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Wprowadzenie

Wspieranie dzieci do§wiadczajacych zroznicowanych trudnosci/ wyzwan
rozwojowych jest procesem dynamicznym i wymaga stalej aktualizacji
wiedzy teoretycznej oraz poszukiwania optymalnych modeli oddzialywan
edukacyjnych i terapeutycznych. W monografii Dzieci z trudnosciami
rozwojowymi. Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne w pro-
cesie wspierania dzieci zaprezentowano aktualny stan prawny i faktyczna
organizacje edukacji i wspierania ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w placéwkach oswiatowych w Polsce, ze szczegolnym uwzgled-
nieniem praktyki konstruowania indywidualnych programow dla dzieci
z roznymi trudnosciami rozwojowymi. Indywidualne programy eduka-
cyjno-terapeutyczne stanowig narzedzia, w ktorych konceptualizowane
i operacjonalizowane s3 zalozenia i wytyczne dla wspomagania instytu-
cjonalnego uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych w odniesie-
niu do realizacji programu szkolnego oraz do potrzeb rehabilitacyjnych
i terapeutycznych, scisle zwigzanych z nastepstwami niepetnosprawnosci,
niedostosowania spolecznego (zagrozenia niedostosowaniem), odmien-
nosci kulturowej i innych uwarunkowan.

W pierwszej czesci opracowania podjeto probe opisu polskich i za-
granicznych praktyk dotyczacych wspierania uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. W rozdziale Edukacja i wspieranie uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi w placéwkach
oswiatowych w Polsce Marzena Dycht oméwila modele edukacji i wspie-
rania uczniéw z odmiennymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi
w kontekscie wspoétczesnych ustalen terminologicznych i koncepcyjnych,
jak réwniez konstrukt edukacji wiaczajacej, jej praktycznej implementa-
qji (réwniez w ujeciu statystycznym) czy specjalnych potrzeb edukacyj-
nych (wykraczajacych poza kategorie niepelnosprawnosci). Na tym tle
zaprezentowala wspoétczesne regulacje prawne zwigzane z organizacja
pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci/ uczniow z wyzwa-
niami rozwojowymi w placéwkach oswiatowych w Polsce, uwzgled-
niajac zatozenia dotyczace konstruowania indywidualnych programéw
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edukacyjno-terapeutycznych. Realizacja zatozen ,szkoty dla wszystkich”
wymaga zmian kompetencyjnych w zakresie pracy pedagogéw specjal-
nych. Odnoszac sie do tego pola problemowego, autorka przedstawita
takze zalozenia projektu naukowo-aplikacyjnego Podnoszenie kompetencji
nauczycielskich w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Celem drugiego rozdziatu jest zaprezentowanie praktyk zagranicz-
nych w odniesieniu do udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniom z wyzwaniami rozwojowymi, w szczegélnosci ukazanie wzor-
céw implementowania wytycznych dotyczacych programow edukacyjno-

-terapeutycznych w réznych krajach, o dtuzszej tradycji takiego wspierania
uczniéw, niz Polska. Anna Zamkowska w rozdziale Indywidualne programy
edukacyjne w perspektywie miedzynarodowej w ujeciu diachronicznym
przedstawila ,narodziny” koncepcji projektowania IPET-6w (IPE, IEP -
w terminologii anglojezycznej) i ukazala zréznicowane doswiadczenia
systemow edukacyjnych réznych krajéow w zakresie ich wdrazania - hi-
storycznie i wspdtczesnie (m.in. Stanéw Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii,
Szwecji, Republiki Czeskiej i innych). Zaprezentowata swoista ,trajektorie
zycia” programow, wskazujac na wspotezesna ich krytyke. Jest to intere-
sujacy punkt odniesienia dla polskich doswiadczen.

Obie autorki zwrécily uwage na znaczenie diagnozy proinkluzyjnej
w kontekscie podejmowanych dziatan wspierajacych (ukazujac koniecz-
nosc¢ odejscia od modelu medycznego i zweryfikowania podejscia beha-
wiorystycznego w udzielaniu wsparcia uczniom).

Kolejne cztery rozdzialy monografii maja inny charakter. S po-
$wiecone pomocy dzieciom o konkretnych specjalnych potrzebach
edukacyjnych. W tej czesci skoncentrowano sie na ukazaniu procesow
wspierania ucznidow niestyszacych i stabostyszacych (Katarzyna Wereszka,
Konstruowanie indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla
uczniéw z niepetnosprawnosciq narzqdu stuchu), uczniéow o ztozonych po-
trzebach komunikacyjnych (Katarzyna Cichocka-Segiet, Konstruowanie in-
dywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla dzieci/ uczniéw
ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi, niemdéwiqcych), dla uczniow
wymagajacych wsparcia resocjalizacyjnego i/lub socjoterapeutycznego
(Zaneta Tempczyk-Nagoérka, Konstruowanie indywidualnych programéw
edukacyjno-terapeutycznych dla uczniéw niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem) oraz odmiennych kulturowo (Anna
Mtlynarczuk-Sokolowska, Katarzyna Szostak-Krol, Wspieranie uczniéw
cudzoziemskich ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w kontekscie
indywidualizacji pracy i wymagarn szkolnych).
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W tych szczegélowych rozdzialach przyjeto strukture dwudzielng -
czes¢ teoretyczna odnosi sie do specyfiki potrzeb i mozliwosci tych
podmiotéw, zas w czesci praktycznej autorki przedstawiaja propozycje
indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych, wytyczne do
ich tworzenia oraz inne narzedzia pomocne w praktyce szkolne;j.

Dobdr oméwionych przypadkéw dzieci o specjalnych potrzebach roz-
wojowych i edukacyjnych motywowany byt dotychczasowym, skromnym
zasobem publikacji dotyczacych konstruowania indywidualnych progra-
mow edukacyjno-terapeutycznych. Dzieki temu zabiegowi mozliwe stato
sie nie tylko przedstawienie procedur tworzenia IPET-6w dla konkretnych
grup uczniow, ale takze ugruntowanie zalozenia o tym, ze odbiorcami
wsparcia psychologiczno-pedagogicznego sa zaréwno uczniowie z nie-
pelnosprawnoscia, jak i ci, ktérych trudnosci rozwojowe i edukacyjne
wynikaja z innych uwarunkowan.

Prezentowane w rozdziatach rozwazania ukazuja zagadnienia
z perspektywy profesjonalnego wspierania uczniow. Dlatego w ostat-
nim, si6dmym rozdziale podjeto problematyke uczestnictwa w procesie
konstruowania IPET-6w podmiotéw niedysponujacych profesjonalnymi
kwalifikacjami - rodzicéw dzieci. Ich udzial w zespotach wspierajacych
jest prawnie zagwarantowany, ale potencjat ich wiedzy - jak wskazuja
badania - nie zawsze wykorzystywany. Emilia Smiechowska-Petrovskij
w tekscie Rola rodzicéw w konstruowaniu indywidualnych programow
edukacyjno-terapeutycznych oméwila kwestie wspoétpracy rodzicédw z na-
uczycielami i specjalistami tworzacymi indywidualne programy edukacyj-
no-terapeutyczne, a takze zaprezentowala wybrane strategie zwiekszania
rodzicielskiego zaangazowania.

Mimo ze zgromadzone teksty nie moga wyczerpa¢ tematyki odno-
szacej sie do udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom
z trudno$ciami czy znaczenia indywidualnych programow edukacyjno-
-terapeutycznych w tym procesie, to monografia moze okazac sie in-
teresujgca z punktu widzenia zaréwno naukowego (jako inspiracja do
podejmowania badan w obszarach niewystarczajaco eksplorowanych), jak
i praktycznego (dla 0s6b pracujacych z dzie¢mi o specjalnych potrzebach
rozwojowych i edukacyjnych, dla studentéw pedagogiki i pedagogiki
specjalnej).

Emilia Smiechowska-Petrovskij






Marzena Dycht

Edukacja i wspieranie uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rozwojowymi w placowkach oswiatowych
w Polsce

Streszczenie

Artykut oscyluje wokot uwarunkowan definicyjnych, organizacyjnych
i dydaktycznych ksztalcenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rozwojowymi w nurcie edukacji specjalnej w Polsce:
segregacyjnej, integracyjnej, ze szczegolnym ukierunkowaniem na
edukacje wiaczajaca. Wskazuje na elementarne - z punktu widzenia
pedagogiki i pedagogiki specjalnej — zatozenia niezbedne dla wsparcia
edukacji i rehabilitacji uczniow ze specjalnymi potrzebami rozwojo-
wymi i kulturowymi, podstawowe w realizacji projektu inkluzyjnego.
Opracowanie jest rowniez proba namystu nad stanem wdrazania zadan
oswiatowych wobec ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i rozwojowymi. Towarzyszg jej refleksje nad nowa rolg i zadaniami pe-
dagoga specjalnego, odpowiadajacymi potrzebom inkluzyjnego modelu
ksztatcenia.

Stowa kluczowe: systemy ksztalcenia specjalnego, edukacja wlaczajaca,
rehabilitacja, uczniowie, specjalne potrzeby edukacyjne i rozwojowe

Education and supporting students with special educational

and developmental needs in Polish schools

Summary

The article oscillates around definitional, organizational and teaching
conditions concerning education of students with special educational
and development needs in the stream of special education in Poland:
segregated, integrated, with a particular focus on inclusive education.
The study indicates elementary - from the point of view of pedagogy
and special education - assumptions necessary to support education
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and rehabilitation of students with different development stages and
cultural distances. They are assumed to be basic features while running
the inclusion project. The study is also an attempt to reflect on the sta-
tus of implementation of educational tasks towards pupils with special
educational and development needs. The paper is accompanied by the
reflections on a new role and tasks of a special educator, corresponding
to the needs of the inclusion model of education.

Key words: systems of special education, inclusive education, rehabili-
tation, pupils, special educational needs, development needs

Modele edukacji i wspierania uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i rozwojowymi — ustalenia terminologiczne
i koncepcyjne

Jedna z podstawowych cech ponowoczesnych spoteczenstw, cenionych
i promowanych, jest réznorodnosé¢, szacunek dla odmiennosci kazdej
osoby i tworzenie warunkdéw sprzyjajacych jej indywidualnemu i spo-
tecznemu rozwojowi. Uznanie tego faktu pozwala dostrzec, iz niepetno-
sprawnosc nie jest wlasnoscia gatunkowa osoby, a tylko jednym z wielu
elementdéw mogacych utrudnia¢ edukacje szkolng - bariere edukacyjna
bowiem stanowia potencjalnie wszelkie inne uwarunkowania osobowe
i sSrodowiskowe heterogenicznego zespotu uczniow, takie jak: pte¢, rasa,
wybitne zdolnosci i uzdolnienia, wyznanie religijne, przynaleznos¢ kul-
turowa, status materialny rodziny i inne. Swiadomo$¢ istnienia tych wta-
$ciwosci, rozumianych jako indywidualne zasoby poszczegdlnych uczniow,
niekoniecznie trafnie etykietowanych jako ,specjalne”, generuje potrzebe
modyfikacji szkolnych struktur organizacyjnych i strategii w obrebie
dydaktyki ksztatcenia.

Na gruncie pedagogiki specjalnej od dawna - a zwlaszcza wspoélczes-
nie - toczy sie dyskusje na temat modelu edukacji i wspomagania osob
z trudnosciami rozwojowymi. Doprowadzily one teoretykow i praktykow
do wypracowania systemowej triady: ksztatcenie specjalne - ksztalcenie
integracyjne - edukacja wiaczajaca, w obrebie ktorej prébuje sie uzyskac
rozwigzania korzystne dla wszystkich podmiotéw procesu edukacyjnego.

W systemie ksztatcenia specjalnego podmiotem doswiadczajacym
wsparcia — poprzez organizowanie dziatan o charakterze edukacyjno-

-rehabilitacyjnym - jest uczen z niepelnosprawnoscia, ktory ze wzgledu
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na funkcjonalne konsekwencje posiadanej dysfunkcji wymaga specjal-
nego wsparcia dydaktycznego w zaspokajaniu swoich potrzeb edukacyj-
nych i rozwojowych (Dyduch 2014). W proponowanym powyzej modelu
ksztatcenia, obok tradycyjnych metod wychowawczych i dydaktycznych,
szczegdlng role odgrywa rehabilitacja rozumiana jako kompleksowe,
skoordynowane stosowanie srodkow medycznych, psychologicznych,
pedagogicznych, spotecznych i zawodowych w celu usprawnienia oséb
Z naruszong sprawnoscia organizmu mozliwie do najwyzszego poziomu
(za: Sekowska 2001, s. 15). U teoretycznych podstaw organizacji ksztatce-
nia specjalnego, realizowanych w placowkach tworzonych intencjonalnie
z mys$la o podopiecznych z okre$lonym rodzajem dysfunkcji, lezy me-
dyczny model niepetnosprawnosci, ktory koncentruje uwage na biologicz-
nym uszkodzeniu organizmu i zwigzanych z nim deficytach. Problemy,
jakie napotyka osoba niepelnosprawna, sa traktowane jako bezposrednia
konsekwencja choroby lub urazu. Model ten opiera sie na zatozeniu, ze
niepelnosprawnos¢ to osobista cecha danej osoby, generujaca okreslone
trudnosci szkolne ucznia. W efekcie planowano pewne formy wsparcia
rehabilitacyjnego (dawniej: rewalidacyjnego), ukierunkowane na wy-
rownywanie okreslonych brakéw rozwojowych. ,Uznawano, iz potrzeby
edukacyjne swoiste dla dzieci z okreslonym typem niepelnosprawnosci
sa dominujace w wypelnianiu roli ucznia i jako takie nie moga by¢ efek-
tywnie realizowane w grupach heterogenicznych” (Czerwinska 2015, s. 85).

Obecnie zachodzace zmiany spoteczne i kulturowe, scisle zwigzane
z transformacjami polityczno-gospodarczymi, skutkujg coraz wiekszym
zroznicowaniem wspolczesnych spoteczenstw. W dalszej konsekwencji
prowadza do przyjecia szerszej perspektywy funkcjonowania systemu
edukacyjnego. Na gruncie polskim obserwuje sie wyrazna tendencje
odchodzenia od dominujacych w poprzednim stuleciu mechanizméw
segregacyjnych (Chodkowska 2010). Podkresla sie potrzebe przeksztal-
cania struktur instytucji publicznych (w tym zwlaszcza w szkolnictwie)
w kierunku przeciwdziatania wykluczeniu spotecznemu.

Nowe spojrzenie na ksztalcenie specjalne, oparte na spotecznym mo-
delu niepelnosprawnosci, akcentuje tworzenie bardziej zindywidualizo-
wanych warunkow sprzyjajacych nabywaniu przez ucznia z trudnosciami
w rozwoju wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Podkres$la
Sciste relacje istniejace pomiedzy problemami szkolnymi uczniéw a po-
ziomem adaptacji otoczenia do ich indywidualnych mozliwosci, zobo-
wigzujac organizatoréw ksztalcenia specjalnego do eliminacji wszelkich
przeszkdd mogacych ograniczac edukacje szkolng ucznia z wyzwaniami
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rozwojowymi. Doprowadzito to do intensywnego rozwoju niesegrega-
cyjnych form ksztalcenia: integracyjnego oraz - w ostatnich latach coraz
wyrazniej sie zaznaczajacego - inkluzyjnego (wlaczajacego).
Problematyczne okazuje sie jednak to, iz koncepcje edukacji integra-
cyjnej i wiaczajacej sa w Polsce niejednoznacznie definiowane, a ich gléwne
zatozenia ideologiczne réznie interpretowane, co w praktyce znacznie
utrudnia organizacje obu tych modeli nauczania-uczenia, a ponadto
stanowi istotna przeszkode w wypracowywaniu zatozen empirycznych
i teoretycznych ksztalcenia, pojmowanego jako synonim edukacji w ogole,
a nie tylko jako dorobek systemowy pedagogiki specjalnej (Szumski 2011).
Taki stan rzeczy ma miejsce, jesli pojecie inkluzji rozumie sie jako
synonim ksztalcenia integracyjnego. W literaturze naukowej z zakresu
pedagogiki i pedagogiki specjalnej czesto zamiennie uzywa sie okreslen
yedukacja inkluzyjna” i ,edukacja integracyjna”. Idee edukacji inkluzyjnej
utozsamia sie z krytyka teorii i praktyki ksztalcenia integracyjnego, jego
mankamentow i ograniczen, uznajac, iz stanowi ona propozycje doskonal-
szej organizacji wspolnego nauczania osdb zdrowych i niepelnosprawnych
(Szumski 2004), udoskonalong i/lub poszerzona integracje (Sander 2006).
Réwnie problematyczna jest koncepcja inkluzji pojmowanej jako
zniesienie ksztatcenia izolacyjnego, ktérej zwolennicy propaguja hasta
catkowitej likwidacji szkolnictwa segregacyjnego. Tego typu podejscie
wydaje sie bledne, gdyz wtasnie z uwagi na szacunek dla specyfiki roz-
woju kazdej osoby i dazenie do stworzenia warunkow sprzyjajacych jej
indywidualnemu i spotecznemu rozwojowi tworzy sie podstawa zaréwno
ksztatcenia w grupach wlaczajacych o charakterze heterogenicznym,
jak i ksztatcenia w szkotach specjalnych, ktére pozostaja niezastapione,
zwlaszcza w odniesieniu do dzieci i mlodziezy ze ztozong, czesto wielo-
zakresowq niepetnosprawnoscia, w stosunku do ktorych obecny model
wlaczajacy nie spetnia swych podstawowych zatozen. W przypadku tych
ucznidw ich indywidualne potrzeby moga by¢ dzis zaspokajane gtéwnie
w placowkach typu specjalnego. Natomiast w miare doskonalenia organi-
zacji ksztalcenia wlgczajacego widoczna bedzie stopniowa marginalizacja
szkolnictwa integracyjnego, ktore zreszta w mysl zalozen pierwotnych
mialo by¢ swoistym ,przejsciem” od systemu segregacyjnego do inklu-
zyjnego, o charakterze tymczasowym. O ile idea ksztalcenia uczniow
z niepelnosprawnoscia w integracji z ich pelnosprawnymi réwiesnikami
doprowadzita, zdaniem jednych specjalistow, do ,(...) znaczacego postepu
w kierunku intensywniejszej wspolnej edukacji” (Speck 2013, s. 57), o tyle,
zdaniem innych, okazata sie ztudng idea, ktora ukazata integracje jako
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dodatkowe specjalne wsparcie pedagogiczne jednego/ kilkorga dzieci
z niepelnosprawnoscia w klasie/ szkole integracyjnej i skutkowata ne-
gatywnym postrzeganiem spotecznym dziecka, niezbedna obecnoscia
pedagogow specjalnych, rodzaca spory i problemy dotyczace ich kompe-
tencji zawodowych (Gajdzica 2011), przypisanych do klasy integracyjnej,
a ponadto sztucznym utworzeniem dwoch homogenicznych zbiorowo-
$ci, tyle ze umieszczonych na jednym terytorium (Szumski 2009; Kruk-
-Lasocka 2012). Idealistyczna wizja integracji, ktora przenikneta nie tylko
do swiadomosci spotecznej, lecz takze w duzej mierze do $wiadomosci
czesci pedagogow i rodzicow (Krause 2010), znaczaco zahamowata rozwoj
niesegregacyjnych form ksztalcenia zorientowanych na wspolna edukacje
0s6b o prawidtowym i utrudnionym rozwoju z okazjonalnym wsparciem
ze strony dodatkowego nauczyciela, wynikajacym wylacznie z konieczno-
$ci zastosowania specjalnej dydaktyki ksztalcenia ze wzgledu na specjalne
potrzeby edukacyjne i rozwojowe.

Ksztalcenie wiaczajace, rozumiane jako synonim edukacji w ogole,
umozliwia odejscie od waskiej perspektywy specjalnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych jako problemu pojedynczych uczniow i przejscie do
szerszej koncepcji doskonalenia szkoly powszechnej, w ktorej konieczne
jest stworzenie takiego klimatu kulturowego, ktéry pozwoli bardziej ela-
stycznie odpowiadac na potrzeby wszystkich dzieci danej spotecznosci
(Ainscow 2000). Szkola, kierujaca sie humanizmem edukacyjnym, stara
sie zapewni¢ wszystkim dzieciom dostep do petnego zakresu szans spo-
tecznych i edukacyjnych. Wyraza tym samym gleboki szacunek dla r6zno-
rodnosci i indywidualnosci kazdego ucznia. Odrebnos¢ staje sie w takich
warunkach bogactwem dla catej spotecznosci szkolnej. Szkoty otwarte
i przyjazne spotecznosci, ktore buduja spoteczenstwo wiaczajace i zapew-
niaja skuteczne ksztalcenie, gwarantuja sukces edukacyjny szerokiemu
gronu uczniéw, zwlaszcza tych podatnych na wykluczenie. ,Kazdy uczen
traktowany jest jak indywidualnos¢ ze swoimi specyficznymi potrzebami
edukacyjnymi. O ile w ramach filozofii edukacji integracyjnej mate dziecko
mialo przystosowywac sie do uwarunkowan szkolnych, o tyle filozofia
edukacji inkluzywnej eksponuje potrzebe przystosowywania srodowiska
szkolnego do potrzeb wszystkich dzieci” (Lechta 2010, s. 325).
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Ksztatcenie uczniéw ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi
i kulturowymi - regulacje prawne i ujecie statystyczne

Wspotczesny europejski ruch inkluzyjny obejmuje obszar zaréwno pomocy
spotecznej, ekonomii, jak i wielu réoznorodnych kultur. Najpelniej jed-
nak zaznacza swojg obecnos¢ w edukacji. Polityka oswiatowa wiekszosci
krajow europejskich jest jednoznacznie i nieodwracalnie zorientowana
na edukacje wlaczajacqa wypracowana w rezultacie wprowadzanej od
kilkudziesieciu lat idei integracji. Model edukacji wiaczajacej obecnie
wdraza sie na mocy kolejnych porozumien i uméw o charakterze mie-
dzynarodowym, stanowigcych przejaw odpowiedniego kierunku zmian
i oczekiwan spotecznych.

Gléwnym zrédlem odniesienia dla krajow Unii Europejskiej jest ra-
tyfikowana w ramach dziatarn UNESCO deklaracja z Salamanki oraz wy-
tyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych (1994).
Dokument ten - podkreslajacy idee rownych szans (pojmowanych jako
rzeczywisty dostep do réznorodnych form edukacji, prawo do godnosci
kazdego czlowieka, szacunek dla indywidualnych réznic istniejacych mie-
dzy ludzmi, stale podnoszenie jakosci proponowanej wszystkim uczniom
oferty edukacyjnej) - stanowi zasadnicze podtoze globalnej polityki edu-
kacyjnej tych krajow (nie zas tylko tej jej czesci, ktora odnosi sie do edu-
kacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami).

Aspekt szeroko pojetego wspierania uczniéow zréznicowanych rozwo-
jowo okresla wiele regulacji prawnych przyjetych przez panstwa cztonkow-
skie UE, potwierdzajacych réwniez zaangazowanie tych krajow w realizacje
uznanych uprzednio priorytetow w obszarze edukacji. Dokumentem klu-
czowym przy podejmowaniu dziatan na rzecz rozwoju edukacji uczniow
ze wzgledu na specyfike ich rozwoju s3 Wytyczne okreslajace kierunek
polityki wlaczajacej w dziedzinie edukacji (UNESCO 2009). Nawigzuje on
do Powszechnej deklaracji praw cztowieka (1948), Konwencji przeciwko
dyskryminacji w edukacji (1960), Konwencji o prawach dziecka (1989) oraz
Konwencji w sprawie ochrony i promowania réznorodnych form wyrazu
kulturowego (2005). Istotne znaczenie dla propagowania edukacji wlacza-
jacej maja zapisy Konwencji o prawach oséb niepetnosprawnych (2006),
ratyfikowanej przez Polske 6 wrzesnia 2012 r. Konwencje ONZ traktuje sie
jako najszersza kategorie rozumienia populacji dzieci, akceptujaca rézno-
rodnosc¢ ze wzgledu na pte¢, narodowosc, rase, jezyk ojczysty, srodowisko
spoleczne, status ekonomiczny, poziom osiaggnie¢ czy sprawnos¢ organi-
zmu. Nowa definicja niepelnosprawnosci, przyjeta w mysl powyzszych
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zalozen ideologicznych, uznaje za osoby niepetnosprawne te, ktore ,(...)
majg dtugotrwale naruszona sprawnos¢ fizyczng, umystowa, intelektualng
lub w zakresie zmystéw, co moze, w oddzialywaniu z ré6znymi barierami,
utrudnia¢ im pelny i skuteczny udziat w zyciu spotecznym, na zasadzie
réwnosci z innymi osobami” (Konwencja ONZ, art. 1 - Dz.U. z 2012 1., poz.
1169, s. 4). Nie indywidualne ograniczenia, lecz zewnetrzne przeszkody
utrudniaja cztowiekowi uczestnictwo w zyciu, czynia go niepelnosprawnym.
Osoby niepelnosprawne , (...) beda uzyskiwaé niezbedne wsparcie, w ramach
powszechnego systemu edukacji, celem utatwienia ich skutecznej eduka-
gji (...)” (Konwencja ONZ, art. 24, pkt 2d - Dz.U. z 2012 ., poz. 1169, s. 13).

Proces wprowadzania zmian w zakresie edukacji wiaczajacej w kra-
jach UE przebiega réznie, w zalezno$ci od sytuacji prawnej, ekonomicz-
nej, istniejacych rozwiazan w systemie edukacji, charakteru polityki
edukacyjnej, jakosci praktyki w tym obszarze, wyobrazen spotecznych.
Niejednokrotnie ma miejsce rewizja prowadzonej polityki oswiatowej
i uregulowan prawnych w obrebie inkluzji edukacyjnej. Jest ona mozliwa
dzieki wiedzy i doswiadczeniu zdobywanemu poprzez programy moni-
torujace wprowadzanie nowej jakosci w systemie o$wiaty.

W Polsce edukacja wiaczajaca réwniez to stan prawny, ktory co-
raz silniej warunkuje wspoélczesng polityke i praktyke edukacyjna. Na
poziomie roznych szczebli administrowania systemem oswiaty widac
stopniowy, cho¢ powolny postep w kierunku wdrazania idei inkluz;ji
edukacyjnej. Takze wladze samorzadowe podejmujg dzialania oparte na
zmieniajacej sie legislacji, a szkoty powszechne sg prawnie zobowigzane
do objecia ustuga edukacyjng ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi (SPE). Jako gléwne obowiazujace akty prawne w zakresie ksztat-
cenia specjalnego w Polsce nalezy wymienic: art. 32 i 70 Konstytucji RP,
a takze zapisy Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 1. 0 systemie o$wiaty (Dz.U.
z 2004 1. Nr 256, poz. 2572 z pozn. zm.), ktore gwarantujg wszystkim
uczniom réwne szanse rozwoju edukacyjnego i informuja o mozliwosciach
tworzenia wlasciwych warunkow uczenia sie, a takze Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedo-
stosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2015 r., poz. 1113), ktore okresla orga-
nizacje ksztalcenia wlaczajacego, wprowadza obowiazek dodatkowego
zatrudniania nauczycieli z kwalifikacjami w zakresie pedagogiki spe-
cjalnej. Charakteryzuje warunki organizowania ksztatcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscia: niestyszacych,
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stabostyszacych, niewidomych, stabowidzacych, z niepetnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja, z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim, umiarkowanym lub znacznym, z autyzmem, w tym z zespotem
Aspergera, i z niepelnosprawnosciami sprzezonymi; niedostosowanych
spotecznie; zagrozonych niedostosowaniem spotecznym - wymagajacych
specjalnej organizacji nauki i metod pracy.

Zmiany prawne dotyczace udzielania i organizowania pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
wprowadzane s3 na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 kwietnia 2013 1. (Dz.U. z 2013 1., poz. 532) — zwiekszaja one szanse otwarcia
szkolnictwa powszechnego dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Z kolei zapisy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
11 pazdziernika 2013 r. w sprawie organizowania wczesnego wspomaga-
nia rozwoju dzieci (Dz.U. z 2013 1., poz. 1257) okreslaja warunki realizacji
spotecznego modelu rehabilitacji juz w odniesieniu do réznorodnych
rozwojowo matych dzieci. Istotng zmiang w stosunku do mozliwosci sto-
sowania srodkow wczesnego wspomagania jest mozliwos¢ powotywania
zespolow wezesnego wspomagania w innych formach wychowania przed-
szkolnego — na bazie rozwoju ustug wczesnej interwencji obnizat sie wiec
bedzie wiek dzieci otrzymujacych kompleksowa pomoc specjalistyczna.
Rozwdj instytucji i zespotow wezesnej interwencji stworzy szanse realnego
funkcjonowania idei wlaczania juz na poziomie przedszkola.

Przeksztatcenia w kierunku edukacji wlaczajacej prowadza nieod-
miennie do zmiany dotychczasowych pogladéw, wartosciowania i ste-
reotypow w obszarze edukacji, a w dalszej konsekwencji do przemiany
preferowanego spolecznie systemu edukacyjnego. Pozagdanym wspotczes-
nie kierunkiem zmian w rozwoju systemu ksztalcenia specjalnego staje sie
idea edukacji wlaczajacej, a szkoty o charakterze integracyjnym i specjal-
nym ulegaja stopniowej marginalizacji - te ostatnie z ukierunkowaniem
na wsparcie podopiecznych z wieloraka, ztozong niepetnosprawnoscia.

W artykule Quo vadis edukacjo specjalna? ]. Panczyk (2004, s. 13-14) -
obserwujac utrzymujaca sie w tych latach duzg liczbe szkot specjalnych
i pieciokrotny wzrost liczby ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w klasach ogolnodostepnych - pytatl o przeobrazenia w ksztatceniu
specjalnym w latach 1999-2002. Takze wspolczesnie widac obecnos¢ tych
uczniéw w szkolnictwie masowym. Z danych GUS (2016) wynika, iz dzieci
i mlodziez odmienne rozwojowo ze specjalnymi potrzebami w zakresie
edukacji, doswiadczajace wiekszych - w poréwnaniu ze swoimi rowie-
$nikami - trudnosci w uczeniu sie, stanowia 18-20% wszystkich uczniow.
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Analizujac sytuacje szczegotowo, nalezy podkresli¢ wzrastajaca ten-
dencje uczniéw ze SPE w szkotach ogdlnodostepnych. Z danych przed-
stawianych przez GUS na 2016 r. wynika, ze w systemie inkluzyjnym
i integracyjnym w Polsce w roku szkolnym 2015/2016 najwiekszy odsetek
(64,6%, a w poprzednim roku szkolnym - 62,6%) w szkotach podstawo-
wych stanowili uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualna w stopniu
lekkim, niepelnosprawnosciami sprzezonymi, z autyzmem, w tym z ze-
spolem Aspergera, oraz z niepetlnosprawnoscig ruchowa, w tym z afazja.
W szkotach podstawowych ksztalcito sie ogdtem 44,4 tys. uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym w oddziatach specjalnych
- 2,0%, w oddziatach integracyjnych - 35,8%, natomiast w oddziatach
ogolnodostepnych - 62,2%. Z kolei w gimnazjach obowiazkowi szkol-
nemu podlegato 48,9% uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;
o0 2,1 pkt proc. wiecej niz w poprzednim roku szkolnym.

Pomimo statego wzrostu wsréd ucznidw ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi popularnosci systemu integracyjnego i inkluzyjnego, ob-
serwuje sie znaczace zahamowanie tej tendencji w srodowisku uczniow
z utratg wzroku i stuchu. Analiza statystyczna danych dotyczacych
sytuacji szkolnej tych uczniow w Polsce wskazuje na wzrost ich liczby
w szkolnictwie powszechnym, przy czym jednak nasilenie tej tendencji
uzaleznione jest od stopnia posiadanej dysfunkcji wzroku — mimo co-
raz wiekszej liczby placowek ogdlnodostepnych ksztatcacych uczniow
stabowidzacych i stabostyszacych, zdecydowana wiekszos¢ uczniow
niewidomych i niestyszacych realizuje obowigzek szkolny w nurcie se-
gregacyjnym (Witczak-Nowotna 2010). Coroczne sprawozdania MEN
(GUS 2016) dowodza, iz uczniowie ci nadal czesciej korzystaja z systemu
ksztatcenia o charakterze segregacyjnym. Podobne tendencje utrzymuja
sie na poziomie wychowania przedszkolnego. Dzieci niepetnosprawne
w placéwkach wychowania przedszkolnego, podobnie jak w poprzednich
latach, stanowia 1,3% (wzrost o 0,3 pkt proc.) wszystkich przedszkolakdw.
Jedna z form opieki nad nimi sa przedszkola specjalne. W roku szkolnym
2015/2016 funkcjonowato 207 takich placéwek (o0 16 wiecej niz w poprzed-
nim roku), do ktérych uczeszczalo 3,4 tys. dzieci (GUS 2016).

Zgodnie z przyjetym za podstawowy postulatem elastycznosci we
wspieraniu dziecka w jego procesie uczenia sie istnieje potrzeba stworze-
nia szkotom wigczajacym, a zwlaszcza nauczycielom edukacji wlaczajacej
adekwatnych warunkéw (w obszarze wiedzy, umiejetnos$ci i kompeten-
¢ji) do wilasciwego rozpoznania i dawania uczniom odpowiedniej dla
ich potrzeb pomocy, dostosowanej do ich réznorodnych oczekiwan:
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wsparcia w procesie nauczania, wsparcia emocjonalnego czy technicz-
nego. Konieczna jest reforma prawa o$wiatowego zorientowana nie na
dotowanie diagnozowania typu i rodzaju niepelnosprawnosci ucznia, lecz
na finansowanie diagnozowania potrzeb dzieci oraz precyzyjne okresle-
nie potrzeb placowki szkolnej (w obszarze metodyki pracy, form, rodzaju
i charakteru zaje¢ dodatkowych, wspierajacej obecnosci asystenta, odpo-
wiedniego oprzyrzadowania i wsparcia technicznego).

Uwarunkowania organizacyjne ksztatcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi

Ksztalcenie segregacyjne, funkcjonujace w Polsce do lat go. ubiegtego
wieku, ze swym jednotorowym i dlatego mato elastycznym, a zarazem
monotematycznym w swej ofercie programowej (bo dostosowanym do
rodzaju i stopnia niepelnosprawnosci dziecka) ksztatceniem specjalnym,
zaczeto sukcesywnie ogranicza¢ poprzez tworzenie oddziatéw/ grup/
klas integracyjnych w przedszkolach i szkotach ogélnodostepnych oraz
przedszkoli i szkot integracyjnych. Idee ich organizowania budowano na
zalozeniu wspolnej edukacji dzieci z réznymi zaburzeniami i deficytami
z ich petnosprawnymi rowiesnikami, z kompleksowym wsparciem pedago-
gow wspomagajacych przypisanych do danych grup/ klas integracyjnych.
»1e bez watpienia szczytne cele zmaterializowano w postaci wspomnia-
nych dos¢ jednorodnych form organizacyjnych o specjalnym charakterze,
zamiast wachlarza rozwiazan wysoce zréznicowanych w ofercie prointe-
gracyjnej czy inkluzyjnej. Rynek edukacyjny bardzo szybko zdominowaty
stosunkowo jednorodne rozwigzania, ktore stanowity interesujaca oferte
dla wielu uczniéw dotknietych niepetnosprawnoscia, ale zamiast jednej
z wielu mozliwych do wyboru form okazaty sie jedyna, poza specjalnymi,
o wyraznie i sukcesywnie ograniczanej liczbie” (Janiszewska-Nie$cioruk,
Zaorska 2014, s. 16). Upowszechnianie ksztalcenia integracyjnego, z silng
tendencja do sprowadzania go do jednej formy, wykazujacej zreszta duze
ograniczenia w ramach dopracowania organizacyjnego, przy pozniejszym
stopniowym wzroscie popularnosci inkluzyjnej propozycji ksztalcenia,
skutkowa¢ musiato rozwojem prowlaczajacych modeli nauczania i uczenia.
Z edukacja inkluzyjna mamy do czynienia wowczas, gdy dziecko

z trudnosciami w rozwoju czy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
trafia do ogélnodostepnej szkoly gotowej na przyjecie kazdego ucznia, bez
wzgledu na jego indywidualne réznice. Zatozeniem edukacji wlaczajacej
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jest rozszerzenie uczestnictwa w powszechnej edukacji (wprowadzenie
uczniow ze SPE do szkot ogdlnodostepnych) - promocja petnego uczest-
nictwa w systemie ksztatcenia wszystkich uczniéw, szczegdlnie tych na-
razonych na wykluczenie, propagowanie mozliwo$ci realizacji przez tych
uczniéw wlasnego potencjatu.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkole ogélno-
dostepnej (MEN 2010) to dzieci i mtodziez o szerokim spektrum wyzwan
rozwojowych:

- z niepelnosprawnoscia (wzroku, stuchu, ruchu, z wieloraka

niepelnosprawnoscia);

- z odmienng specyfika funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego -

dzieci o wyzszych mozliwosciach intelektualnych: wybitnie zdolne
i uzdolnione lub nizszych niz przecietne: z niepetnosprawnoscia
intelektualng, z trudno$ciami w uczeniu sie (dysleksja, dysgrafia,
dysortografia, dyskalkulia);

- zautystycznymspektrum zaburzenizzespotamipsychozopodobnymi;

- z przewlekla chorobg;

- z zaburzeniami mowy;

- niedostosowani spotecznie lub zagrozeni, zaniedbani srodowiskowo;

- doswiadczajacy trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami

kulturowymi.

