprzeciw potrzebom uczniéw majacych trudnosci z czytaniem.

Celem modutu 4 jest poszerzenie podstawowej wiedzy nauczycieli oraz przedstawienie im przyktadéw skutecznych, prak-
tycznych i tatwych do zastosowania strategii, technik i ¢wiczern pomagajacych w pokonywaniu poczatkowych trudnosci
zwiazanych z nauka ptynnego czytania.

Cele
Modut 4 ma na celu umozliwi¢ nauczycielom:

uswiadomienie sobie btedéw w rozumowaniu odnosnie nauki czytania

« dogtebne zrozumienie przyczyn trudnosci, ktérych doswiadczaja uczniowie w nauce czytania

« okresdlenie wczesnych etapéw nauki czytania (edukacja przedszkolna i nauczanie poczatkowe)
okreslenie i rozpoznanie gtéwnych proceséw kognitywnych zwigzanych z nauka czytania

« okredlenie i rozpoznanie gtéwnych umiejetnosci zwigzanych z nauka czytania

+ okreslenie, czym jest ptynne czytanie i zrozumienie, w jaki sposéb rozwija sie ta umiejetnos¢, a takze opracowanie
strategii zapobiegania poczatkowym trudnosciom w nauce ptynnego czytania

« zrozumienie zwigzku pomiedzy problemami behawioralnymi a trudnosciami w nauce czytania

Kompetencje nauczycieli, ktore chcemy rozwinaé
Wiedza

1. Uswiadomienie sobie, jakie czynniki wptywaja na rozwoj umiejetnosci czytania

2. Uswiadomienie sobie, w jaki sposéb i na jakim etapie zycia dzieci stopniowo opanowujg umiejetnos¢ czytania i
pisania

3. Wyjasnienie, poréwnanie i zestawienie ze sobg teorii zwigzanych z naukg czytania

4. Znajomosc technik, ktére mozna zastosowac nie tyko indywidualnie, wobec konkretnych uczniéw, ale réwniez
wobec catej klasy

5. Okreslenie, czy uczniowie odpowiednio przyswajajg sobie wszystkie umiejetnosci sktadowe (takie jak znajomos¢
gtosek, rozpoznawanie stow, stownictwo, ptynnos¢, rozumienie czytanego tekstu i motywacja) zwigzane z popraw-
nym i ptynnym czytaniem



MODUL 4 Zapobieganie i przezwyciezanie probleméw z wczesnym czytaniem

Zrozumienie i Swiadomos¢

. Zrozumienie, w jaki sposéb uczniowie przyswajaja wiedze

Uswiadomienie sobie wiasnego stosunku do uczniéw majacych trudnosci z czytaniem

Branie pod uwage sposobu, w jaki dziecko przetwarza informacje przy opracowywaniu odpowiednich rozwigzan
majacych pomaéc mu w pokonaniu okreslonych trudnosci w nauce

Uswiadomienie sobie czynnikéw wptywajacych na problemy z czytaniem u dziecka

. Zrozumienie, w jaki sposéb srodowisko, w ktérym wychowuje sie uczen, wptywa na jego nauke w klasie
. Zrozumienie, jakie procesy kognitywne sg zwigzane z naukg i problemami w przyswajaniu wiedzy

Ukazanie w praktyce

© NO U~ WDN =

Zaakceptowanie réznic pomiedzy dzie¢mi

Umiejetnos¢ skupienia uwagi dziecka na jego mocnych stronach

Sprawienie, by dziecko czuto, ze jest akceptowane i doceniane

Docenianie staran ucznia

Pozytywne nastawienie i realistyczne oczekiwania wobec uczniéw majacych trudnosci z nauka czytania
Znajomos¢ alternatywnych metod nauczania dzieci majacych problemy z czytaniem

Nie osgdzanie uczniéw majacych trudnosci z czytaniem i wyzbycie sie uprzedzen

Opracowywanie i stosowanie strategii interwencyjnych i prewencyjnych dostosowanych do okreslonych potrzeb
(np. trudnosci z czytaniem/rozumieniem tekstu)

Stosowanie praktycznych metod udzielania instrukgji, ktére maja na celu pomoc uczniom w rozwoju umiejetnosci
czytania

10. Umiejetnos¢ zmodyfikowania srodowiska edukacyjnego w taki sposéb, aby w jak najwiekszym stopniu sprzyjato

nauce

11. Odpowiednie stosowanie metod nieformalnej oceny postepoéw ucznia podczas pracy na lekcji
12. Stanowienie przyktadu do nasladowania dla uczniéw i zachecanie ich do czytania
13. Podejmowanie zdecydowanych dziatarh majacych na celu pomoc wszystkim dzieciom w rozwoju umiejetnosci czytania



Zawartos¢ modutu 4

Temat

| Kluczowe zagadnienia

Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Proponowane dziatania

Czesc 1:Zrozumienie dzieciecego rozwoju umiejetnosci czytania i pisania

Zwigzek miedzy
jezykiem a umiejetnoscia
czytania

Zwiazek miedzy jezykiem a umiejetnoscia
czytania
Pie¢ parametrow jezyka
Wczesne doswiadczenia zwigzane z nauka
czytania i pisania

- Kluczowe znaczenie przedstawiania

- Historie i ich wymyslanie, zrozumienie

jezyka dzieci.

Lektura tekstéw zataczonych do modutu
Przedyskutowanie koncepcji odnoszacych sie
do wczesnego czytania

Przedyskutowanie z nauczycielami wagi
czytania opowiesci dla poprawy umiejetnosci
narracyjnych.

Doswiadczenia
poprzedzajace nauke
czytania i pisaniaiich
zwigzek z rozwojem
umiejetnosci czytania

Koncepcje zwigzane z rozpoczeciem nauki
czytania

Cztery gtéwne umiejetnosci zwigzane z nauka
czytania.

Cwiczenia przydatne na poczatkowym etapie
nauki czytania i pisania

Lektura tekstow zatgczonych do modutu.
Dyskusja w matych grupach
Narzedzia 4.1i4.2

Czesc 2: Teorie na temat rozwoju umiejetnosci czytania

Teoria czytelnictwa wg
Chall

Nauczyciele powinni zna¢ teorie méwiace o
umiejetnosci czytania. Przykladem jest teoria
Chall odnoszaca sie do etapéw w umiejetnosci
czytania w zaleznosci od wieku.

Prezentacja ,Teoria Chall”
Narzedzie 4.3

Czes¢ 3: Trudnosci w czytaniu

Trudnosci jakie majq
uczniowie w czytaniu

Mity dotyczace probleméw z czytaniem
Definicja i charakterystyka oséb, ktére stabo
czytaja

Jakosciowe problemy z poleceniami jako
Znaczaca przyczyna stabego czytania

Lektura tekstu zatagczonego do modutu
Dyskusja w gronie nauczycieli o ich opiniach
dotyczacych probleméw z czytaniem.

Préba zdefiniowania osoby z problemami

z czytaniem. Jakie s objawy problemoéw z
czytaniem?

Narzedzie 4.4

Czesc 4: Plynne czytanie

Plynne czytaniei jego
rozwoj

Definicja, charakterystyka oraz typologia
ptynnego czytania

W jaki sposéb rozwija sie ptynne czytanie
Rola ptynnego czytania we wczesnej nauce
czytania

Istnieja réznorodne strategie, ktére
nauczyciele moga wybrac w swojej pracy . Po
zapoznaniu z nimi mozna przedyskutowac
ich efektywnos¢ i mozliwosci uzycia w swojej
klasie

Narzedzie 4.5, 4.6, 4.7, 4.8

Czesc¢ 5: Interwencja

Przyklady strategii inter-
wencyjnych

Wczesna interwencja podczas pierwszego roku
nauki szkolnej

Analiza i wspieranie nauki czytania i pisania w
przypadku uczniéw dwujezycznych

Lektura tekstu zatagczonego do modutu

Czesc 6: Przyjemnosc z czytania

Czytaniedla
przyjemnosci i
Zaangazowanie rodzicow

+ Dobra praktyka czytania

+ Czytanie w domu

« Zaangazowanie rodzicéw w czytanie dzieci
« Jak poprawi¢ umiejetnos¢ czytania poprzez

czytanie dzieciom

Dyskusja nad sposobami zachecania uczniéw
do czytania.

Sprébujcie wypracowaé metody
zaangazowania rodzicéw w proces
dzieciecego czytania




MODUL 4 Zapobieganie i przezwyciezanie probleméw z wczesnym czytaniem

Podstawa teoretyczna i kluczowe teorie

Czes¢ 1: Zrozumienie dzieciecego rozwoju umiejetnosci czytania i pisania

Nauka jezyka i umiejetnosci czytania i pisania

Nauka jezyka jest procesem, ktéry przebiega w sposéb naturalny. Jesli sSrodowisko, w ktérym przebywa dziecko, jest wy-
starczajaco bogate pod wzgledem jezykowym, dzieci beda przyswajaty sobie jezyk instynktownie. Jednakze nauka czy-
tania nie odbywa sie w sposob naturalny. Inaczej kazdy btyskawicznie opanowywatby te umiejetnos¢ bez specjalnego
wysitku. Jezyk ma kilka form: (a) jezyk méwiony: stuchanie i méwienie; (b) czytanie: stowo pisane, ktére przetwarza sie na
stowo méwione; (c) pisanie: dZwieki mowy moga by¢ zapisywane w postaci symboli (Minskoff, 2005).

Dzieci najpierw uczg sie jezyka méwionego, a dopiero potem jego zapisu (tj. umiejetnosci czytania i pisania). Jezyk w
mowie i piSmie rozwija sie przez cate zycie. Podstawg komunikacji ustnej jest brzmienie stéw.

Pie¢ pozioméw jezyka méwionego

Jezyk sktada sie z pieciu réznych poziomoéw: fonologii, morfologii, semantyki, skfadni i pragmatyki. Wszystkie te poziomy
pomagaja uczniowi zrozumiec zdania (styszane lub czytane) (O'Connor, 2007).

Fonologia: Jest to wiedza o dzwiekach mowy (fonemach). Fonemy to najmniejsze elementy sktadowe mowy, z ktérych
buduje sie stowa. Fonologia jest zwigzana z umiejetnoscia rozrézniania stow, ktérg opanowuje sie jeszcze przed rozpocze-
ciem nauki czytania. Wiedza fonologiczna jest rowniez zwigzana z nauka ortografii. Obejmuje fonemy, a takze prozodie
(umiejetnosc¢ stosowania koncéwek fleksyjnych i intonacji, by przekaza¢ okreslone znaczenie). Uczniowie, ktérzy nie opa-
nowali umiejetnosci prozodii moga nie styszec¢ intonacji, gdy stuchaja odczytywanego tekstu.

Morfologia: Morfologia obejmuje najmniejsze czastki znaczeniowe jezyka méwionego (morfemy) i jest zwigzana z umie-
jetnosciami rozrézniania stéw i ortografig. Rozumienie, w jaki sposéb morfemy zmieniaja znaczenie stéw jest kluczowe
dla formutowania i rozumienia zdan.

Semantyka: Jest zwigzana z rozumieniem znaczenia stéw i formutowaniem wypowiedzi o okreslonym znaczeniu. Obej-
muje umiejetnosci rozumienia tekstu i stownictwa.

Sktadnia: Jest zwigzana z rozumieniem tekstu i stosowaniem zasad gramatyki. Znajomos¢ skfadni jest niezbedna, by
formutowac zdania o réznej dtugosci i stopniu skomplikowania, a takze by taczyc je w logiczng catos¢. Pomaga réowniez
zrozumie¢ czytany tekst i opanowac umiejetnos¢ ptynnego czytania.

Pragmatyka: Obejmuje umiejetnosci zwigzane z rozumieniem zaréwno dostownego, jak i dorozumianego znaczenia czy-
tanego tekstu oraz umiejetnos¢ ustosunkowania sie do jego tresci. Koncentruje sie na odpowiednim stosowaniu jezyka
mdwionego (Boyle i Scanlon, 2010, Miskoff, 2005).

Swiadomosé fonologiczna: Jest to umiejetnos$¢ rozumienia i stosowania dzwiekéw mowy. Dzieci majace $wiadomosé
fonologiczna rozumiejg, rozpoznajg i stosuja dzwieki sktadajace sie na jezyk.

Swiadomosé fonemiczna: To podkategoria $wiadomosci fonologicznej. Swiadomos¢ fonemiczna to umiejetnos$c stysze-
nia i rozpoznawania dzwiekdw mowy w stowie. Obejmuje ona réwniez umiejetnos¢ rozrézniania dzwiekéw (fonemow) w
jezyku. Swiadomos¢ fonemiczna nie jest bezposrednio zwigzana ze stowem pisanym.

Swiadomos¢ fonologiczna i fonemiczna to wazne umiejetnosci zwigzane z nauka czytania i pisania. Badania wykazaty,
ze nauczanie swiadomosci fonemicznej jest niezbedne w rozwijaniu umiejetnosci rozumienia stowa pisanego. Jednakze
Swiadomos¢ fonemiczna, jakkolwiek kluczowa, sama w sobie nie wystarczy, by uczen nauczyt sie czytac.

Bibliografia:
http://www.readingrockets.org/article/351/
Boyle, J., & Scanlon, D. (2010). Metody and strategies for teaching students with mild disabilities.Australia: Wadsworth.

Minskoff, E. (2005). Teaching reading to struggling learners. Baltimore: Brookes Publishing.

Wczesne doswiadczenia zwigzane z nauka czytania i pisania

Marion East
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Najwczesniejsze doswiadczenia jezykowe i zwigzane z nauka czytania i pisania maja niezwykle istotny wptyw na p6z-
niejszy rozwdj tych umiejetnosci. Nalezy zawsze bra¢ pod uwage kontekst spoteczno-kulturowy najwczesniejszych lite-
rackich doswiadczen dziecka: od pierwszych protokonwersacji (Trevarthen, 1977, Malloch i Trevarthen, 2010) po aspekty
spoteczne nauki czytania i pisania zwigzane z najblizszym otoczeniem: rodzing i spotecznoscia.

Bardzo wazne jest, by umozliwi¢ dzieciom rozwoj stownictwa, wprowadzi¢ je w Swiat pojec abstrakcyjnych i nauczy¢
przekazywania mysli za pomoca stowa méwionego. Czesto u nowych uczniéw lub dzieci, ktérych edukacji nie rozpoczeto
na etapie przedszkolnym, mozna dostrzec brak tych wczesnych doswiadczen. Na przykfad nie wszystkie mogty mie¢ moz-
liwos¢ symbolicznego przedstawiania lub nauki poprzez zabawe.

Kluczowe znaczenie przedstawiania

Od ukoniczenia pierwszego roku zycia dziecko uczy sie ,przedstawiania” — zaczyna rozumie¢, ze dany przedmiot moze
symbolizowac co$ innego, np. kij moze zastepowac psa lub cztowieka badz,mamusie’, a lis¢ moze symbolizowac¢ kubek.
Taka umiejetnos¢ przedstawiania danej rzeczy za pomoca innej jest kluczowa dla dostrzezenia zwigzku pomiedzy kogni-
tywnym procesem przedstawiania a rozumieniem jezyka na pézniejszym etapie. Aspekty pamieciowe i metakognitywne
réwniez odgrywaja pewnga role, gdy dziecko wyobraza sobie inne Swiaty, udaje, ze jest ,kim$ innym” badz uzywa obraz-
kow, fotografii i wydrukéw komputerowych do opisania rzeczy, ktére s3 mu znane, przypominania sobie doswiadczen z
przesztosci i omawiania terazniejszych i przysztych wydarzen. Poprzez uzywanie symbolicznego przedstawiania, ryso-
wanie, tworzenie modeli i rzezb, opowiadanie o tym, co robito, wymyslanie historyjek, udawanie, ze jest sie kim$ innym
podczas przedstawien lub rozwigzywania problemoéw (Pahl 1999, Kress 1997), dziecko ma kontakt ze stowem pisanym i
poznaje znaki i symbole z najblizszego otoczenia. Zwolennicy konstrukcjonizmu spotecznego twierdza, ze na procesy my-
Slowe wptywaja wspdlne symbole i znaki, a dziecko na podstawie charakterystycznych reprezentacji zaczyna rozumiec ich
znaczenia konwencjonalne w tekscie. Sposob, w jaki dziecko uzywa ,setki jezykdw” do wysuwania hipotez, rozumienia i
szukania zwigzkéw zostat doktadnie przeanalizowany przez pedagogéw z Reggio Emilia w pétnocnych Wioszech. (Rinaldi,
2006; Rinaldi, Kinney i Wharton 2008; Gandini, Edwards i Forman 2011 ; Malaguzzi i Rinaldi 1996)

Jest zatem niezwykle wazne, by w edukacji dzieci nie pominieto zadnego z tych etapdéw i aby przedstawiono im wszystkie
sposoby reprezentacji wg Brunera przed rozpoczeciem nauki czytania. (Bruner 1966, 1983, 2003; Bruner i Weinreich-Haste
1987)

- Sposob enaktywny - zwigzany z bezposrednimi doswiadczeniami fizycznymi i reakcjami
na bodzce podczas zabawy
- Sposob ikoniczny - oparty na obrazach, fotografiach, grafikach komputerowych, zdjeciach z kolorowych czasopism itp.

- Symboliczna reprezentacja - oparta na jezyku, mowie, odgrywaniu rél, rysowaniu, opowiadaniu historii, reprezenta-
cjach wieloaspektowych, pisaniu i czytaniu. Gdy dzieci zdaja sobie sprawe, ze tekst pisany ma okreslone znaczenie, ktére
autor chce przekaza¢, wkraczajg w niezwykty Swiat czytania dla przyjemnosci i osiggniecia okreslonego celu.