Z powyzszego wynika wyraznie, ze termin specjalne potrzeby edu-
kacyjne nie dotyczy tylko dzieci z niepelnosprawnoscia, odnosi sie do
wszystkich uczniéw wymagajacych okreslonego wsparcia i zastepuje do-
tychczasowq jakos¢ kategoryzowania i etykietowania dzieci poprzez na-
zywanie niepetnosprawnosci. W systemie inkluzyjnym réznorodno$¢ jest
normalna, inkluzja staje sie czyms oczywistym. Nie dominuje juz zasada
homogenicznosci, wrecz przeciwnie, aplikuje sie tu zasade heterogenicz-
nosci - uznajac jako grupe wszystkich uczniéw, ktoérzy majq zréznicowane
i réznorodne potrzeby indywidualne. Ich rozpoznanie wymaga wiasciwego
doboru metod, $rodkéw i oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych,
prowadzacych do zaspokojenia potrzeb, a tym samym stworzenia opty-
malnych warunkdéw rozwoju intelektualnego i osobowosciowego.

W placowkach wlaczajacych osoby zréznicowane rozwojowo czy kul-
turowo i pozostate uczg sie razem. Opracowywane programy nauczania
umozliwiajg nauke i udziat w zajeciach szkolnych wszystkim uczniom,
ale nauczyciel szkoty powszechnej nie jest juz zobligowany do osiggania
ze wszystkimi uczniami tego samego standardu ksztatcenia, gdyz pod-
stawowe wytyczne i zasady pracy dydaktycznej, wytyczne w zakresie
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organizacji, dydaktyki i metodyk szczegétowych w pracy z uczniem po-
winny by¢ dostosowane do kompetencji poszczegolnych uczniow, w sferze
ich najblizszego rozwoju (teoria Wygotskiego, ktdry pisat (1971, s. 362):
,hauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj, ktéry wow-
czas ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajacych,
a lezacych w strefie najblizszego rozwoju”), zas metody (w tym strategie
pracy wspomagajace wiaczanie), techniki ksztalcenia, formy i tempo na-
uczania - zmodyfikowane.

Edukacja opiera sie na wspotpracy z nauczycielem wedrujacym (peda-
gogiem specjalnym). Dziecko uczy sie w ogolnodostepnej klasie publicznej
i korzysta z pomocy pedagoga wlaczajacego przy ustalaniu metodyki
postepowania dydaktycznego, doborze réznych pomocy dydaktycznych,
obstudze specjalistycznego sprzetu informatycznego, realizacji dodatko-
wych zajec rehabilitacyjnych.

Czestotliwos¢ i charakter pomocy pedagoga specjalnego sa w tym
modelu ksztatcenia uzaleznione od potrzeb uczniéw i nauczyciela prowa-
dzacego. Dziecko, uczac sie w ogélnodostepnej szkole publicznej, w miare
potrzeb korzysta ze specjalnie wyposazonego gabinetu podczas dodatko-
wych zajeé rehabilitacyjnych (rehabilitacja wzroku, nauka brajla, nauka
orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie, rehabilitacja
podstawowa, nauka metod komunikacji alternatywnej i wspomagajacej).

Planowanie i koordynowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej
proponowane jest uczniom posiadajagcym orzeczenie o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego. W takiej sytuacji dyrektor szkoty powotuje zespot,
w ktorego sktad wchodza nauczyciele i specjalisci prowadzacy zajecia
z uczniem (dyrektor szkoty lub jego zastepca; przedstawiciel samorzadu
lokalnego; pedagog i psycholog szkolny lub psycholog z poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej; nauczyciel (wychowawca); pedagog specjalny,
logopeda, terapeuta pedagogiczny). Koordynatorem zespotu jest na-
uczyciel wspomagajacy ucznia lub wychowawca klasy, do ktérej uczen
uczeszcza. Podstawe wspierania stanowia indywidualne profile rozwojowe
dla uczniéw, wedtug ktérych opracowywane sa indywidualne programy
edukacyjno-terapeutyczne (IPET). W nastepstwie zmiany paradygma-
tow w pedagogice specjalnej modyfikacji uleglty sposoby diagnozowania.
W diagnostyce typowej dla ksztalcenia inkluzyjnego kladzie sie nacisk
na organizacje indywidualnego wsparcia wedtug jednostkowych potrzeb.
Jak stwierdza Bundschuh (2007), ,[k]luczowe staje sie [...] calo$ciowe po-
znanie funkcjonalnych zasobow danej osoby i jej srodowiska zycia w celu
okreslenia optymalnego zakresu i rodzajow wsparcia” (za: Czerwinska
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2015, s. 87-88). Istnieje konieczno$¢ adaptacji warunkdéw szkoty do potrzeb
ucznia, co znosi sklonnos¢ do kategoryzowania, poréwnywania, selekcji
i przyporzadkowywan. Celem staje sie - w mysl zatozen pedagogiki in-
kluzyjnej (w konfrontacji z diagnoza wspierajacg, dotychczas stosowana
w integracyjnym modelu wsparcia) - stworzenie wspierajacego srodowiska
uczenia sie dla wszystkich uczniow, a nie tylko dla oséb z niepelnospraw-
noscig. W postepowaniu diagnostycznym analizie poddaje sie aktualne
potrzeby edukacyjne i rozwojowe poszczegélnych uczniéw, a nastepnie
ustala sie sposob, zakres i rodzaj niezbednego wsparcia. Dzieki temu
respektowane sa potrzeby wszystkich dzieci, ktéorym szkota swiadczy
pomoc i wsparcie w zalezno$ci od sytuacji problemowych, a jednoczesnie
zauwaza sie mozliwosci i potrzeby uczniéw zréznicowanych rozwojowo
czy kulturowo (Konarska 2014).

Uwzgledniajac zawarte w orzeczeniu zalecenia oraz wielospecja-
listyczng ocene poziomu funkcjonowania ucznia, zespot szkolny opra-
cowyje indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny dla ucznia
z orzeczeniem. Zadania zespotu ogniskuja sie wokét kluczowych za-
gadnien: wieloaspektowa diagnoza potrzeb i mozliwosci ucznia, opra-
cowywanie, realizacja i modyfikowanie IPET-u, okre$lenie specjalnych
metod nauczania ucznia, okres$lenie specjalnych standardéw lokalowych,
okreslenie oprzyrzadowania miejsca nauki ucznia, okreslenie specjalnych
form sprawdzania wiedzy i przeprowadzania egzamindw zewnetrznych,
monitoring i ewaluacja IPET-u dla ucznia (MEN 2015).

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny okresla (tamze):

1. Zakres i sposob dostosowania programu oraz wymagan eduka-
cyjnych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia, w szczegolnosci przez
zastosowanie odpowiednich metod i form pracy.

2. Zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistéw prowadzacych
zajecia z uczniem, w tym dla ucznia niepelnosprawnego - dziala-
nia o charakterze rehabilitacyjnym, dla ucznia niedostosowanego
spolecznie - dziatania o charakterze resocjalizacyjnym, dla ucznia
zagrozonego niedostosowaniem spotecznym - dziatania o charak-
terze socjoterapeutycznym.

3. Formy i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej oraz wymiar godzin, w ktédrym poszczegdlne formy
bedga realizowane.

4. Dzialania wspierajace rodzicow ucznia oraz - w zalez-
nosci od potrzeb - zakres wspdldziatania z poradniami
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psychologiczno-pedagogicznymi (w tym z poradniami specjali-
stycznymi, placowkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami
pozarzadowymi oraz innymi instytucjami dziatajagcymi na rzecz
rodziny, dzieci i mtodziezy).

5. Zajecia rehabilitacyjne, resocjalizacyjne i socjoterapeutyczne,

a takze inne zajecia, odpowiednie ze wzgledu na indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
ucznia.

6. Zakres wspotpracy nauczycieli i specjalistow z rodzicami ucznia.

Program dotyczy okresu, na jaki zostalo wydane orzeczenie o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego, nie dluzszy jednak niz etap edukacyjny.
Program opracowuje sie w terminie: do 30 wrzesnia roku szkolnego, w kto-
rym dziecko lub uczen rozpoczyna realizowanie ksztatcenia na kolejnym
etapie edukacyjnym; 30 dni od dnia zlozenia w szkole orzeczenia o po-
trzebie ksztalcenia specjalnego (Rozporzadzenie MEN z dnia 24 lipca
2015 1., Dz.U. z 2015 1., poz. 1113).

Spotkania zespotu odbywaja sie w miare potrzeb. Zespdt co najmniej
dwa razy w roku szkolnym formutuje okresowa wielospecjalistyczna ocene
poziomu funkcjonowania ucznia, uwzgledniajac efektywnos¢ pomocy
psychologiczno-pedagogicznej udzielanej uczniowi oraz w razie potrzeby
dokonuje modyfikacji programu.

Rodzice/ opiekunowie prawni ucznia maja prawo uczestniczy¢ w spo-
tkaniach zespotu, a takze w opracowaniu i modyfikacji programu oraz do-
konywaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia.
Koordynator zespotu informuje rodzica/ opiekuna prawnego ucznia
o terminie spotkania zespotu w formie pisemnej lub za posrednictwem
e-dziennika (kopia listu dotaczona do dokumentacji PPP). Na wniosek
rodzicow/ opiekunéw prawnych ucznia koordynator przekazuje im kopie
IPET-u. Osoby biorace udziat w spotkaniach zespotu sa zobowigzane do
nieujawniania poruszanych na spotkaniu spraw, ktére moga naruszac
dobra osobiste ucznia i innych uczestnikow spotkania.

W modelu inkluzyjnym parametry oceny osiaggnie¢ ucznia zréznico-
wanego rozwojowo czy kulturowo - obok oceniania uniwersalnego - po-
winny uwzgledniac ocenianie wlaczajace (zorientowane na wspomaganie
procesu uczenia sie wszystkich uczniéw). Rodzi to pewne utrudnienia
w ocenie indywidualnego wkiadu ucznia, jego aktywnosci, trudnosci
w okresleniu wysitku wlozonego w wykonang prace czy osobistych pre-
dyspozycji. Wiaza sie one z koniecznoscig uwzgledniania nie tylko efektu,
lecz takze mozliwosci ucznia, wptywu zaburzen rozwojowych na nauke
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i zachowanie ucznia, wydtuzeniem limitu czasu podczas przygotowania
sie do odpowiedzi, pisania prac klasowych, sprawdziandw, egzaminow.
Ocenianie osiggnie¢ uczniéw ze SPE powinno mie¢ charakter poznawczy
i motywujacy do pokonywania trudnosci w nauce, przy udziale holi-
stycznej perspektywy pomiaru postepow ucznia (opanowanie tresci oraz
behawioralne, spoteczne, emocjonalne aspekty procesu uczenia sie).

Wyzwaniem edukacji wigczajacej jest takze koniecznosc réznicowania
w szkole ogolnodostepnej oferty edukacyjnej ze wzgledu na strukture
(rodzaj i stopien) niepelnosprawnosci, wiek uczniow (osoby z niepetno-
sprawnoscig trafiaja czesto do szkoty z kilkuletnim opdznieniem), brak
orzeczenia o zdiagnozowanej niepetnosprawnosci. Utrudnienia generuje
rowniez charakter adaptacji podstawy programowej do potrzeb i moz-
liwosci ucznia z trudnosciami rozwojowymi - dostosowanie programu
w minimalnym czy znacznym zakresie? - jesli wiadomo, iz w mysl stra-
tegii wigczajacej oczekuje sie, ze nauka wszystkich uczniéw - na tyle, na
ile to tylko mozliwe - bedzie sie odbywata wedtug wspolnego programu
nauczania, a nauczyciele beda naucza¢ wszystkie dzieci podobnych tresci.

Wreszcie nalezy zadba¢ o odpowiednia dla uczniow ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi czy kulturowymi strukture i liczebnos¢ klas, do
ktorych uczniowie ci uczeszczaja (szkota dbajaca o organizacje przestrzeni
klasowej zwiekszajacej aktywnos$¢ ucznia), czy zapewnienie udogodnieni
w zakresie likwidacji barier architektonicznych i okreslenie wlasnych
mozliwosci lokalowych w celu realizacji dodatkowych zaje¢ rehabilitacyj-
nych, typu miejsce na gabinet usprawniania widzenia, gabinet do prze-
prowadzania zaje¢ z nauki brajla, czytania tyflografiki i realizacji ¢wiczen
kompensacyjnych, czynnosci zycia codziennego, gabinet logopedyczny
i/lub do nauki alternatywnych metod komunikacji (np. w przypadku
ucznidéw gtuchoniewidomych).

Pedagog specjalny (wtaczajacy) w szkole ogoélnodostepnej —
nowe zdefiniowanie roli

Na mocy wspomnianego powyzej Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. wraz ze zmianami obowigzujacymi od
1 stycznia 2016 r., w ramach organizacji wychowania i ksztatcenia spe-
cjalnego w przedszkolach, innych formach wychowania przedszkolnego
i szkotach ogolnodostepnych, wprowadzono obowiazek dodatkowego
zatrudniania nauczycieli posiadajacych kwalifikacje w zakresie pedagogiki
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specjalnej, specjalistow i asystentéw oraz pomocy nauczyciela w celu
wspoélorganizowania ksztatcenia uczniow zréznicowanych rozwojowo
i kulturowo.

W koncepcji edukacji wlaczajacej zmierza sie do ograniczenia liczby
pedagogéw specjalnych w procesie ksztalcenia. Zaden system szkolny
nie jest w stanie zapewni¢ tak zroznicowanej populacji uczniéw o SPE
nauczycieli o wyksztatceniu odpowiadajacym typowi trudnosci rozwo-
jowych. Nauczyciele, o ktérych mowa w ust. 1, ust. 2 pkt 11 ust. 3 pkt 1
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej (2015):

- prowadza wspolnie z innymi nauczycielami zajecia edukacyjne
oraz wspolnie z innymi nauczycielami i specjalistami realizuja
zintegrowane dzialania i zajecia okreslone w programie;

- prowadza wspdlnie z innymi nauczycielami i specjalistami prace
wychowawcza z uczniami niepelnosprawnymi, niedostosowanymi
spotecznie oraz zagrozonymi niedostosowaniem spotecznym;

- uczestnicza, w miare potrzeb, w zajeciach edukacyjnych prowadzo-
nych przez nauczycieli oraz w zintegrowanych dziataniach i zaje-
ciach, okreslonych w programie, realizowanych przez nauczycieli
i specjalistow;

- udzielaja pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne
oraz nauczycielom i specjalistom realizujacym zintegrowane dziata-
nia i zajecia, okreslone w programie, w doborze form i metod pracy
z uczniami niepetnosprawnymi, niedostosowanymi spolecznie oraz
zagrozonymi niedostosowaniem spotecznym.

Ksztatcenie wlaczajace wiaze sie z ponownym zdefiniowaniem roli
pedagoga wspomagajacego. Wspdlne organizowanie procesu dydaktycz-
nego wszystkich uczniéw wymaga zerwania z konwencja statej obecnosci
dwoch nauczycieli w klasie szkolnej, co dotychczas skutkowato wyraznym
rozdzieleniem ich zadan i taka praktyka szkolna w placéwkach o charakte-
rze integracyjnym, w ktorej nauczyciele przedmiotu pracowali z uczniami
pelnosprawnymi, a pedagodzy specjalni - z podopiecznymi niepeino-
sprawnymi. Zadaniem pedagoga specjalnego w szkole ogélnodostepnej
powinno by¢ przede wszystkim wspieranie nauczycieli klasowych i pelnie-
nie funkcji doradcy metodycznego. Zmianie ulega jego bezposrednia praca
z dzie¢mi ze SPE - zredukowana tylko do tych obszaréw, ktore wymagaja
specjalistycznych umiejetnosci z zakresu rehabilitacji (ogranicza to ilosc¢
czasu poswieconego uczniowi zroznicowanemu rozwojowo i kulturowo
do kilku godzin tygodniowo w kazdej klasie szkolnej). Zakres doraznej
pomocy specjalnej powinien wiec by¢ wyraznie zmniejszony.

28



Edukacja i wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami...

Zmianie ulegnie takze system zatrudniania pedagoga specjalnego
w szkole ogélnodostepnej — placdwki wieksze wykazywaé beda zapotrze-
bowanie na wielu pedagogéw specjalnych, specjalizujacych sie we wspie-
raniu rozwoju uczniéw z okreslonego typu trudno$ciami rozwojowymi
i adaptacji spotecznej (np. surdopedagog, tyflopedagog), natomiast szkoty
zorientowane na mata liczbe podopiecznych zatrudnia¢ beda jednego/
dwodch pedagogdéw specjalnych, z kompetencjami wspierania edukacji/
rehabilitacji wszystkich uczniéw ze SPE w szkole. Nadal jednak proble-
matyczna pozostaje kwestia zatrudniania i ustalania zadan nauczycieli
i/lub asystentow wspomagajacych, pracujacych bezposrednio z uczniem
zroznicowanym rozwojowo w placéwce, ich kwalifikacji zawodowych
i stazu pracy. Wielos¢ mozliwosci w zakresie form ksztalcenia sprawia,
ze spotykamy sie z réznorodnoscia kwalifikacji zawodowych nauczycieli/
asystentdw wspomagajacych, a tym samym z réznym poziomem kompe-
tencji zawodowych: studia zawodowe, studia wyzsze magisterskie, studia
uzupetniajace magisterskie, studia podyplomowe, kursy kwalifikacyjne
oraz inne formy doksztalcania w ramach réznych specjalnosci pedagogiki
specjalne;j.

Uwarunkowania te maja niebagatelne znaczenie dla jakosci podejmo-
wanych dziatan inkluzyjnych w obszarze edukacji. Podobnie jak charakter,
czestotliwosc i jakos¢ wspdtpracy szkoty z rodzing/ opiekunami ucznia
z trudnosciami rozwojowymi, planowanie wraz z nimi pracy wycho-
waweczej i organizowanie konsultacji — chociazby poprzez stwarzanie
mozliwosci organizacji w placowce pomocy psychologicznej dla rodzicow
ucznidw (szczegdlnie, gdy tak trudno rodzicom zaakceptowa¢ sytuacje
stopniowej utraty sprawnosci organizmu dziecka czy juz istniejacy stan
niepelnosprawnosci).

[stotna jest czesta i dobra wspotpraca szkoty z jednostkami admini-
stracji samorzadowej, z poradnia psychologiczno-pedagogiczng, z innymi
instytucjami dziatajacymi na rzecz oséb ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi - systematycznos¢ takiego wspoétdzialania pomyslnie rokuje
dla rozwoju wilasciwie pojetej edukacji wlaczajacej, ktora potrafi wypra-
cowac strategie wsparcia ucznia ze SPE na bazie normalizacji oznaczaja-
cej, ze trudnosci rozwojowe i specjalne potrzeby edukacyjne dziecka sa
zauwazane i uwzgledniane w realizacji procesu dydaktycznego, lecz nie
stanowia bariery w wykonywaniu zadan wynikajacych z roli ucznia. Nie
chodzi bowiem o organizowanie odrebnej $ciezki edukacyjnej w szkole,
lecz o dostosowanie przebiegu edukacji do zréznicowanych mozliwosci
i potrzeb dzieci.
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Aby temu sprostac, konieczna jest zmiana nastawienia i podniesienie
kompetencji w zakresie realizacji zobowiazan inkluzyjnych instytucji
i srodowisk, odpowiedzialnych za polityke spoteczna w obrebie inklu-
zji edukacyjnej - decydentow administracji samorzadowej na poziomie
gminy oraz osob bezposrednio wprowadzajacych w zycie jej zatozenia:
dyrektoréw i nauczycieli szkot powszechnych, pracujacych z uczniami ze
SPE. Podstawowe kierunki dzialan utatwiajacych aktywnos¢ edukacyjna
o charakterze inkluzyjnym wobec tych uczniéw powinny by¢ zoriento-
wane na wielozakresowa, stala wspoétprace wszystkich partneréw procesu
wlaczania, state nabywanie wiedzy i uzyskiwanie kompetencji wlasciwych
dla realizacji wsparcia tego procesu, ograniczanie czynnikow powoduja-
cych marginalizacje spoteczna tej grupy uczniow.

Wiasciwa realizacje wsparcia uczniow ze SPE w edukacji wlaczajacej
gwarantuje rowniez wzrost §wiadomosci spotecznej co do poprawy jakosci
tego typu ksztalcenia (podniesienie istotnej wagi problemu w kontek-
$cie obowiazujacych regulacji prawnych i praktyki miedzynarodowej).
Konieczne s3 prowadzenie szeroko zakrojonej kampanii zmieniajacej
$wiadomos¢ spoteczng i szerszy dostep do wiedzy i ,dobrych praktyk”
w tym zakresie, by szkola lokalna stata sie zrédlem zmiany kultury spo-
teczenstwa w kierunku jego demokratyzacji.

Brak zrozumienia ww. zalozen, podstawowych w procesie inkluzji
szkolnej, moze rodzi¢ pewien dysonans pomiedzy idea wiaczania a jej
praktycznga egzemplifikacja (Parys, Pilecki 2005), w wyniku czego realiza-
cja zobowiazan w zakresie wdrazania modelu edukacji wigczajacej wobec
uczniow ze SPE napotyka trudnosci natury organizacyjnej i dydaktycznej.

Istotnego znaczenia nabieraja nowe propozycje metodyczne, znaj-
dujace zastosowanie w systemach wtaczajacych, oraz opracowania upo-
wszechniajace i popularyzujace doswiadczenia i tzw. dobre praktyki
inkluzyjne. Uwzgledniaja one specyfike organizacji edukacji w warun-
kach wiaczania w odniesieniu do réznorodnych potrzeb i mozliwosci
edukacyjnych uczniéw ze SPE.

Dzialania inkluzyjne staty sie inspiracja kilku cennych inicjatyw
w obrebie polskiej polityki spotecznej (zwlaszcza oswiatowej). Dla przy-
ktadu w latach 2008-2013 realizowany byt rzadowy program Bezpieczna
i przyjazna szkota, ukierunkowany na budowanie szkoty wspierajacej
uczniow, a jednoczesnie wymagajacej. Takze Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej zrealizowato projekt badawczy
Szkota dla Wszystkich, ktory wskazuje na podniesienie efektywnosci na-
uczania uczniéw z niepelnosprawnoscia wraz ze wzrostem kompetencji
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o charakterze wspierajagcym (Al-Khamisy 2009; Bogucka 2010). W 2009 .
przez Fundacje Inicjatyw Obywatelskich opublikowany zostat raport
pt. Przygotowanie szkét masowych do pracy z uczniem z niepetnospraw-
nosciq, ktory powstal na bazie badan wybranych jednostek samorzadu
terytorialnego gminy i przedstawicieli szkdt ogdlnodostepnych (gtownie
nauczycieli) wojewddztw mazowieckiego i 16dzkiego (Projekt Edukacja
wlaczajaca, Fundacja Inicjatyw Obywatelskich, Nr 1045). Z uwagi na ww.
badania, alarmujace, iz szkoty ogdlnodostepne nie s3 czesto przygotowane
do przyjecia ucznidéw z niepelnosprawnoscia i potrzebuja wsparcia, aby
zapewnic¢ im pomoc w edukacji, monitorowanie procesu wdrazania mo-
delu edukacji wiaczajacej w Polsce staje sie nieodzowne. Wysuwajac z kolei
whnioski na podstawie raportu Uczniowie niepetnosprawni w Polsce 2010
wg danych Systemu Informacji Oswiatowej 2010 (2012), w dwoch trzecich
badanych placowek ogélnodostepnych nie ma uczniéw niepetnosprawnych
o SPE, realizujacych obowiazek szkolny (zdecydowana wiekszosc¢ z nich
uczy sie w placowkach specjalnych), widoczna jest przy tym istotna dys-
proporcja miedzy liczbg uczniéw z niepelnosprawnoscig na wsiiw duzych
miastach. Wskazuje to na istotne trudnos$ci w realizacji modelu wiaczania.

Istota zatem wspotczesnych dyskusji srodowiska pedagogicznego
powinna by¢ ocena postepow polskiej szkoty powszechnej w ksztatto-
waniu warunkow, polityki dzialania i stylu pracy sprzyjajacych edukacji
wlaczajacej ucznidw; ciggle zorientowanie na ocene jakosci wdrazania zo-
bowiazan wynikajacych z realizacji modelu edukacji wlaczajacej w Polsce
w odniesieniu do uczniow ze specjalnymi potrzebami w zakresie edukacji.

W dyskurs ,,dobrych praktyk” w obszarze edukacji inkluzyjnej wpisuje
sie obecnie realizowany na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie projekt pt. Podnoszenie
kompetencji nauczycielskich w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych - kwalifikacyjne studia podyplomowe dla nauczycieli szkét
ogdlnodostepnych, wspotfinansowany przez Unie Europejska ze $srodkow
Europejskiego Funduszu Spotecznego. Projekt - przewidziany do realizacji
w okresie: 1 kwietnia 2016 - 31 marca 2018, odpowiada na zdiagnozowany
na Mazowszu problem niskiego udziatu oséb dorostych (w odniesieniu do
sredniej UE) w formalnym ksztalceniu ustawicznym, skutkujacy utratg ak-
tualnosci kompetencji, kwalifikacji zawodowych i zdolnosci adaptacyjnych
w stosunku do dynamicznie ewoluujacego rynku pracy. Proponuje udziat
w bezptatnym ksztatceniu formalnym na studiach podyplomowych dla
dorostych na kierunku pedagogika specjalna. Gléwnym celem projektu
jest podniesienie kompetencji 110 nauczycieli szkét ogélnodostepnych

31



Marzena Dycht

w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Absolwent na-
bedzie wiedze o pracy diagnostyczno-terapeutycznej oraz konsultacyjnej
dotyczacej rozwigzywania probleméw uczniéw ze SPE na roznych etapach
edukacyjnych. Dzieki innowacyjnemu programowi studiéw podyplomo-
wych - przygotowany na podstawie zagadnien odnoszacych sie do grupy
ucznioéw zrdznicowanych rozwojowo i kulturowo, na wzér wiodacych
systemow wilaczajacych krajow wysokorozwinietych, i poddawanemu
ewaluacji w zakresie jakosci ksztalcenia — wzrosna: wiedza, umiejet-
nosci i kompetencje spoteczne nauczycieli szkét masowych w zakresie
wspierania edukacji i rehabilitacji uczniow ze SPE oraz ksztattowania
warunkéw proinkluzyjnych w trakcie procesu edukacji tych uczniow.
Materialy dydaktyczne, wypracowane w ramach tego projektu, wydane
w wersji drukowanej przez Wydawnictwo Naukowe UKSW i elektronicz-
nej, dostepnej na stronie WNP UKSW (red. M. Dycht 2017), wspieraé beda
$wiadomos¢ proinkluzyjna nie tylko gtéwnych odbiorcéw projektu, lecz
takze wszystkich osob zainteresowanych edukacja wlaczajaca.

Z pewnoscia wlaczanie wymaga dlugich proceséw adaptacyjnych.
»Inkluzja moze faczy¢, ale moze tez dzieli¢, szczegdlnie, gdy w fazie kon-
stytuowania sie tendencji pojawiaja sie zyczeniowe zatozenia. Pierwsze
moze wynikac z przeswiadczenia/ nadziei, ze jako spoteczenstwo jestesmy
gotowi na inkluzje. Drugie, ze posiadamy zaplecze w postaci wykwali-
fikowanej kadry, mogacej sprosta¢ wyzwaniu pracy w zespole heteroge-
nicznym. Trzecie, ze efekty ksztatcenia inkluzyjnego niepetnosprawnych
beda lepsze niz w innych formach” (Chrzanowska 2014, s. 112). Tendencje
konsolidacyjne moga wspomdc wzorce realizacji idei edukacji wilaczaja-
cej (Glodkowska 2010). Na bazie idei rownosci i otaczania szacunkiem
wszystkich uczestnikow procesu inkluzji mozna budowacé coraz petniejsze
uczestnictwo ucznioéw ze SPE w kulturze, w tym zwtaszcza w edukacji, jak
réwniez przeksztatca¢ uwarunkowania organizacyjne i sposob funkcjono-
wania szkoty w kierunku orientacji na zréznicowane potrzeby i mozliwosci
wszystkich uczniéw danej spotecznosci, a tym samym zmniejszac zjawi-
sko wykluczenia w tych obszarach (Booth, Ainscow 2011). Postrzeganie
zroznicowania uczniow jako bogactwa, zasobu wspomagajacego nauke,
a nie jako problemu, ktory nalezy rozwiazaé, ukierunkuje $wiadomos¢
spoleczna na edukacje inkluzyjna rozumiang jako wazny aspekt polityki

wlaczajacej i wyrownywania szans zyciowych w spoleczenstwie.

Oprocz postulowanego w tym artykule zaawansowanego monitoringu
i ewaluacji procesu wlaczania uczniow ze SPE w system edukacji powszech-
nej oraz statego podnoszenia kompetencji mentalnych i organizacyjnych
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w obszarze edukacji inkluzyjnej, istnieje potrzeba dostrzezenia, iz ksztal-
cenie wilaczajace u swych podstaw ideologicznych odpowiada zalozeniom
neohumanistycznej perspektywy praw i dazen jednostki ludzkiej, ktore
wymagaja wyposazania ucznia w sprawne i elastyczne kompetencje do
podnoszenia motywacji, aktywnosci zyciowej i sprawnosci komunikacyj-
nej, w umiejetnosci poznawczo-adaptacyjne niezbedne dla eksplorowania
rzeczywistosci na optymalnym dla jego potrzeb poziomie.

Konkluzje

Podsumowujac, ksztalcenie i wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi i rozwojowymi w placéwkach oswiatowych w Polsce
wymaga jednoznacznego zdefiniowania istoty i podstawowych zatozen
ideologicznych segregacyjnego, integracyjnego i wiaczajacego modelu
ksztatcenia specjalnego przez wszystkich partneréw odpowiedzialnych
za prawidlowq realizacje polityki spotecznej w obrebie edukacji specjal-
nej. Jedynie takie podejscie umozliwi wypracowanie wilasciwej oferty
edukacyjnej i rehabilitacyjnej dla tych uczniow, odpowiadajacej specyfice
kazdego z wyzej scharakteryzowanych wzorcow edukacyjnych. Stworzy
to odpowiednia podstawe do uzyskania prawidlowych uwarunkowan
organizacyjnych i dydaktycznych procesu nauczania i uczenia uczniow
dos$wiadczajacych trudnosci w rozwoju czy w adaptacji spotecznej.
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Indywidualne programy edukacyjne w perspektywie
miedzynarodowej

Streszczenie

W niniejszym opracowaniu na tle polityki i praktyki o$wiatowej wy-
branych krajéw, gtéwnie USA, Wielkiej Brytanii i Szwecji, opisano ro-
dowdd indywidualnych programéw edukacyjnych, znaczenie wstepnej
diagnozy, wymagania stawiane programom, dynamike wspdtpracy
zespotuy, role ucznia w planowaniu programow, a takze wskazano na
kontrowersje wokot IPE. Z prezentowanych analiz wynika, ze w wielu
krajach istnieje wymog opracowywania IPE, czym zajmuje sie najcze-
$ciej zespot do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych. Aktywnym
czlonkiem zespotu moze by¢ takze uczen. Tworzeniu programéw za-
rzuca sie m.in. odejscie od gtéwnych zatozen edukacji wlaczajacej.

Stowa kluczowe: indywidualny program edukacyjny, perspektywa
miedzynarodowa

Individual educational programs in international perspective
Summary

In this paper, on the background of the policy and practice of education
of selected countries, mainly the US, the UK and Sweden, the origins
of individual educational programs, the importance of initial diagnosis,
requirements for programs, team dynamic, the role of the student in
the planning of the IPE, and controversy surrounding IPE are described.
The analysis shows that in many countries there is a requirement for
the development of IPE, which mostly involves a team. A student may
be its active member. Some authors criticize development of IEP for
departure from the main goals of inclusive education.

Keywords: individual educational program, international perspective
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Wstep

Zamyst opracowywania dokumentacji opisujacej osiggniecia ucznia
i efekty jego edukacyjnego wsparcia nie jest na arenie miedzynarodowej
niczym nowym. Jednak w zwigzku z pojawieniem sie koncepcji edu-
kacji integracyjnej, a pdzniej edukacji wlaczajacej uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi do szkét ogolnodostepnych zaistniata
koniecznos¢ tworzenia dla nich programu nauczania uwzgledniajacego
specyfike ich rozwoju i edukacyjnych potrzeb realizowanych w ramach
tych szkdt. Stad jeszcze w latach 7o., a w niektoérych krajach w latach
80. czy 9o. XX w. zaczeto artykulowaé w prawie oswiatowym zalecenie
opracowywania dodatkowych dokumentéw noszacych podobne nazwy:
indywidualnych planéw edukacyjnych (Individual Educational Plan, np.
w Republice Czeskiej), zindywidualizowanych programéw edukacyjnych
(Individualized Educational Programme, np. na Malcie) czy indywidual-
nych programoéw edukacyjnych (Individual Educational Programme, np.
na Cyprze).

W literaturze przedmiotu pojawito sie kilka przekrojowych ba-
dan dotyczacych zatozen i efektywnosci wdrazania tych dokumentdw.
W.H. Blackwell i Z.S. Rossetti (2014) na podstawie analizy 51 doniesien
naukowych, opublikowanych w latach 1989-2013, dokonali ich uporzad-
kowania zgodnie z nastepujacymi kategoriami: wykorzystanie informacji
wynikajacych z diagnozy, dynamika spotkan zespotu tworzacego pro-
gram, zawarto$¢ programu oraz udziat ucznia w konstruowaniu programu
i spotkaniach zespotu. Autorzy opracowania uznali, ze najbardziej obie-
cujacym kierunkiem badan jest problematyka udziatu uczniow w spotka-
niach zespotu i opracowywaniu indywidualnego programu edukacyjnego
(IPE). Zauwazyli takze obszary praktyki, ktore wymagaja dalszych badan
i poswiecenia wiekszej uwagi w polityce oswiatowej. Jesli bowiem IPE
ma pozostac¢ gtownym narzedziem zaspokajania specjalnych potrzeb
edukacyjnych, nalezy zwroci¢ wieksza uwage na sposéb opracowywania
programu i jego wdrazania w edukacji uczniéw zréznicowanych wiekowo
i znajdujacych sie w réznym miejscu kontinuum catego spektrum niepet-
nosprawnosci (Blackwell, Rossetti 2014, s. 12).

Z kolei D. Mitchell i in. (2010, s. 18) dokonawszy analizy ok. 300 badan
naukowych dotyczacych opracowywania i efektow indywidualnych pro-
gramow edukacyjnych w USA, Kanadzie, Australii oraz krajach Europy,
stwierdzili m.in., Zze indywidualne programy edukacyjne sa powszechnie
stosowane i stanowia kluczowy element systemu wsparcia edukacyjnego
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uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W réznych krajach do

ich okreslenia uzywa sie innych niz typowe terminéw, np. ,wynegocjowany
plan edukacyjny”, ,edukacyjny program dostosowawczy”, ,indywidualny
plan uczenia sie”, ,plany uczenia sie” czy tez ,spersonalizowany program

interwencji”. Bolaczke wielu systemdw stanowi oczekiwanie, ze IPE, jako

jeden dokument, postuzy wielu zréznicowanym celom, zaréwno edukacyj-
nym, prawnym, planistycznym, sprawozdawczym, jak i orzekaniu o formie

ksztatcenia i alokacji zasobdw. Zapewnienie, by IPE stat sie narzedziem

realizacji roznorodnych zadan bez obawy o zaniedbanie realizacji swego

gléwnego zadania, czyli planowania edukacyjnego, to wyzwanie dla decy-
dentéw edukacyjnych. Oprocz problemoéw wynikajacych z roznych celow
przypisanych do IPE autorzy zwrdcili uwage na trzy niepokojace zjawi-
ska zwigzane z opracowaniem programu: zbyt silny wptyw psychologii

behawioralnej, nadmierne skupienie sie na wspieraniu indywidulanego

rozwoju jednostki kosztem zainteresowania funkcjonowaniem zespotu

klasowego jako grupy i brak naukowo uznanych dowodéw na efektywnos¢

programow. Autorzy odnieéli sie w szczegdtowej analizie takze do kwestii

wspotpracy w opracowywaniu indywidualnych programéw edukacyjnych

oraz relacji pomiedzy IPE a programem nauczania i ocenianiem.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, bogaty materiat badawczy mozna
uporzadkowac w rozny sposéb. Po pierwsze, nalezy dokonac¢ analizy po-
rownawczej zastosowania IPE w praktyce o$wiatowej wybranych krajow
lub tez wykorzystac szersza, syntetyczng perspektywe, poddajac, tak jak
wspomniani autorzy, analizie wybrane kwestie obecne w systemach edu-
kacyjnego wsparcia w réznych krajach i najszerzej omawiane w literaturze
przedmiotu dotyczacej tego zagadnienia. W niniejszym opracowaniu
przyjeto ten drugi sposob analizy. Na tle polityki i praktyki oswiatowej
wybranych krajéow opisano kwestie najczesciej podejmowane w literatu-
rze przedmiotu, a mianowicie aspekt historyczny tworzenia programow,
wykorzystanie informacji wynikajacych z diagnozy, wymagania stawiane
indywidualnym programom edukacyjnym, dynamika wspoélpracy zespotu
do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych, strategie zachecajace ucznia
do aktywnego udziatu w planowaniu IPE oraz krytyka IPE.

Aspekt historyczny indywidualnych programow/ planéw edukacyjnych

Prekursorem w dziedzinie tworzenia indywidualnych programéw edu-
kacyjnych byly Stany Zjednoczone. Juz od 1975 r. prawo oswiatowe USA

39



Anna Zamkowska

nakladato na wladze okregéw szkolnych wymdg zapewnienia uczniom
z niepelnosprawnosciami mozliwosci ksztalcenia w szkole publicznej
wraz z dostarczeniem im w niej specjalistycznej pomocy. Narzedzie edu-
kacyjnego wsparcia miat stanowi¢ indywidualny program edukacyjny.
Przez pierwsze dwie dekady (1975-1995) wymagania odnos$nie do opra-
cowywania programow nie byly wystarczajaco jasno sprecyzowane, stad
tez nauczyciele doswiadczali licznych trudnosci zwigzanych z realiza-
cja wymagan dokumentacyjnych, prowadzeniem efektywnych spotkan
zespotu, konstruowaniem zgodnych z wymogami programow, a takze
koordynowaniem wspotpracy pomiedzy nauczycielami i pedagogami spe-
cjalnymi. Dopiero w1997 r. w The Individuals with Disabilities Education
Act (IDEA) dokonano rewizji dotychczasowych praktyk, co zaowocowato
bardziej jednoznacznym okresleniem procesu tworzenia programu, jego
zakresu tre$ciowego i sktadu zespotu. Zmiany podazaty w kierunku po-
szukiwania sposobéw wiaczania ucznia z niepelnosprawnoscia do reali-
zacji wspolnego programu nauczania, w tym celéw edukacyjnych, a nie
jedynie tych zwigzanych z korygowaniem nieprawidtowosci w zakresie
funkcjonowania i zachowania sie ucznia, wynikajacych z jego zaburzen
(Blackwell, Rossetti 2014).

Szczegblng role indywidualnego programu edukacyjnego w plano-
waniu pracy z uczniem, zapewnianiu mu specjalistycznego wsparcia,
a takze ocenianiu efektéw zaplanowanych oddziatywan podkreslono
w kolejnym akcie prawnym o nazwie The Individuals with Disabilities
Education Improvement Act (IDEIA), wydanym w 2004 r. Wielu autorow
(m.in. Gartin, Murdick 2005, s. 327; Huefner 2000, s. 195) uznato nawet,
ze indywidualny program edukacyjny jest niejako , kamieniem wegielnym”
czy ,sercem” tego dokumentu. Zgodnie z nim program miat okresla¢ m.in.
wymiar i forme wlaczania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi do ,,najmniej ograniczajacego srodowiska”, przez ktoére rozumiano
srodowisko klasy ogolnodostepne;j.

Kolejnym krajem, w ktérym koncepcja tworzenia IPE pojawita sie
jeszcze w latach 70. XX w., byta Wielka Brytania. Jej zrédta mozna znalez¢
w Raporcie Mary Warnock (1978), w ktérym wspomina sie o programach
edukacyjnych dla poszczegolnych dzieci oraz podkresla znaczenie okre-
$lania celow dtugo- i kréotkoterminowych w opracowywaniu programoéow
nauczania dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Prawnie
usankcjonowany wymog przygotowania indywidualnego planu edukacyj-
nego zostat wprowadzony jednak dopiero w 1994 r. Kodeksem wykonaw-
czym, ktory odzwierciedlal wptyw ustawodawstwa Stanéw Zjednoczonych.
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W 2001 1. kodeks zostat poddany rewizji (Department for Education and
Skills 2001).

W dokumencie tym zakltadano, ze IEP miat by¢ opracowywany na
semestr, a nastepnie weryfikowany, chociaz szkoty nie trzymaty sie tych
zatozen w sztywny sposéb. Typowy plan powinien zawierac: cele eduka-
cyjne, formy wsparcia edukacyjnego umozliwiajace osiagniecie zatozonych
celow, informacje o potrzebnych srodkach dydaktycznych oraz sposobach
dostosowania programu nauczania dla ucznia ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Z wymogu opracowywania IEP wycofano sie w 2015 .
W najnowszym akcie prawnym (Department for Education, Department
of Health 2015) nie wymienia sie nawet jego nazwy. Rekomenduje sie
jedynie opracowanie szerszego dokumentu - szkolnego planu wsparcia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (tamze, par. 5.40).
Nie okresla sie doktadnie wzoru tego planu, pozostawiajac tym samym
szkotom duza swobode w kreowaniu swej polityki w kwestii specjalnych
potrzeb edukacyjnych. Szkoty moga zatem pozostac przy indywidualnych
programach edukacyjnych lub tez wykorzysta¢ inne podejscie, bardziej
odpowiadajace ich specyfice.

Natomiast w Szwecji zamyst opracowywania indywidualnych planéow
edukacyjnych wynikat z odrzucenia medycznego modelu niepelnospraw-
nosci, wymagajacego dokonania psychologicznej i medycznej diagnozy
mozliwosci ucznia i przyjecia ideologicznych celéw koncepcji , szkoty dla
wszystkich”, opartej na podejsciu egalitarnym podkreslajacym wymég
udzielania specjalnego wsparcia tym uczniom, ktérzy nie osiggajq celow
wyznaczanych wspolnym programem. Idea réwnosci jest do dzi$ pod-
stawq i kluczowa wartoscia szwedzkiego prawodawstwa edukacyjnego
i programow szkolnych. Réwne szanse dla wszystkich dzieci musza by¢
zapewnione niezaleznie od niepetnosprawnosci, pochodzenia spoteczno-

-ekonomicznego, wyznania, plci czy pochodzenia etnicznego (Andreasson,
Carlsson 2013, s. 2). Pielegnowanie ,,réwnosci” i wychowanie cztonkéw spo-
teczenstwa opartego na demokracji stanowia gtéwne zadania szwedzkiej
szkoty. ,Zasada rownosci” ma w Szwecji dtugg tradycje i byta popierana
przez politykéw z réznych partii politycznych przez wieksza czes¢ ubieg-
tego stulecia. Cel polityki rzadu stanowilo bowiem osiggniecie petnego
potencjatu przez wszystkie dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SEN) lub niepelnosprawne, edukowane w szwedzkiej
szkole (Andreasson, Wolff 2015).

Zalecanie, ale jeszcze nie obowiazek, opracowania IPE dla uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pojawito sie w szwedzkim prawie
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oswiatowym w 1980 r., wraz z wejsciem w zycie nowego obowigzkowego
programu nauczania. Jednak juz od 1995 r. wszystkie szwedzkie szkoty
zostaty zobligowane do opracowania indywidualnych planéw edukacyj-
nych w przypadku uczniéw nieosiagajacych celéw okreslonych w progra-
mie nauczania. Kolejna istotng zmiang w ustawie o systemie szwedzkiej
oswiaty, wprowadzong od 2011 1., jest mozliwos¢ odwotania sie od decyzji
w sprawie IEP (Andreasson, Wolff 2015, s. 15).

Jak wynika z najnowszych raportéw Sieci Informacji o Edukacji
w Europie EURYDICE, indywidualne programy edukacyjne stosuje
sie obecnie w wiekszosci krajow europejskich, w tym m.in. na Cyprze,
w Finlandii, Grecji, Irlandii, we Wloszech, Norwegii, Szwajcarii, Czechach,
Szwecji, Holandii, Austrii, Belgii i na Malcie. Oprocz indywidualnych
planéw programow edukacyjnych tworzone s takze innego rodzaju pro-
gramy. Jeden z nich to plan na okres przej$ciowy (transition plan), ktory
dotyczy np. przejscia z okresu edukacji szkolnej do zycia dorostego, wejscia
na rynek pracy, przejscia do nowej szkoty.

Wykorzystanie informacji wynikajacych z diagnozy

Stosunkowo niewiele opracowan naukowych dotyczy zwigzku pomiedzy
diagnoza ucznia a opracowaniem indywidualnego programu edukacyj-
nego. E. Siegel i R.M. Allinder (2005) odkryli, ze wiekszosci badanych
pedagogow specjalnych, pracujacych z uczniami z umiarkowang i znaczng
niepelnosprawnoscig w jednej z amerykanskich szkét, nie uwzgledniato
znaczacych powigzan pomiedzy oceng funkcjonowania ucznia, celami IPE
i zaplanowanymi dziataniami edukacyjnymi. Wiekszo$¢ z nich postugi-
wala sie jedynie standaryzowanymi narzedziami diagnozy, tylko pieciu
wypetlniato karty precyzujace oczekiwania rodziny, a jedynie 1% stosowato
nowoczesne metody poznania preferencji rodziny i ucznia. Znaczenie
tworzenia programow uwzgledniajacych specyfike i oczekiwania rodziny
byto podkreslone juz w IDEA. Wymagano w nim, by w opracowywaniu
IPE uwzglednic¢ kwestie troski rodzicéw o kariere edukacyjng ich dziecka.
Ponadto juz od poczatku lat go. w teorii i praktyce ksztatcenia specjalnego
pojawito sie nowoczesne podejscie do planowania, realizujace ten wymaog,
zwane person centered planning (ttum. wlasne: ,planowanie skoncen-
trowane na jednostce”). Podejscie to polega na wykorzystaniu wsparcia
ze strony najblizszego $rodowiska, aby osiggna¢ znaczace dla jednostki
cele, oparte na jej mocnych stronach i preferencjach, a nie na deficytach.
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Powotywany jest zespot osob, ktore znajg osobe niepetnosprawng i trosz-
cza sie o nia. Zespot spotyka sie razem z osoba niepetnosprawna, by
odkry¢ i wspolnie dzieli¢ marzenie dotyczace jej przyszlosci, a takze
udzielic jej wsparcia koniecznego do jego spetnienia (Garner, Dietz 1996).
Wypracowywane metody sa pomocne w wytyczeniu i zhierarchizowaniu
celow zawartych w indywidualnym programie edukacyjnym.

W Szwecji, z kolei, z powodu odrzucenia modelu medycznego, a wraz
z nim koniecznosci diagnozowania mozliwosci ucznia, dopiero ustawa
o systemie o$wiaty z 2011 r. natozyla na szkoty obowiazek dokonywania
diagnozy trudnosci i potrzeb ucznidéw (co bylo wezesniej jedynie zalecane).
Diagnoza ta powinna stanowi¢ podstawe oceny adekwatnosci poziomu
wsparcia w stosunku do szeroko rozumianych potrzeb dziecka. Dlatego
tez dane z diagnozy nie moga ograniczac sie jedynie do analizy wyma-
gan stawianych jednostce, ale winny zawierac analize poziomu wsparcia
udzielanego poprzez realizacje procesu nauczania i sSrodowisko spoteczne
ucznia (Andreasson, Wolff 2015, s. 15). Program musi odnosi¢ sie do za-
spokojenia potrzeb ucznia na trzech poziomach organizacji srodowiska
szkolnego: indywidualnym, grupowym i szkolnym (SNAE 2014).

Wymagania stawiane indywidualnym programom edukacyjnym

Gléwnym celem indywidualnego programu edukacyjnego jest zapla-
nowanie pracy edukacyjnej z uczniem, dostosowanej do jego potrzeb
i mozliwosci rozwojowych. D. Mitchell i in. (2010) wskazali takze na trzy
inne, powszechnie przypisane do IPE cele, ktore moga sta¢ w konflikcie
z podstawowq rolg programow. Zaliczyli do nich:

- wykorzystanie celow okreslanych w IPE nie tyle do ukierunkowania
pracy z uczniem, ile do pomiaru efektywnosci ksztatcenia specjal-
nego jako caltego systemu oraz poszczegdlnych jego elementow,
aw szczegolnosci do oceny prawidtowosci wykorzystania srodkow
publicznych;

- wykorzystanie IPE gltéwnie jako dokumentu stuzacego do pozyska-
nia dodatkowych srodkéw, np. funduszy lub godzin pracy asystenta,
co moze prowadzi¢ do sztucznego zanizania osiggniec ucznia, by
kwalifikowat sie on do korzystania z danej formy wsparcia;

- wykluczenie uczniéw pracujacych w oparciu o indywidualne pro-
gramy edukacyjne z udziatu w standardowych testach, by nie
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zanizali wynikéw szkoty, co mogtoby wptynac negatywnie na ocene
jej wydajnosci.

Indywidualne programy edukacyjne zawieraja najczesciej cele przewi-
dziane dla ucznia oraz opis sposobu ich realizacji i weryfikacji. Dokumenty
oswiatowe roznych krajow okreslaja ich zawartos¢ i strukture w sposob
mniej lub bardziej precyzyjny.

Stosunkowo szczegotowy opis zawartosci merytorycznej IPE zawarty
zostal w akcie wykonawczym do IDEIA obowiazujacym obecnie w USA.
Zgodnie z tym dokumentem kazdy program powinien zawiera¢ naste-
pujace informacje:

- opis aktualnego poziomu osiggnie¢ szkolnych i funkcjonowa-
nia ucznia, a w szczegolnosci okreslenie, jak niepelnosprawnos¢
wplywa na zaangazowanie i postepy dziecka w zakresie realizacji
programu ksztatcenia ogoélnego, a w przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym, jak niepelnosprawnos¢ wptywa na uczestnictwo
dziecka w realizacji zaplanowanych dziatan;

- roczne mierzalne cele odnoszace sie do funkcjonowania i osiggniec
szkolnych ucznia, nakierowane na zaspokojenie jego specjalnych
potrzeb edukacyjnych w taki sposob, by umozliwic¢ uczniowi osiag-
niecie sukcesu w realizacji programu wspodlnego dla wszystkich
uczniow;

- plan (sposdb i czas) monitorowania poziomu osiggania celow;

- szczegblowa informacja na temat zrodet i form udzielanego
wsparcia;

- sprecyzowanie stopnia/ zakresu udziatu/ lub braku udziatu ucznia
w zajeciach klasy ogolnodostepnej (Definition of IEP 2007).

Przedstawiony powyzej wykaz wyraznie nawiazuje do koncepcji
najmniej ograniczajacego srodowiska, wskazujac na dazenie do jak naj-
pelniejszego wlaczenia ucznia do srodowiska klasy ogolnodostepnej
i realizacji wspolnego programu nauczania. Z drugiej strony oparcie
diagnozy na poszukiwaniu deficytéw odwotuje sie do medycznego mo-
delu niepetnoprawnosci.

Natomiast szwedzkie podejscie do tresci IPE skupia sie gtownie na
ksztaltowaniu samodzielnosci ucznia i jego kompetencji spotecznych.
Program, oprocz typowych elementéw w postaci zapisanych celow i stra-
tegii ich osiggania, powinien obejmowac réwniez osiggniecia uczniow
oraz charakterystyke srodowiska szkolnego i procesu nauczania w kon-
tekscie potrzeb ucznia. Badania indywidualnych planéw edukacyjnych
uczniow prowadzone w Szwecji przez I. Andreasson (Andreasson, Wolff
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2015) wykazaty, ze ktadzie sie w nich szczegolny nacisk na oczekiwania
stawiane wobec uczniow. Sformutowania uzyte w programach przez na-
uczycieli $wiadcza o tym, ze kwestia podejscia uczniow do nauki zyskata
wieksze znaczenie niz sama nauka. W formutowaniu celéw dla uczniow
czesto wystepowaly terminy wskazujace na ksztattowanie u nich postawy
niezaleznosci i checi do nauki. Liczne badania wykazaty réwniez, ze
IPE czesto koncentruja sie na odpowiedzialnosci oraz samoregulacyjnej
funkcji mowy i ocenie ucznidow. Znaczng czesc¢ zawartosci planow zajmuje
autoewaluacja ucznidéw oraz wskazanie, w jaki sposéb moze ona wptywac
na konstruowanie ich tozsamosci (Andreasson, Carlsson 2013).

Na podstawie analizy 136 indywidualnych programéw edukacyjnych
I. Andreasson i M.A. Carlsson (2013, s. 63-64) stwierdzily, Ze opisow
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dokonuje sie w od-
niesieniu do wzorca - normalnego rozwoju i prawidlowego zachowania.
To ,nieobecne, ale oczekiwane”, prawidtowo funkcjonujace dziecko opi-
sywane jest w nastepujacych wymiarach:

- osiagnie¢ szkolnych - dazace do celu i osiggajace go we wlasciwym

czasie;

- spotecznym - wchodzace w interakcje z dorostymi i rowiesnikami;

- behawioralnym - skupione, odpowiednio wyposazone, wykonujace

czynnosci we wlasciwym czasie i miejscu;

- fizycznym - kontrolujace swoje cialo i schludne.

Modelem dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma
by¢ zatem idealny uczen, opisany w dokumentacji jako samoregulujaca sie
i autonomiczna jednostka odpowiedzialna za swoja nauke. W programach
podkresla sie znaczenie udzielanego mu wsparcia celem podniesienia
poziomu jego odpowiedzialnosci za osiagniecia szkolne, wzbudzenia jego
motywacji, poprawy jego kompetencji spotecznych, by stat sie bardziej
niezalezny, a przy tym $wiadomy wlasnego procesu uczenia sie.

Wedtug Szwedzkiej Narodowej Agencji Edukacji informacja dotyczaca
poziomu rozwoju ucznidw i ich specyficznych cech moze sie pojawic¢
jedynie w kontekscie celéw programowych i powinna by¢ stosowana
z nalezytg ostroznoscia, aby nie zaszkodzi¢ integralno$ci uczniow. Cele
sformutowane w programach odnoszg sie zaréwno do sfery uczenia sie,
jak i ksztaltowania umiejetnos$ci spotecznych, przy czym w wielu przy-
padkach cele zwigzane z rozwojem spolecznym sg uznawane za prioryte-
towe i ustanawiane przed celami dotyczacymi rozwigzywania problemow
edukacyjnych (Andreasson, Wolff 2015, s. 16).
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Dynamika wspoétpracy

W wielu krajach (m.in. USA, na Cyprze, w Grecji, Szwecji) indywidualne
programy edukacyjne sa opracowywane, monitorowane i ewaluowane
przez zespol oséb wspotpracujacych ze soba stale lub odbywajacych cy-
kliczne spotkania. Najczesciej w sktad zespotu wchodza pedagog specjalny,
nauczyciel danej klasy i inni specjalisci zatrudnieni w szkole lub poza nia.

Na przyklad na Cyprze pedagog specjalny pracujacy réwnolegle

z nauczycielem danej klasy pomaga takze w opracowywaniu i realizacji
indywidualnego programu edukacyjnego. Przygotowywanie indywidual-
nych programéw edukacyjnych we wspétpracy z multidyscyplinarnym
zespotem i rodzicami dziecka jest tez jednym z gtéwnych zadan koor-
dynatorow edukacji specjalnej, wspierajacych metodycznie nauczycieli
zarowno w szkotach ogélnodostepnych, jak i specjalnych.

W Grecji monitorowanie zindywidualizowanego programu edu-
kacyjnego uczniéw nalezy do Komitetu Diagnostyki Edukacyjnej
i Wsparcia, dzialajacego w szkole ogolnodostepnej. Komitet ten ma cha-
rakter interdyscyplinarny, sktada sie z personelu szkoty, w tym jej dy-
rektora, nauczyciela klasy integracyjnej, nauczyciela wspierajacego oraz
cztonka personelu rejonowego centrum wsparcia edukacji wiaczajacej
(np. psychologa, pracownika socjalnego).

Z kolei w USA, oprécz przynajmniej jednego nauczyciela, jednego
pedagoga specjalnego, rodzicéw/ rodzica ucznia, w sktad zespotu wchodzi
rowniez przedstawiciel instytucji publicznej, ktory posiada odpowiednie
kwalifikacje do udzielania lub nadzorowania udzielania wsparcia majacego
na celu zaspokojenie specyficznych potrzeb dzieci niepelnosprawnych,
zna obowiazujacy program nauczania oraz posiada wiedze o dostepnosci
zasobow instytucji publicznej. Do zespotu mogg takze naleze¢:

- osoba, ktora potrafi interpretowa¢ wyniki oceny pod katem ich

edukacyjnych konsekwencji;

- inne osoby, ktdre maja wiedze lub specjalistyczng wiedze dotyczaca
dziecka, moga uczestniczy¢ w pracach zespotu za zgoda rodzica
lub instytucji;

- w miare potrzeby dziecko/ uczen z niepetnosprawnoscia (IEP Team
2007).

W USA udziat rodzicow dziecka w spotkaniu zespotu jest obowigz-
kowy. Posiedzenie moze sie odby¢ bez obecnosci rodzica, jezeli instytucja
publiczna nie jest w stanie przekonad rodzicow, ze powinni w nim uczest-
niczy¢é. W takim wypadku zespot musi jednak prowadzi¢ rejestr prob
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uzgodnienia czasu i miejsca wspolnego spotkania. Szkota zobowigzana
jest tez przekazac rodzicom nieodplatnie kopie indywidualnego programu
ich dziecka (Parent participation 2007).

Najwiecej doniesien badawczych dotyczacych dynamiki zespotu po-
chodzi ze Standw Zjednoczonych. Badania prowadzone przez J.E. Martin,
L.H. Marshall, P. Sale (2004, s. 292-293) odnosily sie do pelnienia rél
przez poszczegdlnych cztonkéw zespotu. Wynika z nich, ze pedagodzy
specjalni mowili wiecej niz pozostali uczestnicy spotkania. Uczniowie
za$ byli najmniej $wiadomi powodu organizowania wspolnych spotkan
i pelnionej przez siebie roli.

Badania D.L. Arivett i in. (2007) podkreslaja waznos¢ udziatu w spo-
tkaniach szkolnych psychologéw. Zdaniem badanych przez nich pedago-
gbéw specjalnych obecnos¢ szkolnych psychologéw i prowadzenie przez
nich spotkan byta pozytywnie skorelowana ze wzrostem u respondentéw
poczucia przydatnosci i znaczenia.

Z kolei M. Wagner i in. (2012, s. 152-153) odkryty, ze rodzice uczniéw
z negatywnymi do$§wiadczeniami edukacyjnymi, problemowymi zachowa-
niami czy o niskim poziomie umiejetnosci spotecznych tak samo czesto
jak inni uczestnicza w spotkaniach zespotu, jednak przejawiaja nizszy
poziom zadowolenia z ich wlaczenia w proces podejmowania decyzji.
Posiadaja najwieksza potrzebe skorzystania z bliskiej wspdtpracy ze szkota
celem wsparcia edukacyjnego ich dziecka, a jednak wspotpraca ta wydaje
sie jakby ,nieuchwytna”.

Wyniki badarn M. Wagner i in. wskazuja takze na odwrotng tendencje.
Mianowicie rodzice, ktorzy sg najbardziej zaangazowani we wspieranie
edukacji swoich dzieci i ktorzy maja wysokie oczekiwania co do ich edu-
kacyjnej kariery, okazuja sie, podobnie jak ich dzieci, bardziej sktonni do
odnoszenia korzysci ze spotkan zespotu. Wieksze wlaczanie sie rodzicow
uczniow z niepetnosprawnoscia w spotkania zespotu wigze sie z wiekszym
zaangazowaniem ich dzieci w zycie szkoty, nauke, ich wyzszym poziomem
przystosowania spotecznego i niezaleznosci.

Zdaniem J.E. Martin, L.H. Marshall, P. Sale (2004, s. 292-293) obecnos¢
na spotkaniu rodzicow ucznia stanowita o jego wartosci dodanej. Rodzice
lepiej rozumieli uzasadnienie potrzeby tych spotkan, czuli sie bardziej
komfortowo, wyrazajac swoje zdanie, rozumieli wiecej z tego, co zostato
powiedziane i wiedzieli lepiej, co maja robi¢ dalej. Przedstawiciele instytu-
¢ji publicznej mowili wiecej o mocnych stronach uczniéw, ich potrzebach
i zainteresowaniach. Nauczyciele z kolei czuli sie bardziej komfortowo,
wyrazajac swoje poglady, wiedzieli, co robic dalej i mieli lepsze wrazenia
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po spotkaniu. Jedynie ,inni uczestnicy spotkania” byli odmiennego zdania,
twierdzac, ze udziat ucznidow utrudniat im podejmowanie decyzji.

Zapisy prawa oswiatowego niektorych krajow (m.in. Wielka Brytania,
USA, Republika Czeska, Szwecja) wskazuja na mozliwos¢ zapraszania
na spotkania zespotu uczniéw, dla ktérych opracowywany jest program.
Zaklada sie przy tym, ze stang sie oni aktywnymi cztonkami zespotu,
co ma stuzy¢ rozwijaniu ich odpowiedzialnosci oraz zaangazowania we
wlasny rozwdj, a takze ksztattowaniu umiejetnosci wyrazania wlasnych
opinii. Badania prowadzone przez L. Barnard-Brak i A. Lechtenberger
(2010) potwierdzaja pozytywny zwigzek pomiedzy udzialem ucznia w pra-
cach zespotu i jego osiggnieciami szkolnymi.

Z kolei z badan M. Wagner i in. (2012, s. 153) wynika, ze uczniowie,
ktorych szkoty wyposazyly w wiedze i umiejetnosci przydatne do sku-
tecznego uczestnictwa w planowaniu programu, byli bardziej sktonni
do ich wykorzystania poprzez aktywny udziat w spotkaniach zespotu.
W celu przygotowania ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do
$wiadomego i aktywnego udziatu w planowaniu swojego procesu uczenia
sie oraz uczestnictwa w spotkaniach zespotu w praktyce szkolnej stoso-
wane sg rozne strategie. Ich cel stanowi rozwijanie u uczniéw szeregu
umiejetnosci koniecznych do ,,samostanowienia”, ,stanowienia o sobie”,
takich jak m.in. dokonanie wyboru, podejmowanie decyzji i rozwigzywa-
nie problemow oraz self-adwokatura'. Ich efektywnosc relacjonuja gtéwnie
amerykanscy naukowcy.

W.M. Wood i in. (2004) na podstawie analizy szeregu badan prowa-
dzonych w tej kwestii w ramach projektu The Self-Determination Synthesis
Project (SDSP) stwierdzili, ze gtéwnym sposobem ksztattowania umie-
jetnosci ,,stanowienia o sobie” jest ujecie tej kategorii w celach ogolnych
i szczegotowych IPE. Z badan wynika réwniez, ze badani nauczyciele
ksztattowali u swoich uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
sztuke ,stanowienia o sobie” po to, by zwiekszy¢ ich zaangazowanie
w tworzenie indywidualnych programéw edukacyjnych, a nawet uczy¢
ich przejmowania w tych dziataniach przywddczej roli.

1 Zdaniem R.L. Pennell (2001, s. 223) self-adwokatura polega na umiejetnosci wypowiada-
nia sie we wtasnym imieniu i pomagania innym osobom niepetnosprawnym w méwieniu
o sobie ,publicznie i gtosno”. To poznanie swoich praw i obowigzkéw, umiejetnos¢ ich
obrony oraz dokonywania wtasnych zyciowych wyboréw.
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Krytyka IPE

D. Mitchelli i in. (2010) zwrdcili uwage na obecng w literaturze przed-
miotu krytyke zatozen lezacych u podstaw opracowywania indywidual-
nych programéw edukacyjnych. Po pierwsze, zarzuca si¢ im nadmierne
wykorzystanie modelu behawioralnego, co stoi w opozycji do zalozen
edukacji wlaczajacej. A. Millward i in. (2002) zauwazyli, ze model behawio-
ralny, zakladajacy sekwencyjne opanowanie zadan, zostat uwzgledniony
w aktach prawnych wprowadzajacych IPE w USA i Wielkiej Brytanii. Po
drugie, IPE skupia sie gtéwnie na jednostce, co nie jest zbiezne z filozofig
edukacji wlaczajacej. Naturalny sposob nauczania stanowi praca z grupa
w oparciu o dostosowany do potrzeb ucznidw tego wymagajacych wspdlny
program nauczania. Natomiast IPE trudno jest dopasowac¢ do pracy gru-
powej, umozliwiajacej zaistnienie wzajemnych interakcji, prowadzacych
nastepnie do spotecznej integracji uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

Sam proces opracowywania, wdrazania i monitorowania indywidual-
nych programow edukacyjnych to ztozone zadanie, niewolne od bteddéw.
Z analizy 68 przypadkéw rozpraw sadowych, ktére wytaczali rodzice
uczniow z autyzmem w USA w sprawie poprawnosci indywidualnych
programow edukacyjnych, wynika, Ze szczegolng uwage nalezy zwrdcic
na korelacje pomiedzy celami programu a danymi pochodzacymi z dia-
gnozy mozliwosci dziecka. Ponadto cztonkowie zespotu musza posiadac
odpowiednie kwalifikacje do opracowywania programu, a metodyka pracy
z uczniem ma by¢ dobrana tak, by uczen mogt osiggnaé zatozone w pro-
gramie cele (Etscheidt 2003).

Podsumowanie

Podsumowujac zaprezentowany powyzej przeglad zalozen polityki oswia-
towej, badan naukowych i praktyki edukacyjnej dotyczacej roli indywi-
dualnych programéw nauczania uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi na arenie miedzynarodowej, nasuwa sie kilka ogolnych
wnioskow:

1. Istnieje koniecznos¢, a w wielu krajach nawet wymog dokumen-
towania wynikow diagnozy mozliwosci dla uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi oraz dostosowanych do nich
planow oddziatywan edukacyjnych w postaci dodatkowego,
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50

ustrukturyzowanego i zapisanego dokumentu - indywidualnego
programu edukacyjnego. Program obowiazujacy wszystkich
uczniow nie jest dokumentem wystarczajacym.

Koniecznos¢ ta pojawila sie gtéwnie w zwiazku z wiaczeniem do
szkoty ogélnodostepnej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, ktérzy nie moga w taki sam sposdb jak ich réowiesnicy
realizowac¢ obowigzkowego programu szkolnego. Zauwazalna jest
jednak tendencja dostosowania wspdlnego programu szkolnego do
specjalnych potrzeb ucznia wynikajacych nie tylko z jego deficytéw,
ale tez mocnych stron i marzen. Postulaty zawarte w programie po-
winny zatem odnosi¢ sie do celow edukacyjnych, ale takze ksztat-
towania umiejetnosci spotecznych, w tym stanowienia o sobie.
Z tego wzgledu, jeszcze co prawda na niewielka skale, stosuje sie
metody planowania skoncentrowane na uczniu.

Nawet te kraje, w ktérych poczatkowo nie naktadano takiego obo-
wiazku, postawily wymadg obowiazkowej diagnozy majacej gldwnie
na celu poznanie nie tyle deficytow, ile potrzeb ucznia. Zaréwno
diagnoza, jak i planowanie powinny przy tym uwzgledniac nie tylko
samego ucznia, ale takze szerszy kontekst srodowiskowy i eduka-
cyjny, a zwlaszcza rozpoznanie jego potencjatu wspierajacego.
Opracowywaniem, wdrazaniem i ewoluowaniem programu
zajmuja sie zatem nie tylko nauczyciel wiodacy i nauczyciel
wspomagajacy, specjalisci zatrudnieni w szkole i instytucjach ze-
wnetrznych, ale takze rodzice ucznia, przyjaciele rodziny, przed-
stawiciele instytucji pomocnych i w miare mozliwo$ci oraz potrzeb
takze sam uczen.

Obecnosc¢ i aktywny udziat w dziataniach planistycznych ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wskazuja na dostrzeze-
nie wagi ksztaltowania u niego umiejetnosci stanowienia o sobie,
poczucia odpowiedzialnosci za swdj rozwdj i swoja przyszlose, ale
takze potrzeby snucia marzen i zachecania innych do dziatan na
rzecz ich spelnienia.

. Koncepcja indywidualnego programu edukacyjnego nie jest wolna

od wad. Opracowywanie IPE wymaga specjalistycznej wiedzy
i precyzji. Ponadto zalozenia teoretyczne i praktyka ich realizacji
odnosza sie do roznych, niekiedy nawet przeciwnych sobie, kon-
cepcji: z jednej strony modelu medycznego, diagnozy deficytow
i potrzeby wsparcia, nakierowania na cele rehabilitacyjne i eduka-
cyjne osiagane przez jednostke z pomoca specjalistow, a z drugiej
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zatozen stojacych za edukacja wlaczajaca: modelem spotecznym,
wspolnym programem, nakierowaniem na cele spoleczne, samo-
dzielnos¢ i akceptacje wszystkich uczniow.
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Konstruowanie indywidualnych programéw
edukacyjno-terapeutycznych dla uczniéw
z niepetnosprawnoscig narzadu stuchu

Streszczenie

W mysl prawa oswiatowego, a takze zgodnie z zatozeniami edukacji
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych, placéwki, w ktorych
ksztatca sie dzieci z niepetnosprawnoscia, powinny zapewni¢ wszyst-
kim uczniom takie same warunki, by mogty z sukcesem realizowac
obowiazek szkolny. Dziecko z wadg stuchu jest objete opieka poradni
psychologiczno-pedagogicznej, w ktdrej po przeprowadzeniu wielo-
specjalistycznej oceny jego mozliwosci rozwojowych okresla sie zakres
wsparcia edukacyjnego. Zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego winny by¢ realizowane przez zespdt specja-
listow (na terenie placéwki) we wspdtpracy z rodzicami i poradnia
specjalistyczna w oparciu o indywidualny program edukacyjno-tera-
peutyczny (IPET).

Stowa kluczowe: uczen niestyszacy, uczen stabostyszacy, indywiduali-
zacja, indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny, IPET

Construction of individualized educational program for students with
hearing impairment

Summary

According to the educational law, and according to the assumptions of
integration, institutions, where children with disabilities are provided
with compulsory education, are obliged to provide all students with
the same conditions in order to succeed in school. A child with hearing
impairment is covered by psychological and pedagogical counselling
services, where after the multidisciplinary evaluation of his develop-
ment capacity, the scope of support is determined. Recommendations
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included in the special educational needs judgement, should be pro-
vided by a team of specialists (within the facility) in cooperation with
parents and specialists clinic, based on the Individualized Education
and Therapeutic Program.