W przypadku wielu dzieci nastepuje to w sposéb niemal niezauwazalny, lecz inne moga potrzebowac wiecej czasu na
zabawe i zdobycie doswiadczen poprzedzajacych nauke czytania.

Umiejetnosci pisania i czytania, ktére dopiero ksztattuja sie u dzieci (i sa ze sobg bardzo $cisle zwigzane na tym etapie),
opieraja sie na potrzebie nadawania znaczen, okreslania otaczajgcego je $wiata i dostrzegania zwigzkéw. Zwigzek pomie-
dzy rozwigzywaniem problemoéw, wysuwaniem hipotez i rozwojem kognitywnym jest dobrze udokumentowany. Im bar-
dziej dany tekst jest zwigzany z zyciowymi doswiadczeniami dzieci, tym wyraZniej moga dostrzec jego cel i znaczenie. Gdy
dzieci ucza sie odczytywad swoje imiona i rozpoznawac znaki i symbole, a takze gdy ,udaja, ze czytaja” stowa i historyjki w
ksigzkach, zaczynaja rozwijac sie jako czytelnicy i wkraczaja w imponujacy $wiat stowa pisanego.

Historie i ich wymyslanie

Obecnie w pedagogice podkresla sie znaczenie tekstéw, ksigzek i stowa pisanego, lecz we wszystkich kulturach historie,
wartosci i wspdlne doswiadczenia przekazuje sie za pomoca opowiesci. Wymyslanie historii to spontaniczny akt tworze-
nia narracji (Whitehead, 2004), ktéry stanowi integralng czes¢ procesu kojarzenia stownictwa, mowy, rytmow, ryméw,
powtdrzen, sekwengji, aliteracji i struktur jezykéw. Dziecku nalezy koniecznie zapewni¢ mozliwos$¢ opowiadania historii,
stuchania opowiadan, wierszy i rymowanek oraz wymyslania wtasnych historii, by mogto przyswoic sobie jezyk. Opowia-
dajac historie dziecko nie tylko aktywnie uczestniczy w ciekawych zajeciach, dzieki ktédrym rozwija sie emocjonalnie i spo-
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tecznie, ale réwniez poprzez zabawe poznaje zasady fonologii, semantyki, sktadni i pragmatyki. Historyjki moga dotyczy¢
dowolnej tematyki lub by¢ zwigzane z okreslong kultura. Stanowia one podstawe do nauki czytania i pisania.
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Doswiadczenia poprzedzajgce nauke czytania i pisania i ich zwigzek z rozwojem umiejetnosci czytania

Dzieci muszg zrozumie¢ nastepujgce kwestie:
Koncepcje zwiagzane z rozpoczeciem nauki czytania

Jezyk pisany reprezentuje mysli, a dZwieki jezyka méwionego mozna zapisac¢ za pomoca symboli.

Czytanie i pisanie stuza do komunikacji i przekazywania znaczen.

Jezyk ksigzek”i jezyk, ktérym postugujemy sie na co dzien, roéznig sie.

Dany tekst nigdy sie nie zmienia i zawsze odczytuje sie go tak samo.

Ksiazka zawiera wydrukowany tekst i/lub obrazki.

Czytamy tekst, nie obrazki.

Czytamy od lewej do prawej i od géry do dotu.

Pomiedzy stowami sg spacje.

Robimy pauze, gdy widzimy znak interpunkcyjny (Mid-Continent Research for Education and Learning, 1998)

Se mp o0 o

Gdy dziecko jest swiadome tych aspektéw (pisanego) jezyka, mozna rozpoczac nauke czytania. Umiejetnosci nie-
zbedne, by proces nauki czytania przyniést efekty wymieniono ponize;.

Rozpoczecie nauki czytania: cztery gtdwne umiejetnosci zwigzane z nauka czytania:
Podczas nauki czytania powinno sie potozy¢ nacisk na nastepujace umiejetnosci:

Przed rozpoczeciem nauki czytania: zanim uczniowie rozpoczng nauke czytania, musza rozwing¢ pewne niezbedne umie-
jetnosci (m.in. Swiadomos¢ jezykowa, Swiadomos¢ stowa pisanego, umiejetnos¢ dostrzegania zwigzkéw miedzy literami
i dzwiekami, motywacje, doswiadczenie, umiejetnos¢ przetwarzania bodzcéw wzrokowych i stuchowych, procesy kogni-
tywne).

Stownictwo: jest niezwykle wazne w rozumieniu instrukcji ustnych dotyczacych nauki czytania. Istniejg dwa typy stownic-
twa — w formie ustnej i pisemnej. Sftownictwo jest bardzo istotne w nauce czytania. Gdy dziecko zaczyna uczy¢ sie czytac,
stowa dostrzegane w tekscie sg kojarzone ze stownictwem zastyszanym (patrz: Vitor Cruz + zestaw narzedzi)

Rozpoznawanie stéw (rozumienie stowa pisanego): jest niezbedne do odczytywania stow i opiera sie w duzej mierze na

kojarzeniu liter z dzwiekami i stosowaniu wiedzy o jezyku méwionym do interpretacji stowa pisanego.

Ptynne czytanie: wymaga automatycznego rozpoznawania stow, czytania odpowiednio szybko i ze zrozumieniem, a takze
umiejetnosci wizualnego przetwarzania informacji i opanowania niezbednych jezykowych umiejetnosci pragmatycznych.
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Cwiczenia przydatne na poczatkowym etapie nauki czytania i pisania

« dzieci powinny miec jak najwiecej okazji do ustnego ¢wiczenia umiejetnosci jezykowych
« nalezy prezentowac dzieciom liczne i réznorodne przyktady stowa pisanego

« nalezy zadbac o to, by dzieci miaty Swiadomos¢ stowa pisanego

« warto grac z dzie¢mi w gry stowne

+ nalezy pomagac dzieciom rozpoznawac i zapisywac litery alfabetu

« nalezy pomdc dzieciom w zrozumieniu zwigzkéw pomiedzy literami i dzwiekami

+ zachecac dzieci do zabawy materiatami do pisania, zapisywania liter i rysowania

« nalezy pomagac dzieciom w rozwoju stownictwa

(Lerner i Johns, 2009, s. 360, ).

Czesc 2: Teorie na temat nauki czytania

Rozwdj umiejetnosci czytania — teoria czytelnictwa wg Chall

Nauczyciele powinni zdawac sobie sprawe, jak rozwija sie umiejetno$¢ czytania i stosowac te wiedze do omawiania poste-
pow ucznidw na wczesnym etapie nauki czytania. Zrozumienie, czym charakteryzuje sie ten etap, pomoze nauczycielom
w zrozumieniu probleméw, z ktérymi borykaja sie ich uczniowie i udzialeniu im odpowiedniego wsparcia. Chall opisuje
rozwdj nauki czytania u oséb szybko sie uczacych. Wedtug niej jest to proces rozwojowy i wszyscy uczniowie przechodza
przez te same etapy, lecz w réznym tempie (Chall, 1983). Chall podzielita proces nauki czytania na sze$¢ etapow, od naro-
dzenia do wieku dojrzatego.

Etap 0: Od narodzenia do poziomu 1 (przed rozpoczeciem nauki czytania)

Na tym etapie dzieci poszerzajg swojg wiedze i rozwijajg umiejetnos$¢ postugiwania sie mowg, zwtaszcza w kontekscie
morfologii (czesci sktadowych stéw), sktadni (gramatyki) i semantyki (znaczenia stéw). Dzieciom bardzo przydaje sie zna-
jomos¢ kontekstu uzyskiwana dzieki obrazkom w tekscie. Stowa sa rozpoznawane w kontekscie. Dzieci zaczynajg rozu-
mie¢, czym sa stowa i ze sktadaja sie z dzwiekdw. Moga nauczy¢ sie alfabetu i pisania swoich imion. Na tym etapie nalezy
przeprowadzac z dzie¢mi ¢wiczenia majace na celu rozwdj swiadomosci fonologicznej. Swiadomosé fonologiczna poma-
ga im rozumie¢ dZzwieki mowy i uzywac ich, dzieki czemu dzieci ucza sie, ze niektére stowa moga mie¢ podobnie brzmiace
koncéwki (rymy) lub zaczynac sie od tych samych dzwiekoéw (aliteracja). Na tym etapie dziecko zapamietuje stowa wzro-
kowo, i jest w stanie zrozumie(, ze stowa sktadaja sie z mniejszych elementéw sktadowych. Dzieci bedg w stanie dostrzec
zwigzek pomiedzy stowami i dZzwiekami. Nabywaja pewna wiedze na temat stowa pisanego, a ich czytanie jest okreslane
jako pseudo (udawane) czytanie. Aby osiagnac sukces na tym etapie, dzieci musza mie¢ duzy kontakt ze stowem pisanym
w swoim najblizszym otoczeniu. Dzieki temu beda mogty dostrzec zwiagzki pomiedzy mowa i pismem (Wolf, 2007).

Etap 1 (1-2 klasa, 6-7 lat) Poczatkowy etap nauki czytania i rozumienia stowa pisanego

Dzieci prébuja ,ztamac szyfr” (wypowiadac stowa). Oznacza to, ze podczas czytania dziecko nie polega juz wytacznie na
znajomosci okreslonych stow w tekscie. Dzieci muszg miec rozwinietg sSwiadomosc¢ fonologiczng, by méc odczytywac sto-
wa. Zaczynaja dokfadnie analizowad tekst i wypowiadac stowa. Zdobywaja wiedze o pisowni stéw, a takze Swiadomos¢, ze
litery (spotgtoski i samogtoski) reprezentuja dzwieki. W tym momencie to bardzo wazna wiedza. Pod koniec tego procesu
zdobywajg wiedze 0gdlng o pisowni wyrazéw. Na tym etapie uzyskanie $wiadomosci fonologicznej i korzystanie z niej
jest niezwykle wazne dla nauki czytania. Trudnosci zwigzane z pamiecia fonologiczng moga by¢ przyczyng probleméw z
nauka stownictwa. Dzieci poczatkowo korzystaja z pomocy obrazkowych i staraja sie zapamietywac stowa. Pézniej jednak
opanowujg umiejetnosci fonologiczne i zaczynaja rozpoznawac stowa.

Etap 2 - Utrwalenie, ptynnos¢ i wieksza kontrola nad procesem czytania (2-3 klasa, 7-8 lat)
Na tym etapie utrwala sie umiejetnosci nabyte na etapie 1. Czytajac stowa i opowiadania, dzieci ucza sie stosowac w prak-
tyce wiedze i umiejetnosci nabyte na etapie 1. Uczniowie zaczynaja czyta¢ bardziej skomplikowane stowa i rozpoznaja

je automatycznie. Zyskuja coraz wieksza kontrole nad procesem czytania. Dzieki ¢wiczeniom moga nauczyc¢ sie czytac
bardziej ptynnie (automatycznie). Zaczynaja rozumiec czytany tekst i zdobywajg wiedze z zakresu ortografii.
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Etap 3 - Czytanie w celu zdobycia nowej wiedzy: Krok pierwszy (4-8 klasa, 9-13 lat)

Na tym etapie dzieci ucza sie poprzez czytanie. Czytanie obejmuje poznawanie nowych faktéw i pojec¢ zawartych w r6z-
nych ksigzkach. Jest to niezbedne narzedzie do poznawania faktéw z okreslonego punktu widzenia. Uczniowie musza
pofaczy¢ nowa wiedze z wiedzg juz zdobyta, by dostrzec zwigzki miedzy réznymi ideami i zapamietac je.

Etap 4: Rézne punkty widzenia (szkota srednia, 14-18 lat)

Gtéwna réznica pomiedzy etapem 3 i 4 polega na tym, ze na etapie 4 uczniowie zaczynajg analizowac informacje z réz-
nych punktéw widzenia. Zwieksza sie umiejetnos¢ czytania analitycznego i krytycznego. Uczniowie zaczynaja brac¢ pod
uwage rézne punkty widzenia. Zaczynaja czyta¢ materiaty napisane z réznych perspektyw i poznajg wiecej szczegétow
na temat okreslonych koncepcji. Uczg sie korzystac z bardziej skomplikowanych tekstow zawierajacych rézne poglady i
opinie.

Etap 5 - Podejscie krytyczne - Poglad na swiat (szkoty wyzsze, 18 lat i wiecej)

Studenci szkét wyzszych caty czas korzystajg ze zdobytej wczesniej wiedzy i réznych strategii rozumienia tekstu. Jako
czytelnicy maja teraz mozliwos¢ wyboru tekstdw do czytania. W zaleznosci od celu czytania, czytelnik moze zastosowac
rézne strategie. Na przyktad moze przeczytac tekst pobieznie lub doktadnie go przeanalizowad. Czytelnik zyskat umiejet-
nos¢ krytycznego podejscia do tekstu i formutowania whasnych pogladéw w oparciu o wiele Zrédet.

Wplyw na nauke: gldwne procesy kognitywne i umiejetnosci zwigzane z czytaniem
Mim Hutchings
Wptyw na nauke

Gdy dziecko rozpoczyna nauke czytania i pisania, nauczyciele musza pamietac¢ o wielu czynnikach, ktére wptywaja na
proces nauki. Jakkolwiek nauka to proces bardzo osobisty, ogromny wptyw maja na niego nasze doswiadczenia zyciowe
oraz to, z kim i gdzie sie uczymy (Hutchings 2012). llleris (2003, 2009) uwaza, ze w zasadzie nauka opiera sie na dwdch
podstawowych zatozeniach. Po pierwsze, nauka wymaga potaczenia dwéch proceséw: zewnetrznej interakcji pomiedzy
uczniem i jego spotecznym, kulturowym badz fizycznym otoczeniem oraz wewnetrznego procesu psychologicznego po-
legajacego na zdobywaniu i pogtebianiu wiedzy (llleris, 2003:398). Po drugie nauka odbywa sie na trzech ptaszczyznach:

1. Pfaszczyzna tresci obejmuje wiedze, umiejetnosci, postawy i zachowania
2. Plaszczyzna motywacyjna jest zwigzana gtéwnie z emocjami
3. Pfaszczyzna interakcji obejmuje komunikacje, wspétprace i spotecznosc (llleris, 2009)

Pedagodzy uwazaja, ze nauka czytania opiera sie przede wszystkim na ptaszczyznie tresci, zwhaszcza wiedzy i umiejetno-
$ciach wymaganych do interpretowania symboli graficznych i dostrzegania zwigzku pomiedzy fonemami i grafemami.
Autorzy wielu opracowan dotyczacych nauki czytania i pisania omawiaja oddzielnie aspekty kognitywne, emocjonalne i
Srodowiskowe i skupiajg sie przede wszystkim na psychologicznych procesach zdobywania i poszerzania wiedzy.

Jaki wptyw maja te obserwacje na holistyczne postrzeganie nauki czytania i pisania?

Po pierwsze, srodowisko i sposoby w jaki dzieci uczg sie czytad i pisa¢ zmieniajg sie. Rozwoj technologii cyfrowej zmienia
sposéb w jaki dzieci postrzegaja stowo pisane. Majg dostep do coraz liczniejszych zrédet informacji, nowych sposobéw
komunikowania sie i rozrywki, zwlaszcza za posrednictwem Internetu lub mediéw cyfrowych. Czesto dzieci, rozpoczyna-
jac nauke w szkole, juz majg bogate doswiadczenie w kontaktach z technologig, ktére moga wykorzystac¢ w trakcie nauki.
Jako przyktad mozna podac rézne historie zaczerpniete z filméw lub telewizji oraz korzystanie z technologii do grania w
gry komputerowe lub pisania smséw. Wszystko to zmienia nasze postrzeganie umiejetnosci czytania i pisania we wspot-
czesnym Swiecie. Eagle (2012) opisuje interakcje zachodzace miedzy rodzicami i matymi dzie¢mi przy wykorzystaniu pro-
stych zabawek elektronicznych. Te interakcje zostaty skontrastowane z bardziej tradycyjnymi interakcjami przy uzyciu
historyjek dla dzieci. Autor sugeruje, ze nasza definicja czytelnictwa powinna obejmowac:

« tradycyjne czytelnictwo zwigzane z ksigzkami;
+ czytelnictwo audiowizualne zwigzane z filmami i telewizja;
« czytelnictwo cyfrowe zwigzane z technologiami takimi jak telefony komérkowe, komputery i tablety.
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Podczas gdy w nauka w szkole, zwtfaszcza nauczanie poczatkowe, nadal skupia sie na czytelnictwie w tradycyjnym rozu-
mieniu, nalezy sprawe mie¢ swiadomos¢, ze dzieci uczg sie, dzieki korzystaniu z technologii w szerszym srodowisku. Na
przyktad, czego dzieci moga nauczyc sie o skomplikowanej budowie opowiadan, charakterystyce i jezyku z tekstéw w te-
lewizji (Browne) lub tez jak wysytanie smséw wptywa na ich postrzeganie pisania? Zwiazki pomiedzy zyciem domowym i
szkolnym moga stanowi¢ kluczowy element wspierajacy dziecko w stawianiu pierwszych krokéw w srodowisku szkolnym.
Brooks i inni (2008), analizujac skuteczne praktyki wtgczajace zwigzane z nauka czytania i pisania w domu rodzinnym, a
takze programy obejmujace nauke jezyka i umiejetnosci liczenia, wymieniajg rézne przykfady wsparcia edukacyjnego
udzielanego matym dzieciom w Wielkiej Brytanii i na catym swiecie. Zwracajg uwage, ze nowe programy sg coraz bardziej
multimedialne i facza opowiadanie historii z nowymi technologiami, takimi jak np. wysytanie wiadomosci tekstowych.