Key words: deaf student, hearing-impaired student, individualization,
individualized education program, IEP

Wprowadzenie

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej (art. 70 ust. 11 ust. 3) gwarantuje
wszystkim dzieciom rowne prawo do nauki w ogélnodostepnym systemie
oswiaty. Prawo to dotyczy takze dzieci ze specjalnym potrzebami edu-
kacyjnymi. Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 13 lutego 2001 . w kwestii orzekania o potrzebie ksztalcenia spe-
cjalnego badz indywidualnego dzieci i mtodziezy oraz z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedo-
stosowaniem spolecznym, dzieci te moga realizowa¢ obowiazek szkolny
w placowkach ogoélnodostepnych, integracyjnych lub w szkotach specjal-
nych. W preambule Ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r.
zostal okreslony nadrzedny obowiazek kazdej szkoty: ,Szkota winna
zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przy-
gotowac go do wypelniania obowiazkéw rodzinnych i obywatelskich
opartych na zasadach solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci
i wolnosci” (Dz.U. z 1991 1. Nr 95, poz. 425).
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 .
w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym dokladnie okresla zadania
placowek w zakresie wsparcia ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. Placowki edukacyjne sg zobowigzane do:
- realizowania zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztal-
cenia specjalnego;
- zapewnienia warunkow do nauki, sprzetu specjalistycznego i srod-
kéw dydaktycznych, odpowiednich ze wzgledu na indywidualne
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potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
dzieci lub uczniéw;

- zapewnienia zaje¢ specjalistycznych;

- zapewnienia innych zaje¢ odpowiednich ze wzgledu na indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
dzieci lub uczniéw, w szczegdlnosci zaje¢ rewalidacyjnych, reso-
cjalizacyjnych i socjoterapeutycznych;

- integrowania dzieci lub uczniéw ze srodowiskiem réwiesniczym,
w tym z dzie¢mi lub uczniami petnosprawnymi;

- przygotowania uczniéow do samodzielnosci w zyciu dorostym (§ 5
ust 1.)

System ksztalcenia uczniow z wadg stuchu stanowi integralng czes¢
systemu funkcjonujacego w Polsce i podlega takim samym modyfikacjom,
jak system edukacji kierowany do uczniéw petnosprawnych. Dlatego uczen
z wada stuchu moze realizowaé¢ obowiazek szkolny w réznych typach
placowek. Ostateczng decyzje co do rodzaju placowki podejmuja rodzice.
Positkuja sie oni opinia specjalistow wchodzacych w sktad zespotu orze-
kajacego, dziatajacego przy poradni pedagogiczno-psychologicznej, ktorzy
diagnozuja rzeczywiste mozliwosci dziecka i okreslaja jego specyficzne
potrzeby edukacyjne. Wynikiem diagnozy jest orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego, ktére moze byc realizowane w warunkach szkoty
specjalnej, ogolnodostepnej lub integracyjnej. Niezaleznie od rodzaju
placowki, w ktorej ostatecznie dziecko z uszkodzonym stuchem bedzie
pobiera¢ nauke, zgodnie z wytycznymi prawa o$wiatowego nalezy zor-
ganizowa¢ mu wsparcie psychologiczno-pedagogiczne w formie zajec¢
specjalistycznych: logopedycznych, kompensacyjno-korekcyjnych, tera-
peutycznych itp., dostosowanych do potrzeb dziecka. W przypadku ucznia
z wada stuchu placéwka powinna realizowac nastepujace cele szczegdtowe:

- wykorzystanie resztek stuchu;

- ksztalcenie i doskonalenie mowy artykutowanej;

- ksztalcenie umiejetnosci poprawnego pisania w jezyku ojczystym;

- ksztalcenie umiejetnosci czytania, szczegdlnie czytania ze zro-
zumieniem,;

- ksztalcenie i doskonalenie umiejetno$ci odczytywania mowy z ust;

- ksztalcenie i doskonalenie umiejetno$ci porozumiewania sie z oso-
bami styszacymi (Bienikkowska-Robak 2011, s. 152), a takze wigczenie
ucznia z wada stuchu w szersze srodowisko spoteczne.

Uczen z wada stuchu, realizujacy obowiazek szkolny w ogélnodo-

stepnym systemie o$wiaty w réznych typach placowek, powinien miec
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mozliwo$¢ opanowania tresci zawartych w podstawie programowej
ksztatcenia ogolnego. Jednak mimo dostosowan i specjalistycznych zaje¢
wspierajacych cel ten nie zawsze jest osiggany w wystarczajacym zakresie.
Z jednej strony wynika to z ograniczen wewnetrznych zwigzanych z wy-
stepujaca u dziecka wada stuchu, a z drugiej strony z niedoskonatego wciaz
systemu edukacji i wsparcia ucznia z uszkodzonym narzadem stuchu,
szczegdlnie w szkolach integracyjnych i ogoélnodostepnych. Nauczyciele
w specjalnych placéwkach dla dzieci z wada stuchu zazwyczaj maja przy-
gotowanie surdopedagogiczne, dlatego realizuja zadania wynikajace
z potrzeby dostosowania metod dydaktycznych i specyficznych metod
porozumiewania sie z uczniem, form, $srodkéw dydaktycznych, a takze
zasad nauczania zgodnie z indywidualnymi predyspozycjami dziecka.
Umozliwia to uczniowi z uszkodzonym stuchem efektywniejsze przy-
swajanie tresci, a takze ich zapamietywanie i rozumienie. W placéwkach
integracyjnych nie wszyscy nauczyciele posiadaja wystarczajacq wiedze
na temat specyficznych potrzeb edukacyjnych ucznia z uszkodzonym
stuchem, nie dysponuja petng wiedza na temat odpowiednich sposobéw
pracy z uczniem i w zwigzku z tym nie potrafig prawidtowo realizowac
zalecen wynikajacych z orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego.
W systemie integracyjnym w jednej klasie/ grupie ucza sie dzieci z roz-
nymi potrzebami edukacyjnymi, a takze dzieci niewymagajace wsparcia,
dlatego tez nauczycielom trudno jest zindywidualizowa¢ prace tak, by
podczas kazdej lekeji specyficznym oddziatywaniem obja¢ wszystkich
ucznidéw w jednakowym zakresie.

Analiza danych statystycznych dowodzi, ze dzieci niestyszace
najczesciej realizuja obowiazek szkolny w placowkach specjalnych.
Rownocze$nie wida¢ takze staty wzrost ogdlnej liczby dzieci stabosty-
szacych uczeszczajacych do placowek niesegregacyjnych (GUS 2014,
2015, 2016). Nalezy przypuszczaé, ze nauczyciele w szkotach integracyj-
nych i ogélnodostepnych bedg coraz czesciej musieli mierzy¢ sie z pro-
blemem edukacji ucznia z uszkodzonym stuchem. Sytuacja ta wynika
z podniesienia jakosci poczatkowej opieki nad dzieckiem z wada stuchu
w zakresie wczesnego wykrywania i diagnozowania wady, wczesnego
zaopatrywania dziecka w protezy stuchowe, a takze wczesnego wspo-
magania rozwoju stuchu i mowy dziecka, ktore podejmowane s3 juz
w pierwszym potroczu zycia dziecka. Zmienia sie takze definiowanie
mozliwosci rozwojowych dzieci z wadg stuchu w kontekscie ich mozli-
wosci funkcjonalnych.
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Osoby z wada stuchu w ujeciu funkcjonalnym

Dla celow rehabilitacyjnych i edukacyjnych, zgodnie z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 4 pazdziernika 1993 r., w stosunku
do 0séb z wada stuchu stosuje sie okreslenia: stabostyszqcy i niestyszqcy.
W medycynie podziatu tego dokonuje sie przede wszystkim ze wzgledu
na stopien uszkodzenia stuchu (lekki, umiarkowany, znaczny, gteboki).
Przyjeto, ze niedostyszqcy/ stabostyszqcy to osoba, u ktérej stwierdzono
utrate stuchu w stopniu lekkim - miedzy 20 a 40 dB (decybeli) lub
umiarkowanym - ubytek stuchu miedzy 40 a 70 dB (wedtug klasyfikacji
Miedzynarodowego Biura Audiofonologii - BIAP). Osoba gtucha/ nie-
styszgca to taka, u ktérej w wyniku diagnozy medycznej rozpoznano
ubytek w stopniu znacznym - od 70 do 9o dB lub gtebokim - powyzej
90 dB (wedtug klasyfikacji BIAP) (Kupisiewicz 2013). W 1971 1. na zlecenie
WHO (Swiatowej Organizacji Zdrowia) BIAP ustalito granice miedzy
niedostuchem a gluchotg na 9o dB $redniej wartosci utraty stuchu dla
lepszego ucha, mierzonej za pomoca audiometrii tonalnej (Goral 1998).
O. Perier (1992) przytaczajac badania Harrison (1984) i Billiet, Boorsoma
(1986), podaje, ze audiometria tonalna nie ujawnia aspektow jakosciowych
dotyczacych resztek stuchu, ktére charakteryzuja sie duza zmiennoscia.
Dlatego tez nie nalezy ocenia¢ mozliwosci dziecka wylacznie na podsta-
wie diagnozy stuchu ustalonej w wyniku badan audiometrycznych, lecz
zawsze biorgc pod uwage jego zdolnosci wykorzystania wlasnych mozli-
wosci styszenia z pomocga optymalnie dopasowanych protez stuchowych
(Kulczycka 2004, s. 11). W ten sposéb podczas diagnozowania mozliwosci
stuchowych cenniejsza okazuje sie informacja o tym, co dziecko jest
w stanie ustyszed (nauczyc¢ sie styszeé podczas rehabilitacji) niz to, czego
nie moze ustysze¢ bez protez stuchowych (Lowe 1990, s. 42). Bardzo cze-
sto dziecko z gltebokim ubytkiem stuchu, mierzonym wedtug skali BIAP,
korzystajace z protez stuchowych, ma wypracowana wysoka wrazliwos¢
stuchowg, dzieki czemu reaguje na dzwieki otoczenia i dzwieki mowy na
poziomie poréwnywalnym z dzieckiem stabostyszacym, ktére z aparatow
stuchowych nie korzysta. A. Lowe (1995) ponad 20 lat temu zwracat uwage
na to, ze przy wspotczesnie stosowanych technikach wspomagajacych sty-
szenie i rozpoczynaniu rehabilitacji stuchu i mowy juz w wieku niemowle-
cym, niemal kazde resztki stuchowe moga by¢ wykorzystywane i pojecie
gluchoty w ogodle traci sens. Zatem nie nalezy przyporzadkowywac me-
tod terapii, a takze okresla¢ mozliwosci rozwojowych w zakresie stuchu
i stuchania tylko w zaleznosci od stopnia uszkodzenia stuchu. Dziecko

57



Katarzyna Wereszka

z gltebokim uszkodzeniem stuchu, ale wczesnie zdiagnozowane, szybko
zaopatrzone w aparat stuchowy, z wczesnie podjeta terapia moze nauczy¢
sie mowy metoda audytywno-werbalnga. Natomiast dziecko z mniejszym
uszkodzeniem stuchu, ale zbyt pdzno zdiagnozowane i otrzymujace aparat
stuchowy, niesystematycznie z niego korzystajace, niepoddawane regu-
larnej terapii, nie nauczy sie mowy tylko za pomoca metod stuchowych.
Nalezy wowczas uzupelnié¢ terapie metodami wspomagajacymi (Lowe
1999).

Zatem mozna stwierdzi¢, ze rozwdj metod pozwalajacych na wczes-
niejsze wykrywanie wady stuchu, staty postep techniki w dziedzinie
protezowania i szerokie rozpowszechnianie technik wspomagajacych
styszenie u coraz mlodszych dzieci sprawia, ze rzeczywista granica miedzy
niestyszacymi a stabostyszacymi funkcjonalnie staje sie coraz trudniejsza
do ustalenia.

Urszula Eckert (1997, s. 168) stabostyszacych okresla jako ,(...) osoby,
u ktorych wada stuchu ogranicza odbiér mowy droga stuchowa. Odbidr
informacji stownej jest pelniejszy przy stosowaniu aparatu stuchowego.
Stabo styszacy, w odrdéznieniu od niestyszacych, moga opanowa¢ mowe
ustna drogg naturalna, poprzez stuch. Wada ta, nie jest tak wielka, aby
uniemozliwiata korzystanie ze stuchu w nauce, pracy i zabawie, ogranicza
jednak i znieksztatca odbierang mowe ustna (...). W zaleznosci od stopnia
uszkodzenia i osiggnietego stopnia rewalidacji osoby te zblizaja sie do sty-
szacych lub gltuchych”. Za niestyszacych U. Eckert uwaza ,(...) osoby z tak
znaczna wadg stuchu, ktéra uniemozliwia odbieranie mowy za pomoca
stuchu w sposob naturalny. Niestyszacy odbiera informacje gtéwnie droga
wzrokowa. Duza pomoca s3 urzadzenia wzmacniajace dzwieki, tzw. apa-
raty stuchowe. Najpowazniejszym nastepstwem gtuchoty jest niemoznos¢
opanowania mowy ustnej droga naturalng tj. przez nasladownictwo sty-
szanej mowy z otoczenia. Osoby niestyszace majgq trudnosci w kontaktach
z ludzmi styszacymi. Trudnosci te powoduja tendencje izolacyjne i two-
rzenie sie «mniejszosci jezykowej» postugujacych sie gtownie jezykiem
migowym lub miganym” (Eckert 1997, s. 168). Powyzsza klasyfikacja jest
istotna, gdyz zwraca uwage nie tylko na poziom wrazliwosci stuchowej,
ale rowniez na poziom rozwoju jezyka i mowy dzwiekowej artykutowa-
nej u dziecka z wada stuchu. Umiejetnos¢ méwienia zdobywaja nie tylko
dzieci stabostyszace, ale staje sie ona coraz cze$ciej udziatem dzieci nie-
styszacych. Opanowanie mowy fonicznej warunkuje i wptywa posrednio
na przysztos¢ dziecka obcigzonego wada stuchu.
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Charakterystyka rozwojowa oséb z wada stuchu

Dla os6b styszacych nadrzednym zmystem jest stuch, gdyz pozwala pet-
niej i szerzej poznaé otaczajacy $wiat. To on informuje nas o procesach,
zdarzeniach, zjawiskach i umozliwia kontrolowanie ich. Dzieki niemu
potrafimy lokalizowa¢ przedmioty w przestrzeni, postrzegamy przed-
mioty niewidoczne. Stuch stanowi takze narzedzie kontaktu ze $wiatem,
a wiec daje mozliwos¢ integracji spolecznej i wejscia w normalny tok zycia,
w ktérym potrzebne jest porozumienie z ludzmi (Doroszewska 1989).

Osoby z wada stuchu to jednostki, ktére maja ograniczone szanse
odbierania dzwiekow z otoczenia. Istote ich niepelnosprawnosci stanowi
zatem niezdolnos¢ do doktadnego styszenia albo do styszenia w ogdle,
a poznanie otaczajacego $wiata odbywa sie gtownie za pomoca zmystu
wzroku, czasem wspomaganego zmystem dotyku, wechu i poczuciem wi-
bracji. Informacje pozyskiwane t3 drogg sa jednak ubozsze, dlatego wiele
zalezy od wczesnych doswiadczen dziecka. Pobudzanie i uwrazliwianie
narzadu stuchu juz od najwczesniejszych miesiecy zycia (obecnie przyj-
muje sie za wezesne pierwsze pdtrocze zycia) daje dziecku wieksze szanse
na nauke mowy, a w efekcie na lepsze poznanie i kontakty spoteczne
w przyszlosci. Za wczesnym usprawnianiem przemawia jeszcze jeden
argument - cztowiek rozwija sie jako istota psychospoteczna, a wiec wada
stuchu moze destrukcyjnie wptywaé na ogdlny rozwoj dziecka, a takze
obnizac jakos$¢ jego kontaktéw spotecznych.

Uszkodzenie stuchu powoduje zaburzenia w rozwoju motorycznym
dziecka. W poréwnaniu ze styszacymi rowiesnikami u dzieci z wada
stuchu stwierdzono zaburzenia rownowagi, sprawnosci manualnej i za-
burzenia lateralizacji. Brak stuchu powoduje, ze dziecko poznajac $wiat,
opiera sie gtownie na poznaniu wzrokowym, w ktérym dominujacg role
przejmuje analiza nad synteza, co w konsekwencji prowadzi do drobia-
zgowego roznicowania przedmiotéw. Niedomagania syntezy wptywaja
niekorzystnie na proces uogdlniania. W wyobrazeniach dzieci z wadg stu-
chu dominuja obrazy wzrokowe. Pamiec¢ dziecka z wada stuchu ma cha-
rakter obrazowy i analityczny. Dominujaca rola analizatora wzrokowego
sprzyja dobremu rozwojowi pamieci wzrokowo-ruchowej, za$ pamiec
stowno-logiczna rozwija sie wolniej. Przyczyna tkwi w ubogim zasobie
stownictwa, trudnosciach w przyswajaniu zasad gramatyki, stabym ro-
zumieniu tresci, problemach w wychwyceniu sensu gtéwnych mysli oraz
logicznej kolejnosci. Stad tez mechaniczne i bezmyslne odtwarzanie tresci.
Ograniczenie doswiadczen w odbiorze dzwiekow wpltywa na zaburzenia
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myslenia dziecka zaré6wno w zakresie myslenia sensoryczno-motorycz-
nego, myslenia konkretno-obrazowego, jak i myslenia abstrakcyjnego.
Spektrum poznawanych przez dziecko przedmiotéw iich cech jest wezsze.
Myslenie konkretno-obrazowe cechuja stereotypowos¢, sztywnosé, bier-
nos¢, sktonno$é do nasladownictwa, zas abstrahowanie dziecka z wada
stuchu charakteryzuje sie malg elastycznos$cia, zwolnionym tempem,
trudnoscig w oderwaniu sie od konkretu i w oddzielaniu cech istotnych
od nieistotnych oraz nieudolnoscia wnioskowania. Uszkodzenie stuchu
wplywa takze na rozwdj proceséw emocjonalno-motywacyjnych. Stuch
informuje cztowieka o uczuciowym fadunku zawartym w wypowiedzi
stownej rozméwcy. Z intonacji gtosu mozemy odczytac¢ aprobate i dez-
aprobate, gniew, zdziwienie i rado$¢. Osoba z wada stuchu nie zawsze
potrafi odebraé i zrozumiec te informacje. Sama réwniez nie jest w stanie
przekazywac za pomoca wlasnego gltosu podobnych cech, dlatego tez
nie zdaje sobie sprawy z ich istnienia. Przezywajac réznorodne stany
emocjonalne, nie potrafi ich nazwac, gdyz nie dysponuje wystarczajacym
zasobem stownictwa. W kontaktach z réwiesnikami trudnosci w prze-
kazywaniu wlasnych odczu¢ i mysli moga by¢ przyczyna izolacji, wywo-
tuja negatywizm, czesto napady ztosci, wzmozonga pobudliwos¢ lekowa.
Wada stuchu wptywa wiec na ksztattowanie osobowosci cztowieka nia
obcigzonego, gdyz osobowos¢ dziecka z uszkodzonym stuchem ksztat-
tuje sie gtlownie na postawie trudnosci, jakie napotyka w kontaktach
z ludzmi styszacymi. Trudnosci te odbijaja sie najbardziej na charakte-
rze i przystosowaniu spotecznym (Zborucka 1983; Gatkowski i in. 1989;
Szczepankowski 1999).

Niepetnosprawnosc stuchu a problemy szkolne ucznia

Uszkodzenie stuchu w kazdym przypadku stanowi dla jednostki powazny
problem. Konsekwencje tego uszkodzenia moga by¢ rozne w zaleznosci
od stopnia i rodzaju wady, jednak przede wszystkim zaleza od skali ogra-
niczenia zdolnosci odbierania dzwiekéw mowy i rozumienia wypowiedzi
stownej. Dlatego tez problemy uczniow z wada stuchu nie s3 jednakowe.

Organizujac proces ksztalcenia dzieci z uszkodzonym narzadem
stuchu, nalezy wzia¢ pod uwage to, ze kazde dziecko z wadg stuchu jest
inne, a jego rozwoj zalezy od wielu czynnikow, m.in. takich jak:

- wiek, w ktérym wystapila utrata stuchu (niedostuch prelingwalny,

perilingwalny, postlingwalny);
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- stopien uszkodzenia narzadu stuchu (niedostuch lekkiego, umiar-

kowanego, znacznego, gtebokiego stopnia);

- rodzaj uszkodzenia (niedostuch przewodzeniowy, zmystowo-ner-

Wwowy, mieszany);

- czas, w jakim dziecko zaczeto nosi¢ i efektywnie korzystac z apa-

ratow stuchowych i zostato poddane rehabilitacji stuchu i mowy;

- stopien nabytej wrazliwosci stuchowej;

- wykorzystywanie indywidualnych aparatéw stuchowych w zyciu

codziennym,;

- wspotwystepowanie innych wad rozwojowych;

- preferowany sposob porozumiewania sie dziecka z otoczeniem;

- stopien rozwoju mowy dzwiekowej i umiejetnosc jej odbioru ze

zZrozumieniem;

- $rodowisko wychowawcze (rodzice styszacy, rodzice z wada stuchu);

- indywidualne mozliwosci intelektualne dziecka, ze szczegélnym

uwzglednieniem spostrzegania, uwagi, pamieci i myslenia;

- poziom rozwoju emocjonalnego;

- aktywny i $wiadomy udziat rodzicéw w procesie ksztattowania

mowy i wspomagania rozwoju dziecka.

Dopiero catosciowa, wielospecjalistyczna ocena poziomu rozwoju
moze da¢ wstepny obraz mozliwo$ci dziecka. Na podstawie takiej diagnozy
zespol specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznej, o ile jest
taka konieczno$¢, wydaje orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
ktore moze by¢ realizowane w warunkach szkoty specjalnej, integracyjnej
lub ogdlnodostepne;j.

Specyficzne trudnosci edukacyjne dzieci z wada stuchu, szczegoélnie
w przypadku tych, ktore ucza sie w systemie integracyjnym i ogélnodo-
stepnym, w duzym stopniu zaleza od mozliwos$ci odbioru dzwiekow, od
rozwoju i poziomu rozumienia mowy dzwiekowej.

Uczen z funkcjonalnie lekkim ubytkiem stuchu dzwieki mowy odbiera
nieco ciszej, ale nie ma problemu z rozumieniem komunikatéw stownych.
Podczas zaje¢ moze nie zrozumie¢ tekstow wypowiadanych przez nauczy-
ciela i innych uczniéw cicho lub szeptem. Niewyrazne, lekko sttumione
styszenie dzwiekéw mowy moze wplywac na zaburzenia analizy i syntezy
stuchowej wyrazéw, co warunkuje problemy w nauce czytania i pisania,
a takze niepowodzenia w pisaniu tekstow ze stuchu. Uczeni nie zawsze
nadaza za s$ledzeniem szybkiego tempa lekcji i toku wypowiedzi kilku
oso6b rownoczesnie. Zbyt dlugie, intensywne skupienie moze powodowac
dekoncentracje, dlatego czesto nie potrafi udzieli¢ odpowiedzi na zadane
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pytanie. Zrodta probleméw edukacyjnych dziecka z uszkodzeniem stu-
chu w stopniu lekkim nie zawsze zostaja prawidtowo rozpoznane przez
pedagogow. Zazwyczaj jest ono podejrzewane o zaburzenia uwagi, rozko-
jarzenie lub nadmierng pobudliwos¢, a nie o uszkodzenie stuchu. Mylacy
dla pedagogow moze by¢ fakt, ze wciaz jeszcze utozsamia sie niedostuch
z niemoznoscia mowienia, a mowa dziecka z nieznacznie uszkodzonym
stuchem jest rozwinieta i uksztaltowana na bardzo dobrym poziomie
(Buryn i in. 2001; Mueller-Malesiniska, Szuchnik, Kosmalowa 2005).

Umiarkowane uszkodzenie narzadu stuchu moze powodowad, ze od-
bierana przez ucznia mowa dzwiekowa jest znieksztatcona i niewyrazna.
Uczen moze nie nadazac¢ za tokiem lekeji prowadzonych metoda poga-
danki i dyskusji. Ma utrudnione rozumienie pytan i polecen, szczegolnie
w sytuacji, gdy w klasie panuje zbyt duzy hatas. Dodatkowo problemy
te moga nasilac¢ nieodpowiednie zachowania nauczyciela, ktory preferuje
podajace metody nauczania, przekazujac wiedze uczniom, zbyt gltosno
mowi, zastania usta lub chodzi po klasie. W tej sytuacji dziecko nie wspiera
sie odczytywaniem mowy z ruchu warg. Zbyt dlugo musi skupia¢ uwage
stuchowa i wzrokowa, stabnie jego motywacja do uczenia sie i powtarzania
¢wiczen. Umiarkowany niedostuch moze utrudnia¢ dziecku opanowanie
techniki czytania, a takze rozumienie dtuzszych tekstéw pisanych (czy-
tanie dtugich lektur szkolnych) i wypowiadanych (recytowanych wierszy,
opowiadan, basni). Uczen nie zawsze dobrze slyszy poczatek i zakon-
czenie slowa, dlatego moze nie zrozumie¢ znaczenia wyrazow, ktore sa
tworzone przez dodanie przedrostka (wszy¢, zszy¢, zaszy¢, obszy¢, uszyc
itp.), a takze stabo rozumie struktury gramatyczne w deklinacji i koniu-
gacji (ze zmieniona koncowka fleksyjna). W jego wypowiedziach ustnych
i pisemnych pojawiaja sie btedy gramatyczne oraz uproszczone zdania.
Uczen ma trudnosci z rozumieniem i przyswajaniem przenosni, metafor,
przystow, pojec abstrakcyjnych i nowych terminéw. W przypadku, gdy
uczen nie opanowatl na dobrym poziomie jezyka polskiego, moga wysta-
pi¢ powazne problemy w przyswajaniu jezyka obcego (Buryn i in. 2001;
Mueller-Malesiniska, Szuchnik, Kosmalowa 2005).

Uczen funkcjonujacy na poziomie znacznego ubytku stuchu, bez apa-
ratury wspomagajacej styszenie (indywidualnych aparatéw stuchowych
czy systemu implantdw slimakowych), nie odbierze dZwiekéw mowy na
drodze naturalnej. W przypadku takiego dziecka zalecane jest opraco-
wanie programu indywidualnej terapii w zakresie uwrazliwiania stuchu,
ksztattowania i rozwijania mowy dzwiekowej i jezyka. Ograniczenie moz-
liwosci odbioru mowy powoduje zaburzenia artykulacji i wyrazistosci
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mowy oraz przyczynia sie do popetlniania btedow jezykowych, ktére
sprawiajg, ze wypowiedzi dziecka staja sie mato komunikatywne. Mowa
dziecka jest na ogdt niewyrazna, monotonna pod wzgledem intonacyjnym,
uboga semantycznie i nieprawidtowa gramatycznie. Dziecko posiada
ograniczony zasob stownictwa, ktére skiada sie gtownie z rzeczowni-
kéw, w mniejszym stopniu z czasownikdéw, przymiotnikow, przystowkow
i bardzo nielicznych przyimkow, zaimkow, liczebnikéw, partykuty ,nie”.
Podczas nauki szkolnej dziecko ma problem z prawidlowym formuto-
waniem wypowiedzi pisemnych i ustnych, szczegdlnie tych, w ktérych
wystepuja nowe, nieznane stowa lub zwroty. Nie potrafi czytac ze zrozu-
mieniem tekstow zawierajacych zlozone struktury gramatyczne. Stabo
zapamietuje symbole i terminy matematyczne, a takze nazwy dzialan,
przez co ma ograniczone mozliwo$ci rozumienia tresci zadan tekstowych,
nie potrafi rozwigzac ich bez dodatkowego objasnienia nauczyciela i ilu-
stracji graficznej zadania. Moga pojawic sie problemy z opanowaniem
wiadomosci ze wszystkich przedmiotéw, dlatego wymaga sie wydtuzenia
czasu pracy, mozliwosci korzystania z pomocy i srodkéw dydaktycznych
o charakterze wzrokowym (konkretnym), a takze dodatkowego wsparcia
podczas zaje¢ rewalidacyjnych, korekcyjnych i wyréwnawczych (Buryn
i in. 2001; Mueller-Malesinska, Szuchnik, Kosmalowa 2005).

Dziecko z gtebokim ubytkiem stuchu ma powazne problemy w od-
biorze mowy werbalnej, nawet przy wsparciu protezami stuchowymi.
W procesie komunikowania sie wykorzystuje przede wszystkim kanat
wzrokowy badz wzrokowo-stuchowy, wspierajac sie zapisem graficznym
i odczytywaniem mowy z ruchu warg. Przyswajajac nowe tresci, przejawia
tendencje do mechanicznego uczenia sie na pamie¢, bez zrozumienia ich.
Na pytania odpowiada odtwarzajac wyuczone fragmenty. Jego wiedza jest
nietrwala, szybko ulega zapomnieniu. Jezyk polski przyswaja jak jezyk
obcy, dlatego musi otrzymac czas na poznanie i powtarzanie stownic-
twa, jego sktadni i fleksji, a takze na utrwalajace ¢wiczenia gramatyczne
i jezykowe. Nie mozna zaklada¢, ze dziecko z gtebokim ubytkiem stuchu
ma mniejsze szanse na opanowanie jezyka i radzenie sobie w szkole niz
dziecko ze $rednim ubytkiem stuchu. Trzeba pamieta¢, ze w przypadku
dzieci z wada stuchu opanowanie jezyka i mowy trwa o wiele dtuzej,
a w zwiazku z tym ich potencjal werbalny i kompetencje jezykowe roz-
wijaja sie dynamicznie przez caly czas pobytu w szkole (Buryn i in. 2001;
Mueller-Malesinska, Szuchnik, Kosmalowa 2005).
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 .
w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym okresla, ze indywidualny
program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) opracowuje sie dla ucznia
posiadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego (niepeino-
sprawnego, niedostosowanego spotecznie, zagrozonego niedostosowaniem
spolecznym), uwzgledniajac zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego oraz dostosowujac go do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia
(IPET zwany dalej ,programem”). Obszary, ktore powinien uwzglednia¢
IPET, zostaly omowione w niniejszej ksigzce przez Marzenne Dycht w roz-
dziale Edukacja i wspieranie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi i rozwojowymi w placéwkach oswiatowych w Polsce.

Program jest opracowywany przez zespol, ktorego zadanie stanowi
planowanie i koordynowanie udzielania pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, po dokonaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowa-
nia ucznia. W przypadku osoby z wada stuchu w pracach zespotu powinni
uczestniczy¢: pedagog specjalny, najlepiej surdopedagog, psycholog, logo-
peda, wychowawca klasy lub grupy, rodzice, otolaryngolog i przedstawiciel
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub poradni specjalistycznej, pod
ktorej opieka znajduje sie dziecko.

W celu optymalizacji procesu wychowania i ksztatcenia, a takze roz-
poznania rzeczywistych potrzeb i mozliwosci ucznia z uszkodzonym
stuchem zespét winien dokonywac systematycznej i rzetelnej diagnozy.
J. Gtodkowska (1999) wyznaczyta cechy diagnozy, ktdra rozumiana jako
rozpoznanie stanu rzeczy i jego tendencji rozwojowych na podstawie jego
objawow, powinna byc¢:

- pozytywna - eksponujaca nie tylko ograniczenia, ale tez ,mocne”

strony ucznia, ktore staja sie silg stymulujaca jego rozwdj;

- kompleksowa - obejmujaca catlosciowe funkcjonowanie ucznia,
rozwoj intelektualny, percepcyjny, emocjonalny, a takze jego po-
trzeby, zainteresowania, postawy;

- dynamiczna - pozwalajaca na analize dynamiki rozwoju ucznia,
zmian rozwojowych, zarowno w sytuacjach edukacyjnych, ale tez
pod wptywem oddziatywan terapeutycznych, rehabilitacyjnych;
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- profilowa - pozwalajaca na wnikliwa ocene poszczegdlnych funkcji
rozwojowych ucznia, jej warunkiem jest szczegdtowa wiedza na
temat mozliwosci ucznia, dzieki niej mozna zindywidualizowac
nauczanie;

- ukierunkowana na rehabilitacje - zawierajaca wiele wskazan: co
nalezy kompensowa¢, usprawnia¢, korygowac i w jakim zakre-
sie jest to mozliwe; stanowi podstawe do opracowania programu
edukacyjno-terapeutycznego;

- prognostyczna - pozwalajaca orientacyjnie przewidzie¢ mozliwo$ci
uczniow w roznych zakresach ich funkcjonowania;

- nieinwazyjna - wykorzystujaca naturalne sytuacje edukacyjne,
czerpie sie z nich informacje o dziecku (za: Wotowicz 2011, s. 87-88).

Do zespotu specjalistéw nalezy wspdlne dokonywanie diagnozy w celu

opracowania programu edukacyjno-terapeutycznego. Cztonkowie zespotu
powinni spotykac sie regularnie, wymienia¢ informacje i sporzadzac¢ ca-
tosciowa ocene ucznia, a ponadto dba¢ o state budowanie zespotu diagno-
stycznego i zapraszanie do wspotpracy niezbednych specjalistow, a takze
wykorzystywaé optymalne metody pozwalajace na poznanie ucznia z wadg
stuchu (wywiad, obserwacja, testy, skala, arkusze zachowania sie itp.).

Kazdy zespot opracowujacy indywidualny program edukacyjno-tera-

peutyczny ma prawo przygotowac wlasny wzor zgodnie z wytycznymi
zawartymi w przepisach. IPET powinien zawierac:

- dane ucznia, dane rodzicéw lub opiekunéw prawnych, informacje
dotyczace orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego (nu-
mer, data), informacje dotyczace zespotu nauczycieli i specjalistéw
(sktad, koordynator, cele spotkan);

- informacje dotyczace charakterystyki psychopedagogicznej ucznia,
jego mocne i stabe strony w obszarze funkcjonowania: poznaw-
czego, spoleczno-emocjonalnego i umiejetnosci szkolnych, a takze
obszary wsparcia (pomoc psychologiczno-pedagogiczna);

- zakres i sposob dostosowania wymagan edukacyjnych wynikaja-
cych z programu nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia
w strefie:

— dostosowanie tresci, metod, form pracy;

- pomocy dydaktycznych;

- motywowania ucznia do pracy;

- otoczenia klasowo-szkolnego ($rodowisko fizyczne);
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- egzekwowania wiedzy i umiejetnosci (czyli okreslenie zasad
i kryteriéw oceniania konkretnego ucznia);

- cele terapeutyczne, zakres dziatan wspierajacych, formy organiza-
cyjne - rodzaj zajeé rewalidacyjnych (logopedyczne, logorytmiczne,
korekcyjne itp.);

- ewaluacje (procedury, wskazniki, ewentualne zmiany) (Mar-
cinkowska 2011).

Podsumowanie

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny jest dobrym narze-
dziem do wypelniania zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego ucznia i dostosowywania wymagan edukacyjnych do
jego potrzeb i mozliwosci. Skutecznos¢ IPET zalezy od sposobu jego
realizacji i od jako$ci wspotpracy wszystkich specjalistow pomagajacych
uczniowi. Jak podaje B. Marcinkowska (2010), opracowany program nie
bedzie skuteczny, jesli w jego realizacji nie wezmg udzialu nauczyciele,
specjalisci i rodzice dziecka, niezaleznie od rodzaju placéwki, do ktorej
uczeszcza. Na zakonczenie zaprezentowano dwie propozycje IPET-6w
dla uczniéw z wada stuchu: ucznia stabostyszacego oraz niestyszacego.
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET)
dla ucznia z wada stuchu

(propozycja)

I. Podstawowe informacje o uczniu

Imie i nazwisko ucznia

Klasa
Wychowawca

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny na:

rok szkolny ...