Drugim kluczowym elementem jest rozwazenie organizacji i adekwatnosci szkolnych programéw nauczania umiejetnosci
pisania i czytania. Jedna z metod opiera sie na mysleniu na trzech poziomach, w Anglii nazywanych ,falami” (Brooks 2002).

Poziom 1: wysokiej jakosci wiaczajace nauczanie poczatkowe dla wszystkich dzieci

Poziom 2: dodatkowe, dostosowane do wieku ucznidw, zorganizowane interwencje majgce na celu pomoc dzieciom w
uzupetnieniu brakéw edukacyjnych. Obejmujg one m.in. prace w matych grupach w ramach specjalnie opracowanych
programdw interwencyjnych, a wiec: czytanie w parach, czytanie w grupach i ¢wiczenia fonetyczne.

Poziom 3:interwencje specjalne w przypadku dzieci, dla ktérych poziomy 11 2 nie sg wystarczajace i ktére maja okreslone
dodatkowe potrzeby zwigzane z nauka czytania i pisania lub ktérym taka nauka przychodzi wyjatkowo trudno. Poziom
ten wymaga konsultacji ze specjalistami w celu opracowania indywidualnego programu dla danych uczniéw lub grup
uczniow.

Trzecia kwestia, ktdrg nalezy wzig¢ pod uwage to podstawowe zasady przyswajania sobie i rozwijania umiejetnosci i stra-
tegii zwigzanych z czytaniem. Clay (1979, 1993) okresla czytanie jako umiejetnos¢ polegajacag na odkrywaniu znaczenia i
rozwigzywaniu probleméw, ktérg mozna doskonali¢ i modyfikowa¢ w miare praktyki.

Czytanie jako odkrywanie znaczenia

Celem czytania nie jest tylko rozpoznawanie stéw i dzwiekoéw, lecz zrozumienie przekazu autora. Czytelnicy musza praco-
wac z tekstem, analizowac go i zastanawiac sie nad jego znaczeniem.

Czytanie jako rozwigzywanie problemow

Gdy czytamy tekst wiemy, ze powinien on mie¢ okreslony sens, wiec zauwazamy ewentualne btedy gramatyczne i btednie
uzyte stowa. Zaawansowani czytelnicy potrafig by¢ na tyle elastyczni, by zrozumiec tekst mimo btedéw. Czytajac, rozwia-
zuja problemy.

Umiejetnos¢ czytania mozna doskonali¢ i modyfikowac w miare praktyki.
Im wiecej czytamy, tym lepszymi czytelnikami sie stajemy. Dzieci, ktérym brak doswiadczenia i ktérym czytanie nie spra-
wia przyjemnosci, nie sg zbytnio zmotywowane, by ¢wiczy¢ te umiejetnos¢. Moze to sprawié, ze coraz bardziej widoczna
bedzie réznica w poziomie zaawansowania uczniéw w tej samej klasie.
Aby zwiekszy¢ swoje umiejetnosci zwigzane z czytaniem, dzieci potrzebuja:

1. Dobrych powodéw (motywadji), by czytac i pisac (celéw)

2. Doswiadczenia i praktyki w czytaniu i pisaniu réznego rodzaju tekstéw, m.in. opowiadan, wierszy, wiadomosci i
tekstow informacyjnych (wybér tekstéw)

3. Wsparcia w nauce (bezposrednie instrukcje)

4. Stuchania, jak czytajg doswiadczeni czytelnicy i obserwowania, jak pisza osoby, ktére juz opanowaty umiejetnos¢
pisania.

Doswiadczeni czytelnicy czytaja ptynnie, automatycznie i zdaja sobie sprawe z wykonywanych czynnosci jedynie wow-
czas, gdy musza rozwiagzac jakis problem zwigzany z nowym lub trudnym tekstem. Z kolei niedoswiadczeni czytelnicy
Swiadomie korzystaja z posiadanej wiedzy, by ,ztamac szyfr” i poznac znaczenie tekstu. Na przyktad bedg szukac¢ znajo-
mych stéw i zwigzkéw pomiedzy literami i dZzwiekami, ktére znaja lub beda zgadywac na podstawie obrazkéw.
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Na wczesnym etapie nauki czytania czesto ktadzie sie szczegdlny nacisk na jeden konkretny aspekt nauki. Na przyktad

w Anglii obecnie duzy nacisk ktadzie sie na metode SSP (systematic synthetic phonics) (Rose Report 2006, Joliffe i Waugh

2012). Metoda ta polega na systematycznej nauce poszczegdlnych dzwiekéw np. k/o/t, a nastepnie potaczeniu tych

dzwiekéw w stowa (,kot”). Jednakze czytanie wymaga nie tylko znajomosci dzwiekdw wystepujacych w jezyku, lecz pole-

ga takze na korzystaniu z r6znych umiejetnosci i strategii, by odkry¢ znaczenie tekstu.

Umiejetnosci i strategie — co mamy na mysli?

Umiejetnosci - zestaw narzedzi wspierajacych czytanie Strategie — w jaki sposéb czytelnik korzysta z posiadanej wiedzy,

by czytac ze zrozumieniem

+ stowa + przewidywanie
« dzwieki + poréwnywanie

« nazwy liter + tworzenie obrazéw

+ stownictwo - okreslanie znaczenia

. formy tekstow + ponowne czytanie

+ gramatyka . dostosowywanie tempa czytania

Podstawowa wiedza Rozwigzywanie probleméw i odkrywanie znaczenia
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Czesc 3 Problemy z czytaniem
Pie¢ mitow dotyczacych ucznidw, ktérzy stabo czytaja

Torgesen (2004) wymienia pie¢ najbardziej rozpowszechnionych btednych przekonan, ktére nie pozwalaja stabym
uczniom rozwing¢ umiejetnosci czytania. Lyon potwierdza ten negatywny wptyw na rozwdj umiejetnosci czytania u tych
uczniéw:

1. W przypadku,wzrokowcow” nalezy skupiac sie przede wszystkim na pomocach wizualnych

2. Gdy dziecku nie udaje sie zapamietac zwigzku pomiedzy literg i dZwiekiem w pierwszej klasie szkoty podstawowej,
nauczyciele musza zastosowac inng metode

3. Dzieci w przedszkolu i pierwszej klasie szkoty podstawowej, ktére majag problemy ze swiadomoscia fonetyczna,
stownictwem i/lub kojarzeniem liter z dzwiekami potrzebuja po prostu wiecej czasu

4. Inne metody nauczania (np. w nauce czytania powinno sie uwzglednic teorie inteligencji wielorakiej)

5. Wolontariusz lub nauczyciel, majac do$¢ czasu, moze pomdéc uczniowi w pokonaniu trudnosci zwigzanych z nauka
czytania.

Definicja ucznia, ktéry stabo czyta
Czytelnicy, ktérym grozi niepowodzenie to osoby, ktére:

« nie nauczg sie ptynnie czyta¢, jesli nie zaoferuje im sie pomocy;
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« uczniowie, ktérzy stabo czytaja i ktorzy nie opanujg umiejetnosci czytania w odpowiednim stopniu, jesli nie udzieli
im sie odpowiednich instrukgji

To szkota jest odpowiedzialna za udzielanie odpowiednich instrukgji podczas nauki czytania. 95% ucznidw, z chwilg ukon-
czenia szkoty podstawowej powinno w odpowiednim stopniu opanowa¢ umiejetnos¢ czytania. (Vernooy, 2006)

Niektérzy uczniowie, mimo staran, nadal doswiadczaja znacznych trudnosci podczas nauki czytania. Najlepiej jest jak
najwczesniej okresli¢, ktére dzieci stabo czytaja lub wcigz maja trudnosci z czytaniem, by méc udzieli¢ im odpowiedniego
wsparcia.

Nauczanie strategii bedzie przynosito najlepsze rezultaty, gdy zastosuje sie je na wczesnym etapie nauki (Bursuck i Damer,
2011).

W przypadku, gdy uczniowie nie opanowali umiejetnosci czytania w wymaganym stopniu, wiekszo$¢ z nich nie bedzie w
stanie nadrobic tych zalegtosci, poniewaz pézne interwencje rzadko bywaja skuteczne.

« Okoto 5% uczniéw: potrafi nauczyc sie czytac naturalnie i nie wymaga zadnych formalnych instrukgji

«  20-30% ucznidéw: uczy sie czytac z fatwoscig i nie wymaga zadnych specjalnych instrukgcji

e 20-30% uczniéw: nauka czytania jest dla nich ciezka praca. Beda potrzebowa¢ dodatkowego wsparcia.

«  Okoto 30% uczniéw: naucza sie czytac tylko jesli udzieli im sie intensywnego wsparcia.

+ Okoto 5 % ucznidw: beda mieli powazne problemy z nauka czytania i trzeba bedzie wobec nich zastosowac spe-
cjalne metody edukacyjne

W przypadku, gdy uczniowie nie opanowali umiejetnosci czytania w wymaganym stopniu, wiekszos¢ z nich nie bedzie w
stanie nadrobi¢ tych zalegtosci, poniewaz pézne interwencje rzadko bywaja skuteczne.

Cho¢, uczac dzieci czyta¢, powinno sie stosowac metody dostosowane do poziomu ich rozwoju, nie powinno sie czekac
bezczynnie, az dziecko osiaggnie wiek, w ktérym moze rozpoczac¢ nauke czytania. Zwtaszcza na etapie nauczania poczatko-
wego problemom z czytaniem i pisaniem mozna zaradzi¢ stosujgc skuteczne metody nauczania i odpowiednie instrukcje.

Aby dzieci mogty nauczy¢ sie czytac ptynnie, nauczyciele musza koniecznie wiedzie¢, jak radzi¢ sobie z réznicami pomie-
dzy uczniami. Skuteczne nauczanie to co$ wiecej niz tylko realizacja programu nauczania i stosowanie okreslonych metod
pedagogicznych czy ,sprawdzonych materiatow” (Allington i Johnston, 2001; Darling-Hammond, 1999; Duffy, 1997; Pres-
sley i inni, 2001; Sanders, 1998; Taylor, Pearson, Clark i Walpole, 2000).

Musimy skupic sie na wyksztatceniu odpowiednio licznego grona nauczycieli-specjalistéw.

Dobrym nauczycielom udaje sie osiagna¢ sukces niezaleznie od wybranego programu nauczania, metod pedagogicz-
nych czy materiatéw do nauki czytania.

Nalezy zdawac sobie z tego sprawe, gdy rozwaza sie wybdr najlepszej metody pomocy uczniom, ktérzy moga mieé pro-
blemy z czytaniem.

Charakterystyka uczniéw doswiadczajacych znacznych trudnosci w nauce czytania

Uczniowie majacy trudnosci z nauka czytania moga mie¢ pewne problemy w okre$lonych dziedzinach wymienionych
ponizej:
« Umiejetnosci jezykowe zwigzane z jezykiem méwionym
Swiadomos¢ fonologiczna i fonemiczna
« Stownictwo (wymowa, odczytywanie i zapisywanie stéw)
« Rozumienie stowa pisanego
Ptynne czytanie
« Rozumienie czytanego tekstu
« Problemy z koncentracja
Pamiec
«  Umiejetnos¢ wykorzystania zdobytej wczesniej wiedzy (Cooper, Chard i Kiger, 2006).

Charakterystyka uczniéw, u ktérych nie zaobserwowano postepéw

« Problemy fonologiczne
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« Czytanie poprawnie, ale zbyt wolno
« Czytanie zbyt wolno i niepoprawnie

U tej grupy uczniéw zaobserwowano problemy w nastepujacych dziedzinach:

« umiejetnos¢ czytania w jezyku ojczystym

+ jezyk méwiony

« $Swiadomos¢ fonemiczna i kojarzenie liter z dzwiekami
« ptynne czytanie

« rozumienie czytanego tekstu

« skupienie sie na tekscie

- Motywacja

( Chall_Curtis 2003)

Ptynne czytanie jest okreslane jako doktadne, poprawne i szybkie rozpoznawanie stéw. Badania wykazaty, ze umiejetnosci
ptynnego czytania nalezy uczy¢ zaréwno mtodszych, jak i starszych uczniéw (National Reading Panel, 2000). Gdy ucznio-
wie maja problemy podczas nauki czytania i nie potrafig czytac ptynnie, czesto na pdzniejszym etapie maja problemy ze
zrozumieniem tresci edukacyjnych.

Uczniom czytajgcym ptynnie odczytywanie stow nie sprawia najmniejszego problemu. Umiejetnos¢ ptynnego czytania spra-
wia, ze wykorzystujg swoje zasoby kognitywne (pamiec i uwage), by zrozumie¢ dany tekst. Plynne czytanie pozwala réwniez
na odpowiednie akcentowanie zdan, aby lepiej przekazac ich znaczenie. Badania wykazuja, Ze wraz z rozwojem umiejet-
nosci ptynnego czytania rozwija sie réwniez zdolnos$¢ rozumienia tekstu (Kuhn i Stahl, 2000). Dlatego ptynne czytanie to
kluczowa umiejetnos¢, ktdra nalezy rozwijac¢ u dzieci. Mimo iz ptynnos¢ to wazny element rozwoju umiejetnosci czytania,
nauczyciele czesto nie poswiecaja jej dos¢ uwagi i skupiaja sie raczej na szybkosci czytania niz odpowiednim akcentowaniu
zdan (Housel, 2011). W takim wypadku uczniowie moga nie opanowac umiejetnosci ptynnego czytania i nie beda odpo-
wiednio zmotywowani, by poswiecac wiecej czasu na nauke czytania. Czytanie nie bedzie dla nich przyjemnoscia i zabawa.

Ptynne czytanie okreslono jako umiejetnos¢, ktora wymaga ciagtych ¢wiczen, podobnie jak utrzymanie kondycji fizyczne;j.
Huey, opisujac ptynne czytanie, zaznacza ze ,ciggte powtarzanie sprawia, ze umyst nie skupia sie juz na szczegétach, przez
co cata czynnosc¢ staje sie fatwiejsza, zajmuje mniej czasu i wymaga mniej wysitku i skupienia” (1908, 2. 104). Oznacza to,
ze gdy stowa sa rozpoznawane szybko i poprawnie, umyst moze skoncentrowac sie na rozumieniu danego tekstu. Gdy
uczen opanuje umiejetno$¢ ptynnego czytania, zwieksza sie jego poczucie wiasnej wartosci i motywacja. Gdy dziecko
nabiera pewnosci i czytanie zaczyna sprawia¢ mu przyjemnos¢, bedzie czytato coraz wiecej, a tym samym zapamietywato
pisownie wiekszej liczby stéw, a takze ich brzmienie i znaczenie. Innymi stowy, zacznie czyta¢ ptynnie, wzbogaci swoje
stownictwo i bedzie lepiej rozumiec¢ czytany tekst. Dlatego w tej czesci podrecznika podkreslono znaczenie ptynnego
czytania i jego zwigzek ze skutecznym opanowaniem umiejetnosci czytania.

Cho¢ badania wykazuja, ze istnieje wyrazny zwigzek pomiedzy ptynnym czytaniem a czytaniem samodzielnym, skupienie
sie na czytaniu samodzielnym nie zagwarantuje, ze uczen zacznie czyta¢ ptynnie, o ile nie udzieli mu sie odpowiednich
wskazéwek na temat ptynnego czytania (Housel, 2011). Dlatego w tej czesci podrecznika oméwiono rézne techniki, kto-
rych mozna uzy¢ w celu zwiekszenia ptynnosci czytania u uczniéw. Strategie i techniki opisane w tym module opraco-
wano w oparciu o wyniki badan i teorie zwigzane z ptynnym czytaniem. Instrukcje dotyczace ptynnego czytania moga
miec r6zna forme, od polecen dla catej grupy do wskazéwek indywidualnych. Techniki majace na celu nauczenie uczniow
ptynnego czytania, takie jak ponowne czytanie tego samego tekstu, czytanie choéralne, czytanie z pomoca nauczyciela i
czytanie w parach, wraz z doktadnym oméwieniem, zawarto w zestawie narzedzi.

Czym jest ptynne czytanie?

Ptynne czytanie to umiejetnos$¢ czytania poprawnie, szybko i odpowiednio akcentujgc zdania. Gdy uczniowie czytaja
ptynnie, z odpowiednig intonacja, moga lepiej zrozumie¢ dany tekst (Cooper i inni, 2006). Uczniowie zazwyczaj opano-
wuja umiejetnos¢ ptynnego czytania w drugiej lub trzeciej klasie. Wéwczas mozna zaobserwowac pewne przejscie od
rozrézniania stéw do koncentrowania sie na ich znaczeniu (Minskoff, 2005).Umiejetnosci ptynnego czytania i rozumienia
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tekstu sg ze sobg $cisle zwigzane, jednakze opanowanie pierwszej z nich nie daje gwarancji, ze uczen bedzie w stanie
zrozumie¢ czytany tekst. Aby czytanie przynosito efekty, uwaga i pamie¢ muszg skupiac sie na interpretacji tekstu. Ponad-
to, aby opanowac umiejetnos¢ ptynnego czytania, bardzo wazne jest, by pewne umiejetnosci sktadowe opanowane na
wczesnym etapie nauki czytania byty stosowane automatycznie. Innymi stowy, ptynne czytanie i odpowiednie akcento-
wanie zdan jest zwigzane z automatycznym rozpoznawaniem liter, kojarzeniem ich z dzwiekami oraz dostrzeganiem stoéw
i ich budowy (Cooper i inni, 2006).

Co sktada sie na umiejetnos¢ ptynnego czytania
Umiejetnos¢ ptynnego czytania obejmuje trzy aspekty:

« Poprawnos¢: umiejetnos¢ czytania poprawnie (w jakim stopniu poprawnie czyta dana osoba). Obejmuje:
o Swiadomos¢ fonologiczna,
0 Znajomosc stéw,
o Umiejetnos¢ odczytywania stow
« Szybkos¢: Umiejetnosc czytania bez wysitku (jak szybko czyta dana osoba)
o Czytanie automatyczne
o Czytanie szybko i bez wysitku
« Prozodia: Umiejetno$¢ czytania ptynnie, odpowiednio akcentujac stowa i zachowujac wtasciwg intonacje (Boyle,
2010).

Rodzaje ptynnego czytania
Istnieja dwa rodzaje ptynnego czytania:

« Plynne czytanie na gtos: Plynne czytanie na gtos obejmuje tempo, poprawnosc i prozodie
« Plynne czytanie po cichu: Plynne czytanie po cichu obejmuje tempo i rozumienie tekstu.

Trudnosci zwigzane z ptynnym czytaniem

Uczniowie, ktdrzy nie potrafig przyswoic sobie umiejetnosci ptynnego czytania mogag miec nastepujace problemy (Bryant,
Smith i Bryant, 2008):

« powolne czytanie na gtos (czytanie stowo po stowie; problemy zwigzane z poprawnoscia i szybkoscia)
« powolne czytanie po cichu
« trudnosci zwigzane z odczytywaniem podstawowych stéw
« ograniczone rozréznianie stéw
¢ nie zapamietywanie liter i stéw
+ czytanie na gtos z nieodpowiednia intonacjg i nie zachowujac wtasciwego rytmu
« nieumiejetnosc streszczenia przeczytanego tekstu
« niepoprawne odczytywanie na gtos nowych stéw
« gubienie sie w tekscie podczas czytania na gtos
« nieodpowiednia wymowa stéw
« mylenie stéw
e pomijanie stéw
Rozwdj umiejetnosci ptynnego czytania

Nalezy koniecznie zrozumie¢, w jaki sposdb rozwija sie umiejetnos¢ ptynnego czytania, poniewaz dzieki tej wiedzy na-
uczyciele beda mogli opracowa¢ odpowiednie instrukcje dla uczniéw majacych problemy z ptynnym czytaniem.

Zgodnie z modelem Ehriego, dzieci uczg sie czyta¢ ptynnie, gdy naucza sie rozpoznawac wszystkie litery w stowie i ko-
jarzy¢ je z odpowiednimi dzwiekami. Gdy dziecko napotyka na nowe stowo, najpierw okresla dzwieki odpowiadajace
kazdej z liter, nastepnie taczy te dzwieki, a w koricu odczytuje stowo. Gdy dziecko widzi dane stowo juz ktoérys raz, zapa-
mietuje je wzrokowo, poniewaz powtarzanie pomaga dziecku odczytywac stowa bez zastanowienia i poprawnie. Inaczej
ujmujac, automatyczne odczytywanie stéw prowadzi do ptynnego czytania (Cooper i inni, 2006).

Pézniej, gdy dzieci uczg sie dostrzegaé pewne powtarzalne wzory w zapisie stébw, zaczynajg czytac ptynnie. Gdy po raz
kolejny natrafiajg na te same stowa i zapamietuja je wzrokowo, zaczynaja rozréznia¢ uktad liter, dzieki czemu moga odczy-
tywac nowe stowa na zasadzie analogii (Cooper i inni, 2006).
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Rola ptynnego czytania

Uczniowie najpierw muszg nauczyc¢ sie poprawnie odczytywac stowa, dopiero potem zaczynajg czyta¢ automatycznie.
Poprawne odczytywanie stéw jest niezbedne, by méc je rozpoznac (patrz: Modut 4) Automatyczne czytanie jest z kolei
niezbedne, by rozwina¢ umiejetnos¢ ptynnego czytania. Ptynne czytanie nie polega tylko na szybkim odczytywaniu stéw,
lecz réwniez na taczeniu ich w zdania, a zdan - w caty tekst (Minskoff, 2005).

Udzielajac instrukcji zwigzanych z ptynnym czytaniem, nalezy bra¢ pod uwage nastepujace umiejetnosci:

Automatyczne odczytywanie stow

Czytanie na gtos, odpowiednio akcentujac stowa i zachowujac wtasciwg intonacje
Ptynne czytanie na gtos

Szybkie czytanie po cichu

HwnN =

Uczniowie powinni stopniowo ,przechodzi¢” od ptynnego czytania na gtos do szybkiego czytania po cichu. Jedli nauczy-
ciel poswieci zbyt duzo czasu na faze czytania na gtos, uczniowie moga mie¢ problem z nauczeniem sie czytania po cichu
(Minskoff, 2005).

Udzielanie nieodpowiednich instrukcji jako zauwazalna przyczyna probleméw z czytaniem

Zdajac sobie sprawe, jak wazne jest udzielanie odpowiednich instrukgji, nauczyciele musza zadac sobie kilka niezwykle
waznych pytan dotyczacych wiasnych sposobéw formutowania polecen:

« Czy wyraznie okreslam cele?

« Czy konsekwentnie stosuje okre$long metode?

« Czy korzystam z podrecznika opisujacego te metode?

« Czy daje uczniom dos¢ czasu na przeczytanie tekstu?

« Czy zwracam odpowiednia uwage na automatyczne czytanie u uczniéow?
« Czy wiem, czym charakteryzuje sie uczert majacy trudnosci z czytaniem?
» Czy odpowiednio dobieram metody do réznych uczniow?

Cele muszg byc¢ realistyczne, co oznacza, ze 95 % uczniéw musi by¢ w stanie je osiggnac.

Przekonanie, ze w przypadku stabszych uczniéw nauczyciel musi dostosowywac cele do ich poziomu, jest btedne. Wazne
jest, by nauczyciel konsekwentnie stosowat okreslong metode na poczatkowym etapie nauki.

Szkoty ponosza odpowiedzialnos¢ za krytyczna analize stosowanych metod:

czy dana metoda obejmuje udzielanie systematycznych i doktadnych instrukcji dotyczacych taczenia dzwiekéw w stowa?
Czy dana metoda sprzyja opanowaniu stownictwa oraz umiejetnosci ptynnego czytania i rozumienia tekstu i traktuje te
kwestie catosciowo, nie analizujac kazdej strategii oddzielnie?

Nauczyciel musi poswieca¢ odpowiednig ilos¢ czasu na nauke czytania. Poczatkujacy czytelnicy potrzebuja 400 minut
czytania tygodniowo! Uczniowie drugiej i trzeciej klasy potrzebuja 3 godzin tygodniowo.

W przypadku uczniéw, ktérzy moga miec trudnosci z nauka czytania, nauczyciele musza poswieci¢ co najmniej godzine
na dodatkowe instrukcje.

W miare rozwoju umiejetnosci automatycznego czytania, uczniowie tworza podstawy do aktywnego przyswajania nowe-
go stownictwa (Chall, 1990).

Udzielajac systematycznych i doktadnych instrukgji, nauczyciel uzyskuje mozliwo$¢ odnotowania mocnych i stabych stron
uczniow. ( Vernooy, 2012)

Nauczyciele koniecznie musza poddac krytycznej analizie swoj stosunek do uczniéw majacych problemy z czytaniem:
Tacy uczniowie nie potrzebuija:

« wolniejszego tempa

+ zupetnie innych instrukgji (np. metod uwzgledniajacych odmienne style uczenia sie, pomocy wizualnych itp.)

« specjalnych programéw, ktére tylko sprawiajg, ze uczniowie czuja sie jeszcze bardziej zagubieni i nie s3 pewni, jakie
strategie powinni stosowac.
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Uczniowie majacy trudnosci z czytaniem potrzebuja, by poswieci¢ im wiecej czasu. Innymi stowy, potrzebuja dokfadniej-
szych instrukgji i wiekszego wsparcia ze strony nauczyciela. Musza wykonywac wiecej ¢wiczen i czesciej powtarzaé zadany
materiat.

Nauczyciele muszg poddac krytycznej analizie swoje poglady dotyczace réznego traktowania uczniéw: w niektérych
szkofach uczniom majacym trudnosci z czytaniem pozwala sie na nauke w ich wiasnym tempie. Taka metoda zaktada
mniejsza ingerencje ze strony nauczyciela. Mortime (1998) zwraca uwage na pozytywny wplyw interakcji pomiedzy na-
uczycielem a uczniem na postepy poczynione przez ucznia.

Uczen, ktéry moze mieé problemy z czytaniem, zyskuje wiecej dzieki interakcji z réwie$nikami i wspélnemu wykonywaniu
instrukgji udzielanych catej grupie niz gdyby miat uczy¢ sie sam we wiasnym tempie.

Specjalne metody edukacyjne nie tylko nie sprzyjaja rozwojowi ucznia, ale nawet majg na niego negatywny wptyw.

« Mozna by sadzi¢, ze zaadaptowane i bardziej zindywidualizowane metody nauczania sg korzystne dla ucznia, lecz
badania wykazuja, ze jest wrecz odwrotnie.

« Adaptacja metod oznacza szukanie remedium na problemy, ktére wynikaja czesto z nieadekwatnych instrukgji
nauczycieli.

« Adaptacja metod oznacza réwniez prace indywidualng poza klasa. Jednakze o wiele lepsze rezultaty przynosi pra-
ca z cata klasa i udzielanie doktadnych instrukcji catej grupie uczniéw.

« Adaptacja metod oznacza, ze dziecko moze uczy¢ sie we wiasnym tempie. Jednakze lepiej jest potozy¢ wiekszy
nacisk na nauke czytania i pisania na wczesnym etapie.

« Adaptacja metod oznacza ,obnizenie poprzeczki” i dostosowanie celéw do mozliwosci stabszych uczniéw. Ma to
na nich negatywny wptyw. Uczen majacy problemy z czytaniem powinien poswieca¢ na te czynno$¢ wiecej czasu,
lecz jednoczes$nie dazyc¢ do tych samych celéw co jego réwiesnicy. (Vernooy, 2012)

Zaangazowanie uczniéw i rodzicow

Dzieci, ktérym nauka czytania przychodzi z trudem moga przejawiaé niepozadane zachowania. Staja sie sfrustrowane i
tracg motywacje do dalszej pracy, zaczynaja przejawiac¢ zachowania trudne, rozmawiaja na lekgji, Sciggaja, zgaduja...

Wazne jest, by zaangazowac samych uczniéw w opracowywanie odpowiednich instrukgji, ktére majg im pomoéc w nauce
Czytania:

« Cojestdlanich trudne?

« Czy moga ¢wiczy¢ w domu, a jesli tak, kto mdgtby im w tym pomédc?
« Czy potrafig odpowiedzie¢ na pytania dotyczace tekstu?

+ Czy potrafig okresli¢ strategie, ktore stosuja podczas czytania?

Rodzice majg ogromny wptyw na rozwéj umiejetnosci jezykowych zwigzanych z nauka czytania u swoich dzieci (patrz:
czes¢ 1). Nauczyciele powinni zatem zaangazowac w nauke czytania rodzicédw, zwtaszcza jesli dane dziecko moze mie¢
problemy z przyswojeniem sobie tej umiejetnosci. Szkoty mogtyby organizowac spotkania informacyjne na temat wcze-
snego etapu nauki czytania i pisania, znaczenia $wiadomosci fonemicznej, korzysci ptynacych z czytania dzieciom, za-
pewniania im odpowiednich ksigzek do czytania.... Obecnie wiele szkét udostepnia rodzicom dodatkowe materiaty do
czytania w domu wspolnie z dzieckiem, korzystajac ze strony internetowej szkoty.

Nalezy oméwic z rodzicami nastepujace kwestie:

poziom zaawansowania i mozliwosci ucznia w oparciu o wczesniejsze wyniki w nauce;
+ czy dzieci maja mozliwos¢ ¢wiczenia w domu?
+ Czyistotnie ¢wicza?
Czy rodzice sg w stanie udzieli¢ im wsparcia?
Ocena

Ocena czytania
Ocenianie czytania

» Ocena nieformalna: elementy, ktore bierze sie pod uwage w przypadku oceny nieformalnej: (@) umiejetnos¢ czyta-
nia samodzielnie, (b) stosowanie sie do polecen nauczyciela podczas nauki czytania; (c) poziom frustracji w przy-
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padku niepowodzenia
» ocena w oparciu o portfolio: udokumentowanie podstepdéw w nauce czytania i pisania
« Testy formalne (testy standardowe)
Czy sg wiarygodne?

Czy sa odpowiednio dostosowane do poziomu zaawansowania uczniéw?
Jakie inne testy mogtyby by¢ przydatne?
Ocena swiadomosci fonologicznej

« sprawdzanie umiejetnosci przeliterowywania stbw: poproszenie ucznia, by przeliterowat wybrane stowa

« Najpierw nalezy zademonstrowac, w jaki sposéb przeliterowuje sie stowa. Nastepnie nalezy poprosi¢ ucznia, by
zrobit to samo. Jesli nie potrafi, nalezy opracowac dla niego odpowiednie ¢wiczenia.

« Nalezy stucha¢, czy uczen czyta ptynnie i odpowiednio akcentuje zdania, zwracajac uwage na znaki przestankowe.

Przyktady strategii interwencyjnych

Mim Hutchings

Przykfad 1: Wczesna interwencja podczas pierwszego roku nauki szkolnej

Sammy miat prawie pie¢ lat, gdy poszedt do szkoty. Byt jedynakiem i mieszkat na farmie na odludziu. Rodzice byli bardzo
zajeci pracami gospodarskimi i nie postali go do przedszkola. Szybko stato sie jasne, ze Sammy miat niewielki kontakt ze
stowem pisanym. W klasie miat duzy wybdr materiatéw do czytania, w tym ksigzek. Nauczyciel Sammy’ego realizowat
program opracowany w taki sposoéb, aby wspiera¢ wszystkie dzieci na wczesnym etapie nauki czytania. Po dwéch mie-
sigcach nauczyciel stwierdzit, ze Sammy i troje innych dzieci potrzebuja wiekszego kontaktu z ksigzkami i mozliwosci po-
rozmawiania o nich z dorostymi podczas codziennych dwudziestominutowych ¢wiczen. Nauczyciel opracowat specjalny
program interwencyjny w oparciu o metode czytania,pod kierunkiem” (Wray, 2004).

Podstawowe zasady
1. Kilka informacji o skutecznych programach:
Skuteczny program powinien obejmowac:

« rozwijanie poczucia wiasnej wartosci wynikajacego z sukceséw w nauce czytania

« rozwdj umiejetnosci fonologicznych. Lepsze rezultaty osiaga sie, korzystajac z tekstéw (opowiadan i ksigzek zawie-
rajacych informacje)

» krotkie (8-20 tygodniowe) intensywne interwencje, ktore moga wywrzec trwaty efekt (Brooks, 2002).

2. Kilka informacji o rozwijaniu umiejetnosci czytania:

« nauka czytania to doswiadczenie spoteczne, totez bardzo wazne jest czytanie dla przyjemnosci z pomoca osoby
dorostej i w grupie

« rozmowy o ksigzkach sprzyjaja rozwojowi zaréwno umiejetnosci czytania, jak i stownictwa

- wazne jest, aby dziecko miato kontakt z wieloma réznymi ksigzkami

Struktura programu interwencyjnego

Czytanie ,pod kierunkiem” odbywa sie w matych grupach. 4-6 dzieci czyta wspdlnie te sama ksigzke. Osoba dorosta pro-
wadzi zajecia i zwraca dzieciom uwage na wazne aspekty ksiazki. W przypadku grupy Sammy’ego skupiono sie na roz-
rywce, stownictwie, zapoznaniu z tekstem drukowanym oraz rozpoznawaniu stéw w tekscie. Wyboru ksiazek dokonuje
sie w oparciu o zainteresowania dzieci i ich poziom zaawansowania w nauce czytania. W tym wypadku wybrano ksiazki z
obrazkami i niewielka iloscig tekstu, aby zacheci¢ dzieci do dyskusji. Wszystkie spotkania przebiegaty w podobny sposéb.

1. Wprowadzenie do ksigzki - przedstawienie tematu, tytutu, autora i zgadywanie, o czym moze by¢ ksigzka.
2. Dorosty czyta ksigzke, jednoczesnie upewniajac sie, ze dzieci nadazaja za rozwojem akgji.
3. Omawianie opowiadania/ksigzki, skupiajac sie na zrozumieniu jej tresci i czerpaniu przyjemnosci z danej historii
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4. Ponowne czytanie ksigzki, tym razem skupiajac sie na szczegétach dotyczacych bohaterdw i konstrukgeji historii
oraz wszelkich istotnych stowach/literach/dzwiekach/rymach.
5. Badanie reakcji na tekst — dzieci rysujag np. swoja ulubiona scene lub bohatera i podpisuja rysunki

Dzieki temu prostemu programowi interwencyjnemu Sammy i pozostate dzieci szybko zaczety robi¢ postepy w nauce
czytania i pisania i opanowaly strategie konieczne, by mogty bra¢ aktywny udziat w zajeciach w klasie.

Przyktad 2: Analiza i wspieranie nauki czytania i pisania w przypadku uczniéw dwujezycznych

W drugim przykfadzie opisujemy czes¢ wiekszego projektu badawczego o nazwie Big Lottery Dyslexia and Multiligualism
Project (Mortimore i inni 2012 a i b), skupiajacego sie na analizie i wspieraniu nauki czytania w przypadku uczniéw zagro-
zonych dysleksja. W projekcie wzieto udziat 215 dzieci w wieku od 8 do 11 lat, méwiacych 43 réznymi jezykami i uczesz-
czajacych do 55 szkét w Anglii. W tym przyktadzie koncentrujemy sie na programie interwencyjnym zastosowanym w
ramach projektu.