/ etap edukacyjny

Podstawa objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczna:
Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Data wydania orzeczenia: .......c..cccceeeene. Numer
uczen stabostyszacy

Kategoria specjalnych potrzeb:

Il. Charakterystyka psychopedagogiczna ucznia (wielospecjalistyczna ocena
funkcjonowania ucznia z uwzglednieniem zapiséw z orzeczenia)

(uwaga, percep-
cja, pamied, je-
zyk, wyobraznia,
myslenie)

Sfera Mocne strony Stabe strony
Funkcjonowanie |- rozumie mowe w do- |- ma przecietny poziom rozwoju
poznawcze brych warunkach intelektualnego

akustycznych

- prawidlowo rozumie
teksty pisane

- prawidtowo rozumie
proste komunikaty

- mysli logiczne na
dobrym poziomie

- ma dobrze rozwinieta
mowe

- dobrze funkcjonuje
w sytuacji zadaniowej

- posiada umiejetnosé
pracy w grupie

- ma niska umiejetnos¢ argumentacji
i wnioskowania

- ma trudnosci w rozumieniu wyra-
z6w tworzonych przez dodawanie
przedrostkow

- myli wyrazy o podobnym brzmieniu

- ma trudnosci ze zrozumieniem pojec
abstrakcyjnych, przeno$ni, metafor,
wierszy, tekstdw piosenek
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Funkcjonowanie |- przestrzega norm - z trudem nawiazuje nowe kontakty
spoleczno-emo- i zasad panujacych z rowie$nikami
cjonalne w grupie
- jest kolezenski, chetny
do pomocy
- nie zniecheca sie pod-
czas napotykanych
trudnosci
Umiejetnosci - czyta ze zrozumie- - ma trudnosci z rozumieniem
szkolne niem proste teksty jezyka w sytuacji zmiany formy

(czytanie, pisanie,
liczenie)

- potrafi dobrze liczy¢
i przeliczaé

- ma dobry poziom opa-
nowania umiejetnosci
arytmetycznych

- nie popetlnia btedow
ortograficznych

gramatycznej

- ma trudnosci z pelnym rozumieniem
tresci zadan z tekstem

- ma nizszy poziom stownictwa
w zakresie synoniméw, wyrazow
bliskoznacznych

Sytuacja rodzinna (dane z wywiadu z rodzicami):
Sytuacja materialna:
Zawdd rodzicow:
Struktura rodziny:
Wystepowanie wad (stuchu) u pozostatych cztonkéw rodziny:
Dodatkowe informacje:

lll. Zakres i sposob dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych
z programu nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia

Srodowisko - zapewnic¢ prawidlowy komfort akustyczny w sali (wyelimino-
fizyczne wacé pogtos, echo)
- otoczenie kla- |- dba¢ o odpowiednie, niezbyt szybkie tempo méwienia do

sowe ucznia

i szkolne - zapewnic¢ dobra widocznos¢ twarzy osoby méwiacej

- zapewnic¢ miejsce blisko nauczyciela

Pomoce - przygotowywacé dluzsze teksty w wersji drukowanej
dydaktyczne - stosowac srodki wizualne (wykresy, schematy, plansze, ilustra-

cje, etykiety), wzrokowo-stuchowe (filmy, prezentacje), stu-

chowe (nagrania piosenek, wierszy)
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Organizacja - zapewni¢ mozliwos¢ pracy w wydtuzonym czasie
pracy - w odbiorze mowy umozliwié¢ wsparcie odczytywaniem z ust
na lekeji nauczyciela i pozostatych uczniéw
- mowi¢ w naturalnym tempie, nieco wolniej, wyraznie w wypo-
wiedziach werbalnych uzywac krotkich zdan oraz stownictwa
zZnanego uczniowi
- prowadzic¢ zajecia w sprzyjajacych warunkach akustycznych
(ograniczy¢ halas generowany przez uczniow)
- wielokrotnie powtarzac¢ nowe stownictwo, zapisywac nowe
stowa i zwroty w formie stowniczka (ilustrowanego)
- tresci teoretyczne odnosi¢ do sytuacji praktycznej
Motywowanie - chwali¢ za dtuzsze wypowiedzi ustne, zadawac pytania i moty-
do pracy wowac do dalszego wypowiadania sie
- ocenia¢ dodatkowo prawidtowe pod wzgledem gramatycznym
wypowiedzi ustne i pisemne
- chwali¢ ucznia za wykonang prace w obecnosci rodzicow i in-
nych nauczycieli
- wprowadzi¢ dodatkowe nagrody w formie graficznej: naklejki,
pieczatki
- zapewni¢ mozliwos¢ przygotowania sie pisemnego do odpowie-
dzi ustnej
Egzekwowanie |- stosowac sprawdziany w formie testow

wiedzy i umie-
jetnosci; za-
sady i kryteria
oceniania

- dzieli¢ material nauczania na mniejsze czesci

- zadawac proste pytania

- w ocenie uwzgledni¢ naklad pracy i zaangazowanie ucznia

- pozytywnie ocenia¢ poprawne wypowiedzi mowione i pisemne

Prace domowe

- konstruowac tak, by stanowity podstawe utrwalenia tresci
nauczania realizowanych na lekcjach

- doktadnie omawiac i ttumaczy¢ polecenia pracy domowej

- podawac przyklady rozwigzania danego zadania pracy
domowej

- dodawac ilustracje graficzng sposobu rozwigzania zadania

Inne

- zwracac uwage na poprawne wypowiadanie sie

- nie chodzi¢ po klasie

- nie odwracac¢ sie do ucznia tytem w czasie thumaczenia zadan

- dba¢ o umiarkowane tempo lekcji

- sprawdzac stopien zrozumienia tresci wprowadzanych podczas
lekeji

- podchwytywa¢ odpowiedzi uczniow
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IV. Formy pomocy - w tym zajecia: rewalidacyjne, resocjalizacyjne
i socjoterapeutyczne oraz inne zajecia odpowiednie ze wzgledu na
indywidualne potrzeby ucznia

Rodzaj Wymiar Osoba Miejsce | Okres udzielanej
zajeé godzin prowadzaca realizacji | pomocy

Rewalida- |3 godz. surdopedagog szkota biezacy rok szkolny
cjaindywi- | w tygodniu logopeda

dualna

Zajecia 2 godz. nauczyciel szkota biezacy rok szkolny
dydak- w tygodniu jezyka polskiego,

tyczno-wy- matematyki

rownawcze

Konsulta- | wzaleznosci | psycholog, szkota biezacy rok szkolny
cje psycho- | od potrzeb surdopedagog

logiczne, nauczyciele

pedago- przedmiotowi

giczne

V. Dziatania wspierajace rodzicéw ucznia:

- systematyczne konsultacje indywidualne w sprawie realizacji tresci
programowych z nauczycielami;

- porady psychologa;

- mozliwo$¢ uczestniczenia w zajeciach.
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET)
dla ucznia niestyszacego

I. Podstawowe informacje o uczniu

Imie i nazwisko ucznia

Klasa
Wychowawca

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny na:

rok szkolny ...

/ etap edukacyjny

Podstawa objecia ucznia pomocg psychologiczno-pedagogiczna:
Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Data wydania orzeczenia: .......c.ccceceeene. Numer
Kategoria specjalnych potrzeb:

uczen niestyszacy

Il. Charakterystyka psychopedagogiczna ucznia (wielospecjalistyczna ocena
funkcjonowania ucznia z uwzglednieniem zapiséw z orzeczenia)

cepcja, pamiec,
jezyk, wyobraz-
nia, myslenie)

Sfera Mocne strony Stabe strony
Funkcjonowanie |- ma motywacje do podejmo- - stabo zapamietuje symbole
poznawcze wania dzialan na dobrym i terminy matematyczne
(uwaga, per- poziomie - ma ograniczone rozumienie

- posiada umiejetnos¢ wykorzy-
stywania wiedzy w sytuacjach
praktycznych

- dobrze rozumuje na poziomie
konkretnym

tresci zadan tekstowych

- ma trudnosci z poprawnym
formulowaniem wypowiedzi
ustnych i pisemnych

- ma ograniczone mozliwo-
$ci odbierania mowy ze
zrozumieniem

- ma problem z przechodze-
niem z poziomu myslenia
konkretnego na poziom
abstrakcyjny
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(czytanie, pisa-
nie, liczenie)

- wyraza che¢ gltosnego czytania

- w korzystnych warunkach
bardzo dobrze odczytuje mowe
Z ust

- zna tabliczke mnozenia

- prawidlowo wykonuje oblicze-
nia pisemne

Funkcjonowanie |- aktywnie wiacza sie w zycie - stabo wyraza swoje potrzeby
spoleczno-emo- | klasy - ma zaburzenia w formutowa-
cjonalne - uczen kolezenski i uczynny niu i zadawaniu pytan
- nie zniecheca sie w razie - ma tendencje do schematycz-
trudnosci nego opanowywania pew-
nych czynnosci, trudnosci
stosowania ich w nowych
sytuacjach
Umiejetnosci - ma opanowang prawidtowa - odtworczo, schematycznie
szkolne technike czytania formutuje wypowiedzi pi-

semne i ustne

- stabo zapamietuje symbole
i terminy matematyczne

- slabo rozumie tresci zadan
tekstowych bez mozliwosci
wspierania sie ilustracja,
symbolem graficznym czy
objasnieniem

- ma trudnosci w rozumieniu
metafor, przenosni i pojec
abstrakcyjnych

- ma trudnosci w budowaniu
dtuzszych wypowiedzi

- ma maty zaséb stownic-
twa, szczegolnie w zakresie
przymiotnikéw, przyimkow,
zaimkow

- ma problemy w budowaniu
wypowiedzi poprawnych
gramatycznie

Sytuacja rodzinna (dane z wywiadu z rodzicami):
Sytuacja materialna:
Zawdd rodzicow:
Struktura rodziny:
Wystepowanie wad (stuchu) u pozostatych cztonkéw rodziny:
Dodatkowe informacje:
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lll. Zakres i sposob dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych
z programu nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia

Srodowisko - zapewnic¢ miejsce w pierwszej lawce, naprzeciwko nauczyciela
fizyczne - w odlegtosci okoto 2m
otoczenie kla- - zapewnic¢ dobre o$wietlenie i nagto$nienie sali (wyeliminowac
sowe i szkolne pogtos)

- wyeliminowac zbedne, zaktdcajace zrodta dzwieku
Pomoce - przygotowywac krotkie teksty z ograniczona liczba przenosni,
dydaktyczne metafor, przystow, pojec abstrakcyjnych

- przygotowywac teksty w wersji drukowanej

- stosowac wzrokowe $rodki dydaktyczne - ilustracje, etykiety,
plansze, rysunki, zdjecia, filmy, prezentacje

- przygotowac nagrania z dZzwiekami otoczenia

Organizacja - zaplanowa¢ wiecej czasu na wykonywanie zadan

pracy na lekgji - zadawac krétkie, konkretne pytania

- formutowa¢ proste komunikaty

- prowokowac, stwarzac sytuacje do wypowiadania sie ucznia
i da¢ wiecej czasu na sformulowanie odpowiedzi

- dostarcza¢ bodzcow wzrokowych skupiajacych uwage

- tresci teoretyczne ttumaczy¢ w formie praktycznej, konkretnej

- prowadzié ¢wiczenia rewalidacyjne (usprawniajgce stuch, na-
rzady artykulacyjne i glos)

Motywowanie do |- chwali¢ za dtuzsze wypowiedzi ustne, zadawac pytania i moty-

pracy wowac do dalszego wypowiadania sie

- ocenia¢ dodatkowo prawidtowe pod wzgledem gramatycznym
wypowiedzi ustne i pisemne

- chwali¢ ucznia za wykonang prace w obecnosci rodzicow i in-
nych nauczycieli

- wprowadzi¢ dodatkowe nagrody w formie graficznej: naklejki,

pieczatki
- zapewni¢ mozliwos¢ przygotowania sie pisemnego do odpowie-
dzi ustnej
Egzekwowanie |- dzieli¢ wigksze partie materiatu nauczania na mniejsze czgsci
wiedzy i umie- |- zadawad proste pytania problemowe
jetnosci; za- - w ocenie uwzgledni¢ naklad pracy i zaangazowanie
sady i kryteria - w ocenie prac pisemnych nie punktowac¢ btedéw wynikajacych
oceniania z wady stuchu, takich jak: ubezdzwiecznianie, upraszczanie
grup spolgtoskowych oraz zaburzona strona gramatyczna (kory-
gowac ja)

- stosowac sprawdziany wiadomosci w formie testow
- pozytywnie ocenia¢ poprawne wypowiedzi mowione i pisemne
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Prace domowe

- powinny stanowi¢ podstawe utrwalenia tresci nauczania reali-
zowanych na lekcjach

- doktadnie omawiac i ttumaczy¢ polecenia pracy domowej

- podawac¢ przyklady rozwigzania danego zadania pracy
domowej

- dodawac ilustracje graficzng sposobu rozwiagzania zadania

Inne

- zwracac uwage na poprawne wypowiadanie sie

- nie chodzi¢ po klasie

- nie odwracac sie do ucznia tytem w czasie ttumaczenia zadan

- dba¢ o umiarkowane tempo lekcji

- sprawdzac stopien zrozumienia tresci wprowadzanych podczas
lekcji

- podchwytywa¢ odpowiedzi uczniéw

IV. Formy pomocy - w tym zajecia rewalidacyjne oraz inne zajecia
odpowiednie ze wzgledu na indywidualne potrzeby ucznia

Rodzaj zajec Wymiar Osoba prowadzaca | Miejsce Okres
godzin realizacji udzielanej

pomocy

Rewalidacja 3 godz. surdopedagog szkota biezacy rok

indywidualna w tygodniu logopeda szkolny

Zajecia dydak- | 2 godz. nauczyciel je- szkota biezacy rok

tyczno-wyrow- | w tygodniu zyka polskiego, szkolny

nawcze matematyki

Konsultacje w zaleznosci | psycholog, szkota biezacy rok

psychologiczne, | od potrzeb surdopedagog szkolny

pedagogiczne nauczyciele

przedmiotowi

V. Dziatania wspierajace rodzicéw ucznia:

systematyczne konsultacje indywidualne w sprawie realizacji tresci

programowych z nauczycielami;
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Konstruowanie indywidualnych programoéw edukacyjno-
-terapeutycznych dla dzieci/ ucznidw ze specjalnymi
potrzebami komunikacyjnymi, nieméwigcych

Streszczenie

Artykut podejmuje zagadnienia dotyczace konstruowania indywidual-
nych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla dzieci/ uczniow ze
specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi (SPK). W artykule omo-
wiono wspomagajace i alternatywne sposoby porozumiewania sie (AAC)
przeznaczone dla dzieci/ uczniéw/ o0s6b ze ztozonymi potrzebami
komunikacyjnymi, niemoéwiacych. Zaprezentowano sylwetke ucznia
ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi. Wyjasniono pojecia
zwiazane z alternatywnymi i wspomagajacymi metodami komunika-
cji. Przedstawiono réoznorodne sposoby komunikowania sie niebedace
mowa — dostepne dla uczniéow o réznym poziomie funkcjonowania
jezykowego, intelektualnego, z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci -
od sygnatow ptynacych z ciala, poprzez systemy znakéw manualnych,
po sposoby komunikowania sie za pomoca znakow graficznych: z wy-
branych bibliotek znakdéw po litery. Opisano narzedzia do komunikacji,
ich rodzaje oraz proces powstawania, sposoby dostepu — mozliwosci
technicznego uzywania przez ucznidéw z réznego rodzaju trudnosciami
towarzyszacymi. Zwrdcona zostata takze uwaga na proces oraz sposob
postawienia diagnozy, zadania terapeuty komunikacji, waznos¢ wspot-
pracy z rodzing dziecka wymagajacego wprowadzenia AAC. Omoéwiono
obecnie obowiazujaca podstawe programowa ksztatcenia ogélnego dla
uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nymi i znacznym, mogaca stanowi¢ punkt wyjscia programu wspo-
magania komunikacji u dzieci z SPK. Wskazane zostaly najwazniejsze
obszary, ktore powinny zosta¢ uwzglednione w procesie tworzenia
indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego dla tej grupy
uczniow.
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Stowa kluczowe: indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny,
specjalne potrzeby komunikacyjne, uzytkownik AAC, AAC, diagnoza
komunikacyjno-jezykowa

Designing of individualized education program for children/ students
with special communication needs, nonspeaking

Summary

The article addresses the issues of individualized education program for
children/ students with special communication needs. Discuss alterna-
tive and augmentative communication (AAC) for children/ students/
people with complex communication needs, nonspeaking. The author
presented characteristics of a student with special communication
needs, explained concepts related to alternative and augmentative
communication, methods of non-verbal communication - available
for students on different levels of language and cognitive development,
with different types of disability - from body signals through sign
symbols systems AAC to communication with graphic symbols systems
AAC including letters. Article presents an AAC users groups, commu-
nication aids - types, process of constructing individual communica-
tion aid, access methods. An important part of the article is language
and communication assessment, the importance of cooperation with
family and role of AAC specialist. Particular attention was paid to core
curriculum for children with cognitive disabilities which contains
guidelines to prepare individual support program for children with
special communication needs. At the end the most important issues
which should be considered in a process of planning the individualized
education program for children/ students with special communication
needs were shown.

Key words: individualized education program, special communication
needs, AAC User, AAC, language and communication assessment
Wprowadzenie
Skuteczne porozumiewanie sie — warunek rozwoju poznawczego i edu-

kacji - stanowi podstawowa potrzebe czlowieka i jego oczywiste prawo
(Bajewska-Kotodziejak i in. 2014).
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Podstawowym systemem tworzenia wypowiedzi, niezbednym do
nawigzywania relacji interpersonalnych, jest jezyk, ktéry pelnigc funkcje
reprezentatywng i komunikacyjna, stanowi zasadnicze narzedzie my-
$lenia oraz narzedzie, za ktorego posrednictwem mozemy wpltywac na
zachowanie innych oséb (Dziurda-Multan 2008).

Ponadto, jak podaje Stewart (2002, s. 28): ,,Czlowieczenstwo rodzi sie
w komunikacji. Jesli gtownie doswiadczamy komunikowania sie z dystan-
sem, obiektywnego i bezosobowego, mozemy uksztattowac¢ sie catkiem
jednostronnie, ale jesli nasze komunikowanie sie jest zasadniczo oparte
na blisko$ci, jest podtrzymujace i interpersonalne, mamy wiekszg szanse
rozwinac¢ nasz ludzki potencjal”.

Najczestsza forme komunikowania sie osob, ktore stysza, stanowi
mowa glosowa. Spotyka sie jednak takze osoby, dla ktérych pomimo in-
tensywnej nauki czy rehabilitacji mowa nie jest i nie bedzie skutecznym
sposobem porozumiewania sie. W takiej sytuacji nalezy zaproponowac
inne rozwiazanie, inng forme lub formy komunikowania sie, ktore stano-
wic¢ beda proteze mowy i jezyka - wspomagajace i alternatywne metody
komunikacji (Augmentative and Alternative Communication - AAC).

W niniejszym rozdziale oméwiono wspomagajace i alternatywne
sposoby porozumiewania sie (AAC). Zaprezentowano sylwetke dziecka/
ucznia ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi (SPK). Przedstawiono
systemy AAC oraz proces diagnozy komunikacyjno-jezykowej dziecka,
a takze sposéb tworzenia indywidualnego programu edukacyjno-terapeu-
tycznego, uwzgledniajacy bardzo specyficzne potrzeby ucznia bedacego
uzytkownikiem wspomagajacych lub alternatywnych form porozumie-
wania sie (UAAC).

Wspomagajace i alternatywne metody komunikacji (AAC)

Wspomagajace i alternatywne metody komunikacji (AAC) to wszelkie
sposoby umozliwiajace osobom ze zlozonymi potrzebami komunikacyj-
nymi przekazywanie i odbieranie komunikatow. Obejmuja procesy uzu-
pelniajace - komunikacja wspomagajaca i/lub zastepujace - komunikacja
alternatywna - naturalng mowe i/lub pismo w celu maksymalizowania
umiejetnosci komunikacyjnych ich uzytkownikow, ktore sa niezbedne do
skutecznego porozumiewania sie i spotecznego funkcjonowania w zyciu
codziennym.

79



Katarzyna Cichocka-Segiet

AAC to zestaw narzedzi i strategii, z ktorych korzysta uzytkownik AAC,
aby moc sprostac codziennym wyzwaniom komunikacyjnym. W szerszym
znaczeniu AAC jest wielodyscyplinarnym, dynamicznie rozwijajacym sie
obszarem praktyki naukowej (badawczej), edukacyjnej i klinicznej. Eaczy
w sobie dziatania profilaktyczne, diagnostyczne i terapeutyczne zmie-
rzajace do usuwania niepowodzen komunikacyjnych oraz przywracania
skutecznego i funkcjonalnego porozumiewania sie dzieci i dorostych, bez
wzgledu na rodzaj i ztozono$¢ objawow oraz przyczyny i skutki zaistnia-
tych dysfunkcji, zaburzen lub ograniczen (Grycman, Kaczmarek 2014).

Nalezy zwrdci¢ takze uwage, ze pomimo iz rozwijajac skrot AAC,
mowimy o wspomagajacych i alternatywnych metodach komunikacji,
to nie s one jedynie kolejna propozycja/ metoda pracy z dzieckiem. AAC
to mozliwos$¢ porozumiewania sie, komunikacji, a wprowadzenie narze-
dzia do komunikacji i rozwijanie kompetencji jezykowych i komunikacyj-
nych dziecka niesie za sobg ogromng odpowiedzialno$¢ i stanowi otwarty
proces wymagajacy duzej uwagi w obszarze mozliwosci i potrzeb, a takze
dziatan, ktorych celem bedzie jego uzupelnianie i doskonalenie, gdyz jak
podaja S. von Tetzner i H. Martinsen (2002, s. 7): ,komunikacja alterna-
tywna i wspomagajaca, stosujac niewerbalne sposoby porozumiewania
sie, stanowi dodatek lub substytut mowy”. Osoba korzystajaca z AAC
powinna dysponowac takim narzedziem do porozumiewania sie, za po-
moca ktorego bedzie mogta w najpetniejszy sposdb powiedziec¢ wszystko,
co chce i czego potrzebuje.

Grupy uzytkownikéw AAC

Tetzchner i Martinsen (2002) zaproponowali wyréznienie trzech podgrup

uzytkownikdw wspomagajacych i alternatywnych metod porozumiewa-
nia sie. Kryterium podziatu stanowi funkcja, jaka pelnia poszczegolne

systemy porozumiewania sie dla swoich uzytkownikdéw, a potrzeby wy-
roznionych grup dotycza w réznym nasileniu srodkow ekspresji, wsparcia

jezyka, wprowadzenia jezyka alternatywnego. Wspdlna cecha wszystkich

nalezacych do tej grupy osob jest niewyksztalcona we wlasciwym czasie

mowa lub jej utrata w nastepstwie choroby lub wypadku.

Grupa I - wymagajaca wsparcia ekspres;ji jezykowej

To grupa o0s6b, zaréwno dzieci, jak i dorostych, ktore rozumieja mowe
innych, jednak same nie maja mozliwosci postugiwania sie nig. Celem
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interwencji komunikacyjnej dla tej grupy jest wiec zapewnienie takiego
sposobu porozumiewania, ktory stalby sie stalym $rodkiem ekspres;ji,
tj. mozliwym do uzycia przez cate zycie osoby z niepetnosprawnoscia,
w kazdej sytuacji, w jakiej sie ona znajdzie (do tej grupy naleza przede
wszystkim osoby z niepelnosprawnoscia ruchowa).

Grupa II - wymagajaca wsparcia jezykowego

Wewnatrz tej grupy wyrdznione zostaty dwie podgrupy:

- rozwojowa, dla ktérej wprowadzenie alternatywnego $rodka ko-
munikacji jest czescia stuzaca rozwojowi mowy;

- sytuacyjna, ktorej uzytkownicy nauczyli sie méwié, lecz stuchacze
majq trudnosci ze zrozumieniem ich artykulacji.

Grupa III - wymagajaca jezyka alternatywnego

Do tej grupy naleza osoby, ktére korzystaja z metod komunikacji
alternatywnej przez cale zycie, zaréwno po to, by nada¢ komunikat, jak
i po to, by go zrozumie¢ (s3 to m.in. osoby z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, agnozja stuchowa) (Cichocka-Segiet 2014, na podstawie: Tetzchner,
Martinsen 2002).

Wspomagajace i alternatywne sposoby porozumiewania sie

Z uwagi na zréznicowane mozliwosci oraz potrzeby oséb z trudnosciami
w porozumiewaniu sie odmienne s3 takze przyjete sposoby komuniko-
wania sie w AAC - od sygnaléw ptynacych z ciata, przez znaki manualne,
po systemy znakow graficznych i litery.

Sygnaty ptynace z ciala moga mie¢ charakter odruchowy (np. nagty
wzrost napiecia miesniowego stanowiacy reakcje wyrazajaca pozytywna
emocje) lub celowy - bedacy naturalnym ruchem ciala uzywanym przez
osobe w celu zakomunikowania potrzeby lub mysli (np. podniesienie nogi
jako sygnatl niewygody) (Grycman, Kaczmarek 2014).

Wsrod znakéw manualnych wyrézniamy:

- grupe jezykow migowych uzywanych przez osoby niestyszace, ktore
posiadaja swoja wlasna gramatyke z okreslong odmiana i skfadnisg,
odmienng od jezyka mowionego. Jezyki migowe poszczegdlnych
narodow roznia sie od siebie i tak jak jezyki méwione i pisane
przechodza naturalny rozwoj. Wazne jest to, ze pomimo zaliczenia
jezykéw migowych do grona jezykow alternatywnych, nie stanowia
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one ogolnie przyjetego systemu stosowanego w pracy z uzytkow-

nikami AAC (Cichocka-Segiet 2014).

- znaki manualne (gesty), ktore podzieli¢ mozemy na trzy podgrupy:

1. Gesty naturalne - okreslane takze mianem gestéw niekonwen-
cjonalnych lub spontanicznych, stanowiagce naturalne ruchy
(palcow, rak, calego ciata) wykonywane przez ludzi, by wzmoc-
ni¢ przekazywany komunikat. To gesty, ktore moga towarzyszy¢
mowie lub by¢ stosowane niezaleznie w zyciu codziennym (za:
Grycman, Kaczmarek 2014).

2. Gesty charakterystyczne - nie majq podstawy kulturowej, specy-
ficzne dla konkretnych jednostek. Zazwyczaj nie sg zrozumiate
dla zewnetrznego obserwatora, a ich znaczenie prawidtowo od-
czytuja osoby najblizsze dziecku (za: Grycman, Kaczmarek 2014).

3. Systemy znakéw manualnych, ktére roznia sie od jezykdw mi-
gowych tym, ze zostaly skonstruowane tak, by rozmoéwca mogt
podazac¢ dokladnie - stowo w stowo - za mowa. Wypowiedzi
stosowane za pomocg znakdw manualnych maja wiec taka sama
strukture, jak narodowe jezyki méwione. Wsérod systemoéw zna-
kéw manualnych odnalez¢ mozemy takie systemy, jak Coghamo
i Makaton (Cichocka-Segiet 2014). Najszerzej uzywany system
gestow w Polsce to Makaton.

Jezyki gestéw, pod wzgledem szybkosci oraz spontanicznosci uzycia,
s pierwsze po mowie. Taki sposob komunikowania sie wymaga jednak:
- przygotowanego srodowiska (partneréw komunikacyjnych), w kto-
rym rozmowcy rozszyfruja znaczenie wykonywanych ruchéw;
- dosy¢ wysokiej sprawnosci motorycznej ze strony uzytkownika.
Aby zrozumiec¢ znaczenie gestu, konieczna jest jego znajomos¢.
Znaki przestrzenno-dotykowe stuza przede wszystkim osobom z za-
burzeniami wzroku, gtuchoniewidomym oraz majacym trudnosci ze
zrozumieniem abstrakcyjnych symboli uzywanych do komunikacji. Moga
by¢ dwu- i tréjwymiarowe. Znaki te obejmuja (Grycman, Kaczmarek 2014,
S. 304; Zaorska 2008):
- miniatury, czyli mate reprezentacje duzych obiektow;
- czesci obiektow, czyli elementy wiekszych rzeczy;
- wypukte symbole;
- specjalne symbole dotykowe, czyli symbole o wyczuwalnej struktu-
rze, ktore umozliwiaja tworzenie réznorodnych koncepcji, np. brajl.
Symbole przestrzenno-dotykowe moge miec¢ takze fakture. Naj-
starszym systemem znakow przestrzenno-dotykowych, w ktérym stowa
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zostaty wyrazone za pomoca roznorodnych ksztattéw, sa klocki stowne
Premacka (Tetzchner, Martinsen 2002).

[stotny element stosowania w procesie komunikacji znakow graficznych
stanowi ich symboliczna struktura. Niezaleznie od tego, czy w pomocy do
komunikacji wykorzystane zostang obrazki, zdjecia czy znaki graficzne
z wybranego stownika symboli, istotne jest, by wszystkie miaty ten sam roz-
miar, kazdy otrzymat podpis informujacy o jego znaczeniu, a rozmdwca nie
musial domyslac sie tresci i aby znaczenie danego znaku zostato utrwalone
w stowniku dziecka. Za znaki graficzne uznawane sg obrazki, zdjecia i litery.

Korzystajac ze zdjec przy tworzeniu narzedzia do komunikacji, nalezy
pamietad, ze musza one spelnia¢ pewne wymagania. Powinny przedsta-
wiaé caty przedmiot, zaprezentowany na jednolitym, w miare potrzeb
kontrastowym tle, bez odbic¢ swiatla czy swiattocieni. Na zdjeciach moga
pojawic sie przedmioty nalezace do dziecka, takie, z ktorych korzysta
w rzeczywistosci oraz przedmioty uogolnione - np. z dostepnych baz zdjec,
ktdre beda dla dziecka przedstawieniem nieco bardziej abstrakcyjnym.

Systemy i stowniki znakdw graficznych stanowia rodzaj tzw. symboli
wspomaganych, czyli znakow, ktore wykonuje sie z uzyciem elementéw
zewnetrznych w stosunku do ciata cztowieka (Grycman, Kaczmarek 2014).

Stosowanie znakéw graficznych $cisle wigze sie z koniecznoscia ko-
rzystania podczas komunikacji z pomocy w postaci pojedynczych znakéw,
tablic wyboru, ksigzek do komunikacji, prostych komunikatorow glosowych,
specjalistycznych urzadzen wysokiej technologii (Tetzchner, Martinsen
2002). Wsrdd najczesciej uzywanych w Polsce systemdéw/ bibliotek zna-
kow graficznych mozna wymienic: Picture Communication Symbols - PCS,
Makaton, MOWiK, Pictogram Ideogram Communication - PIC, Widgit, Bliss'.

Jeden uzytkownik korzysta z jednego systemu/ stownika znakéw
graficznych. Dlatego tak wazny jest precyzyjny wybor podyktowany moz-
liwo$ciami poznawczymi, percepcyjnymi oraz tym, czy w srodowisku
rowiesniczym dziecka znajduja sie inni uzytkownicy AAC (wowczas nalezy
rozwazy¢, czy jesli nie ma ku temu przeciwwskazan, wybor biblioteki sym-
boli nie powinien by¢ podyktowany mozliwos$cig porozumienia z innymi
dzie¢mi - ktore uzywaja znakow z tego samego stownika). Trzeba takze

1 Szczegdtowy opis wszystkich wymienionych systemoéw/ bibliotek znakow graficznych
dostepny jest w: M. Grycman, B.B. Kaczmarek (2014). Podreczny stownik termindw AAC
(komunikacji wspomagajqcej i alternatywnej). Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, a takze
na stronach internetowych: www.aac.org.pl, www.mayer-johnson.com, www.makaton.pl,
www.mowik.pl, www.piktogramy.com.pl, www.widgit.com, www.blissymbolics.org.
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pamietac, ze nie jest wskazane taczenie roznych baz symboli graficznych
ze sobg w pracy z jednym uzytkownikiem. Nie ma jednak przeciwwskazan
do tego, by dziecko stosowalo rézne sposoby komunikowania sie réwno-
cze$nie - gesty, znaki graficzne z wybranego stownika, dzwieki, sylaby,
wyrazy. Przy czym, z uwagi na najwieksza czytelnos$¢ dla nieznanego
rozméwcy znaczenia znakdw graficznych, waznym elementem pracy
z dzieckiem jest wdrazanie go do tego, by potrafito przettumaczy¢ np.
gest na znak, pojawiajacy sie w ksigzce do komunikacji, a wiec by miato
$wiadomos¢ tego, ze moze nie zosta¢ zrozumiane oraz bylo gotowe na
znalezienie skutecznego sposobu przekazu.

Litery stanowig najdoskonalsza forme komunikacji pozawerbalnej.
Umozliwiajg zaplanowanie i zbudowanie wypowiedzi, w ktdrej zawarta
bedzie nie tylko pozadana tres¢, ale ktérej takze mozna nadac¢ indywi-
dualny styl. Nie wszyscy uzytkownicy AAC osiagaja jednak zdolnos¢
opanowania umiejetnosci czytania i literowania.

Pomoce do komunikacji

Pomoce do komunikacji moga by¢ bardzo rézne - od pojedynczych
znakdw, poprzez tablice wyboru, ksigzki do komunikacji, proste komuni-
katory gtosowe (urzadzenia niskiej technologii), po bardzo zaawansowane
technologicznie sprzety wymagajace specjalistycznego oprogramowania
z wbudowang synteza mowy (urzadzenia wysokiej technologii). Zwykle
podstawowa pomoc do komunikacji dziecka/ osoby ze zlozonymi potrze-
bami komunikacyjnymi stanowi ksigzka do komunikacji, majaca posta¢
segregatora, w ktorym znajduja sie utozone w koszulkach strony ze zna-
kami uzywanego przez dziecko systemu/ stownika znakéw graficznych.
Struktura ksigzki jest dosy¢ jednorodna. Na pierwszej stronie zazwyczaj
znajduje sie wizytéwka dziecka, czyli informacja o tym, do kogo nalezy
ksiazka, w jaki sposob powinno sie wesprze¢ dziecko w korzystaniu z niej,
ewentualnie podane sa dodatkowe informacje, ustalane razem z uzyt-
kownikiem. Wybrane informacje moga by¢ zapisane lub przedstawione
za pomoca znakow, tak by dziecko samo mogto opowiedziec cos o sobie,
korzystajac z tej strony. Czesto w wizytdwce zamieszcza sie zdjecie, ktore
rowniez nalezy wybra¢ wspolnie. Kolejne strony utozone sa tematycznie.
Liczba znakdw, ich rozmiar oraz uzyte czesci mowy zaleza od indywidual-
nych predyspozycji dziecka/ osoby ze ztozonymi potrzebami komunika-
cyjnymi. Decyzje o tym, w jaki sposob skonstruowane zostanie narzedzie
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do komunikacji, podejmuje sie po przeprowadzeniu wnikliwej diagnozy,
ktdrej przebieg opisano ponizej. Kazdy znak zamieszczony w pomocy do
komunikacji nalezy dziecku wprowadzi¢. Kazda strona powinna miec stata
strukture. Narzedzie do komunikacji, aby mogto by¢ swobodnie uzywane,
musi by¢ funkcjonalne. Aby spetni¢ ten wymog, konieczne jest podjecie
wielu decyzji dotyczacych struktury, tempa wprowadzania nowych znakdw,
aranzowanie sytuacji, w ktérych konieczne bedzie postuzenie sie ksigzka
i samodzielne odnalezienie potrzebnych symboli. Uzytkownik musi potra-
fi¢ znalez¢ w coraz bardziej obszernej pomocy znak, ktory w danej chwili
potrzebuje. Ksigzka do komunikacji zbudowana jest z wydrukowanych
tablic. Jesli zostanie zalana lub ulegnie drobnym zniszczeniom, strony
zawsze mozna wydrukowac¢ ponownie i wymienic. Dlatego tez niezalez-
nie od innych narzedzi wskazane jest, by ksiazke, pomimo jej analogowej
formuty, tworzylirozszerzat uzytkownik, takze w sytuacji, gdy réwnolegle
korzysta on z urzadzen wysokiej technologii, ktore moga ulec roztadowa-
niu, awarii, zniszczeniu lub po prostu ich uzycie podczas np. mrozéw nie
bedzie dostatecznie satysfakcjonujace (Cichocka-Segiet, Konieczna 2016).