Program ten opracowano w oparciu o skuteczne praktyki wspierajace rozwéj umiejetnosci czytania i pisania u dzieci
(patrz: Brooks, 2002). Zostat on odpowiednio skonstruowany, poszerzony i oparty na metodach nauki krok po kroku, z wy-
korzystaniem réznych srodkéw przekazu. Skupiono sie na zwiekszeniu umiejetnosci interpretowania dzwiekéw, rozwoju
jezyka moéwionego, doktadnym przyswojeniu stownictwa, rozwoju umiejetnosci zwigzanych z rozumieniem tekstu, pracy
zmorfemami i stosowaniu odpowiednich strategii majacych na celu poprawe pamieci i predkosci przetwarzania informa-
¢ji (Mortimore i inni, 2012 a i b). Wybrano dwa przynoszace efekty programy intwerwencyjne:

Nessy (Net Educational Systems Ltd): wspomagany komputerowo program dla oséb z dysleksja, obejmujacy gry i ¢wi-
czenia majace na celu rozwdj swiadomosci fonologicznej, dostrzeganie powtarzalnych wzoréw w budowie stéw i nauke
zasad literowania.

Rapid Reading (Pearson Heinemann) program dla dzieci w wieku 7-11 lat obejmujacy nauke czytania w sposéb zacheca-
jacy do dyskusji na okreslone tematy, a takze pozwalajacy na rozwdj stownictwa przy wykorzystaniu fikcyjnych historii i
tekstow informacyjnych. W programie wykorzystano réwniez oprogramowanie rozpoznajgce mowe, przydatne w samo-
dzielnym ¢wiczeniu stuchania i czytania.

Zajecia w ramach programu interwencyjnego prowadzili asystenci wyszkoleni przez zespét badawczy. Przez pietnascie
tygodni wszystkie grupy dzieci uczestniczyty w codziennych pétgodzinnych sesjach.

Zalecenia praktyczne dotyczace catego projektu to m.in.:

« codzienne przeprowadzanie przez wyszkolonych asystentéw pétgodzinnych zaje¢ dla dwajki dzieci w ramach spe-
cjalnie opracowanego programu interwencyjnego przez okres pietnastu tygodni moze mie¢ bardzo pozytywny
wplyw na rozwdéj umiejetnosci czytania, literowania i pisania u tych dzieci. Umiejetnosci te moga zosta¢ w duzym
stopniu udoskonalone, lecz dzieci bedg potrzebowaé dalszego wsparcia, by wykonywac pewne czynnosci auto-
matycznie.

« Stosowanie programéw obejmujacych elementy wiedzy fonologicznej, systematyczne i doktadne wyjasnianie
przez nauczyciela nowych fonemoéw w jezyku docelowym (angielskim) w oparciu o odpowiednio skonstruowane
programy wykorzystujace rézne $rodki przekazu i uwzgledniajace najczesciej popetniane przez uczniéw btedy;
szczegotowe wyjasnienie zasad morfologii z uwzglednieniem strategii pomagajacych odkry¢ znaczenie stéw na
podstawie ich budowy i kontekstu.

« Stosowanie programéw wspomaganych komputerowo, stuzacych do nauki poprzez zabawe i wzbudzania zainte-
resowania u uczniéw. Dzieci chetnie korzystaty zarowno z Rapid Reading, jak i Nessy.

« Systematyczne wzbogacanie stownictwa przy uzyciu materiatéw osadzonych w okreslonym kontekscie. Wazne
jest, by uczniowie coraz pewniej postugiwali sie jezykiem.

« Skupienie sie na strategiach zwigzanych z rozumieniem ze stuchu i czytaniem ze zrozumieniem oraz uswiadomie-
nie dzieciom ich wiasnych umiejetnosci zwigzanych z odczytywaniem tekstu. Uwzglednienie w programie naucza-
nia strategii wspomagajacych rozumienie tekstu i przewidywanie, o czym moze by¢ dany tekst, a takze podejscia
holistycznego.

« Uwzglednienie doswiadczenia zyciowego dzieci, ich jezykdéw ojczystych i umiejetnosci czytania i pisania w tych
jezykach, aby na tej wiedzy budowac znajomos¢ jezyka angielskiego (lub innego jezyka docelowego).

« Zamiast postrzegac ucznidow przez pryzmat nadanej im ,etykiety”, nalezy skupi¢ sie na ich mocnych stronach i
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umiejetnosciach, ktére nalezy rozwina¢.
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MODUL 4 Zapobieganie i przezwyciezanie probleméw z wczesnym czytaniem

Zasoby




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 4.1Czytanie na glos

Wypracowanie zainteresowania czytaniem.
Nauka bawienia sie jezykiem.

Nauka dzwiekéw z jakich sktada sie jezyk.
Budowanie stownictwa.

Dla kogo? Wszystkie dzieci w szkole podstawowej

Materialy Rézne materiaty do czytania:
« ksigzki (z obrazkami)
+ gazety,
» Czasopisma,
+ komiksy,
» audiobooki.

Przyblizony czas Kwadrans kazdego dnia

trwania

Dzieci, ktére czytajg na gtos lepiej dobierajag stownictwo, znaja nazwy liter i gtosek. Sa w stanie lepiej
rozrézniac gtoski w stowach.
Kiedy dziecko ma doswiadczenie w czytaniu na gtos osigga 70% zdolnosci niezbednych do ptynnego
czytania. Wiele dzieci nie ma w domu obszernego ksiegozbioru, a to wtasnie on zapewnia wzbogacanie
stownictwa oraz umiejetnosci czytania. (Mol en Bus 2011)
Czytanie na gtos przez nauczyciela zapewnia pogtebianie zainteresowania czytaniem u dzieci. Czytanie
na gtos zapewnia efektywny rozwdj stownictwa. Poprzez czytanie na gtos tych samych historii, dziecko:
Zagtebia sie w strukture opowiesci, poznaje zwiazki miedzy postaciami i wydarzeniami
Zaczyna lubi¢ efekt poznawania
Poprawia swoje stownictwo
Lepiej rozumie opowies¢ i skupia sie na wybranych jej aspektach (takich jak intonacja, stownictwo,
rytm, powtarzanie)
Zaczyna zadawac dodatkowe pytania dotyczace opowiesci, ktdra coraz lepiej rozumie. To dobry
poczatek dla czytania ze zrozumieniem.




MODUL 4 Zapobieganie i przezwyciezanie probleméw z wczesnym czytaniem

Narzedzie 4.2 Metoda oparta na doswiadczeniu jezykowym

Dzieci wkraczajg w $wiat opowiadan i wymyslania wiasnych historii, zaczynajg eksperymentowac z
semantyka i sktadnia oraz réznymi materiatami do nauki pisania i czytania (znaczkami, listami, réznymi
symbolami, tekstem drukowanym).

Dla kogo?

Dla wszystkich uczniéw szkét podstawowych

Metody

Taal leren op eigen kracht (,Samodzielna nauka jezyka”): Suzanne van Norden.
Goodman, Ken. 2005. What'’s Whole in Whole Language. Berkeley CA: RDR Books, strony 3-7.

Materialy

brak

Autor/autorzy

Goodman

Przyblizony czas
przeznaczony na
cwiczenie

Nauczyciele powinni zdawac sobie sprawe, jak wazne jest skupienie sie na stownictwie podczas zaje¢ w
szkole! Rézne ¢wiczenia koncentruja sie na réznych czynnosciach.

Kontekst

Goodman, K. (1986, 5.7)
Celem pracy wielu nauczycieli, a takze zadaniem podrecznikéw jest jak najwieksze utatwienie nauki jezyka.
Jezyk jest,rozbijany” na stowa, sylaby i pojedyncze dzwieki. Niestety, czesto zapomina sie o najwazniejszym
celu jezyka - przekazywaniu znaczenia - i ktadzie sie zbyt duzy nacisk na pojecia abstrakcyjne niemajace nic
wspolnego z potrzebami i doswiadczeniami dzieci, ktére potrzebuja pomocy w nauce.
Ta metoda zaktada holistyczne podejscie do jezyka i zachecenie dzieci do swiadomego postugiwania sie
jezykiem, by zaspokajac¢ wiasne potrzeby. To proste, zdawatoby sie oczywiste odkrycie, prowadzi do pewnych
powaznych i bardzo ciekawych zmian w szkolnictwie.
Ponizsza tabelapokazuje, ze holistyczny program nauki jezyka sprawia wiecej przyjemnosci zaréwno uczniom,
jak i nauczycielom. Czy jest rowniez bardziej skuteczny? Tak. Dzieci, posiadajac juz pewng wiedze jezykowa,
chca zrozumiec otaczajacy je Swiat. Gdy w szkole jezyk dzieli sie na coraz mniejsze elementy, uczniowie
przestaja dostrzega¢ w nim sens i trudno im zrozumiec i zapamietac wszystkie abstrakcyjne pojecia omawiane
podczas lekcji. W koricu dochodzi do tego, ze zaczynaja postrzegac szkofe, jako miejsce, w ktérym nic nigdy
nie ma sensu.
Dlatego nauka jezyka poprzez kontakt ze Swiatem jest prosta, natomiast nauka jezyka w szkole powinna by¢
réwnie prosta, lecz czesto okazuije sie trudna.
Nalezy jednak pamietac o pieciu gtéwnych elementach skutecznego programu nauki czytania (Swiadomosci
fonemicznej, ¢wiczeniach fonetycznych, ptynnym czytaniu, rozwoju stownictwa i rozumieniu czytanego
tekstu). Potaczenie bezposrednich instrukeji dotyczacych tych pieciu elementéw z korzystaniem z wlasnego
doswiadczenia jezykowego podczas czytania i komunikowania sie, sprzyja skuteczniejszej nauce czytania i
pisania.

Wszystko jest proste, gdy:

Jest prawdziwe i naturalne.

Stanowi jedng catos¢.

Mozna w tym dostrzec sens.

Jest ciekawe.

Jest przydatne.

Zalezy od samego ucznia.

Stanowi cze$¢ zewnetrznego $wiata.

Przydaje sie w zyciu spotecznym.

Uczen mozne dostrzec w tym cel.

Uczen sam decyduje, ze chce sie tego uczyc¢.

Jest przedstawione w sposdb przystepny dla

ucznia.

Uczen wie, jak tego uzywac.

Wszystko jest trudne, gdy:

Jest sztuczne.

Jest fragmentaryczne

Nie ma sensu.

Jest nudne i nieciekawe.

Nie dotyczy ucznia.

Zalezy od kogos innego.

Jest pozbawione kontekstu.

Jest nieprzydatne w zyciu spotecznym.
Trudno dostrzec w tym jakikolwiek cel.
Jest narzucone z géry.

Jest przedstawione w sposéb mato przystepny.
Uczen nie wie, jak tego uzywac.

Gdzie mozna znalez¢
wiecej informacji?

Opis ¢wiczenia

Goodman, Ken. 2005. What's Whole in Whole Language. Berkeley CA: RDR Books, strony 3-7.

Van Norden,Suzanne .2009.Taal leren op eigen kracht.Taalverwerving op school met behulp van de werkwijze
van taalvorming.Assen: Van Gorcum

Moats, Louisa. Whole Language High Jinks: How to Tell When ,Scientifically-Based Reading Instruction”Isn't. s. 12

Wazne jest, by zacza¢ od tego, co dzieci juz potrafig, co wiedza, co je interesuje. Ponizej krok po kroku przedstawiono
podstawowy plan pracy z materiatem jezykowym:

Przygotowanie: nauczyciel wybiera temat. Zastanawia sie nad pytaniem, ktére powinien zadac¢ na poczatku lekgcji oraz
innymi pytaniami pomocniczymi, ktére moga okazac sie przydatne w omawianiu tematu.

Nauczyciel moze pozwoli¢ dzieciom, by same zaproponowaty temat.




Krok 1:

Krok 2:

Krok 3:

Krok 4:

Krok 5:

Krok 6:

Krok 7

Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Dzieci siadajg w kregu.

Nauczyciel przedstawia temat wybrany sposréd tematdéw zaproponowanych przez dzieci i niego samego, a
nastepnie prezentuje okreslone przedmioty i czyta dzieciom wiersz lub opowiadanie.

Teraz to dzieci sie wypowiadaja. Kazde dziecko ma za zadanie opowiedzie¢, czego dowiedziato sie, stucha-
jac, jak nauczyciel czyta.

Dzieci sporzadzaja liste pomystéw dotyczacych danego tematu. Moga to by¢ ich wtasne pomysty lub za-
czerpniete z wczedniejszych wypowiedzi réwiesnikéw. Dzieci moga réwniez narysowac obrazki zwigzane z
tematem zajec.

Kazde dziecko wybiera jedno stowo lub obrazek z listy. Dzieci rozmawiajg o nim w parach.

Dzieci zapisujg pewne elementy ich wczedniejszej rozmowy. Jesli dziecko jeszcze nie potrafi pisaé, moze cos
narysowac, a nauczyciel zapisze historyjke na drugiej stronie obrazka ( tzw. metoda,language drawing”)...
Dzieci i/lub nauczyciel czytajg swoje opowiadanie na gtos. Inne dzieci moga zadawad pytania i wyrazac

Swojg opinie.

Nastepnie nauczyciel moze zacheci¢ uczniéw do gtebszej analizy tekstéw w nastepujacy sposéb:

Krok 1:

Krok 2

Krok 3

Krok 4
Krok 5

Nauczyciel wybiera tekst jednego z uczniéw. Przepisuje ten tekst na tablice (nie poprawiajac btedéw). Zda-

nia sa oznaczane r6znymi kolorami.

Nauczyciel dzieli ucznidéw na pary. Kazda para dostaje kawatek papieru i otéwek. Nauczyciel dwukrotnie

czyta tekst na gtos.

Nauczyciel prosi dzieci, by zapisaty swoje pytania dotyczace tekstu. Nastepnie dzieci maja za zadanie zazna-

czy¢ mozliwe btedy w tekscie. Btedy mozna réwniez omawia¢ na forum, w oparciu o tekst na tablicy.

Cata grupa omawia tekst (jego tres¢ i btedy ortograficzne). Autor tekstu moze odpowiadac na pytania i usto-

sunkowywac sie do sugestii dotyczacych jego tekstu (np. zmiany szyku zdan, dodania stowa itp.)

Nauczyciel omawia tekst pod wzgledem lingwistyki, dzieki czemu dzieci moga przeanalizowa¢ pewne

aspekty jezyka.
Tekst po wprowadzeniu zmian zostaje odczytany na gtos.

Dzieci zaczynajg pracowa¢ nad wtasnym tekstem wedtug nastepujacych instrukg;ji:

Przeczytaj swoj tekst

Wprowadz poprawki, jesli to konieczne

Przeczytaj tekst kolegi

Omowcie wspdlnie swoje teksty

Wprowadz zmiany do tekstu, az bedziesz zadowolony z rezultatu
Narysuj obrazek

Popros nauczyciela, by poprawit twdj tekst

Przepisz tekst pod rysunkiem

Powyzej przedstawiono podstawy metody.

Inne mozliwosci to:

Sporzadzenie listy na tablicy

Zadawanie uczniom pytan

Ukfadanie przedmiotéw lub stéw w odpowiedniej kolejnosci
Najpierw rysowanie, potem pisanie

Jedno dziecko zaczyna rysunek, a drugie go konczy
Praca nad skojarzeniami

Napisanie tekstu pod obrazkiem kolegi
Narysowanie komiksu

Pisanie dialogow

Napisanie wierszyka

Praca z artykutem prasowym

Praca zkomputerem



MODUL 4 Zapobieganie i przezwyciezanie probleméw z wczesnym czytaniem

Narzedzie 4.3 Teoria Chall

Zrozumienie teorii czytania Chall, ktéra przedstawia sze$¢ etapdéw opisujacych postepy w czytaniu
0s6b, ktére nie maja z tym problemu.

Dla kogo? Nauczyciele - trenerzy, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy

Materialy « Prezentacja PowerPoint,Teoria Chall”

Przyblizony czas 10 -15 minut
trwania




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 4.4 Rozpoznawanie stow

Program jest przeznaczony dla uczniéw, ktérzy znaja litery, ale majg problemy z odczytywaniem
dtuzszych stéw i nie potrafig ich rozpoznac.

Dla kogo? Jest to program interwencyjny dla dzieci, ktére maja problemy na wczesnym etapie nauki czytania, tj.
odczytywaniu stéw. Klasa pierwsza.

(Metody | ROZPOZNAWANIE SLOW Anneke Smits (NL)

Materialy Podrecznik
Fiszki

Przyblizony czas dwudziestominutowe zajecia trzy raz w tygodniu
przeznaczony na zajecia indywidualne; zajecia w matych grupach ztozonych z 3 dzieci lub grupowe, dla catej klasy
cwiczenie

Kontekst Program jest przeznaczony dla dzieci, ktére moga miec trudnosci na wczesnym etapie nauki czytania.