Sposoby dostepu

Techniki wyboru to, jak podaja Grycman i Kaczmarek (2014), sposoby do-
stepu do pomocy komunikacyjnej - uzytkownik AAC wybiera (wskazuje)
symbole komunikacyjne. Obejmuja dwa rodzaje wyboru: bezposredni
i posredni. Wybér bezposredni to wybdr samodzielny. Wybor posredni
to wybor wymagajacy dodatkowego wsparcia — drugiej osoby lub dostepu
do urzadzenia wyposazonego np. we wiacznik.

Najbardziej optymalnego sposobu dostepu, gdy nie jest to wskazy-
wanie bezposrednie, poszukuja wspolnie terapeuta komunikacji oraz re-
habilitant, przy udziale innych oséb pracujacych z dzieckiem. Sposobami
dostepu moga byc¢: wskazywanie palcem, dionig, wzrokiem, z pomoca
drugiej osoby, z uzyciem komunikatéw potwierdzenia - ,tak” oraz za-
przeczenia - ,nie” i inne.

Zastosowanie wysokiej technologii

Technologie komputerowe maja ogromne zastosowanie — s3 wykorzysty-
wane zarowno przez nauczyciela budujacego pomoce komunikacyjne, jak
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i samego uzytkownika AAC. Pierwsze pomoce do komunikacji to zwykle
pojedyncze znaki (jesli graficzne, woéwczas pomoc tworzona bedzie przez
nauczyciela za posrednictwem komputera), tablice do komunikacji lub
cate ksigzki budowane z mysla o konkretnej osobie. Dostep do urzadzen
wysokiej technologii umozliwia samodzielng prace przy komputerze nawet
dzieciom z powaznymi trudnosciami ruchowymi. Mozna stworzy¢ sta-
nowisko pracy, przy ktéorym tylko za pomocg jednego wlacznika dziecko/
uczen bedzie obstugiwac¢ program do komunikacji za posrednictwem
sposobu dostepu okreslanego mianem skanowania®.

Terapeuta komunikacji

Terapeuta komunikacji to osoba odpowiedzialna za rozwdj kompetencji
komunikacyjnych i jezykowych ucznia. W zwiazku z tym, ze w Polsce
brak mowy nie jest odrebnym rodzajem niepetnosprawnosci, nie ma takze
takiej grupy zawodowej, jak terapeuci komunikacji. Kompetencje i kwa-
lifikacje do prowadzenia zaje¢ komunikacyjnych nabywane s3 podczas
uczestnictwa w szkoleniach, warsztatach, konferencjach krajowych i mie-
dzynarodowych. Odbyty sie trzy edycje studiéow podyplomowych z zakresu
AAC - jedna w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
w Warszawie oraz dwie w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.
Bardzo wazne jest, by kazde dziecko z trudnosciami w porozumiewaniu
sie miato jednego terapeute komunikacji odpowiedzialnego za rozwoj jego
jezyka oraz pomocy do komunikacji, ktdra musi by¢ funkcjonalna, a wiec
przemyslana i zaplanowana. Terapeuta komunikacji wprowadza dziecku
nowe znaczenia, doktada do pomocy do komunikacji nowe symbole,
tworzy sytuacje komunikacyjne, wspiera w dazeniu do samodzielnosci
i niezaleznosci komunikacyjnej na najwyzszym dostepnym dla dziecka po-
ziomie. Terapeuta komunikacji $cisle wspotpracuje zaréwno ze wszystkimi
nauczycielami i innymi terapeutami dziecka, jak i z jego rodzina, uczac
rodzicow, rodzenstwo funkcjonalnej komunikacji z uzytkownikiem AAC.

2 ,Skanowanie to technika wyboru posredniego elementu lub grupy elementéw komunika-
cyjnych (...), w ktorej sa one przedstawione jeden po drugim, a uzytkownik AAC uzywajac
wtacznika, wskaznika lub gtosu sygnalizuje wybdr prezentowanego elementu (wskaznik
zatrzymuje sie w odpowiednim miejscu nad wybranym polem. Wybor elementu jest do-
konywany przez, np. podswietlenie, wyroznienie kolorem, powiekszenie. (...)” (Grycman,
Kaczmarek 2014, s. 270).
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Ukazuje warto$¢ takiego sposobu porozumiewania sie, ztozonos¢ procesu
komunikacji oraz zasadno$¢ wprowadzenia komunikacji wspomagajacej
lub alternatywne;j.

Wspotpraca z rodzing dziecka ze ztozonymi potrzebami
komunikacyjnymi

Rodzice zazwyczaj sa najbardziej znaczacymi osobami w zyciu dziecka
oraz jego pierwszymi partnerami w rozmowie. To od rodzicow terapeuta
moze otrzymac informacje o preferencjach dziecka, jakie zachowania
komunikacyjne przejawia, w jakim celu komunikuje sie. Bardzo istotne
jest, by rodzice uczestniczyli w spotkaniach zespotu opracowujacego in-
dywidualny program edukacyjno-terapeutyczny dla dziecka. Zrozumienie
i wsparcie rodzicow znaczaco wzmacnia motywacje dziecka do porozu-
miewania sie. Rodzice wraz z dzieckiem uczestnicza w najwiekszej liczbie
sytuacji komunikacyjnych. Powinni zatem znac i swobodnie postugiwac
sie pomoca do komunikacji skonstruowang dla dziecka. Rozumienie
podejmowanych decyzji sprzyja akceptacji sposobu komunikowania
dziecka, umozliwia najpetniejsze jego uzywanie, a w perspektywie takze
wspottworzenie.

Specjalne potrzeby komunikacyjne (SPK)

Termin specjalne potrzeby komunikacyjne (SPK) nawigzuje do terminu
specjalne potrzeby edukacyjne (SPE). Przy czym nalezy zauwazy¢, ze o ile
SPE istniejg w przepisach polskiego prawa oswiatowego (mdéwia o nich
rozporzadzenia MEN obowiazujace od 2010 r.), 0 tyle termin SPK ofi-
cjalnie uzywany jest w Polsce od niedawna (po raz pierwszy pojawia sie
w opracowanym na zlecenie MEN w 2014 r. poradniku dla nauczyciela
do adaptacji podrecznika Nasz elementarz dla ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi).

Nalezy takze wspomnie¢, ze brak mowy werbalnej nie jest uzna-
wany za odrebny rodzaj niepelnosprawnosci, chociaz Ustawa o syste-
mie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r. z pdzn. zm. oraz Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie organizo-
wania warunkdw ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy
niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych
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przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz w osrodkach uwzgledniaja po-
srod rodzajow niepelnosprawnosci niepelnosprawnos¢ ruchowa, w tym

afazje, a w Rozporzadzeniach Ministra Edukacji Narodowej, dotyczacych

pomocy psychologiczno-pedagogicznej, wymienia sie wérdd indywidu-
alnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz rozpoznawania indywi-
dualnych potrzeb psychofizycznych ucznia takze te wynikajace z zaburzen
komunikacji jezykowej. Jednak wprost o AAC w obrebie przepisow pol-
skiego prawa o$wiatowego mowa jest dopiero w podstawie programowej

ksztatcenia ogélnego dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualna

w stopniu umiarkowanym lub znacznym, podpisanej 14 lutego 2017 r.,
ktora obowigzywac bedzie od 1 wrze$nia 2017 1.

Okreslenie specjalne potrzeby komunikacyjne wywodzi sie z opi-
sywanych w literaturze zfozonych potrzeb komunikacyjnych (complex
communication needs) zaproponowanych po raz pierwszy przez miedzy-
narodowa organizacje ISAAC w miejsce dwoch poprzednich sformutowan:
powaznych zaburzeri komunikacyjnych (severe communications disorders)
i powaznych ograniczeri i wad komunikacyjnych (severe communications
impairments). Osoby ze ztozonymi potrzebami komunikacyjnymi to dzieci
i dorosli, ktorych mowa trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza lub
uniemozliwia (w konwencjonalny sposéb, czyli z uzyciem naturalnej
mowy) codzienng komunikacje oraz petnienie funkcji zyciowych i spo-
tecznych. Osoby ze ztozonymi potrzebami komunikacyjnymi oraz ich
partnerzy komunikacyjni moga tymczasowo lub na state korzysta¢ ze
wspomagajacych i alternatywnych metod komunikacji. Warto dodad, iz
potrzeby moga wystepowac¢ we wszystkich formach komunikacji, w do-
wolnym $rodowisku i z r6znymi partnerami komunikacyjnymi; wigzac sie
z niepelnosprawnoscia rozwojowa lub nabyta, ktora pojawia sie w wyniku
choroby lub urazu, powodujac powazne zaktocenia w mowie, jezyku i/lub
umiejetnosciach poznawczych (Cichocka-Segiet, Konieczna 2016).

Dla kazdego dziecka/ ucznia z rozpoznanymi specjalnymi potrzebami
komunikacyjnymi nalezy opracowa¢ indywidualne narzedzie do komu-
nikacji. Zaprojektowanie pomocy do komunikacji powinna poprzedzac
wnikliwa diagnoza kompetencji komunikacyjnych i jezykowych dziecka,
ktdra bedzie zawiera¢ nastepujace informacje:

1. Diagnoza medyczna - informacja na temat rozpoznania jednostki
chorobowej/ jednostki niepetnosprawnosci pozwala okresli¢ ro-
kowania dotyczace sposobu funkcjonowania dziecka, a zatem
niekiedy takze zmieniajace sie potrzeby, ktore nalezy uwzglednic
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w planowaniu pracy i sposobie dostepu® do narzedzia do komu-
nikacji jak najwczes$niej, tak by dziecko w najpetniejszy mozliwy
sposob mogto go uzywad, np. dla dziewczynek z zespotem Retta,
ktérych trudnosci motoryczne narastaja, a rece stopniowo traca
funkcje, pomimo zachowania pewnej sprawnos$ci wykonywania
ruchow. Wazne jest, by dziewczynki od najwczesniejszego mo-
mentu uczyly sie wskazywania wzrokiem, gdyz w pewnym mo-
mencie bedzie to jedyny dostepny dla nich sposéb pokazywania
znakow. Wraz z postepujacym regresem w niemal wszystkich
obszarach funkcjonowania dziecka zmiana sposobu wskazywania
bedzie trudna, jesli nie niemozliwa. Dlatego pomimo ze czasami
wydaje sie, ze wskazywanie reka poczatkowo to dobry wybdr,
trzeba pamietac, ze moze przestac¢ by¢ dostepne. W zwigzku
z tym rozpoznanie lekarskie jest istotne w procesie diagnozy,
a jego nastepstwo powinno stanowic¢ poszukiwanie wiedzy przez
terapeutow o tym, czy i jak zmienia sie sposob funkcjonowania
dziecka wskutek choroby/ niepetnosprawnosci i takie planowanie
pracy, by jego rozwdj byl wspierany i niejako wyprzedzatl poja-
wiajace sie zmiany.

2. Dotychczasowe oddziatywania edukacyjne/ terapeutyczne - czy
dziecko/ uczen chodzit weczesniej do zespotu wczesnego wspo-
magania rozwoju, przedszkola, szkoty, czy uczestniczyt w jakichs
formach terapii, jesli tak - jakich? Informacja o dotychczasowych
oddziatywaniach jest wazna z uwagi na wczesniejsze sukcesy/
niepowodzenia, jakich doswiadczyto dziecko w obszarze komuni-
kowania sie z otoczeniem. Jesli zostala opracowana juz pomoc do
komunikacji, dalsza praca polegac¢ ma na jej rozwijaniu i uzywaniu.
Wazne bedzie bazowanie na umiejetnosciach i korzystanie ze stra-
tegii, ktore dziecko juz zna i ktdre utrwalito. Istotne bedzie réwniez
zrozumienie podjetych wczesniej decyzji i ustosunkowanie sie do
nich, a takze okreslenie, na ktorym poziomie rozwoju jezykowego
dziecko sie znajduje, i zaprojektowanie dalszych oddziatywan.
Niekiedy wazne okaze sie rozwazenie, czy wprowadzone wczes-
niej rozwigzania sa optymalne, jesli nie, to dlaczego. Jesli zas

3 Sposéb dostepu to metoda, za pomoca ktdrej uzytkownik wskazuje znaki w swojej po-
mocy do komunikacji, np. palcem wskazujacym, dtonia, wzrokiem, za posrednictwem
skanowania, ktére wymaga pomocy drugiej osoby lub dostepu do wtacznika - szerzej
sposoby dostepu opisano w dalszej czesci rozdziatu.
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wczesniejsze doswiadczenia dziecka miaty charakter niepowo-
dzenia, jego naturalng postawa moze by¢ wycofanie, biernos¢,
brak checi podjecia wspotpracy (szczegolnie przez dzieci starsze,

wysoko funkcjonujace poznawczo). W takiej sytuacji niezwykle
wazne bedzie zapewnienie dziecku pozytywnych doswiadczen

komunikacyjnych, stworzenie sytuacji, w ktorych doswiadczy;,
ze komunikacja ma bezposredni wptyw na jego funkcjonowanie.
Stan funkcjonalny rozumiany jako:

- mozliwo$ci motoryczne - zaréwno w obszarze motoryki duzej,

jak i matej. Tutaj nalezy okresli¢ sposdb przemieszczania sie, spo-
sob siedzenia, sposob chwytania, zasieg ruchu prawej i lewej reki,
mozliwosci manipulowania, mozliwos¢ i sposob wskazywania
(np. palcem, dlonia, wzrokiem, noga), precyzje wykonywanych
ruchow, utrudnienia wynikajace z np. zaburzonego napiecia
miesniowego, wystepowania wspotruchéw. Mozliwosci moto-
ryczne pomagaja w doborze odpowiedniego sposobu wskazy-
wania, zaprojektowaniu narzedzia do komunikacji, okresleniu,
czy potrzebna jest dziecku druga osoba w procesie nadawania/
odbierania komunikatow, zaplanowaniu sposobu mocowania
narzedzia do komunikacji, zorganizowaniu optymalnego sie-
dziska, miejsca pracy.

- mozliwosci poznawcze - na podstawie badania psychologicz-

nego. W tym miejscu istotna jawi sie konieczno$é¢ nawiaza-
nia wspotpracy z poradnia psychologiczno-pedagogiczng i/lub
psychologiem z placowki, ktory oprocz samego badania bedzie
miat mozliwos¢ przeprowadzenia obserwacji dziecka w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych, edukacyjnych, spotecznych,
a takze zapoznania sie z jego sposobem porozumiewania sie
i postugiwania sie narzedziem do komunikacji. Poziom rozu-
mienia determinuje wybdr systemu komunikacji. W Polsce nie
ma standaryzowanych testow do badania dzieci z trudno$ciami
w porozumiewaniu sie. Testy powszechnie stosowane zawie-
raja skale werbalna. W zwiazku z tym dziecko ze specjalnymi
potrzebami komunikacyjnymi zwykle otrzymuje rozpoznanie:
znaczna lub gteboka niepetnosprawnos¢ intelektualna lub infor-
macje: okreslenie rozwoju intelektualnego nie jest mozliwe. W obu
sytuacjach informacja z orzeczenia o potrzebie ksztatcenia spe-
cjalnego moze wprowadzac¢ w blad nauczycieli i terapeutéw
pracujacych z dzieckiem.
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4. Mozliwosci percepcyjne:

- percepcja wzrokowa - powinna by¢ sprawdzona we wszystkich
aspektach. Mozliwosci percepcyjne s3 istotne z uwagi na do-
bor systemu komunikacji oraz skorzystanie z systemu znakow
graficznych, okreslenie rozmiaru znakoéw, podjecie decyzji, czy
znaki powinny by¢ kolorowe, czy czarno-biate, optymalne roz-
mieszczenie znakdw na stronie.

- percepcja stuchowa - rowniez powinna by¢ rozpoznana we wszyst-
kich aspektach. Uzytkownicy AAC styszg, ucza sie struktury je-
zyka mowionego, by uczestniczy¢ w wymianie komunikacyjnej
stuchaja wypowiedzi innych osob, zatem by ich system jezykowy
mogtw petni rozwinad sie, percepcja stuchowa jest bardzo istotna.

- inne informacje o percepcji zmystowej — potrzeby autostymu-
lacyjne, mozliwos¢ planowania ruchéw.

5. Aktywnos$¢, doswiadczenie bycia sprawczym - ten aspekt diagnozy
jest szczegdlnie istotny w przypadku dzieci z niepetnosprawnoscia
ruchowg, zaleznych od wsparcia udzielanego przez druga osobe,
ktore bardzo dtugo nie sa uczestnikami sytuacji wyboru, nie znaja
doswiadczenia wptywu na otoczenie, u ktorych ksztattowanie
odrebnosci i budowanie poczucia tozsamosci jest bardzo trudne,
szczegoOlnie w sytuacji, gdy niepelnosprawnosci ruchowej towa-
rzysza trudno$ci w porozumiewaniu sie werbalnym.

6. Porozumiewanie sie - skuteczne porozumiewanie sie zalezy od
wielu czynnikow, dlatego dopiero po przeprowadzeniu rozpo-
znania sposobu funkcjonowania dziecka we wcze$niej opisanych
sferach nalezy skupi¢ sie na mozliwosciach oraz potrzebach
komunikacyjnych:

- motywacja do porozumiewania sie — czy dziecko wykazuje che¢
komunikowania sie, czy inicjuje kontakt, czy samo nie nawigzuje
kontaktu, ale odpowiada na proby podjete przez inne osoby, czy
nie reaguje na proby nawigzania komunikacji przez inne osoby.
Ostatnie zachowanie czesto pojawia sie wsrod dzieci ze spek-
trum autyzmu, ze sprzezong niepetnosprawnoscia.

- Jakie sa dostepne dla dziecka/ jakie dziecko stosuje formy po-
rozumiewania sie: wokalizuje, wskazuje, postuguje sie mimika,
korzysta z gestow (naturalnych lub wybranego systemu), wy-
powiada sylaby, ktorym przypisuje stale znaczenie, wypowiada
pojedyncze wyrazy, buduje zdania proste - jak?, czy korzysta
z pomocy do komunikacji - jakich?, inne.
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- Z kim dziecko porozumiewa sie - niekiedy jedyna osoba, ktora
interpretuje zachowania komunikacyjne dziecka jest rodzic,
czasem dziecko porozumiewa sie jedynie z osobami dorostymi.

- Czy dziecko jest rozumiane? Przez kogo jest rozumiane?

- W jaki sposdb dziecko zachowuje sie, gdy nie jest rozumiane?

- W jakich sprawach dziecko porozumiewa sie? - np. gdy czegos
potrzebuje, gdy cos mu przeszkadza; odpowiada na pytania -
czyje?; zadaje pytania - komu?; uzywa form grzecznoscio-
wych - kiedy?; wyraza uczucia - jakie? do kogo?; opowiada
o wydarzeniach - w jaki sposdb?; inne.

- Czy dziecko komunikuje sie spontanicznie?

W jaki sposob dziecko komunikuje wyrazenia ,tak” i ,nie”? — nie-

ktére dzieci poruszaja glowa w ogodlnie przyjety sposob, a wiec

takze zrozumiaty dla szerokiego grona odbiorcéw, jednoznaczny,
czasem jednak konieczne jest znalezienie innej mozliwosci, np.
usmiech - oznaczajacy ,tak” czy spojrzenie w dét oznaczajace

,nie”. Informacja o tym, w jaki sposéb dziecko komunikuje sie,

powinna zosta¢ zamieszczona na pierwszej stronie jego pomocy

do komunikacji lub w innym miejscu, w ktorym bedzie mogta
zostac¢ odczytana przez rozmowce.

Zakres stownictwa - stownik bierny, stownik czynny.

Zainteresowania - kolejny bardzo wazny obszar. By dziecko mogto

dostrzec znaczenie komunikacji, musi uczestniczy¢ w propono-

wanej aktywnosci. Z zainteresowaniami dziecka zwykle wiazg sie
pierwsze wprowadzane znaki, np. banki mydlane, jedzenie, wazna
osoba, do ktorej dziecko moze sie zwrdcic.

Zachowania nietypowe - ta sfera jest szczegolnie istotna w przy-

padku dzieci z uszkodzeniami neurologicznymi, np. z odruchami

pozostatymi z okresu niemowlectwa*.

Uzyskanie odpowiedzi na sformutowane do powyzszych obszarow
funkcjonowania dziecka pytania umozliwi wyznaczenie jednoznacznych
celow do pracy (ogolnych i szczegdtowych, terapeutycznych oraz eduka-
cyjnych), ktore winny zostac¢ uwzglednione w indywidualnym programie
edukacyjno-terapeutycznym oraz w sposobie planowania pracy i opraco-
wywania pomocy dydaktycznych przez nauczyciela.

4 Proponowane obszary diagnostyczne zostaty opracowane na podstawie Arkusza kompe-
tencji komunikacyjnych przygotowanego przez terapeutdéw z Zespotu Szkét Specjalnych
nr 109 im. dr Anny Lechowicz w Warszawie.

92



Konstruowanie indywidualnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych...

Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla uczniow
z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
lub znacznym

Przez wiele lat termin AAC byt obecny niejako w domyslny sposéb w prze-
pisach polskiego prawa o$wiatowego. Istotna zmiana w tym obszarze
nastgpita w 2017 1. i stanowi wynik zmian podstaw programowych. W pod-
stawie programowej wychowania przedszkolnego, a nastepnie w podsta-
wie programowej ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawowych znajduja
sie zapisy mowiace o tym, ze ,celem wychowania przedszkolnego jest
wsparcie catosciowego rozwoju dziecka”. Osiggniecia dziecka koncza-
cego przedszkole obejmuja nastepujace obszary jego rozwoju: fizyczny,
emocjonalny, spoteczny, poznawczy (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawno-
$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia
ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogolnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkoty
policealnej oraz podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz
innych form wychowania przedszkolnego (zatacznik numer 1), podstawa
programowa ksztalcenia ogolnego dla szkolty podstawowej (zatacznik
numer 2), podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym
w szkotach podstawowych (zatacznik numer 3), Dz.U. z 2017 1., poz. 356).

Warto pamietacd, ze ,Najwazniejszym celem ksztatcenia w szkole
podstawowej jest dbalos¢ o integralny rozwdj biologiczny, poznawczy,
emocjonalny, spoteczny i moralny ucznia”, zas cele edukacji wczesno-
szkolnej ponownie zebrane zostaty w czterech identycznie brzmiacych
sferach.

Realizacja wszystkich tych zatozen wymaga mozliwosci komuniko-
wania sie. Duzy nacisk kladzie sie na rozwdj funkcji poznawczych oraz
tworzenie warunkdw umozliwiajacych rozumienie otaczajacego swiata,
samodzielne uczenie sie, wspotdziatanie w grupie, ksztaltowanie tozsa-
mosci. Aby spetni¢ wszystkie te zatozenia, konieczne jest porozumienie
sie dziecka i z dzieckiem. W obszarze edukacji nauczyciel, zeby zweryfi-
kowac wiedze i umiejetnosci ucznia, musi mie¢ mozliwos$¢ porozumienia
sie z nim.
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W latach 2014-2017 na zlecenie MEN podreczniki Nasz elementarz
i Nasza szkota zostaly dostosowane dla uczniow ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi, w tym komunikacyjnymi. Zawierajg one m.in. zeszyty
ze znakami graficznymi stownika PCS do kazdej lekcji. Wiele polecen
z podrecznikéw przettumaczonych zostalo na znaki PCS. Podrecznikom
oraz zeszytom ze znakami towarzysza wskazowki metodyczne zebrane
w poradnikach dla nauczyciela. Wszystkie publikacje dostepne sa na
stronie MEN. Autorzy zaproponowali pewne strategie wprowadzania
struktur jezykowych i gramatycznych w pracy z uczniem z SPK, ktore beda
niezwykle wazne w procesie planowania pracy z uczniem z trudno$ciami
W porozumiewaniu si¢, niemowigcym.

Ponadto, jak juz wczesniej wspomniano, 14 lutego 2017 r. podpisana
zostata nowa podstawa programowa dla uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym. To pierwszy w Polsce
dokument o$wiatowy, w ktorym wprost uzyto terminu AAC. Podstawa
przewiduje zajecia rozwijajace komunikowanie sie, ktore powinny stuzy¢
nabywaniu jezyka i umiejetnosci porozumiewania sie z bliskim i dalszym
srodowiskiem w mowie, w pi$mie i w kazdy mozliwy dla ucznia sposéb
(takze z zastosowaniem wspomagajacych i alternatywnych metod komu-
nikacji - AAC). Uczen powinien doswiadczac procesu komunikowania sie:

- odkrywania i us$wiadamiania sobie mozliwo$ci porozumiewania

sie, zwlaszcza odkrywania skuteczno$ci wlasnych zachowan komu-
nikacyjnych, czyli tego, ze inni odbieraja sygnaty i reaguja na nie;

- bycia odbiorca i nadawca komunikatéw jezykowych i niejezykowych;

- uwaznego wstuchiwania sie w wypowiedzi innych oséb i patrzenia

na méwiacych do niego;

- nawigzywania kontaktu i rozpoczynania dialogu;

- stuchania i czekania na aktywne wlaczenie sie w rozmowe;

- wyrazania i przekazywania potrzeb, emocji, opinii, my$li, pragnien

i woli;

- proszenia o pomoc;

- okazywania wdziecznosci;

- stosowania zwrotow grzecznosciowych;

- wyrazania i przekazywania potrzeb, emocji, pragnien i woli;

- zadawania pytan, formutowania adekwatnych odpowiedzi;

- przekazywania informacji o faktach i relacjonowania zdarzen;

- autoprezentacji (kim jestem, ile mam lat, jak wygladam, co lubie

itp.);

- przedstawiania sie i przedstawiania innych;
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- dostosowywania tematu rozmowy do zainteresowan wilasnych
i partnerdw;

- rozmawiania na rézne tematy;

- uczenia sie podstawowych zasad kultury komunikowania sie (mo-
wienia komplementow, zapraszania, zachecania do kontaktu, prze-
praszania, przekonywania itp.).

»Dla kazdego ucznia komunikujacego sie werbalnie, ale niezrozumia-
tego poza kontekstem oraz dla kazdego ucznia niekomunikujacego sie
werbalnie zespol winien opracowa¢ indywidualny system komunikacji,
w tym zestaw pomocy do komunikowania. Powinien on by¢ dostepny
na wszystkich zajeciach w szkole, w domu i w $rodowisku otwartym.
Nauczyciele tworza indywidualne pomoce z udziatem ucznia, pamietajac
przy tym, ze komunikacja jest procesem otwartym i baza pojeciowa ucznia
rozwija sie wraz z wiekiem i czasem nauki. Zestaw pomocy do komuniko-
wania sie powinien by¢ zatem rozwojowy i odpowiada¢ indywidualnym
potrzebom i mozliwosciom ucznia”.

Ow zapis w przytoczonej podstawie programowej jest wazny w kilku

aspektach, m.in.:

- uczniom ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi musza zo-
sta¢ zapewnione zajecia z zakresu komunikowania sie;

- indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny ucznia z SPK
musi miec¢ cze$¢ poswiecona komunikacji;

- zawiera opis obszardw osiggnie¢ ucznia, ktory moze by¢ inspiracja
dla nauczycieli opracowujacych IPET dla kazdego ucznia z trud-
nosciami w porozumiewaniu sie.

Tworzenie IPET-u

Tworzac indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny dla ucznia
z trudnosciami w porozumiewaniu sie werbalnym, niemowiacego, ko-
nieczne jest przeprowadzenie rzetelnej diagnozy jego mozliwosci i potrzeb.
Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami komunikacyjnymi powinna
uwzgledniad szeroki zakres dostosowan, ktore krok po kroku omoéwione
zostaly w niniejszym rozdziale:

- okreslenie grupy uzytkownikéow AAC - zgodnie z podzialem za-

proponowanym przez Tetzchnera oraz Martinsena (2002);
- dobdr systemu;
- skonstruowanie indywidualnej pomocy do komunikacji;
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- dziatania wynikajace z wyboru narzedzi i strategii;

- konieczno$¢ biezacego wprowadzania nowych znaczen;

- podejmowanie prob nauki czytania i literowania;

- tworzenie sytuacji komunikacyjnych, wykorzystywanie sytuacji
naturalnych, codziennych w procesie rozwijania umiejetnosci ko-
munikacyjnych dziecka/ ucznia;

- wprowadzenie urzadzen wysokiej technologii — przygotowanie
stanowiska pracy przy komputerze;

- wyznaczenie nauczyciela petnigcego role terapeuty komunikacji;

- zaplanowanie pracy z rodzing dziecka/ ucznia;

- uwzglednienie dodatkowych trudnosci wynikajacych z jednostki
chorobowej/ jednostki niepelnosprawnosci;

- skonstruowanie indywidualnego programu zaje¢ komunikacyjnych
w oparciu o przeprowadzong diagnoze lub wlaczenie elementow
zwigzanych z rozwijaniem umiejetnosci porozumiewania sie do
IPET-u z uwzglednieniem wszystkich oméwionych obszaréw funk-
cjonowania dziecka/ ucznia;

- wyznaczenie standarddéw pracy z uczniem z SPK w powigzaniu
z dostepnymi informacjami ujetymi w podstawie programowej oraz
w materialach dostepnych na stronie internetowej MEN;

Ponadto konstruujac IPET dla ucznia z SPK nalezy uwzglednic¢ takze:

- miejsce w klasie;

- znacznie spowolnione tempo pracy;

- budowanie i tworzenie sytuacji, podczas ktorych dziecko korzysta
z pomocy do komunikacji;

- planowanie zaje¢ tak, by uczen rozumiatl i miat mozliwos¢ aktyw-
nego w nich uczestniczenia, zadawania pytan, formutowania odpo-
wiedzi z uwzglednieniem wiedzy o przebiegu rozwoju jezykowego
(niezaleznie od wieku dziecka, rozwdj jego kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych przebiega¢ bedzie w ustrukturyzowany spo-
séb — najpierw tworzenie wypowiedzi jednoznakowych, potem
dwuznakowych, nastepnie wieloznakowych - zdan, z zastosowa-
niem oznaczen czasu, uzywajac wprowadzanych strategii; zatem
warunkiem uzytkowania jezyka na poziomie wieku, jesli zezwalaja
na to mozliwosci poznawcze dziecka, bedzie jak najwczesniejsza
interwencja wprowadzajaca AAC u dzieci, u ktérych mowa nie
pojawita sie o czasie, pomimo obaw rodzicéw - wprowadzenie AAC
nie hamuje rozwoju mowy. To mowa stanowi najbardziej naturalny,
szybki i skuteczny sposob porozumiewania sie. I gdy jest mozliwe,
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by dziecko wypowiedziato stowo, wéwczas samo rezygnuje ze znaku
lub gestu. Brak zastosowania AAC moze natomiast prowadzi¢ do
wtdrnego uniepelnosprawnienia funkcji poznawczych dziecka,
ktére nie nabywa kompetencji jezykowych i komunikacyjnych;

- materiaty dydaktyczne wykorzystywane w toku zaje¢/ lekcji musza
uwzgledniaé¢ mozliwosc udzielenia odpowiedzi na stawiane pytania
oraz poziom rozwoju jezykowego dziecka;

- w sali/ klasie powinna zosta¢ zamieszczona informacja o tym,
w jaki sposob uczen komunikuje sie;

- IPET powinien zawiera¢ informacje, kto i w jakim zakresie bedzie
wspomagat dziecko podczas zajed/ lekceji;

- powinna by¢ wyznaczona jedna osoba odpowiedzialna za rozwoj
pomocy do komunikacji dziecka/ ucznia, do ktérej moga zwrdcic
sie pozostali nauczyciele, terapeuci, rodzice, gdy beda potrzebowac,
aby w pomocy do komunikacji znalazty sie nowe znaki;

- wpracy z uczniem z trudnosciami w porozumiewaniu sie konieczna
jest wspodtpraca wszystkich oséb tworzacych zespot oraz scista
wspolpraca z rodzina.

Podsumowanie

Wszystkie omdwione w niniejszym rozdziale zagadnienia zwigzane z kon-
struowaniem IPET-u dla dziecka z trudnosciami w porozumiewaniu sie s3
réwnie istotne. Brak mozliwosci komunikowania sie z otoczeniem niesie
za sobg szereg konsekwencji zaréwno dla dziecka, jak i dla wszystkich ota-
czajacych go osob. Miedzy innymi uniemozliwia weryfikacje nabywanych
przez dziecko wiadomosci i kompetencji, prowadzi do wtornego uniepet-
nosprawnienia w sferze rozwoju poznawczego, wykluczenia spotecznego
oraz rosngcej zaleznosci od osoby, ktdra bedzie potrafita zaspokoi¢ pod-
stawowe potrzeby dziecka z SPK, ale jedynie na podstawie obserwacji jego
zachowan, a nie faktycznej mozliwosci uzyskania informacji dotyczacych
rzeczywistych, a takze zmieniajacych sie potrzeb (wynik takiego dzialania,
pomimo najszczerszych checi, nie zawsze bedzie zadowalajacy, zaréwno
z uwagi na konieczno$¢ ciaglej interpretacji, ktora niejednokrotnie wy-
maga znajomosci preferencji oraz kontekstow, jak i ze wzgledu na rosnaca
zaleznos$c¢ w tego rodzaju relacji dla wszystkich czlonkow rodziny oraz
innych s$rodowisk, w ktérych wzrasta dziecko). Aby dziecko ze specjal-
nymi potrzebami komunikacyjnymi mogto rozwija¢ sie na miare swoich
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mozliwosci i potrzeb, nalezy ukaza¢ mu wartosci komunikacji, przygoto-
wac go do petnienia rol odbiorcy oraz nadawcy komunikatéw, wdrazac¢ do

rozmowy niedyrektywnej, zaplanowac, opracowaé i wdrozy¢ funkcjonalne

narzedzia do porozumiewania sie. W zwiazku z tym niezbedna jest wspot-
praca pomiedzy wszystkimi srodowiskami, w ktorych przebywa dziecko.
Konstruowanie IPET-u umozliwia nawigzanie takiej wspotpracy, stanowi

ogromna szanse na to, by srodowiska te staty sie uczestnikami dialogu,
ktdérego wynikiem bedzie zaplanowanie procesu wspierania dziecka oraz

budowanie przekonania o wartosci i niezbednosci takiego sposobu poste-
powania wobec niego zaréwno w placdwce, jak i w domu oraz w $rodowisku

otwartym. Tym bardziej tak wazne jest, by w procesie konstruowania

IPET-u dla dziecka z SPK uwzglednione zostaty wszystkie zamieszczone

w opracowaniu elementy od rzetelnej diagnozy poprzez budowe i wdra-
zanie dziecka do korzystania z narzedzia do komunikacji, po wspétprace

wewnatrz placowki oraz pomiedzy szkota a rodzing. Przemyslany IPET,
doktadnie opisujacy sposoby wspierania ucznia z SPK oraz wyznaczajacy
osoby odpowiedzialne za rozwdj kompetencji komunikacyjnych i jezyko-
wych dziecka, jednoczesnie mogace udzieli¢ wsparcia innym nauczycie-
lom, opiekunom oraz rodzicom, stanowi podstawe dziatan o charakterze

zintegrowanym i calo§ciowym, ktére prowadzi¢ beda do uzyskania moz-
liwie najpelniejszej autonomii dziecka i znaczaco wptyna na jakos¢ zycia

wszystkich uczestnikow procesu jego ksztatcenia i wychowania.
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Konstruowanie indywidualnych programoéw edukacyjno-
-terapeutycznych dla uczniéw niedostosowanych spotecznie
| zagrozonych niedostosowaniem

Streszczenie
W czesci teoretycznej przedstawiono zarys kwestii terminologicznych
i symptomologicznych niedostosowania spotecznego z ujeciem zja-
wiska zorientowania rowiesniczego jako czynnika ryzyka. Nastepnie
omoéwiono kroki tworzenia indywidualnych programow edukacyjno-
-terapeutycznych dla uczniéw niedostosowanych i zagrozonych niedo-
stosowaniem spotecznym: diagnoza funkcjonalna z uwzglednieniem
elementow diagnozy socjoterapeutycznej, zasady okreslania celéw
edukacyjnych i terapeutycznych, zakres i sposob dostosowania pro-
gramu i wymagan edukacyjnych z wyjasnieniem znaczenia oceniania
ksztattujacego w pracy z uczniem z zaburzeniami zachowania, zakres
zintegrowanych dziatan nauczycieli i specjalistow z opisem dziatan
o charakterze resocjalizacyjnym i socjoterapeutycznym, formy pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz wspotpraca z rodzing i innymi in-
stytucjami. Czes¢ praktyczna obejmuje przyktadowy IPET dla ucznia
zagrozonego niedostosowaniem spotecznym.