Skupia sie na pierwszych miesigcach nauki. Program opracowano w oparciu o:

konekcjonistyczne modele procesu czytania

1. (Van den Broeck ,1993; Snowling i Hulme, 1999), wg ktérych opanowanie podstaw budowy stéw
(zrozumienie, ze pojedyncze litery lub zbitki liter — grafemy — symbolizuja dzwieki — fonemy —
jezyka méwionego) to najwazniejszy element nauki czytania w przypadku jezykéw z zapisem
alfabetycznym, takich jak angielski. Zaréwno znajomos¢ zwigzkéw miedzy literami i dZzwiekami, jak
i Swiadomos¢ fonemiczna s niezbedne, by dziecko mogto przyswoi¢ sobie podstawy budowy stéw.
prace Spalding. Jest ona autorka ksiazki pod tytutem ,The Writing Road to Reading” (,Droga do
czytania prowadzi przez pisanie”) (2003), w ktérej podkresla, jak wazne jest nauczenie dzieci
zwigzkéw miedzy dzwiekami a literami poprzez wymawianie dzwiekéw i zapisywanie litery lub liter.
Nastepnie dzieci wymawiaja dzwieki i ucza sie zapisywac stowa, w ktérych takie dzwieki wystepuja,
a potem cate zdania i odczytuja na gtos to, co napisaty. Ten program polega na stosowaniu
szczegotowych, oddziatywujacych na rézne zmysty, interaktywnych i umozliwiajacych zdiagnozo-
wanie problemoéw instrukcji, z uwzglednieniem pieciu elementéw, ktérych znaczenie podkreslaja
badania (tj. Swiadomosci fonemicznej, ptynnego czytania, rozwoju stownictwa i rozumienia czyta-
nego tekstu).

Opis ¢wiczenia

Jest bardzo podobne do ¢wiczenia polegajacego na faczeniu dzwiekoéw i liter.

Nauczyciel wybiera tekst zawierajgcy 40-60 stow.

Nauczyciel sporzadza liste stéw do pofaczenia. Moze tworzy¢ stowa ze zbitkami spétgtosek i sktadajace sie z wielu sylab.
Po omowieniu z dzie¢mi tematu i obrazkéw w tekscie, nauczyciel czyta tekst na gtos (tyko za pierwszym razem).
Nastepnie dzieci tacza stowa.

Potem czytaja potaczone stowa.

Nastepnie nauczyciel i uczniowie wspodlnie odczytuja tekst po jednym zdaniu.

Potem uczniowie odczytuja fiszki z okreslonymi stowami.

Na koniec uczniowie ponownie odczytuja tekst (tym razem juz automatycznie).

Wazne jest, by uczniowie czytali poprawnie: poprawnosc jest wazniejsza niz tempo!

Nauczyciel wspiera uczniéw i udziela im neutralnej informacji zwrotnej.

Na zakonczenie ¢wiczenia nauczyciel odczytuje uczniom nowy fragment opowiadania.
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Narzedzie 4.5 Powtarzajace sie czytanie znanego tekstu

Cele Poprawianie ptynnosci czytania
Dla kogo? Dzieci z problemami z ptynnym czytaniem, czytajace ponizej wtasciwego poziomu

+ Oparte na idei powtarzania tekstu az uczen bedzie w stanie przeczytac go ptynnie.
+ W czasie powtarzania czytania mozna wykorzystac
(a) siebie (nauczyciela),
(b) asystenta,
(c) starszego ucznia,
(d) rodzica,
(e) tasmy magnetofonowej lub mp3 z nagraniem ptynnie czytajacego réwiesnika
+ Nalezy zdecydowac jak wiele razy uczen bedzie powtarzat dany tekst
« Uczen powinien czytac tekst co najmniej trzy razy w tygodniu wraz z osobami wymienionymi
powyzej.
- Nalezy graficznie przedstawiac postepy ucznia, poniewaz widoczny efekt jego postepdw moze byc
dla niego motywujacy
Materialy 1. Krotkie, tatwe teksty lub ksigzeczki.

2. Fragmenty od 50 do 200 stéw
3. Tekst, ktéry dziecko moze samodzielnie przeczytac (95 — 100% stéw).

_ Bos & Vaughn (1991), Cooper i in., (2006)
Przyblizony czas 10-15 minut
trwania

Podstawa teoretyczna |- Tekst nie moze zawiera¢ zbyt wiele numeréw lub dat.
« Tekst nie powinien przekraczac¢ 200 stow.
« Czynnos¢ powinna mie¢ charakter regularny, na przyktad odbywac sie o tej samej porze w czasie
dnia szkolnego.
« Jesli uczen nie moze rozpoznac stowa, nauczyciel powinien je wyraznie wypowiedziec.




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 4.6 Czytanie choralne

+ Pomoc uczniom w poprawie czytania wzrokowego
+ Zapewnienie dobrego modelu ptynnego czytania

Dla kogo? Dzieci, ktére sg w stanie zrozumiec tekst, ale maja problem z rozpoznawaniem stéw i zbyt wolno
czytaja.

Nalezy zapewni¢ kazdemu uczniowi kopie tekstu. To pozwala uczniom $ledzic¢ tekst, gdy nauczyciel
czyta go na gtos.

Trzeba przeczytac tekst na gtos, aby pokazac w jaki sposdb czytac ptynnie.

Uczniowie powinni sledzi¢ palcem lub otéwkiem czytany tekst

Kolejny raz wszyscy czytajg gtosno chérem

Materialy Tekst lub fragment, ktéry nie jest zbyt dtugi, przewidywalny i mozliwy do samodzielnego przeczytania
przez dzieci.

_ Bos, 1982; Cooper | in., 2006,
Przyblizony czas 10-15 minut
trwania

Podstawa teoretyczna | Jest to technika dla dzieci, ktére opanowaty co najmniej 25 stéw do czytania wzrokowego.
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Narzedzie 4.7 Chéralne powtarzanie czytanego tekstu

Lepsze rozpoznawanie stéw i szybsze czytanie

Dla kogo? Dla dzieci, ktére majg powazne problemy z rozréznianiem stéw i/lub ptynnym czytaniem

+ Wyjasnienie metody uczniowi

+ Wybranie ksiazki, ktéra interesuje ucznia

+ Ksigzka powinna nieco wykracza¢ poza poziom zaawansowania ucznia w nauce czytania

« W celu sprawdzenia, jak uczen radzi sobie z rozpoznawaniem stéw, nalezy poprosi¢ go, by przeczytat
krotki fragment z ksigzki.

- Jedli dziecko potrafi rozpoznac tyko 75-85% procent stéw, nalezy wybrac inng ksigzke.

+ Nalezy przeczytac ksigzke wspodlnie z uczniem, postepujac wg ponizszych wskazéwek:

1. Nauczyciel czyta: nalezy czytac ze zwykta predkoscia. Nalezy wskazywac stowa palcem podczas
czytania. Odczytywany fragment powinien by¢ krétki, by uczerh mégt go zapamietac.
Nauczyciel i uczen czytaja: nalezy przeczytac ten sam fragment wspoélnie z uczniem, nadal
wskazujac stowa palcem. Nalezy przeczyta¢ dany fragment kilka razy zanim uczen poczuje sie
na tyle pewnie, ze bedzie moégt przeczytac tekst samodzielnie.

Uczen czyta: popro$ ucznia, by sam przeczytat tekst. Gdy uczen napotyka na nowe stowa,
nalezy mu pomac je wymaoéwic. Nalezy zanotowac stowa, ktérych rozpoznanie sprawia uczniowi
trudnosci.
« Po przeczytaniu kazdego fragmentu, nalezy oméwic go z uczniem. Nalezy zapytac go, czego sie
nauczyt.
« Nalezy stopniowo zwieksza¢ diugosc czytanych fragmentow i powtarzac opisane powyzej czynnosci.
« Warto zapisac stowa, z ktérymi uczen wciaz ma trudnosci, na fiszkach, aby uczern mégt ¢wiczy¢ ich
odczytywanie.
« Aby nauczy¢ dziecko rozpoznawania stéw, mozna zastosowac niektére z ¢wiczen opisanych w
module 4.
« Warto przedstawiac postepy ucznia graficznie, w formie wykreséw i poprosic¢ ucznia, by sprébowat
odczytac i zinterpretowac wykres.

Materialy Tekst lub fragment tekstu, ktéry nie jest zbyt dtugi i skomplikowany i jest dostosowany indywidualnie
do poziomu zaawansowania danego ucznia

Autor/autorzy Bos i Vaughn, 1991
Przyblizony czas 10-15 minut
trwania

Kontekst Cwiczenie taczy metody powtarzania czytanego tekstu i czytania chéralnego. Moze by¢ zastosowane
w przypadku uczniéw, ktérzy majg problemy z rozréznianiem stéw i tempem czytania. Ta strategia jest
? przeznaczona dla uczniéw, ktérzy maja lepiej rozwinieta umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu niz czytania.
QI Wazna informacja: Aby ta metoda mogta by¢ zastosowana, uczer powinien umie¢ odczytywac co najm-
niej 25 stéw o bardziej skomplikowanej pisowni. Zajecia powinny trwac 15-20 minut.




Profilaktyczne podejscie w edukacji wtaczajacej

Narzedzie 4.8 Czytanie pod kierunkiem nauczyciela (Czytanie przy wsparciu nauczyciela)

Cele

Dla kogo?

Materialy

Przyblizony czas
przeznaczony na
cwiczenie

Zwiekszenie tempa czytania

Dla dzieci majacych problemy z nauka czytania lub dla dzieci, ktérych nauka czytania przebiega bez
zaktécen

Praca z matymi grupami dzieci przez okoto dziesie¢ minut.

Korzystanie z tekstu dostosowanego do poziomu zaawansowania uczniéw.

Polecanie dzieciom, by od czasu do czasu czytaty chérem. Stuchanie, jak dzieci czytajg i udzielanie
informacji zwrotnej

Nastepnie stuchanie, jak czytajg poszczegdlni uczniowie i udzielanie informacji zwrotnej

Jesli dziecko nie potrafi odczyta¢ danego stowa, nalezy mu pomoc w wyborze odpowiedniej strategii
Nalezy zadawac¢ pytania pomocnicze, dzieki ktérym dzieci lepiej zrozumieja czytane opowiadanie.

Tekst dostosowany do poziomu zaawansowania uczniéw (95-98% stéw odczytywanych poprawnie, 70-
89% poprawnej interpretacji czytanego tekstu)

10 minut

Cwiczenie to jest podobne do czytania,pod kierunkiem”. Uczniowie czytaja na gtos, a nauczyciel stucha.
Jesli uczen popetni btad, nauczyciel pomaga mu w poprawnym odczytaniu danego stowa.

Wazna informacja:

» Osoba, ktdra pracuje z uczniami, powinna przejs¢ szkolenie zwigzane ze stosowaniem tej metody.

» Nastepnie nalezy przejs¢ do metody ponownego czytania tego samego tekstu.
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MODUL 5 - Wspomaganie czytania ze zrozumieniem
Nalan Babdir, Leen Stoffels i Ria Van den Eynde (red.)
Wspétpraca: Mim Hutchings

Wprowadzenie: Rozumienie czytanego tekstu

Na poczatku dziecko ,uczy sie czytac”. Pézniej,czyta, by sie uczyc”. Rozumienie czytanego tekstu jest nie tylko konieczne,
by osiggac sukcesy w szkole, lecz stuzy réwniez poszerzaniu wiedzy na rézne tematy. Czytanie ze zrozumieniem to naj-
wazniejszy cel nauki czytania. Wymaga ono, by czytelnik posiadat bardziej rozwiniete umiejetnosci kognitywne i stosowat
bardziej skomplikowane strategie, by odkry¢ znaczenie czytanego tekstu. Jednakze, z powodu powszechnie przyjetego
zatozenia, ze nie mozna nauczyc sie rozumienia tekstu, poniewaz ta umiejetnos¢ zalezy od inteligencji, zagadnieniu temu
nie poswiecono dotad nalezytej uwagi. Jednakze w latach dziewiec¢dziesigtych ubiegtego stulecia poglady na te kwestie
ulegty zmianie, a umiejetnosc¢ czytania ze zrozumieniem stata sie przedmiotem badan i zaczeto jej poswiecac¢ zdecydowa-
nie wiecej uwagi (Aaron, Joshi, Quatroche, 2008).

Badania wykazuja, ze wielu uczniéw szkét podstawowych ma problemy z rozumieniem czytanego tekstu. Gtéwnymi
czynnikami wptywajacymi na rozumienie czytanego i zapisywanego tekstu sa: problemy z rozréznianiem stéw, ubogie
stownictwo, niewielki zaséb wiedzy, brak motywacji i stosowanie nieodpowiednich strategii (Carlisle i Rice, 2002; Lerner
i Johns, 2009). Umiejetnos$¢ rozumienia tekstu nie rozwija sie automatycznie, gdy dziecko juz nauczy sie czytac. Wielu
uczniéw, mimo opanowania w stopniu podstawowym umiejetnosci rozrézniania stéw, nadal moze miec¢ trudnosci z czy-
taniem ze zrozumieniem. Przed rokiem 1990 wielu nauczycieli sprawdzato, czy uczniowie zrozumieli przeczytany tekst,
zadajac pytania kontrolne dotyczace jego tresci. Badania wykazuja, ze wielu nauczycieli szkét podstawowych, uczac dzieci
czytad, poswieca jedynie 25 % czasu zaje¢ na nauke czytania ze zrozumieniem i stosuje tradycyjne metody polegajace
na zadawaniu pytan kontrolnych (Scott, Jamieson i Asselin, 1999). Jednakze te tradycyjne metody nauki czytania ze zro-
zumieniem nie sprawiajg, ze uczniowie zaczynaja rozumiec czytany tekst i potrafig wyciggna¢ z niego wnioski. Badania
wykazaty ponadto, ze nauczyciele nie czujg sie przygotowani do uczenia dzieci czytania ze zrozumieniem (np. Bryant,
Linan-Thompson i Ugel, 2001).

Dlatego celem modutu 5 jest poszerzenie podstawowej wiedzy nauczycieli oraz przedstawienie im przyktadéw skutecz-
nych, praktycznych i tatwych do zastosowania strategii, technik i ¢wiczerh pomagajacych w nauce czytania ze zrozumie-
niem.

Cele
Cele modutu 5 to umozliwienie nauczycielom:

« zrozumienia, jak rozwija sie umiejetno$¢ rozumienia czytanego tekstu w miare nauki czytania
¢ zrozumienia podstaw czytania ze zrozumieniem
« zrozumienia i zastosowania réznych metod sprzyjajacych rozwojowi umiejetnosci czytania ze zrozumieniem

Kompetencje nauczycieli, ktore chcemy rozwinaé
Wiedza

1. Zdolno$¢ dozdefiniowania umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu i poznanie czynnikéw, ktére wptywaja na
czytanie ze zrozumieniem

Zapoznanie ze strategiami, ktére moga pomaéc uczniom w rozwoju ich umiejetnosci czytania ze zrozumieniem
Znajomos¢ czynnikdw wptywajacych na rozumienie czytanego tekstu

Uswiadomienie sobie réznic pomiedzy metoda ,0dgérng”i,oddolng”.

Umiejetnos¢ udzielania uczniom odpowiednich wskazéwek na temat stosowania okreslonych strategii przydat-
nych w rozumieniu czytanego tekstu

6. Umiejetnosc¢ dostosowania polecen i celéw do potrzeb dziecka

vk wnN

Zrozumienie i Swiadomos¢

1. Uswiadomienie sobie, w jaki sposéb postawa, zachowanie i oczekiwania nauczyciela wptywaja na motywacje
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4.

5.

ucznia do nauki czytania

Uswiadomienie sobie wtasnego stosunku do ucznidéw majacych trudnosci z ptynnym czytaniem i rozumieniem
czytanego tekstu

Uswiadomienie sobie, jak duze znaczenie ma udostepnianie uczniom jak najwiekszej ilosci réznorodnych materia-
téw doczytania

Zrozumienie, ze umiejetnosci odczytywania tekstu, rozumienia ze stuchu i czytania ze zrozumieniem s ze soba
$cisle zwigzane

Zrozumienie, jak istotne jest opanowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem dla dalszej edukacji ucznia

Ukazanie w praktyce/Praktyka

1.

ok wnN

8.
9.

Stworzenie pozytywnego srodowiska edukacyjnego, sprzyjajacego zachecaniu uczniéw zainteresowania nauka
czytania

Dobdr strategii i technik jak najlepiej odpowiadajacych zré6znicowanym potrzebom uczniéw

Umiejetnos¢ skupienia uwagi dziecka na jego mocnych stronach

Tworzenie motywujgcego srodowiska edukacyjnego

Pozytywne nastawienie i realistyczne oczekiwania wobec uczniéw

Opracowanie i stosowanie strategii interwencyjnych i prewencyjnych, dostosowanych do okreslonych potrzeb (np.
trudnosci z ptynnym czytaniem i rozumieniem tekstu)

Stosowanie praktycznych technik udzielania instrukgji, ktére maja na celu pomoc uczniom w rozwoju umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem

Umiejetnos¢ opracowania ¢wiczen, ktére pomogtyby uczniom rozwing¢ ich umiejetnosé czytania ze zrozumieniem
Umozliwianie uczniom zastosowania w praktyce strategii wspierajacych czytanie ze zrozumieniem

10.Zachecanie uczniéw do stosowania okreslonych strategii wspomagajacych nauke czytania ze zrozumieniem
11.W sposoéb przystepny wyjasnianie uczniom, w jaki sposéb przebiega proces rozumienia tekstu
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Zawartos¢ modutu 5

Tematy Kluczowe idee

Czesc 1: Uswiadomienie sobie, na czym polega czytanie ze zrozumieniem

« Definicja czytania ze zrozumieniem

- Elementy majace negatywny wptyw na czytanie
ze zrozumieniem

- Typologia czytania ze zrozumieniem

Rozwijanie czytania ze
zrozumieniem

Czesc 2: Czytanie ze zrozumieniem w praktyce

» Definicja metody “odgérnej i oddolnej”
Podejscia teoretyczne

Podejscie calosciowe + Kultura czytania: podejscie catosciowe
« Czemu dzieci bywajg zniechecone do czytania

- Kiedy moze pojawiac sie presja?

Czesc¢ 3: Strategie zwigzane z czytaniem ze zrozumieniem

« Wybrane strategie nauczania czytania ze
Strategie i techniki zrozumieniem

czytania

Sugerowane dziatania

« Lektura tekstu zatagczonego do modutu
- Dyskusja wsréd nauczycieli, czy ich

przyzwyczajenia oraz wiedza koresponduja z
tym, czym jest czytanie ze zrozumieniem.

Lektura tekstu zawartego w module
Prezentacja,Czytanie ze zrozumieniem w
praktyce

Dyskusja o kulturze czytania oraz powodach
zniechecenia uczniéw do czytania ksigzek.
Lektura tekstu zawartego w module.
Podajcie przyktady w jaki sposob
zmotywowac dziecko do czytania.
Narzedzia: 5.3,5.4,5.5

Dyskusja wsréd nauczycieli nad technikami
czytania ze zrozumieniem

Zademonstrujcie techniki i przedyskutujcie
mozliwosci ich uzycia w specyficznych
sytuacjach, w ktérych pojawiaja sie trudnosci
W czytaniu ze zrozumieniem.

Narzedzia 5.1, 5.2
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Definicja

Czytanie ze zrozumieniem to umiejetnos¢ ogdélnego rozumienia przekazu zawartego w tekscie, ,proces odkrywania zna-
n

czenia poprzez interakcje ze stowem pisanym” (Sweet i Snow, 2002), innymi stowy: ,wydobywanie znaczenia z tekstu
(Gambrell, Block i Pressley, 2002).

Czytanie ze zrozumieniem to co$ wiecej niz tylko umiejetnos¢ odczytania tekstu, jednoczesnie rozumiejac jego znacze-
nie. Wymaga ono, by czytelnik posiadat bardziej rozwiniete umiejetnosci kognitywne i stosowat bardziej skomplikowane
strategie, by odkry¢ znaczenie czytanego tekstu.

Kluczowymi umiejetnosciami sa tu odpowiednio rozwinieta zdolnos$¢ rozpoznawania stéw i ptynne czytanie.

Jednakze problemy zwigzane z rozumieniem czytanego tekstu nie zawsze wynikaja z trudnosci z odczytywaniem i rozpo-
znawaniem stéw. Na rozumienie czytanego tekstu ma wptyw wiele czynnikéw:

« Umiejetnosci jezykowe zwiqzane z wystawianiem sie; zaséb stownictwa, rozumienie stowa méwionego

* Rozumienie instrukcji jezykowych i stosowanie sie do nich: dzieki temu uczniowie moga wykonywac okreslone
zadania w szkole.

« Umiejetnosc rozumienia stow ze stuchu: rozumienie znaczenia poszczegélnych ustyszanych stow

« Zakres wiedzy opewnych koncepcjach i faktach

o Zdobyta wczesniej wiedza: wiedza, ktorg uczen juz posiada

o Cechy charakterystyczne tekstu: stopien trudnosci, rodzaj tekstu i jego dtugos¢ réwniez moga wptynac na to, czy
uczen bedzie w stanie zrozumie¢ dany tekst

e Pamieé: zdolnos$¢ czytelnika do zapamietywania faktéw podczas czytania ze zrozumieniem

o Czytanie poprawnie i ptynnie

» Zainteresowanie i motywacja: zainteresowanie i motywacja do zgtebianiapewnych tematéw, ktére moga spra-
wi¢, ze uczen bedzie chetnie pracowat z okreslonymi materiatami do nauki czytania. Jesli uczen nie jest zaintereso-
wany danym tematem, trudniej bedzie sprawic, by skupit sie na czytanym tekscie (Cooper i inni, 2006).

» Koncentracja: zdolnos¢ czytelnika do skupienia sie na zadaniu

o Wiedzaiumiejetnosci zwiqgzane ze stosowaniem strategii kognitywnych w celu lepszego rozumienia czytanego
tekstu

» Umiejetnos¢ wyciggania wnioskow

Rodzaje czytania ze zrozumieniem
Rozrézniamy dwa rodzaje czytania ze zrozumieniem:

« Doslowne rozumienie czytanego tekstu: rozumienie informacji zawartych w tekscie, takich jak nazwy, opisy bo-
hateréw, kolejnos¢ wydarzen itp.

» Wycigganie wnioskow z przeczytanego tekstu: umiejetnos¢ czytania miedzy stowami, zrozumienie przestania
tekstu. Wymaga to od czytelnika gtebszej interpretacji czytanego tekstu, korzystania z juz posiadanej wiedzy, by
zrozumie¢ wszystkie aluzje w tekscie (Bryant, Smith i Bryant, 2008).

Czytanie ze zrozumieniem wymaga pewnych zdolnosci metakognitywnych: uczern musi swiadomie stosowac okreslone
strategie do réznych celéw podczas czytania danego tekstu.

Trudnosci zwigzane z czytaniem ze zrozumieniem
Uczniowie, ktorzy nie potrafig przyswoic sobie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem moga mie¢ nastepujace problemy:

+ Nie potrafig dostrzec sensu w nauce czytania.
« Moga nie posiada¢ wystarczajacej wiedzy lub mie¢ trudnosci z zastosowaniem juz zdobytej wiedzy do zinterpre-
towania tekstu.
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« Moga nie wiedzie¢, jak wykorzysta¢ posiadang wiedze w praktyce.

« Moga nie stosowa¢ odpowiednich strategii podczas czytania tekstu.

« Moga miec problemy z wyobrazeniem sobie sytuacji opisanych w tekscie.

« Moga miec trudnosci z dostrzezeniem gtéwnego przestania tekstu

« Moga mie¢ trudnosci ze streszczeniem przeczytanego tekstu.

« Moga miec trudnos¢ z okresleniem, ktére z informacji zawartych w tekscie s istotne.

« Moga miec trudnosci z wycigganiem wnioskéw z tekstu, nawet jesli potrafiag odpowiedzie¢ na pytania dotyczacego
jego tresci.

« Moga nie dostrzegac¢ najwazniejszych aspektéw czytanego tekstu.

« Moga miec¢ trudnosci z dostrzeganiem zwiagzku przyczynowo-skutkowego pomiedzy wydarzeniami opisanymi w
tekscie, nawet jesli potrafig je strescid.

«  Moga miec trudnosci ze zrozumieniem kolejnosci wydarzen opisanych w tekscie (Bryant, Smith, i Bryant, 2008).

Bibliografia
Bryant, D. P, Smith, D. D., & Bryant, B.R. (2008).Teaching students with special needs in inclusive classrooms. Boston: Pearson

Cooper, J. D, Chard, D. J,, & Kiger, N. D. (2006).The struggling reader: Interventions that work. New York: Scholastic.

Na przestrzeni dziejow nauczyciele i badacze sadzili, ze zdolnos¢ rozumienia tekstu jest,nabywana samoistnie”i nie moz-
na sie jej,,nauczyc”. Jednakze przekonalismy sie, ze dzieciom trzeba pomdc w opanowaniu tej umiejetnosci.

Metoda,odgérna”i,oddolna”

»0dgoérna” metoda: skoncentrowanie sie na umiejetnosci odczytania tekstu. Uczniowie sami odkrywaja w tekscie pewne
powtarzalne wzory i zwigzki przyczynowo-skutkowe.

»Oddolna” metoda: rozpoczecie od strategii zwigzanych z nauka czytania (np. odgadniecie tytutu po przeczytaniu tek-
stu) i budowg tekstu.

Te dwie metody nie muszg wykluczac sie nawzajem, lecz zbyt czesto nauczyciele skupiajg sie na metodzie ,oddolnej”.
Uczniowie skupiaja sie na technicznych aspektach nauki czytania, a w miedzyczasie nauczyciele wspieraja ich, czytajac
na gtos. Wspdlnie rozwijaja umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu uczniéw, omawiajg opowiadania i poznaja zalety ptynace
Z umiejetnosci czytania.

Jldealny program nauki czytania i pisania obejmuje ciggte ¢wiczenie czytania, pisania, stuchania i méwienia. Od dzieci stale
wymaga sie zastosowania zdobytej wiedzy w nowym kontekscie.” (Michael F. Optiz)

Podejscie holistyczne: aspekt kulturowy

Wielu szesdciolatkdw juz nie moze sie doczeka¢, az nauczy sie czyta¢, gdy rozpoczynaja edukacje w szkole podstawowe;j.
Niestety wielu z nich po kilku tygodniach traci motywacje.

Jest to spowodowane:

+ technicznymi aspektami nauki czytania: ciggtym ¢wiczeniem i powtarzaniem. Dla uczniéw moze to by¢ demoty-
wujace i zwyczajnie nudne.

« Nasamym poczatku nauki czytania brak jest motywujacych tekstéw.

 Dzieci nie dostrzegaja zadnego sensu w czytaniu oderwanych stéw i zdan.

Uczniowie potrzebuja:

« odpowiednio skonstruowanych zadan: musza przekonac sie, ze nauka czytania ma sens; czytanie staje sie pewna
metoda komunikacji

+ tekstéw specjalnie dopasowanych do okreslonych zadani: czytanie ma na celu wykonanie konkretnego zadania,
zdobycie informacji, ma sprawiac przyjemnos¢

« materiatéw,z zycia wzietych”i stanowigcych wyzwanie
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Nawet poczatkujacy czytelnik moze czerpac przyjemnosc¢ z rozumienia i interpretacji tekstow, pod warunkiem, ze:

« zadanie nie jest monotonne
o Uczniowie musza zrozumie¢, ze przeczytanie tekstu jest konieczne do wykonania zadania (np. dziecko ma za
zadanie pokolorowac rysunek zgodnie z nastepujacymi instrukcjami:,,Klaunma czarny nos, nie czerwony”)
+ tekst jest motywujacy i ciekawy
0 mozna wykorzystywac teksty z czasopism dla dzieci
o nalezy wybiera¢ teksty odpowiadajgce zainteresowaniom uczniéw i dotyczace ich najblizszego otoczenia
o zadanie powinno by¢ proste i zrozumiate
0 przeczytanie tekstu powinno by¢ konieczne do wykonania zadania
« zadanie musi stanowi¢ dla ucznia wyzwanie
o nalezy dobra¢ odpowiedni stopien trudnosci
o tekst musi zawiera¢ odpowiednia liczbe trudnych elementéw — nie za duzo i nie za mato
o jesli zadanie okaze sie za trudne dla dzieci, nalezy je uproscic¢
« nalezy zwraca¢ uwage na uczniéw majacych problemy z czytaniem
o jesli zadanie okaze sie dla dzieci za trudne, nalezy je uproscic
o stabsi uczniowie moga wspétpracowac z kolegami, ktérzy sg bardziej zaawansowani
o nalezy upewnic sie, ze dziecko posiada wystarczajaca wiedze, by wypetnié okreslone zadanie
0 nalezy udziela¢ dzieciom statego wsparcia podczas wykonywania zadania
- Czytanie ze zrozumieniem jest integralng czedcia nauki jezyka obcego, historii, geografii i zaje¢ w ramach kétek
zainteresowan

Instrukcije Motywowanie
Umiejetnosci jezykowe

techniczne aspekty

czytania jezykowe

Doswiadczenia zwigzane z naukg czytania

Czytanie ze zrozumieniem

l

Rozwdj umiejetnosci czytania

Bibliografia
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Przed rozpoczeciem czytania

- Okreslenie celu: po co czytam dany tekst?

- Analiza i przewidywanie

- Wykorzystanie zdobytej wcze$niej wiedzy: co juz wiem?
Podczas czytania

- Zadawanie pytan

- Wyobrazanie sobie sytuacji opisanych w tekscie

- Wycigganie wnioskéw i stosowanie konkretnych strategii: co robie, kiedy nie rozumiem, co czytam? W jaki sposéb kontroluje

proces czytania?

Po przeczytaniu

- Podsumowanie

- Wykorzystanie zdobytych informacji
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Wykorzystanie zdobytej wczesniej wiedzy
Korzystanie z juz posiadanej wiedzy i doswiadczenia, by zrozumie¢ tekst.
Wiedza na temat stownictwa oraz znajomos¢ okreslonych koncepcji wptywaja na rozumienie czytanego tekstu. Chodzi

o to, by uczniowie dostrzegli zwigzek pomiedzy materiatem, na ktérym pracuja a informacjami, ktére juz posiadajg i/lub
wczesniejszymi doswiadczeniami.

Zadawanie pytan podczas czytania

Zadawanie pytan przed rozpoczeciem czytania, w trakcie czytanie tekstu i po jego przeczytaniu wptywa na rozumienie
tego tekstu.

Pytania wymagaja od ucznia poszukiwania odpowiedzi. Tak wiec dzieki pytaniom uczen moze kontrolowac proces czyta-
nia i wchodzi w interakcje z czytanym tekstem.

Wyobrazanie sobie sytuacji opisanych w tekscie
Wyobrazanie sobie najwazniejszych idei zawartych w tekscie pomaga w wyszukiwaniu, porzadkowaniu i zapamietywaniu

waznych informacji, dzieki czemu dziecko radzi sobie lepiej z nattokiem informacji. Umiejetnosc ta jest rowniez przydatna
w podsumowywaniu zdobytych informacji.

Kontrolowanie procesu czytania

Kontrolowanie procesu czytania oznacza wykorzystywanie strategii metakognitywnych przed rozpoczeciem czytania, w
trakcie czytania i po przeczytaniu tekstu. Dzieki temu uczenn moze lepiej zrozumiec¢ czytany tekst i stosowac konkretne
strategie do rozwigzywania okreslonych probleméw.

Formutowanie wnioskéw

Aby sformutowac wnioski, czytelnik musi znalez¢ w tekscie informacje, ktére moga by¢ jedynie zasugerowane, a takze
dostrzegac i rozumiec zwigzki przyczyno-skutkowe.

Streszczanie

Streszczanie wymaga od czytelnika okreslenia, ktére informacje w tekscie sg najistotniejsze oraz sparafrazowania i podsu-

mowania ich. Ta strategia polega na ciagtym doszukiwaniu sie w tekscie pewnej idei przewodniej. Streszczenia sg znacze-
nie krétsze niz sam tekst i stanowig ogélne podsumowanie materiatu Zrédtowego.
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Zrodta do modutu 5
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Zasoby
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Narzedzie 5.2 Strategia PZWN

Narzedzie 5.4 Co zrobi¢, zeby czytanie byto przyjemne; kétka czytelnicze
Narzedzie 5.5 Co zrobi¢, zeby czytanie byto przyjemne; worki opowiadan_
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Narzedzie 5.1 Metoda PURAJZ

Pomoc uczniom w zrozumieniu znaczenia dtugich zdan

Dla kogo? Dla uczniéw, ktérzy maja problemy z ptynnym czytaniem

Przeczytaj dtugie zdanie, ktérego zrozumienie sprawia ci problem.

Uiyj znakow interpunkcyjnych, by rozbi¢ dtugie zdanie na mniejsze fragmenty

Rozbij dtugie zdanie na mniejsze fragmenty zawierajace okreslone informacje

Analizuj znaczenie kazdego fragmentu z osobna

Jeszcze raz przeanalizuj znaczenie poszczeg6lnych fragmentdw, by odkry¢ zwiazki miedzy nimi
Zastanc')w sie nad znaczeniem catego dtugiego zdania po przeczytaniu go ponownie.

Tablica do pisania, projektor lub flipchart

Autor/autorzy Ten zestaw narzedzi zostat opracowany dzieki grantowi przyznanemu przez Departament Szkol-
nictwa Stanoéw Zjednoczonych w ramach programu Rozwdj Innowacyjnych Technologii dla Uczniéw
Niepetnosprawnych. Projekt nosi nazwe ,Testowanie w praktyce zestawu narzedzi do nauki: Strona
internetowa z materiatami dla uczniéw o lekkim stopniu niepetnosprawnosci, rodzicéw i nauczycieli”.
(Specjalny Program Edukacyjny Uniwersytetu Jamesa Madisona)

Przyblizony czas Caty rok szkolny
przeznaczony na
<wiczenie

Gdzie mozna znalez¢ Zaadaptowano materiaty ze strony: http://coe.jmu.edu/learningtoolbox
wiecej informac;ji?
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Narzedzie 5.2 Stategia PZWN

Rozwdj umiejetnosci czytania ze zrozumieniem (lepsze rozumienie ogélnych idei)
Pomoc uczniom w zrozumieniu szczegétéw czytanego tekstu

Dla kogo? Dla dzieci majacych problemy z czytaniem ze zrozumieniem
g )

» Przed rozpoczeciem czytania
» Zadaj sobie pytania
» W trakcie czytania
» Na koniec, po przeczytaniu tekstu
- Przed rozpoczeciem czytania przejrzyj pobieznie tekst, ktéry masz przeczytac.
- Zadawaj sobie pytania dotyczace tekstu
- W trakcie czytania danego tekstu odpowiadaj na pytania, ktére wypisates na kartce
- Na koniec, po przeczytaniu tekstu, stres¢ go

Materialy Tablica do pisania, projektor lub flipchart

Autor/autorzy Ten zestaw narzedzi zostat opracowany dzieki grantowi przyznanemu przez Departament Szkol-
nictwa Stanéw Zjednoczonych w ramach programu Rozwoj Innowacyjnych Technologii dla Uczniow
Niepetnosprawnych. Projekt nosi nazwe ,Testowanie w praktyce zestawu narzedzi do nauki: Strona
internetowa z materiatami dla uczniéw o lekkim stopniu niepetnosprawnosci, rodzicow i nauczycieli”.
(Specjalny Program Edukacyjny Uniwersytetu Jamesa Madisona)

Przyblizony czas Kilka tygodni
przeznaczony na
cwiczenie

Zaadaptowano materiaty ze strony: http://coe.jmu.edu/learningtoolbox
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Opis ¢wiczenia

Przed rozpoczeciem czytania — analiza

Przed rozpoczeciem czytania, przejrzyj pobieznie tekst, ktéry masz
przeczytac.