Stowa kluczowe: niedostosowanie spoteczne, zagrozenie niedostosowa-
niem spotecznym, indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny,
IPET, diagnoza funkcjonalna, diagnoza socjoterapeutyczna, socjotera-
pia, ocenianie ksztattujace, praca z rodzicami

Preparing an Individual Educational and Therapeutic Program for socially
unadjusted students and students threatened with maladjustment
Summary

The theoretical chapter briefly presents terminological and symp-
tomological issues, with the perspective of the phenomenon of peer
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orientation as a risk factor. Next, the work focuses on the steps of deve-
loping individual educational and therapeutic programs for unadjusted

students and students threatened with social maladjustment: functional

diagnosis accounting for the elements of social and therapeutic diagno-
sis, rules of determining educational and therapeutic purposes, scope

and method of adjustment of a program to educational requirements

with an explanation of the meaning of formative assessment in work

with students suffering with behavior disorders, scope of integrated

actions of teachers and specialists with a description of re-socialization,
social and therapeutic actions, forms of psychological and pedagogical

support and cooperation with family and institutions. The second part
constitutes an example of IPET fora students threatened with social

maladjustment.

Key words: social maladjustment, threat of a social maladjustment,
individual educational and therapeutic program, functional diagnosis,
social and therapeutic diagnosis, social therapy, formative assessment,
work with parents

Niedostosowanie spoteczne dzieci i mtodziezy

Przemiany spoteczno-gospodarcze ostatnich dekad przyczynity sie do
wzrastania coraz wiekszej liczby dzieci w warunkach trudnych lub nie-
korzystnych dla rozwoju dojrzatej osobowosci. Z tego powodu u czesci
z nich proces socjalizacji ulega zaburzeniu, co wymaga udzielenia im
specjalistycznej pomocy na drodze do dorostosci. Odpowiedzia na to zja-
wisko jest zwiekszajaca sie liczba odpowiednich osrodkow zajmujacych
sie mtodzieza niedostosowang spotecznie i zagrozona takim niedostoso-
waniem. Dane GUS podaja, ze w latach 2005-2015 liczba mtodziezowych
osrodkow wychowawczych wzrosta z 51 do 95, a mtodziezowych osrodkow
socjoterapii — z 14 do 76 (Rocznik statystyczny 2016).

Niedostosowanie spoteczne to termin stosowany w réznych naukach
i wyjasniany w definicjach teoretycznych, operacyjnych, objawowych
lub utylitarnych (Pytka 2005, Wysocka 2013), dlatego wskazanie jednej
definicji jest bardzo trudne. Najczesciej to utrwalone zachowania nie-
zgodne z obowigzujacymi wartosciami i normami spoteczno-kulturowymi,
szkodzace jednostce i jej otoczeniu. Czesto jest on uzywany zamiennie
z takimi okresleniami, jak: nieprzystosowanie spoteczne, wykolejenie,
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demoralizacja czy zaburzenia zachowania, chociaz niektorzy autorzy
wskazuja na istniejace roznice miedzy wymienionymi pojeciami (Stanik
2008).

Wedtug Ostrihanskiej za niedostosowane spolecznie mozna uzna¢
dzieci i mtodziez ,0 powaznie zaburzonej postawie wobec zasadniczych
wymagan spotecznych (...), ktérych zachowanie nacechowane jest catym
zespolem objawoéw $wiadczacych o nieprzestrzeganiu przez nie pewnych
podstawowych zasad postepowania, norm spotecznych, obowiazujacych
mtlodziez w tym wieku, przy czym zachowania te nie maja charakteru
sporadycznego, ale sa wzglednie trwate” (za: Ostrowska 2008, s. 24). Osoby
te nie potrafia w sposoéb spotecznie akceptowany realizowac swoich po-
trzeb, a takze budowac i utrzymywac prawidlowych relacji z innymi
osobami i otoczeniem. Symptomy niedostosowania spotecznego mozna
pogrupowac w kategorie obejmujace cechy oraz zachowania dzieci i mto-
dziezy, co utatwia identyfikacje tego zjawiska i jest podstawa budowania
definicji objawowych. Takiej zbiorczej klasyfikacji dokonata Ewa Wysocka
(2013, s. 26), wyrozniajac nastepujace kategorie: osobowos$¢ (przyktadowe
cechy to brak poczucia winy i zalu za popelnione czyny, utrwalony ne-
gatywny stosunek do obowiazkow, notoryczne ktamstwa, zachowania
autoagresywne), funkcjonowanie w sytuacji szkolnej (np.: niepowodzenia
szkolne, wagarowanie, negatywizm szkolny, konflikty z nauczycielami),
funkcjonowanie w rodzinie (konflikty z rodzicami, ucieczki i niekontrolo-
wane przebywanie poza domem), funkcjonowanie w grupie rowiesniczej
(konflikty z rowiesnikami, uczestnictwo w negatywnych grupach réowie-
$niczych, bojki), zachowania patologiczne (np.: widczegostwo, uzywanie
substancji uzalezniajacych, prostytucja i niekonwencjonalne zachowania
seksualne), relacje z innymi (bunt wobec autorytetow, przemoc i agresja)
oraz zachowania naruszajace normy spoteczno-prawne (kradzieze, prze-
stepczo$¢, wandalizm).

Dokonujac rozréznienia miedzy pojeciem niedostosowanie spoteczne
a zagrozenie nim, L. Pytka (2005, s. 84) powotuje sie na utylitarng defi-
nicje stosowana przez MEN, zgodnie z ktdra ,niedostosowani spotecz-
nie - to dzieci i mlodziez, u ktorych na skutek zaburzen wewnetrznych
lub niekorzystnych warunkow s$rodowiskowych wystepuja utrwalone
(powtarzajace sie) zaburzenia w zachowaniu. Natomiast zagrozeni nie-
dostawaniem - to dzieci i mtodziez wychowujaca sie w warunkach nieko-
rzystnych dla rozwoju psychospotecznego, na ktory negatywne wplywy
wywieraja takie srodowiska wychowawcze, jak rodzina (wlasna), grupa
rowiesnicza i inne, a takze, u ktorej rejestrowane przejawy zaburzen
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wystepuja sporadycznie”. Chociaz sa to definicje nad wyraz uproszczone,
to wynika z nich réznica w nasileniu nieprawidlowych zachowan. Poza
tym o zagrozeniu niedostosowaniem mozna mowic¢ wtedy, kiedy wy-
stepuje kumulacja czynnikow ryzyka w zyciu dziecka, czyli zmiennych
wewnetrznych i zewnetrznych, ktére stanowia zrédlo zaburzen w funk-
cjonowaniu jednostki. Zaliczy¢ mozna do nich: ubdstwo, zaniedbywanie
i przemoc wobec dziecka, rozwod rodzicow, nieprawidtlowa komunikacje
w rodzinie, niepowodzenia szkolne, odrzucenie réwiesnicze, brak kontroli
rodzicielskiej czy zespot nadpobudliwosci psychoruchowej (Kiliszek 2013).
Zagrozeniu niedostosowaniem spolecznym sprzyja réwniez stosun-
kowo nowe zjawisko, jakim jest zorientowanie na réwie$nikdw, polegajace
na odwroceniu sie dzieci od dorostych, zwracaniu sie po rady, wskazowki
i pomoc nie do rodzicow, ale do kolegéw i kolezanek. Przekaz kulturo-
wo-aksjologiczny warunkujacy przekonania i wzory zachowan przestaje
by¢ wertykalny (dorosli-dzieci), a staje sie horyzontalny (dzieci-dzieci),
co przyczynia sie do zaniku wiezi dzieci z osobami dorostymi, a takze
do wzrostu przestepczosci, agresji i niedostosowania spotecznego. Brak
wrazliwosci na wzorce ptynace od oséb dorostych i bycie ,wychowywanym”
przez inng grupe rowiesniczg utrudnia proces dojrzewania, a jednoczesnie
ogranicza wptyw osob dorostych na zycie nastolatkow (Neufeld, Maté
2016, s. 23-29). Nie sprzyja to skutecznosci pracy z dzie¢mi i mlodzieza
zagrozong niedostosowaniem spotecznym i niedostosowang, a jednoczes-
nie stawia nowe wyzwania dla pedagogow, psychologdw, wychowawcow,
nauczycieli oraz wymaga nowych form wspierania dziecka i rodziny.

Konstruowanie indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego

Jedna z waznych form wsparcia rozwoju dziecka ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi sa indywidualne programy edukacyjno-terapeu-
tyczne - zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
24 lipca 2015 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowa-
nia i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowanych
spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. z 2015 1.,
poz. 1113). Opracowania tego programu podejmuje sie zespot wychowaw-
czy, w ktérego sktad moga wchodzi¢ nauczyciele, wychowawcy, specjali-
$ci, prowadzacy zajecia z dzieckiem lub uczniem. W spotkaniach moga
tez uczestniczy¢: przedstawiciel poradni psychologiczno-pedagogicznej,
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asystent lub pomoc nauczyciela, w szczegdlnosci lekarz, psycholog, peda-
gog, logopeda lub inny specjalista oraz rodzice badz prawni opiekunowie
dziecka (tamze, § 6 pkt 31 8). Jezeli w szkole lub osrodku jest socjotera-
peuta, warto wlaczy¢ go do zespotu, bowiem jego spojrzenie moze bar-
dzo pomdc w takim projektowaniu metod i form pracy z uczniem, ktore
ulatwig dziecku zmiane wadliwych sadéw o sobie i $wiecie.

Pierwsze zadanie zespotu w pracy nad IPET-em to dokonanie wielo-
specjalistycznej diagnozy funkcjonalnej ucznia lub wychowanka. Ten
typ diagnozy obejmuje okreslone obszary funkcjonowania w stosunku
do wymagan otoczenia i proceséw psychicznych dziecka. Powinna ona
ukazywac zaréwno mocne strony dziecka, jak tez jego stabosci, problemy
i deficyty (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczynska 2015). Dokonuje sie
jej poprzez analize dokumentéw (w tym przede wszystkim orzeczenia
dziecka), obserwacje i wywiad. Najczesciej obszary, w jakich ocenia sie
funkcjonowanie dziecka, dotycza rozwoju emocjonalnego, spotecznego,
poznawczego, fizycznego, zdolnosci matematycznych i jezykowych. Jednak
w przypadku dziecka z orzeczeniem o niedostosowaniu lub zagrozeniu
niedostosowaniem mozna dodatkowo wykorzystac obszary funkcjonowa-
nia specyficzne dla diagnozy socjoterapeutycznej: ja-dorosli, ja-rowiesnicy,
ja-zadanie oraz ja-ja. Przemawia za tym fakt, ze dzieki analizie tych czte-
rech obszaréw mozna okresli¢ w bardziej szczegétowy i poglebiony sposob
istote nieprawidlowego zachowania sie dziecka, a nastepnie wyznaczy¢
kluczowe kierunki oddziatywan edukacyjno-terapeutycznych. Znaczenie
i zakres tych obszaréw przedstawiono w oparciu o prace Jarostawa Jagiety
(2009, s. 44-48) i praktyke pedagogiczng.

Obszar ja-dorosli odnosi sie do oceny funkcjonowania dziecka
w relacji z osobami dorostymi, ktéra mozna dokonac analizujac sposob
komunikacji z dorostymi, wyrazanie emocji i zglaszanie potrzeb. O nie-
prawidlowosciach w tych zakresach $wiadcza m.in. takie zachowania,
jak: ktamstwa, ukrywanie informacji, agresja werbalna w stosunku do
dorostych, manipulowanie nimi, roszczeniowo$¢, zmniejszenie dystansu,
przycigganie uwagi lub szukanie kontaktu z dorostym przez zte zacho-
wanie. Osoby doroste powinny by¢ dla dziecka wsparciem i punktem
odniesienia w jego poszukiwaniach wlasnej tozsamosci. Wyjasnianie
$wiata dokonywane przez dorostych oraz stawianie rozsagdnych granic
daja dziecku poczucie bezpieczenstwa i stabilnosci. Bez dobrych i bez-
piecznych relacji z dorostymi dziecko bedzie miato wiele dodatkowych
trudnosci w procesie dojrzewania. Znaczenie tego obszaru szczegoélnie
uwidacznia sie we wspomnianym zjawisku zorientowania rowies$niczego.
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Celem pracy w tym obszarze jest przywrécenie dorostym wtasciwego
miejsca w $wiecie dziecka i wzbudzenie zaufania do nich. Do kluczowych
kompetencji dziecka, ktére powinno ono naby¢, zalicza sie: wyrazanie
swoich potrzeb i uczu¢ w nieagresywny sposob, korzystanie ze wsparcia,
wyrazanie i przyjmowanie krytyki oraz odmowy.

Obszar ja-réwiesnicy dotyczy funkcjonowania w grupie rowie$ni-
czej, jest bardzo wazny ze wzgledu na etap w spotecznym rozwoju dzieci
i mlodziezy, w ktorym w naturalny sposob réwiesnicy zaczynaja nabierac
coraz wiekszego znaczenia i zajmowac coraz wiecej miejsca i czasu w zyciu
dziecka. Dlatego zaburzenia w tym obszarze funkcjonowania i zwigzane
z nim poczucie osamotnienia i leku s3 bardzo dotkliwe. Objawiajq sie
m.in. w agresji werbalnej i niewerbalnej wobec réwiesnikéw, nadmiernej
rywalizacji, ponizaniu lub zaczepianiu innych lub izolowaniu sie. W tym
wypadku praca powinna zmierzaé¢ w strone wyposazenia dziecka w na-
stepujace umiejetnosci: wspotdzialanie z innymi, bezpieczne rozwiazy-
wanie konfliktow, aktywne stuchanie, dzielenie sie swoimi przezyciami
i emocjami, wyrazanie sadéw bez narzucania ich i oceniania oséb o od-
miennym zdaniu.

W przestrzeni edukacyjnej duze znaczenie ma obszar ja-zadania,
bowiem rzeczywistos¢ szkolna skoncentrowana jest na ocenie uczniow
w kontekscie okreslonych sytuacji zadaniowych. Wczesniejsze doswiad-
czenia, sukcesy i porazki maja duze znaczenie w postrzeganiu przez ucznia
swojej sprawczos$ci, umiejetnosci i efektywnosci. Jesli te doswiadczenia
mialy charakter traumatyzujacy, moga utrwali¢ przekonanie dziecka
o wlasnej nieudolnosci, nieadekwatnosci i beznadziejnosci. O zaburze-
niach w tym obszarze §wiadcza m.in. unikanie zadan, rezygnowanie
z nich przy pierwszej trudnosci, dezorganizacja przy realizowaniu zadania,
szukanie os6b mogacych wyreczy¢ w zadaniu, werbalne sygnaty o braku
umiejetnosci jeszcze przed podjeciem zadania. Praca z dzieckiem powinna
by¢ zatem nakierowana na adekwatne do mozliwosci okreslanie celow,
organizowanie i planowanie zadan z podziatem na etapy.

Ostatni obszar, ja-ja, przejawia sie czesciowo w poprzednich trzech
i dotyczy obrazu wlasnej osoby. Jest on budowany na drodze wczesniejszych
doswiadczen, otrzymywanych informacji zwrotnych i refleksji nad soba.
W przypadku os6b niedostosowanych spotecznie ten obraz zazwyczaj nie
jest pozytywny, a dodatkowo ulega utrwaleniu poprzez reakcje otoczenia
na nieprawidlowe zachowanie dziecka lub nastolatka. Zaburzone funkcjo-
nowanie w obszarze ja-ja uwidacznia sie m.in. w werbalizacji swojej nie-
adekwatnosci, trudno$ciach w méwieniu o sobie, deprecjonowaniu wtasnej
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osoby, podatnosci na wszelkie wptywy, braku umiejetnosci budowania
trwatej relacji z innymi. Celem pracy w tym obszarze jest przywrocenie
dziecku wtasciwego obrazu wlasnej osoby i poczucia wlasnej wartosci
poprzez pomoc w nabyciu umiejetnosci: koncentrowania sie na sobie
i swoich stanach emocjonalnych, nazywania swoich potrzeb i preferencji,
identyfikowania wtasnych zasobdw.

Uwzglednienie tych obszaréw w diagnozie funkcjonalnej stanowi
dobry punkt wyjscia projektowania metod i form pracy z dzieckiem w taki
sposob, aby korygowaty one dotychczasowe sady urazowe oraz nie doda-
waly negatywnych doswiadczen. Jednocze$nie utatwia okreslenie priory-
tetow w pracy, a takze pozwala na petniejsze sprawdzenie skutecznosci
indywidualnego programu.

W diagnozie funkcjonalnej przydatne jest analizowanie poszcze-
golnych negatywnych zachowan dziecka (np. wagary, bdjki, uzaleznie-
nia) z wykorzystaniem modelu diagnozy psychoterapeutycznej Kanfera
i Saslowa, opisanego przez Ostrowska (1985, s. 121-122). Obejmuje on
siedem etapow:

1. Zebranie informacji na temat zaburzen w zachowaniu (czyli roz-

poznanie problemu).

2. Rozpatrzenie warunkow, w jakich osoba badana funkcjonuje pod

katem wzmacniania przez te warunki i osoby sytuacji problemowej.

3. Znalezienie czynnikéw motywacyjnych inicjujacych lub podtrzy-

mujacych nieaprobowane zachowanie spoteczne.

4. Poznanie wyposazenia biologicznego jednostki, jej socjokul-
turowych doswiadczen i wzoréw uzyskiwania sukcesu pod ka-
tem ulatwiania lub utrudniania procesu uczenia sie¢ zachowan
nonkonformistycznych.

Poznanie mechanizméw i poziomdw samokontroli.
Poznanie i analiza spotecznych interakcji osoby badanej.
7. Analiza srodowiska spoteczno-fizycznego i kulturowego, osiggania
sukcesu, przez zachowania akceptowane lub nie, przede wszystkim
w aspekcie funkcjonujacych wzoréw aprobowanych spotecznie.

Na szczegolng uwage zastuguje pkt 3 przytoczonego modelu, bowiem
nakierowuje na motywacje danych zachowan, pozwalajac odkry¢ to, co
jednostka kieruje, co osoba osiaga dzieki danemu zachowaniu, a doktad-
niej, jakie jej potrzeby to zachowanie zaspokaja (np. potrzebe kontaktu
z dorostym, przynaleznosci do grupy, poczucia kontroli - bezpieczenstwa,
aktywnosci fizycznej itd.). Identyfikacja potrzeb stojacych za klopotliwymi
zachowaniami umozliwia zespotowi zaprojektowanie takich dziatan, ktére

oV
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odpowiedza na potrzeby ucznia w sposéb akceptowany spotecznie, ogra-
niczajac w ten sposob chec zaspokajania ich na wlasna reke.

Kolejny kluczowy element konstruowania programoéw indywidualnych
stanowig cele edukacyjne i terapeutyczne, ktére powinny wynikac¢ bez-
posrednio z orzeczenia i diagnozy funkcjonalnej. Cele edukacyjne musza
by¢ konkretne, jasne, krétkoterminowe, mierzalne i powigzane z obowia-
zujacy podstawa programowq oraz powinny uwzglednia¢ indywidualne
mozliwosci i potrzeby uczniow, np. tempo uczenia sie czy braki edukacyjne
(Le$niewska, Puchata, Zaremba 2011, s. 27-28). W przypadku uczniow
niedostosowanych spoltecznie i zagrozonych niedostosowaniem, ktorzy
pozostaja w normie intelektualnej oraz nie maja innych dodatkowych
dysfunkcji i zaburzen, cele te beda koncentrowaty sie przede wszystkim
na realizacji podstawy programowej, podniesieniu frekwencji ucznia oraz
wyrownaniu brakéw edukacyjnych powstalych w wyniku wagarowania,
zaniedbania nauki itp. W takich sytuacjach punkt ciezkosci w pracy moze
sie przesuna¢ w kierunku celow terapeutycznych, ktére w duzej mierze
zalezg od jako$ci relacji pomiedzy uczniem a nauczycielami oraz dobrego
doboru metod i form pracy. Powinny one stanowi¢ uzupelnienie celow
edukacyjnych i zmierza¢ do pokonania przez dziecko kluczowych trud-
nosci w funkcjonowaniu psychospotecznym. Aby dobrze je sformutowad,
trzeba spojrzec na ucznia w cato$ciowy sposob, uwzgledniajac stan obecny
i stan oczekiwany oraz poziom rozbieznosci miedzy tymi obrazami. Cele
terapeutyczne powinny mie¢ na wzgledzie polepszenie funkcjonowania
ucznia w omawianych obszarach wyréznionych w diagnozie funkcjonalnej,
jednak nie od razu mozliwa jest poprawa wszystkiego. Dziecko funkcjo-
nowato w swoich zaburzonych zachowaniach najprawdopodobniej przez
dtugi czas, dlatego wyznaczajac cele, nalezy mie¢ na uwadze okreslenie
priorytetow w pracy. Niestety zmiana zachowan i przekonan wymaga
wiele wysitku i lat pracy, a efekty i tak moga by¢ trudno dostrzegalne.

Okreslanie celéw edukacyjnych i terapeutycznych jest szczegdlnie
istotne w opracowywaniu IPET-6w dla dzieci z orzeczeniem o niedosto-
sowaniu spotecznym i zagrozeniu nim, poniewaz cele te stanowia pomost
pomiedzy diagnoza funkcjonalng a zakresem pomocy udzielanej dziecku.
Zalezno$¢ te dobrze widac na schemacie 1, ukazujacym poszczegolne kroki
pomocne w projektowaniu indywidualnego programu.
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Schemat 1. Model zaleznosci pomiedzy elementami strukturalnymi indywidualnych

programéw edukacyjno-terapeutycznych

~
Diagnoza dziecka — co Cele programu — co Zakres ponrlocy (metédy,
wymaga zmiany/ poprawy —> chcemy uzyskaé/ rozwingé | formy, wspo"rpraca) ~Jak
ﬂ ﬂ dokona¢ zmiany
Jakie cechy i zachowania Jakie zachowanie, cechy - ﬂ
prezentuje dziecko? umiejgtnoéci pomoga Jaka organizacja pracy,
dziecku w zaspokojeniu tej metody i formy pracy z
potrzeby w sposob ——| dzieckiem pozwolg mu

Na zaburzenie w jakich
obszarach funkcjonowania
wskazuje to zachowanie?

I

Jakie potrzeby, sady o sobie
i $wiecie stojg za tym
zachowaniem?

akceptowany spotecznie?
Jakich do$wiadczen chcemy
dostarczy¢ dziecku?

Czy mieszczg si¢ w
mozliwos$ciach dziecka?

naby¢ okreslone cechy,
umiejgtnoscei i kompetencje?

E Czy mieszcza sig W
i mozliwo$ciach szkoly
i (placowki)?

Z jakimi instytucjami,
organizacjami, osobami
mozna nawigzac¢
wspotprace?

Zrodto: opracowanie wtasne.

Kolejnym elementem koniecznym do opracowania jest zakres i sposéb
dostosowania programu i wymagan edukacyjnych. Ta czes¢ programu
powinna zawiera¢ informacje dotyczace warunkow edukacyjnych, tech-
nik, form i metod pracy, prac domowych, sposobéw weryfikacji wiedzy
i sposobow oceny. Mozna wyodrebni¢ poziom ogoélnoszkolny i przedmio-
towy. Ten drugi powinien zawiera¢ zakres dostosowania tresci z podstawy
programowej i metod pracy na danym przedmiocie. W pracy z uczniami
z omawianym typem orzeczenia wazne jest takie dopasowanie wymagan,
ktore bedzie stwarzalo szanse na do$§wiadczanie sukceséw, dostarczato po-
zytywnych doswiadczen i dawato poczucie wlasnej skutecznosci. W pracy
edukacyjnej z taka mtodzieza czesto trzeba zrezygnowac ze standardo-
wych metod nauczania na rzecz alternatywnych i aktywizujacych metod
i form, np. takich jak:

- wycieczki, podczas ktorych poszczegdlni uczniowie (lub kilku-
osobowe grupy) wcielaliby sie na danym fragmencie trasy w role
przewodnikoéw i opowiadali reszcie klasy o ogladanych zabytkach,
eksponatach, regionach, wydarzeniach historycznych, zwigzanych
ze zwiedzanymi miejscami lub nazwami ulic; spotkania z zywa
historia;
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- metoda projektow;

- gry dydaktyczne;

- ukladanie przez uczniéw pytan do tekstu lub lektury, ktora ma
by¢ opanowana;

- dramy - wlaczenie elementdw teatralnych do edukacji, np. od-
grywanie przez uczniéw kluczowych wydarzen historycznych lub
fragmentow lektur szkolnych;

- filmy i prezentacje multimedialne, wykorzystanie technologii in-
formacyjnych (np. prowadzenie bloga Balladyny lub Wokulskiego);

- dyskusje i debaty klasowe.

W sytuacji pracy z uczniami nieakceptowanymi przez klase nalezy
ograniczy¢ sytuacje odniesienia przez ucznia porazki na forum klasy, np.
poprzez przepytywanie z zadanej partii materiatu indywidualnie, poza
klasg. Sposéb pracy z uczniem trzeba tez dostosowac do jego mozliwosci
i indywidualnego tempa pracy. Szczegdlnie istotna jest takze kwestia
oceniania, ktdre zazwyczaj bardzo wptywa na poziom samooceny oraz
na wizerunek ucznia w oczach klasy i rodzicow.

Ocenianie ksztattujace (OK), stosowane przez nauczyciela lub wycho-
wawce, moze mie¢ duze znaczenie w procesie nauczania i wychowania
uczniéw niedostosowanych spotecznie. Danuta Sterna (2006) wskazuje
najwazniejsze jego elementy. Pierwszy to okreslenie celu, ktéry nauczyciel
ma podad, konkretnie mowiac - nad czym klasa bedzie pracowac, zas wy-
chowanek sam wyznacza sobie cel, ktory mogtby zrealizowac w pracy nad
soba (moze on dotyczy¢ poprawy ocen, zachowania, frekwencji, punktual-
nosci, prac domowych itp.). Nastepnie nauczyciel ustala z uczniami jasne
i zrozumiate kryteria oceniania, czyli tzw. NaCoBeZu - na co bedziemy
zwracac uwage. Wychowawca moze tu skonsultowac z uczniami sposob
weryfikowania celu dotyczacego pracy nad soba. Kolejnym elementem
OK jest informacja zwrotna - nauczyciel wskazuje na poprawne elementy
pracy wychowanka, na to, co wymaga poprawy i jak mozna osiagnac ja
w zachowaniu oraz wyznacza kierunek dalszej pracy. Wazne jest, aby
rozroznic¢ oceny ksztattujace od sumujacych, ktére czesto zanizajg mo-
tywacje uczniow do pracy. Nastepny krok w OK to zaproszenie do wspot-
pracy rodzicow, ktdrzy moga stanowic istotne wsparcie przede wszystkim
dla podopiecznego, ale réwniez dla wychowawcy. Ponadto wazne jest
formutowanie pytan kluczowych, ktére mogtyby zainspirowa¢ uczniow
do pracy nad sobg czy do glebszego zaangazowania w lekcje. Jeden z naj-
wazniejszych elementéw OK stanowi informacja zwrotna, dzieki ktorej
wychowanek weryfikuje razem z wychowawca rezultaty swojej pracy
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i ustala kierunek dalszych dziatan. Wazne s3 réwniez ocena kolezen-
ska oraz samoocena. Nauczyciel moze wprowadzic¢ ocenianie wzajemne
uczniow w klasie w oparciu o kryteria oceniania, co uczy wychowankéw
sprawiedliwego spojrzenia na rowie$nikow. Jesli podopieczny jest w stanie
dokona¢ oceny swojego zachowania i pracy w rzetelny sposob, wolny od
ocen destrukcyjnych, to staje sie kreatorem wlasnej sciezki edukacyjnej,
coraz glebiej poznaje siebie i rozwija sie jako osoba (Sterna 2006, s. 148-
-151; Bator 2011, s. 16-18).

Opisujac zakres zintegrowanych dziatan nauczycieli i specjalistow
w pracy z mlodzieza niedostosowang spotecznie, nalezy uwzglednié
przede wszystkim dziatania o charakterze resocjalizacyjnym, a w przy-
padku uczniéw zagrozonych niedostosowaniem - dzialania o charakte-
rze socjoterapeutycznym. Pierwszy rodzaj dziatan wiaze sie z naprawa
moralno-obyczajowa wychowankow, wtérng socjalizacja umozliwiajaca
rekonstrukcje mechanizmoéw osobowosciowych sprzyjajacych utrzymaniu
kontroli nad sobg i otoczeniem. Ma on doprowadzi¢ do uksztattowania
jednostki uspotecznionej, twdrczej i odpowiedzialnej, co dokonuje sie
poprzez ograniczenie czynnikow ryzyka, zmiane dominacji i integracji
postaw (Kalinowski 2008). Wazna kwestig wychowania resocjalizujacego
jest relacja wychowawcy z wychowankiem, stanowiaca warunek skutecz-
nosci wiekszosci metod resocjalizacyjnych.

Dziatania socjoterapeutyczne maja na celu dostarczenie wychowan-
kowi doswiadczen korygujacych powstate u niego sady urazowe o sobie,
innych ludziach i $wiecie. Przez socjoterapie mozemy rozumiec ,bezpo-
$rednia forme pomocy miedzy psychoterapia a treningiem interpersonal-
nym, adresowang do dzieci i mlodziezy z zachowaniami ktopotliwymi,
przyjmujacg postac strukturalizowanych spotkan grupowych, ktore stuza
realizacji celow terapeutyczne, edukacyjnych i rozwojowych” (Sawicka
1999, s. 7). Do zadan socjoterapii naleza:

- przebudowa negatywnych sadéw wychowanka;

- poprawa funkcjonowania interpersonalnego ucznia i nabycie przez

niego nowych wzorcéw zachowan;

- nabycie umiejetnosci rozwigzywania konfliktow;

- rozwijanie umiejetnosci petnienia rol spotecznych;

- przezycie przez dziecko doswiadczen korygujacych doswiadczenia

urazowe;

- odreagowanie napie¢ emocjonalnych (Wilk 2014, s. 22-23).

Dzialania o danym charakterze powinny by¢ podejmowane
przez wszystkich nauczycieli i specjalistéw w ramach ich mozliwosci
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i kompetencji w taki sposdb, aby sie wzajemnie uzupetniaty. W przypadku
dziatan socjoterapeutycznych bardzo wazne jest, by nauczyciele w trak-
cie swojej pracy dydaktycznej nie dokladali dziecku sadéw urazowych,
ale wspierali proces terapeutyczny poprzez odpowiednia komunikacje,
konsekwencje, zrozumienie trudnosci. W okreslaniu zintegrowanych
dziatan nauczycieli i specjalistow przydatne moze by¢ odwotanie sie do
szesciu filaréw budujacych odpornos¢ psychiczng u dzieci z zaburzeniami
zachowania: poczucie bezpieczenstwa, odnoszenie sukcesow w szkole,
wspierajaca, prospoleczna grupa rowiesnicza, rozwijanie talentow i za-
interesowan, przyjecie pozytywnych wartosci i wyksztalcenie empatii,
rozwiniete kompetencje spoteczne i poczucie wlasnej skutecznosci (Opora
2014, S. 129-144).

W czesci programu indywidualnego poswieconej organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej nalezy odnies¢ sie do Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie za-
sad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placdwkach. Dla uczniéw za-
grozonych niedostosowaniem spotecznym jedng z najlepszych form
pomocy stanowia zajecia socjoterapeutyczne. Jednak nie kazdy uczen
z takim orzeczeniem bedzie w stanie wlasciwie funkcjonowac w grupie
socjoterapeutycznej. Czasem potrzebna okaze sie najpierw indywidualna
praca z socjoterapeuta lub psychologiem w celu przygotowania do wejscia
do grupy. Zdecydowanie socjoterapia jest niewskazang forma dla uczniow
z patologicznym typem funkcjonowania osobowosci, zwlaszcza rozwija-
jacym sie w strone psychopatii, narcyzmu czy borderline. Osoby te moga
prowokowac prowadzacych zajecia i grupe, walczy¢ i niszczy¢ przymierze
terapeutyczne (Wilk 2014, s. 130-139). Uczen, ktory nagminnie i powaznie
narusza zasady pracy grupy socjoterapeutycznej, nie tylko nie zyskuje
potrzebnej mu pomocy, a dodatkowo staje sie zrodlem negatywnego
modelowania i doswiadczen urazowych dla innych uczestnikdw. Dlatego
dobor tej formy pomocy powinien by¢ przemyslany. W przeciwnym ra-
zie konieczne moze by¢ usuniecie ucznia z tej grupy (Rubaj 2015, s. 29).
Do zaje¢ specjalistycznych przydatnych w pracy z mtodymi osobami
niedostosowanymi spolecznie i zagrozonymi niedostosowaniem zalicza
sie jeszcze Trening Zastepowania Agresji (w tym lub oddzielnie: trening
umiejetnosci spotecznych i trening wnioskowania moralnego), arteterapie
i muzykoterapie, trening komunikacji (np. warsztaty Porozumienie Bez
Przemocy, trening interpersonalny itp.).
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Ostatni element dotyczy wspierania rodzicéw/ opiekunow i wspot-
pracy z innymi instytucjami. Wsparcie rodzicow i nawigzanie z nimi
wspotpracy dla dobra dziecka stanowi niezwykle wazna sprawe. Jednak
wielokrotnie jest to zadanie bardzo trudne, bowiem niedostosowanie
spoteczne ucznia ma bardzo czesto korzenie wtasnie w srodowisku rodzin-
nym. Rodzice nie sprawdzaja sie w roli dorostych odpowiedzialnie wpro-
wadzajacych w $wiat swoje potomstwo, nie potrafig zaspokoic ich potrzeb
emocjonalnych lub s3 zbyt zajeci walka o codzienny byt, aby zajmowac
sie dzie¢mi. Zdarza sie, Ze nie angazuja sie w kariere edukacyjng swoich
dzieci lub czynia to tylko pozornie. Czasami bardzo chcieliby pomoc
swojemu dziecku, ale brakuje im wiedzy i umiejetnosci, dlatego powielaja
btedy wychowawcze, potegujac wadliwe zachowanie dziecka. Ze wzgledu
na duza roznorodnos¢ zachowan i postaw rodzicow pierwszym krokiem
powinno by¢ ustalenie sytuacji rodzinnej dziecka i proba okreslenia goto-
wosci rodzica do skorzystania z pomocy i nawigzania wspdtpracy, bowiem
z kazdym ,typem” rodzicdw podejmuje sie nieco odmienny zakres wspot-
pracy. W sytuacji, gdy brakuje zaangazowania w wychowanie dziecka,
a dodatkowo sytuacja rodzinna jest trudna, moze okazac sie pomocne
nawigzanie wspotpracy z Osrodkiem Pomocy Spolecznej i doprowadzenie
do sytuacji, by w rodzinie pojawit sie asystent. Wazne s3 tez indywidualne
spotkania rodzica z psychologiem lub pedagogiem szkolnym i rozmowa
o sytuacji oraz potrzebach dziecka. Mozna tez zawrzec z rodzicem i dziec-
kiem kontrakt obejmujacy zakres wspotpracy lub pracowac z rodzicami
metoda tutoringu. Kiedy rodzicom nie brakuje zaangazowania, ale nie
potrafig poradzi¢ sobie z dzieckiem, pomocny moze okazac sie trening
umiejetnosci wychowawczych lub komunikacyjnych albo samopomocowa
grupa wsparcia prowadzona w szkole lub poradni psychologiczno-pedago-
gicznej. Niekiedy kluczowe jest wypracowanie wraz z rodzicem wspdlnej
strategii postepowania z dzieckiem, np. wyjasnienie, jakie znaczenie ma
konsekwentne wymaganie przestrzegania zasad.