Przegladanie ksigzki

przeczytaj tytut ksigzki

przeczytaj tytuty rozdziatéw

przeczytaj tytuty poszczegdlnych akapitéw

przyjrzyj sie obrazkom i grafikom

zwré¢ uwage na stowa napisane ttustym drukiem

przeczytaj pytania do tekstu

Zastanow sie nad zwiazkiem pomiedzy tym rozdziatem a poprzednimi
Czytanie opowiadania

spojrz jeszcze raz na poprzedni fragment, ktéry czytates

zastanéw sie, o czym moze by¢ fragment, ktéry teraz bedziesz czytac
przejrzyj pobieznie tekst, by uzyska¢ ogélne pojecie o jego tresci
Sprébuj odgadnaé, kim moga by¢ bohaterowie opowiadania i co moze im
sie przytrafic.

Zadawaj sobie pytania dotyczace tekstu

Przegladanie ksigzki

Zadaj sobie pytania dotyczace tekstu

przeczytaj tytut ksigzki

przeczytaj tytuty rozdziatow

przeczytaj tytuty poszczegélnych akapitow

przyjrzyj sie obrazkom

i grafikom

zwré¢ uwage na stowa napisane ttustym drukiem

przeczytaj pytania do tekstu

Popros nauczyciela, zeby zapisat te pytania, abys mogt na nie pézniej
odpowiedzie¢

Jesli to mozliwe, zapisz je na kartkach i miej pod reka
Czytanie opowiadania

Ty lub nauczyciel mozecie wypisa¢ pytania do tekstu
Sprébuj odgadnaé, kim sa bohaterowie i co im sie przydarzy

W trakcie czytania danego tekstu, odpowiadaj na pytania, ktére wypisates
na kartce

Czytajac tekst, miej w pamieci pytania, ktére wczesniej wypisates

Gdy znajdziesz odpowiedzi na te pytania, zapisz je na kartkach lub popros
nauczyciela, by je zapisat

Na koniec, po przeczytaniu tekstu, stres¢ go

Po przeczytaniu tekstu jeszcze raz przeczytaj wszystkie pytania, ktére
wczesniej wypisate$

Jesli ktéres pozostato bez odpowiedzi, postaraj sie na nie odpowiedzie¢
Zadaj sobie pytania i sprébuj na nie odpowiedziec¢

Podsumuj, co przed chwilg przeczytates i sprébuj wymieni¢ najwazniejsze
informacje z tekstu

Poréwnaj tekst, ktory przed chwilg przeczytate$ z wczedniejszymi tekstami.
Okresl zwigzki, podobienstwa i réznice.

Sprébuj odgadnad w jaki sposdb tekst, ktoéry wiasnie przeczytates bedzie
sie wigzat z nastepna czytanka.
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Narzedzie 5.3 Rozumienie wiadomosci

Zmotywowanie uczniéw do czytania i zainteresowanie ich tg czynnoscia

Zachecenie uczniéw do aktywnej nauki czytania

Wzbudzenie w dziecku pragnienia dzielenia sie ksiazka, czytania na gtos i stuchania opowiadan
Zachecenie rodzicéw do czytania dzieciom

Ukazanie rodzicom, jak w prosty i przyjemny sposéb zachecac dzieci do nauki czytania i pisania
Czytanie dla przyjemnosci

Dla kogo? Dla dzieci w wieku od czterech do o$miu lat

,Rozumienie wiadomosci” to metoda nauki czytania ze zrozumieniem.
Celem jest opracowanie zaje¢, podczas ktérych dzieci beda sie uczy¢ czytac ze zrozumieniem, z wykorzyst-

aniem aktualnych tematéw. Podczas lekcji dzieci czytaja teksty i wykonujg zadania zgodnie z instrukcjami.
To dzieci wybieraja tematyke zaje¢. Wysytaja swoje propozycje do redakcji strony internetowej,,Rozumienie
wiadomosci” (w jezyku niderlandzkim: http://www.nieuwsbegrip.nl)

teksty, instrukcje, zadania

Aworaworsy | 0000000000000 |

Przyblizony czas | Tak dtugo jak bedzie to konieczne
przeznaczony na
cwiczenie

Opis ¢wiczenia
To dzieci wybierajg tematyke zajeé. Wysytaja swoje propozycje do redakgcji strony internetowej,Rozumienie wiadomosci”
- http://www.nieuwsbegrip.nl. Zesp6t redakcyjny dokonuje wyboru artykutéw, wybiera wiadomosci dobre i zte, z kraju i

zza granicy, dotyczacych réznych tematoéw (historii, geografii, polityki itp.).

Wszystkie lekcje odbywaja sie w podobny sposdb i obejmujg prace z tekstem, liste stowek i odpowiednie instrukcje dla
uczniow.

Punktem wyjscia jest tekst. Dzieci czytajg tekst, stosujac sie do instrukcji, ktéra opisuje piec strategii czytania. Pod tekstem
zamieszczono liste stébwek. Zadaniem dzieci jest rowniez domyslenie sie znaczenia stéw, korzystajac z okreslonych strate-
gii i instrukgji.

Podczas kazdej lekcji wykonuje sie ¢wiczenie, ktére wymaga zastosowania okreslonej strategii czytania.

Stosowane strategie to m.in. odgadywanie, o czym moze by¢ tekst, wyjasnianie watpliwosci, zadawanie pytan, streszcza-
nie oraz dostrzeganie zwigzkdow i najwazniejszych stéw.

Ponadto, mozna wykonywac ¢wiczenia oparte na:
Sporzadzaniu planéw

Dzieci co tydzien sporzadzaja plany, ¢wiczac dostrzeganie najistotniejszych informacji. Do tego samego tekstu mozna
uzywac réznych plandw, np. planéw przedstawiajacych kolejnos¢ wydarzen lub zwiazki przyczynowo-skutkowe miedzy
nimi.

Teorii inteligencji wielorakiej

Dzieci co tydzier wykonuja zadanie zwigzane z innym typem inteligencji (np. przestrzenna, wzrokowa, muzyczng). Dzieki
temu zajecia sg bardziej réznorodne.

Wspétpracy
Dzieci pracuja w zréznicowanych grupach, aby mogty uczyc sie od siebie nawzajem.
Dzielenie sie strategiami stosowanymi podczas czytania tekstu

Nauczyciel i uczniowie uczg sie od siebie nawzajem. Nauczyciel wptywa na proces czytania, pokazujgc dzieciom, jak sam
stosuje okreslone strategie. Na poczatku to on jest ekspertem. Pézniej jednak to uczniowie pokazuja nauczycielowi, jakie
strategie stosuja.
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Narzedzie 5.4 Co zrobi¢, zeby czytanie byto przyjemne; kotka czytelnicze

Zachecenie dzieci do czytania

Sprawienie, aby dzieci czytaty chetniej i aby czynnos¢ ta sprawiata im przyjemnos¢
Rozwdj umiejetnosci ptynnego czytania i czytania ze zrozumieniem

Dostarczenie tematéw do dyskusji i analizy

Nauka czytania i pisania w kontekscie spotecznym

Uczenie dzieci, jak wyszukiwac informacje w tekscie

Rozwdj spotecznosci

Materialy ksiazki z czytankami, literatura faktu, artykuty, czasopisma, wiersze itp.

Autor/ Za autora pomystu uwaza sie Paola Freirego. Freire stworzyt, kétka kulturowe”, czyli grupy ludzi, ktérzy spot-
autorzy ykali sie, by wspolnie analizowac okreslone zagadnienia, prowadzi¢ dyskusje i uczyc¢ sie od siebie nawzajem.

Opis ¢wiczenia

Nalezy rozpocza¢ od $cistej wspdtpracy z dzie¢mi, by zapoznac je z ideg koétka czytelniczego.
Kiedy juz dzieci zrozumieja, na czym ono polega, beda mogty pracowac samodzielnie.
Kwestie, ktére nalezy rozwazy¢:

- kazda osoba w grupie ma przydzielona okreslona role (np. pilnuje czasu itp.)
- potrzebne sg wyrazne wskazowki
- nalezy okresli¢ sposéb poprawiania btedéw

Praca w koétku czytelniczym polega na zawarciu pewnego rodzaju kontraktu spotecznego.
Przyktady zasad stosowanych podczas zajec

«  Uczniowie siadajg w kregu

« Od razu rozpoczyna sie dyskusja

» Dzieci podczas dyskusji powinny stuchac siebie nawzajem i zachowywac sie wobec siebie uprzejmie

«  Dzieci powinny uwaznie stucha¢, co inni majg do powiedzenia
- nalezy nauczyc je jak uprzejmie wyrazac swoje zdanie

« ,W mojej opinii..”

« ,Chciatbym dodag, ze..”

« ,Nie zgadzam sie, poniewaz..”

+ ,Zgadzam sie, poniewaz..

« ,Nierozumiem..”

. ,Nie moge pojac..”

- ,Na stronie x napisano...”

« ,Rozumiem twdj punkt widzenia, lecz..
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Narzedzie 5.5: Co zrobi¢, zeby czytanie bylo przyjemne; worki opowiadan

Zmotywowanie uczniéw do czytania i zainteresowanie ich tg czynnoscia

Zachecenie uczniéw do aktywnej nauki czytania

Wzbudzanie w dziecku pragnienia dzielenia sie ksiazka z innymi, czytania na gtos i stuchania opowiadan
Zachecenie rodzicow do czytania dzieciom

Ukazanie rodzicom, jak w prosty i przyjemny sposéb zachecac dzieci do nauki czytania i pisania
Czytanie dla przyjemnosci

Dla kogo?

Materialy ksiazka z czytankami, literatura faktu, gry, nagrania audio, kredki, worek, plastelina

Opis ¢wiczenia

Worki opowiadan

Coto jest?

Worek opowiadan to duza torba z materiatu zawierajgca czytanki i materialy pomocnicze stuzace do rozwijania umiejet-
nosci jezykowych, dzieki ktérym czytanie staje sie przyjemne.

Nalezy znalez¢ lub uszy¢ torbe z materiatu i wtozy¢ do niej wszelkie materiaty niezbedne do zaspokojenia potrzeb eduka-
cyjnych dzieci i dostosowane do ich poziomu zaawansowania

« ksiazka z czytankami

« ptyta CD lub DVD z bajka

« powigzana literatura faktu

+ modele postaci lub przedmiotéw z opowiadania
« ¢wiczenia lub gry zwigzane z opowiadaniem

* papier

«  kredki

« plastelina

+ karta ¢wiczenia
Nalezy zacza¢ od scistej wspotpracy z dzie¢mi, majacej na celu opracowanie ¢wiczen zwigzanych z workiem opowiadan.
Gdy dzieci juz zrozumieja, na czym polegaja ¢wiczenia, bedg mogty wykonywac je same.

Zaangazuj rodzicéw w opracowywanie workdéw opowiadan i zaproponuj, ze moga pozyczac worki do domu lub udostep-
nij im niewypetnione karty ¢wiczen.

Tre$¢ worka opowiadan opartego na ,Trzech matych swinkach”
Ksigzka z opowiadaniami i ksigzka zawierajaca informacje ,z zycia wziete”
Ksiazka z opowiadaniami rozwija wyobraznie dziecka.

Ksigzka z opowiadaniami powinna by¢ interesujgca i odpowiednia dla dzieci, o wyraznie zarysowanej fabule. Ksigzka za-
wierajaca informacje,z zycia wziete” daje dzieciom inne mozliwosci. Mate dzieci s zafascynowane faktami i informacjami.
Pragna poznac otaczajacy je swiat. Ksigzka zawierajgca informacje ,z zycia wziete” powinna:

« Dotyczy¢ tego samego tematu co ksigzka z opowiadaniami
« Zawierac tresci odpowiednie dla dzieci
« Zawierac fadne zdjecia i obrazki

- Zainteresowa¢ mate dzieci
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Nagranie audio

Dzieci moga stucha¢ nagrania audio w kotko. Dzieci uwielbiaja stucha¢ wciaz tego samego opowiadania. Dzieki temu

moga lepiej zrozumie( historie i potrafig jg opowiedzied.

Przyktad: opisywanie obrazkéw

Popatrz na obrazki i opowiedz inng historyjke.
Przeczytaj historyjke i narysuj obrazki.

Wymysl inne zakoriczenie historyjki i narysuj obrazki.

Przyktad: rozbudowane ¢wiczenia

Gry

Cwiczenia artystyczne zwigzane z historyjka.

Narysuj obrazek przedstawiajacy okreslone przedmioty opisane w ksiagzce.
Narysuj obrazki do ksigzki.

Napisz nowe zakonczenie ksigzki.

Poszukaj w Internecie informacji na okreslony temat.

Gry to wazny element na wczesnym etapie nauki czytania. Nalezy upewnic sie, ze gra, ktdra sie opracowato, obejmuje

¢wiczenie czytania, $piewania, pisania, mowienia itp.

Kilka przyktadow:

Gra pamieciowa z wykorzystaniem réznych przedmiotéw opisanych w ksigzce

Gra w bingo z wykorzystaniem réznych przedmiotéw opisanych w ksigzce i stow z ksigzki
Wykreslanka ze stowami z opowiadania

Szarady z wykorzystaniem réznych przedmiotéw opisanych w opowiadaniu

Kalambury

Gra z wykorzystaniem kart ze stowami

Opracowanie gry planszowej, opartej na przeczytanym przez dzieci opowiadaniu

Gra polegajaca na utozeniu zdan w odpowiedniej kolejnosci.

Karta ¢wiczenia: wskazéwki dla rodzicow

Karta ¢wiczenia zawiera wskazéwki, jak rodzice i nowi pracownicy moga wykorzysta¢ worek opowiadan. Przyktady wska-

z6wek:

Porozmawiaj z dzieckiem o opowiadaniu i zapytaj, ktéra scene lubi najbardziej

Zadawaj dzieciom pytania dotyczace postaci i fabuty

Opowiedz historyjke jeszcze raz, korzystajg z modeli

Dowiedz sie wiecej o ludziach i miejscach opisanych w historyjce dzieki ksigzkom zawierajagcym informacje,z zycia
wziete”

Narysuj dana postac lub ulep ja z plasteliny

Narysuj ,mape” przedstawiajaca rozwdj fabuty, abys mégt na jej podstawie opowiedziec¢ historyjke wtasnymi sto-
wami

Jak uzywa¢

Nalezy zacza¢ od Scistej wspotpracy z dzie¢mi majacej na celu opracowanie ¢wiczen zwigzanych z workiem opowiadan.

Gdy dzieci juz zrozumieja, na czym polegaja ¢wiczenia, bedg mogty wykonywac je same. Zaangazuj rodzicow w opraco-

wywanie workéw opowiadan i zaproponuj, ze moga pozycza¢ worki do domu. Oméw z nimi mozliwosci; wyjasnij im, na

czym polega worek opowiadan i dlaczego rozszerzone ¢wiczenia sa wazne w edukacji dzieci.
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Projekt DISTINGC, czyli Szkolenie Zawodowe z Zakresu Edukacji Wiaczajacej, to europejski projekt finansowany
ze $rodkéw Projektu Wielostronnego Comenius w ramach Programu Uczenia sie przez Cate Zycie. Wspolnie
z szescioma partnerami z pieciu krajow (Turcji, Polski, Belgii, Portugalii i Wielkiej Brytanii) opracowalismy
program szkolenia zawodowego z zakresu edukacji wiaczajacej dla nauczycieli szkét podstawowych majacy
na celu zwiekszenie ich umiejetnosci i wiedzy na temat ¢wiczen wiaczajacych, ktére mozna przeprowadzic

w klasie, zwtaszcza skierowanych do dzieci, ktére maja trudnosci w uczeniu sie i udzielaniu sie podczas zajec
i/lub przejawiaja zachowania trudne. Niektore dzieci majg dodatkowe potrzeby edukacyjne (potrzebuja
doktadniejszych instrukgji itp.). Potrzebywielu z nich s inne i dzieci takie wymagaja szczegdélnego traktowania.
W ciagu dwoch lat trwania projektu podjeto szereg dziatan, od okreslenia szczegdlnych biezacych potrzeb
nauczycieli szkét podstawowych, ktérzy ucza dzieci o wielu ré6znych potrzebach, w tym dzieci majace trudnosci z
uczeniem sie i/lub przejawiajace zachowania trudne, do opracowania i implementacji programu szkoleniowego,
ktéry ma pokazac nauczycielom, jak moga pomaéc sami sobie. Szkolenie ma przygotowywac nauczycieli do ich
wiasnej pracy z uczniami, a takze dostarczy¢ im srodkéw do szkolenia innych nauczycieli szk6t podstawowych
w zakresie edukacji wiaczajacej i radzenia sobie z uczniami przejawiajacymi zachowania trudne, aby dzieci te
mogty przezwyciezyc¢ poczatkowe trudnosci w nauce czytania i pisania.
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. % Projekt finansowany w latach 2010-2012 prz wsparciu Komisji Europejskiej z programu Long Learning.

Programme Kontrakt Nr 510072-LLP1-2010-TR-Comenius-CMP. Niniejszy dokument odzwierciedla jedynie
poglady autorow. Komisja Europejska nie ponosi odowiedzialnosci za jakiekolwiek skutki uzycia tresci
znajdujacych sie w niniejszym dokumencie.
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