Wspodlpraca z innymi organizacjami i instytucjami jest szczegdlnie
istotna zwlaszcza wtedy, gdy sama szkota lub placéwka nie moze wypetnic
zalecen wynikajacych z orzeczenia. Zawsze warto miec staty kontakt z po-
radnia psychologiczno-pedagogiczna, ktora poza dalsza diagnoza dziecka
poprowadzi zajecia i warsztaty dla uczniow i rodzicow. W sytuacji dzieci
zagrozonych niedostosowaniem, ktore nie przybywaja w mtodziezowych
osrodkach wychowawczych lub socjoterapeutycznych, warto nawigzac
wspolprace z ogniskami wychowawczymi, swietlicami srodowiskowymi
lub socjoterapeutycznymi, w ktérych dziecko uzyska réwniez pomoc
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w przezwyciezeniu trudnosci edukacyjnych i emocjonalnych. Mozna tez
podac¢ miejsca, w ktorych uczniowie beda mogli odbywac¢ wolontariat,
ktéry ma szereg korzysci dla mtodziezy niedostosowanej spotecznie: roz-
wija empatie i kompetencje spoteczne, jest zrédtem dobrych do$wiadczen
o wilasnych mozliwosciach (Trojanowska 2015).

Prace nad programem wiericzy spotkanie z rodzicem, ktory powinien
ztozy¢ podpis pod tym dokumentem i otrzymac jego kopie. Rowniez dy-
rektor placowki swoim podpisem zatwierdza IPET do realizacji. Jednak
praca zespotu sie nie konczy, bowiem program musi zosta¢ poddany
ewaluacji, wymagana jest systematyczna diagnoza funkcjonalna dziecka,
aby sprawdzi¢ skutecznos¢ realizacji zatozonych celow.

Na kazdym etapie tworzenia i realizacji programu zespotowi powinno
przyswiecaé pytanie o aktualne potrzeby dziecka: fizyczne, rozwojowe,
edukacyjne i spoteczne. Wiele niepoprawnych zachowan dzieci i mto-
dziezy stanowi bowiem implikacje frustracji potrzeb, ktére dzieci staraja
sie zaspokoi¢ na swoj - czesto destrukecyjny - sposéb. Dzieki temu indy-
widualny program edukacyjno-terapeutyczny dla dziecka z zaburzeniami
zachowania bedzie szansa na bezpieczne i wywazone uzupetnienie defi-
cytow i funkcjonowanie w zespole klasowym bez zbednego narazania sie
na odniesienie porazki edukacyjnej lub spotecznej. Trzeba tez pamietac,
ze sam IPET, cho¢ wazny i konieczny do pracy z uczniem, stanowi jedynie
poczatek drogi do sukcesu edukacyjnego i rozwojowego dziecka. Kluczowe
jest natomiast cierpliwe, sumienne i pelne wyrozumiatosci wdrazanie
tego programu.
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Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny
dla ucznia zagrozonego niedostosowaniem spotecznym

(propozycja)

1. PODSTAWOWE DANE O UCZNIU I PROGRAMIE

Imi¢ dziecka Anna Ngzw1sko Kowalska
dziecka

Data urodzenia 23.03.2003 e . Warszawa
urodzenia

Adres zamieszkania

Dane szkoty (placowki)
Klasa (grupa)
Wychowawca
Rok szkolny
Kierownik Zespotu
wychowaweca klasy
wychowawca grupy
Czlonkowie Zespolu nauczyciel matematyki
pedagog
socjoterapeuta
Data opracowania
IPET-u 20.09.2016
ailizao] okres jednego roku
programu
Podstawa opracowania | Orzeczenie o zagrozeniu niedostosowaniem spolecznym — w tym miejscu
programu nalezy poda¢ nr orzeczenia i dane jednostki, ktora je wystawita.

I1. DIAGNOZA FUNKCJONALNA przeprowadzona na podstawie obserwacji i dokumentacji

Mocne strony

Stabe strony

Rozwoj fizyczny i ogo6lny stan zdrowia

Ogolny rozwoj fizyczny jest prawidtowy, uczennica
jest wysportowana, lubi ruch, bieganie i gre
w siatkowke.

Uczennica ma staba odpornosé, czgsto choruje na
zapalenie migdatkow. Niewielka niedowaga.

Rozwoj poznawczy, wiedza i umiejetnosci w obrebie
poznawcze

przedmiotéw szkolnych, zainteresowania

Anna znajduje si¢ w normie intelektualnej. Dobrze
rozwinigte myslenie matematyczne, liczenie

w pamigci. Szybko uczy si¢ mechanizmow
czynnosci matematycznych i schematéw
postepowania. Trudnosci kompensuje
spostrzegawczos$cia i dobra pamiecia wzrokowa
oraz wykonawcza.

Zainteresowana biologig.

W trakcie nauki fatwo si¢ rozprasza, trudno jej si¢
skoncentrowac na zadaniu. W poréwnaniu
z rowiesnikami odznacza si¢ mniejsza wiedza
pojeciowa, nabyta. Ma trudnosci z czytaniem ze
zrozumieniem, nie koncentruje si¢ na
przeczytanych tresciach, w zwiazku z czym nie
jest w stanie przyswoi¢ bardziej obszernych
tekstow. Najwigksze problemy sprawiaja jej
jezyki, historia, geografia i fizyka. Ma trudnosci
z samodzielnym mysleniem przyczynowo-
-skutkowym w odniesieniu do podanych faktow.
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Obszar funkcjonowania ja-dorosli

Potrafi komunikowa¢ swoje potrzeby i oczekiwania.
Czgsto poszukuje kontaktu z osobami dorostymi
iich uwagi — wtedy stucha i wypehia polecenia.

Bardzo Zle znosi odmowg lub wypetnianie polecen
niezgodnych z jej oczekiwaniami — wykazuje
wtedy silng agresj¢ werbalng w stosunku do
dorostych, szuka sposobow na przekroczenie
stawianych  granic. =~ Manipuluje  osobami
dorostymi, czgsto klamie. Relacje z dorostymi
chce budowacé na zasadzie partnerstwa.

Obszar funkcjonowania ja-rowiesnicy

Bardzo potrzebuje relacji z rowiesnikami, potrafi
by¢ troskliwa i wspierajaca w stosunku do
lubianych kolezanek.

Odpowiednio pokierowana dostrzega zwiazek
przyczynowo-skutkowy mi¢dzy swoim
zachowaniem a niechecia rowiesnikow do jej
osoby.

Bardzo czesto zmienia grupg rowiesnicza
i kolezanki, z ktérymi przebywa. Jest niezwykle
podatna na wplyw osob, z ktorymi przebywa,
kopiuje zachowania innych w zwielokrotniony
sposob. W sytuacjach konfliktowych najpierw jest
bardzo agresywna werbalnie i1 niewerbalnie,
nastgpnie catkowicie wycofuje si¢ z grupy. Nie
potrafi rozwigzywaé konfliktow. Wobec o0sob
slabszych, mtodszych potrafi stosowa¢ przemoc
fizyczng i psychiczna. Probuje zdoby¢ uwage
rowiesnikow poprzez ,,popisywanie si¢”.

Obszar funkcjonowania ja-zadanie

Chetna do wykonywania zadan wymagajacych
aktywnosci ruchowej. Podchodzi do nich zywiotowo
i energicznie. Zapala si¢ do nowych pomystow.
Umie zaplanowa¢ dziatania i podzieli¢ je na etapy.

Trudno jej wykona¢ zatozony plan dziatania.
Latwo si¢ zniechgca, pierwsze trudnosci prowadza
do wycofania si¢ z zadania. Oczekuje wyrgczania.

Obszar funkcjonowania ja-ja

Potrafi moéwi¢ o sobie i swoich odczuciach, chociaz
trudno rozstrzygna¢, ktore informacje sa prawdziwe.

Trudno$ci w wyrazaniu emocji w sposob
bezpieczny dla siebie i innych. Niespojny obraz
wlasnej osoby, duza ambiwalencja poczucia
wlasnej warto$ci w zalezno$ci od czynnikow
zewnetrznych, z przewaga bardzo niskiego
poczucia wlasnej wartosci. Czesto patrzy na siebie
przez pryzmat posiadanych rzeczy.

Inne spostrzezenia i informacje o funkcjonowaniu dziecka

Obnizone procesy hamowania — trudnosci w samokontroli w sytuacji emocjonalnie trudnej. Negatywizm

szkolny, wagary, kilkakrotne bojki.

Niekorzystna sytuacja rodzinna ($mier¢ ojca), trudna sytuacja materialna rodziny lezy u podtoza kradziezy

rzeczy, na ktére Anna nie moze sobie pozwoli¢.

I11. CELE SZCZEGOLOWE PROGRAMU

Edukacyjne domowych.

Z:

— Osiagnigceie celow zgodnych z podstawa programowa.

— Podniesienie frekwencji do przynajmniej 80%.

—  Wzrost motywacji do nauki — zainteresowanie przedmiotami.

— Podniesienie systematycznos$ci nauki poprzez regularne odrabianie prac

— Rozwijanie zainteresowan edukacyjnych.
— Wyrownanie brakéw edukacyjnych (warto poda¢ konkretne tresci, ktore
nalezy opanowac w celu uzupelnienia brakéw — ponizej podano przyktady)
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— geografii — umiejetnos¢ odczytywania mapy, strefy klimatyczne §wiata

— fizyki — stany skupienia, energia potencjalna i kinetyczna; zasady
dynamiki Newtona

— jezyka polskiego — tre$¢ lektur, zasady pisania rozprawki
i charakterystyki, czesci sktadowe zdan

— jezyka angielskiego — czas terazniejszy i przeszty, konstrukcja
gramatyczna zdan, stownictwo z zakresu barw, narodowosci, jedzenia,
ubran, czynnosci i aktywnosci dnia codziennego.

Terapeutyczne
(socjoterapeutyczne,
resocjalizacyjne)

— zwigkszenie kontroli emocjonalnej

— podwyzszenie poczucia wlasnej wartosci

— zwigkszenie pewnosci siebie

— uzyskanie wgladu w siebie (w emocje i potrzeby)

— rozwijanie strategii radzenie sobie w sytuacjach trudnych, stresowych,
konfliktowych

— budowanie wlasciwego poczucia sprawczosci

— radzenie sobie w sytuacji odmowy spetnienia oczekiwan

— dostrzeganie i szanowanie granic wlasnych i innych ludzi

— budowanie trwatych relacji opartych na uczciwosci

IV. ZAKRES I SPOSOB DOSTOSOWANIA PROGRAMU I WYMAGAN EDUKACYJNYCH

Poziom ogélnoszkolny

Warunki edukacyjne

Uczennica powinna siedzie¢ blisko nauczyciela, najlepiej w pierwszej tawce
przy biurku, uniemozliwienie korzystania z telefonu podczas lekcji.

Techniki pracy
na zajeciach

— nawiazanie dobrego kontaktu z uczennica

— docenianie nawet drobnych postepow, nagradzanie stowne

— jasne stawianie granic, zasad i wymagan oraz dopilnowanie ich
przestrzegania

— stosowanie jasnych informacji zwrotnych

— praca indywidualna (¢wiczenia, karty pracy)

— praca grupowa tylko w grupie dobranej przez nauczyciela

— biezace wyjasnianie nierozumianych tresci

— dzielenie materiatu na mniejsze partie

— angazowanie ucznia w czynno$ci ruchowe, angazujace w przebieg
lekeji (np. prosba o zapisywanie na tablicy pomystow klasy)

Metody pracy
z dzieckiem

Metody aktywizujace, stwarzajace mozliwosci interakcji z nauczycielem
i z klasa, umozliwiajace obserwacj¢ i spontaniczne wypowiedzi, np.:
— metody problemowe (dyskusje, debaty klasowe, akwarium, szes¢
kapeluszy)
— metody ekspresyjne (dramy, gry dydaktyczne)

Prace domowe

— dostosowane do mozliwosci uczennicy
— kazda praca domowa powinna by¢ sprawdzona

Sprawdzanie wiedzy
i ocenianie

— jasne wskazanie tre$ci koniecznych do opanowania (,,NaCoBeZu”)
— ocenianie ksztaltujace
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Poziom przedmiotowy

Przedmiot:
(edukacja)

jezyk polski

Program:

Zakres dostosowania tre§ci nauczania

Zakres dostosowania form i metod pracy

Tresci nauczania uczennica realizuje zgodnie
podstawa programowa, z pominigciem tresci
ponadprogramowych, ktore realizuje reszta klasy.

— wydhizony czas na zapoznanie si¢ z trescig

lektur

— wydhuzony czas na wykonanie domowych prac

pisemnych
wykorzystanie metod dramowych

i problemowych

V. ZAKRES ZINTEGROWANYCH DZIALAN NAUCZYCIELI I SPECJALISTOW

uczenia si¢

— opanowanie technik i zasad skutecznego

uczenia si¢

Rodzaj dzialan Sposob i zakres realizacji Uwagi
Resocjalizacyjne - -
— budowanie adekwatnego obrazu wilasnej
osoby udzielanie informacji zwrotnych przez
nauczycieli i klas¢ w ramach Oceniania
Ksztaltujacego oraz w ramach zajec
socjoterapeutycznych
— pomoc w budowaniu dobrych relacji
z rowiesnikami poprzez wiaczanie dobranych | _ zajecia sg forma
grup zadaniowych podczas lekcji - :
przedmiotowych oraz zajgé wspierania procesu
socjoterapeutycznych socjoterapeutycznego
: formutowanie zasad i norm funkcjonowania i moga by¢ podjete
Socjoterapeutyczne w klasie, . . . dopiero, gdy uczennica
— wlaczenie w trening umiejgtnosci przystosuje sie do pracy
spotecznych prowadzony przez pedagoga .
szkolnego W grupie .
—  praca z psychologiem szkolnym z zakresu socjoterapeutyczne)
strategii radzenia sobie ze stresem
i sytuacjami trudnymi
— korygowanie do$wiadczen i odreagowanie
emocjonalne w grupie socjoterapeutycznej
— stwarzanie sytuacji odnoszenia sukcesow
w ramach nauki i grupy socjoterapeutycznej
— biezace konsultacje z nauczycielami, Od}) yWa sig po
Inne: zajecia w sytuacji trudno$ci z opanowaniem danych Z% (;snzrfirélut]r)rfjif)éci
wspierajace proces tresci uez @ fru

— podczas spotkan

z psychologiem lub
pedagogiem

VI. ORGANIZACJA POMOCY PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNEJ DLA UCZNIA

Formy i sposoby

OKkres

Wymiar godzin

Socjoterapia

caty rok szkolny

1 X 2 godz./tyg.

Trening umiejetnosci spotecznych

drugi semestr

1 % 2 godz./tyg.

Zajgcia dydaktyczno-
-wyréwnawcze

pierwszy semestr

4 x 1godz./tyg.

Porady i konsultacje

z psychologiem szkolnym

caty rok szkolny

2 x 1 godz./mies.

Konsultacje z nauczycielami

caty rok szkolny

W miar¢ potrzeb
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VII. WSPOLPRACA Z INSTYTUCJAMI I ORGANIZACJAMI

Osoba odpowiedzialna
za wspoélprace

Instytucja

(nazwa i dane kontaktowe) LR D

— w zakresie diagnozy dziecka

Poradnia Psychologiczno- i szkolenia nauczycieli

-Pedagogiczna — warsztaty umiej¢tnosci
wychowawczych dla matki

— pomoc w pracach domowych

— konstruktywne zagospodarowanie

psycholog szkolny

Srodowiskowe Ognisko

Wychowawcze TPD czasu pozaszkolnego pedagog szkolny
— kontakt z alternatywna grupa
rowiesnicza
— diagnoza w strong zaburzen
Poradnia Zdrowia osobowosci — dostarczenie informacji holoe szkoln
Psychicznego o funkcjonowaniu dziecka psycholog szkoiny

w $rodowisku szkolnym

FORMY I ZAKRES WSPARCIA RODZICOW

— Biezace informowanie o absencji dziecka w szkole.

— Indywidualne porady i konsultacje matki z psychologiem szkolnym dotyczace konsekwentnego
postgpowania z corka.

—  Warsztat umiejg¢tnosci wychowawczych w poradni psychologiczno-pedagogicznej.
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Wspieranie uczniow cudzoziemskich ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w kontekscie indywidualizacji pracy i wymagan
szkolnych

Streszczenie

Rozdziat ukazuje gtéwne zagadnienia dotyczace ksztalcenia dzieci
cudzoziemskich ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w kontek-
$cie indywidualizacji pracy i wymagan szkolnych. Opracowanie roz-
poczyna prezentacja podstawowych kwestii zwigzanych z diagnoza
tej grupy ucznidéw, prowadzong na potrzeby organizacji procesu edu-
kacyjno-wychowawczego oraz pomocy psychologiczno-pedagogicznej
na terenie szkoty. Nastepnie przedstawiono ptaszczyzny projektowa-
nia dziatan edukacyjnych umozliwiajacych wspieranie cudzoziemcow.
Egzemplifikacja zawartych w artykule tresci sa praktyczne, autorskie
narzedzia stuzace do pozyskiwania informacji niezbednych w toku pla-
nowania pracy z uczniami cudzoziemskimi i tym samym w klasach zrdz-
nicowanych kulturowo, w ktorych funkcjonuja uczniowie cudzoziemscy.

Stowa kluczowe: uczniowie cudzoziemscy, specjalne potrzeby eduka-
cyjne, diagnozowanie, projektowanie dziatan edukacyjnych, pomoc
psychologiczno-pedagogiczna

Supporting foreign pupils with special educational needs in the context
of individualization of work and school requirements

Summary

The article shows vital issues related to foreign children education with
specific educational needs in the context of work individualization and
school requirements. The paper starts with presentation of basic questions
connected with the diagnosis of this group of students, conducted at school
for educational-pedagogical and psychological-pedagogical purposes.
Afterwards its authors present ways of designing educational activities
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which enable the foreigners support. Exemplifications of issues included
in the article are practical and useful authorial diagnostic tools subserve
collecting essential information in the process of planning work with for-
eign students and culturally diverse classes where foreigners are present.

Key words: foreign students, specific educational needs, diagnose, de-
signing educational activities, foreigners support

Wprowadzenie

Kazdy uczen rozpoczynajacy nauke w szkole znajduje sie na pewnym po-
ziomie rozwoju fizycznego, intelektualnego, emocjonalnego, spotecznego,
ma odmienny bagaz doswiadczen zyciowych i edukacyjnych, prezentuje

inny typ inteligencji i postuguje sie innymi strategiami uczenia sie, a co

za tym idzie, ma specyficzne potrzeby, oczekiwania i mozliwosci. Na

pewno nie dotrzemy do wszystkich dzieci, stosujac takie same polecenia,
zadania, preferujac jeden typ inteligencji, styl uczenia sie, a takze inter-
pretujac zachowania wszystkich uczniéw przez pryzmat wtasnej kultury.
Nie podlega dyskusji teza, ze kazde dziecko jest inne. Za sprawa przemian

spoleczno-kulturowych przestrzen polskich szkot staje sie jeszcze bardziej

roznorodna. W klasach szkolnych, na korytarzach, poza zréznicowaniem

w zakresie biologicznym, ekonomicznym i spotecznym, obserwujemy
coraz szerszg game roznorodnosci kulturowej. Dzieje sie to za sprawa
przybywajacych do Polski nowych grup cudzoziemcdw, odznaczajacych

sie nieraz diametralnie odmienng od wiekszos$ci spoteczenstwa przyjmu-
jacego przynaleznoscia kulturowa.

Celem rozdziatu jest ukazanie wybranych zagadnien dotyczacych
ksztalcenia dzieci cudzoziemskich ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w kontekscie indywidualizacji pracy i wymagan szkolnych.
Rozpoczyna sie od prezentacji podstawowych kwestii zwigzanych z dia-
gnoza tej grupy uczniow, prowadzona na potrzeby organizacji procesu
edukacyjno-wychowawczego oraz form pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej. Nastepnie ukazuje plaszczyzny projektowania dziatan eduka-
cyjnych umozliwiajacych wspieranie cudzoziemcéw. Do tekstu zostaly
zalaczone praktyczne narzedzia stuzace diagnozowaniu sytuacji szkol-
nej dzieci cudzoziemskich w momencie przyjecia do nowej szkoty oraz
planowaniu pracy z cudzoziemcami i tym samym klas zréznicowanych
kulturowo, do ktérych nalezg.
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Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w przestrzeni szkoty — zarys problematyki

Okoto 20-23% populacji uczniéow (Bogdanowicz 1994) to dzieci i mlo-
dziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE'), ktére nalezy jak
najszybciej rozpoznad i zdiagnozowac. Im wczesniej to nastapi, tym wiek-
sza skutecznos$¢ w zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych tej grupy uczniéw. Zagadnienia zwigzane z organizacja
procesu edukacyjnego dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi leza obecnie w kregu zainteresowania wielu osrodkéw
badawczych oraz os6b zaangazowanych w praktyke edukacyjng. Reguluja
je takze Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej (Dz.U. z 2013 r.,
poz. 532). Okreslenie uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
dotyczy zaréwno osob, ktore posiadaja orzeczenia o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego, jak i tych, ktore maja trudnosci w realizacji standardow
wymagan programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania
poznawczo-percepcyjnego (nizsze niz przecietne mozliwosci intelektualne,
a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego
(dzieci przewlekle chore) oraz ograniczen srodowiskowych (dzieci z trud-
nosciami adaptacyjnymi zwigzanymi z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang srodowiska edukacyjnego, ze wczesniejszym ksztalceniem za
granica, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo). Takie rozumienie
SPE ma na celu wdrozenie i urzeczywistnienie idei wyréwnywania szans
edukacyjnych wszystkich uczniow (MEN 2010).

Polska szkola musi obecnie zmierzy¢ sie z nowymi wyzwaniami
wynikajacymi ze zjawiska migracji, ktéremu czesto przypisuje sie ne-
gatywne konotacje. Ruchy migracyjne w spoleczenstwach europejskich
stanowig jedng z podstawowych cech ich funkcjonowania. Pojawienie si¢
w szkole uczniéw cudzoziemskich czy dzieci reemigrantéw moze okazac
sie duzym wyzwaniem dla catej spotecznosci szkoty, a przede wszystkim
dyrektora placéwki, ale tez nauczycieli, rodzicéw i uczniow. Musza by¢

1 Wedtug Marty Bogdanowicz specjalne potrzeby edukacyjne (SPE) ,odnosza sie do tej
grupy uczniéw, ktéra nie moze podota¢ wymaganiom powszechnie obowigzujacego
programu edukacyjnego. Majag oni bowiem znacznie wieksze trudnosci w uczeniu sie niz
ich rowiesnicy. Sa w stanie kontynuowac nauke, ale potrzebujg pomocy pedagogicznej
w formie specjalnego programu nauczania i wychowania, specjalnych metod, dostoso-
wanych do ich potrzeb, mozliwosci i ograniczen” (cyt. za: M. Bogdanowicz (1995). Uczen
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Psychologia Wychowawcza, 3, 216).
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oni przygotowani na przyjecie uczniow, ktorzy beda kontynuowali nauke
w nowych dla siebie warunkach?. Zmiana specyfiki kulturowej polskich
placowek edukacyjnych stawia przed kadra pedagogiczna priorytet usta-
wicznego rozwijania kompetencji niezbednych do pracy w warunkach
roznicy. Coraz wazniejsza staje sie rowniez umiejetno$¢ diagnozowania
specjalnych potrzeb edukacyjnych wynikajacych z odmiennosci jezykowej,
kulturowej oraz specyfiki sytuacji zyciowej tej grupy uczniow.

Ta zroznicowana natura problemoéw towarzyszacych ksztatceniu
dzieci cudzoziemskich w polskich szkotach nie zawsze jest dostrzegana,
a nawet bardziej lub mniej $wiadomie pomijana przez dyrektorow szkot,
pedagogow i nauczycieli. Duza grupa nauczycieli nie bierze pod uwage
specyfiki wynikajacej z odmiennosci powierzonych ich placéwce uczniéw
cudzoziemskich, a co za tym idzie, nie zalicza ich do grupy uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Diagnoza a projektowanie pracy z uczniami cudzoziemskimi
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Obraz uczniéw cudzoziemskich w szkole czesto wydaje sie dosy¢ jedno-
stronny. Uczniowie ci postrzegani s3 jako dzieci pochodzace z rodzin
o niskim statusie ekonomicznym, stabo znajace jezyk polski, majace
ogromne trudno$ci w nauce, odznaczajace sie niska frekwencjg i moty-
wacja do nauki, zagubione, wyizolowane, czesto sprawiajace problemy
wychowawcze, ich rodzice przejawiaja trudnosci w kontaktach z kadra
szkoty i w niewielkim stopniu interesuja sie¢ edukacja swego potomstwa
(Bteszynska 2011, s. 98 i nast.).

Ten uproszczony obraz dzieci cudzoziemskich, nieco stereotypowy,
najczesciej kreowany jest na podstawie opinii krazacych w srodowisku,
mediach, niekoniecznie opartych na rzetelnej diagnozie sytuacji tych
dzieci. Pomija sie problemy dzieci cudzoziemskich o charakterze spo-
tecznym i psychologicznym.

Prowadzenie badan diagnostycznych w warunkach miedzy- i wie-
lokulturowosci wymaga od diagnosty wielu kompetencji, a szczegolnie

2 Edukacja w Polsce jest obowigzkowa dla wszystkich uczniéw, w tym takze uczniow
cudzoziemskich. Obowigzek ten okresla zarowno prawo miedzynarodowe, jak i prawo
wewnetrzne. Zob. art. 70 Konstytucji RP; art. 94a Ustawy o systemie o$wiaty (DzU.z 2015r,,
poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64, 195).
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poglebionej swiadomosci i wrazliwosci na roznorodnosc. Proces diagno-
zowania dzieci cudzoziemskich jest jednym z wazniejszych wspotczesnych
wyzwan diagnostow (Bajkowski 2014, s. 21). Przy czym nalezy pamietac, ze
diagnosta to nie tylko pracownik poradni psychologiczno-pedagogicznej,
ale ta rola immanentnie wpisana jest w prace kazdego dyrektora, pedagoga
szkolnego, jak i zespotu nauczycieli uczacych poszczegolnych przedmio-
tow. Holistyczna, wieloaspektowa diagnoza stanowi warunek wspierania
rozwoju kazdego ucznia (wiecej zob. Nikitorowicz 2003, s. 33-41). Od
profesjonalnego rozpoznania sytuacji i potrzeb dzieci cudzoziemskich
w duzej mierze zalezg jakos¢ i efektywno$¢ dziatania kadry pedagogicz-
nej oraz pomyslnosc procesow edukacji i integracji tej grupy ucznidw.
Diagnoza powinna by¢ wiec podstawg projektowania indywidualnych,
jak i grupowych dziatan edukacyjno-wychowawczych adresowanych do
dzieci cudzoziemskich oraz klas zréznicowanych kulturowo.

Nawiazanie kontaktu z uczniami (takze z ich rodzicami/ opiekunami
prawnymi), przynalezacymi do innej niz polska kultury (réwniez postu-
gujacymi sie innym jezykiem), moze stanowi¢ wielkie wyzwanie i trud-
nos¢. Dzieci imigrantdw socjalizowane byly w warunkach spotecznych
odmiennych od polskich, w zwigzku z tym mozna oczekiwac wystapienia
u nich zaréwno problemoéw jezykowych, jak i tych zwigzanych z rézni-
cami kulturowymi (por. Barzykowski, Grzymata-Moszczyniska i in. 2013,
s. 20-21). To, co jest bardzo dobrze znane dziecku polskiemu, moze okazac
sie niezrozumiate dla dziecka z innego kregu kulturowego (np. zasady
publicznego zabierania glosu podczas lekcji)3.

Kolejny problem, szczegélnie wsrdd dzieci uchodzcow z panstw do-
tknietych wojna lub przesladowaniem, stanowi nieufnos¢ wobec instytu-
cji. Dyrektor placowki, pedagog szkolny czy nauczyciel moze by¢ czesto
odbierany przez ucznidéw cudzoziemskich i ich rodzicow jako przedsta-
wiciel instytucji. Pojawia sie wowczas nie tylko bariera jezykowa, ale tez
lek i podejrzliwos¢ co do tresci zadawanych pytan. Wypowiedzi doty-
czace sytuacji osobistej uchodzcéw moga by¢ wowczas niepelne badz
nieprawdziwe. Warunkiem za$ rzetelnego rozpoznania sytuacji dzieci,
ktdre maja rozpoczaé nauke w danej szkole, jest nawigzanie partnerskiej
relacji z osoba prowadzaca rozmowe. Pozytywny kontakt oséb badanych
z diagnosta moze zaowocowac zwiekszeniem motywacji do wykonywania

3 Czesto np. zdarza sie, ze dziewczynki narodowosci czeczenskiej podczas publicznego
zabierania gtosu oddaja pierwszenstwo chtopcom, co wynika z zasad funkcjonujacych
w obrebie ich kultury.
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zadan testowych, zas odpowiedzi dzieci i rodzicow beda pozbawiane stra-
chu i nieufnosci (Barzykowski, Grzymata-Moszczynska i in. 2013, s. 50-54).

Najpowazniejszg bariere w toku rozpoznawania sytuacji dzieci po-
stugujacych sie réznymi jezykami, a takze o odmiennej przynaleznosci
kulturowej, stanowi ich stopien znajomosci jezyka polskiego. Wiekszos¢
dzieci, ktore trafiaja do polskich szkét, nie zna jezyka polskiego lub nie
osigga poziomu bieglosci jezykowej niezbednej do zrozumienia pole-
cen i tresci zawartych w testach i zadaniach szkolnych. Obnizone oceny
szkolne s3 wéwczas czesto wynikiem niezrozumienia tresci zadan na
poziomie jezykowym lub nieznajomosci réoznego rodzaju poje¢, a nie
braku logicznego myslenia.

Pojawienie sie w placéwce oswiatowej dzieci przybywajacych spoza
granic Polski wptywa na okreslone zadania szkoty wynikajace z zapisow
prawa (Dz.U. z 2016 1., poz. 1453). Nasze dotychczasowe doswiadczenia
wskazuja, ze realizacja prawa i obowigzku nauki ucznia cudzoziemskiego
wykracza poza standardy pracy wielu szkdt i wymaga systematycznego
prowadzenia prac diagnozujacych i monitorujacych sytuacje dziecka
cudzoziemskiego oraz dostosowania warunkéw pracy placowek oswia-
towych do potrzeb tej kategorii uczniow. Najbardziej pozadane bytoby,
aby szkota miata opracowane procedury przyjmowania do szkoty dzieci
cudzoziemskich.

Wstepne rozpoznanie sytuacji prawnej i rodzinnej nowych uczniow,
przed przyjeciem do szkoty i zakwalifikowaniem do odpowiedniej klasy,
nalezy do zadan dyrektora danej placowki. Jesli istnieje taka mozliwos¢,
dyrektor powinien dokona¢ diagnozy sytuacji dziecka, korzystajac z kom-
petencji pomocy nauczyciela/ asystenta miedzykulturowego*, osoby wia-
dajacej jezykiem kraju pochodzenia dziecka i jego rodzicéw. Na poczatku
dyrektor powinien przeanalizowac¢ dokumenty przedstawione przez ro-
dzicéw dziecka (np. $wiadectwa szkolne, dokumenty Urzedu do Spraw
Cudzoziemcdw, opinie z poprzednich szkdt), ewentualnie zwrocic¢ sie
z prosba o przettumaczenie tych dokumentéw na jezyk polski. Zdarza sie,
ze dzieci uchodzcze trafiaja do szkot bez swiadectw szkolnych i innych
dokumentéw potwierdzajacych wezesniejsza edukacje. Wowczas dyrek-
tor, kwalifikujac ucznia do odpowiedniej klasy, zmuszony jest oprze¢ sie

4 Termin pomoc nauczyciela pochodzi z art. 94a Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie
oswiaty (Dz.U. z 2015 r., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195). W praktyce uzywany
jest rowniez termin asystent miedzykulturowy/ asystent kulturowy. Zakres obowiazkéw
asystenta w petni pokrywa sie z zadaniami pomocy nauczyciela zapisanymi w ustawie.
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jedynie na przeprowadzonej rozmowie/ wywiadzie z rodzicami dziecka
i samym dzieckiem. Wywiad stanowi bardzo wazny element procesu
przyjmowania cudzoziemca do szkoty, poniewaz dane zebrane podczas
wywiadu s3 czesto jedynym zrodtem wiedzy o dziecku i pozwola zaplano-
wac odpowiednie wsparcie, przewidzie¢ trudnosci, a tym samym utatwi¢
wlaczenie sie dziecka do systemu edukacji. W wywiadzie powinny pojawi¢
sie pytania istotne z punktu widzenia szkoty. W trakcie wywiadu dyrektor
winien pozyskac informacje na temat sytuacji prawnej rodziny, jej miejsca
zamieszkania, sytuacji materialnej, rodzaju $wiadczen, ktore otrzymuje
rodzina i dziecko (zob. zalacznik nr 1: Kwestionariusz wywiadu dyrektora
szkoty z rodzicami/ opiekunami prawnymi ucznia cudzoziemskiego).
Znaczacq bariere w procesie ksztalcenia i integracji cudzoziemcdw sta-
nowi klasyfikowanie dzieci do nizszych klas (niezgodnie z wiekiem, bez
diagnozy). Niejednokrotnie dyrektorzy szkdt sa zdania, ze dzieci cudzo-
ziemskie ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka polskiego lepiej skierowac
do klas nizszych (najczesciej I-11T). Wystepowanie réznicy wieku utrudnia
woweczas, i tak nietatwe, kontakty réwiesnicze oraz powoduje poczucie
wyalienowania, ktorego efektem moze by¢ m.in. przedwczesne opusz-
czanie systemu edukacji przez te grupe uczniow (Potoniec 2015, s. 65).

Diagnoza specjalnych potrzeb edukacyjnych dzieci cudzoziemskich
w kontekscie organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
na terenie szkoty

Dalsze czynnosci dyrektora i nauczycieli w placowce, w ktorej pojawili
sie uczniowie cudzoziemscy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
powinny polega¢ na organizacji procesu ich wspierania na terenie szkoty.

Wskazane jest, aby dyrektor powotal zespot nauczycieli odpowiedzial-
nych za okreslenie kolejnosci dziatan diagnostycznych, dydaktycznych
i wychowawczych adresowanych do dzieci cudzoziemskich, majacych
na celu wsparcie ich w procesach edukacji i integracji. Najlepiej, aby byt
to zespol nauczycieli towarzyszacych dzieciom w szkole: pedagog szkolny,
wychowawca klasy, do ktorej trafit cudzoziemiec, a takze nauczyciele
uczacy. Glowne zadania tego zespotu to: postawienie diagnozy specjal-
nych potrzeb edukacyjnych uczniéow cudzoziemskich, dostrzezenie ich
mocnych i stabych stron i na tej podstawie okreslenie najlepszego sposobu
odpowiadania na te potrzeby, a takze wprowadzenie dziatan wspierajacych
i pomocowych. Identyfikowanie potrzeb dzieci cudzoziemskich moze
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by¢ trudne z takiego powodu, ze zespot najczesciej nie ma do dyspozycji
orzeczenia/ opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. Dzieci cudzo-
ziemskie trafiaja do szkoty po kilku dniach pobytu w Polsce, realizujac
w ten sposdb obowiazek szkolny. Przyjecie dziecka do szkoty nie jest wiec
poprzedzone badaniem w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Zespot
musi wiec wykorzysta¢ wszystkie dostepne w szkole narzedzia diagno-
styczne (np. arkusze obserwacji, kwestionariusze wywiadéw z rodzicami
dziecka, kwestionariusze analizy dokumentacji), aby na tej podstawie
zdoby¢ jak najwiecej informacji o uczniach. To da podstawe do wypelnie-
nia karty indywidualnych potrzeb uczniéw (KIPU) i opracowania planu
dziatan ich wspierajacych (PDW).

Zespdt powinien dziata¢ wedtug nastepujacego porzadku (Dotka i in.
2009):

- wstepne zdiagnozowanie trudnosci/ zdolnosci dziecka;

- okreslenie specjalnych potrzeb dziecka;

- zaplanowanie dzialan wspierajacych proces rozwoju dziecka,
wskazanie form pomocy psychologiczno-pedagogicznej na tere-
nie szkoty;

- realizacja zaplanowanych dziatan;

- sprawdzanie skutecznosci i ewentualna modyfikacja podejmowa-
nych dzialan;

- wzmocnienie pozytywnych zmian, na ktérych mozna budowa¢
dalszy rozwdj dziecka.

Najwazniejsza jest rzetelna diagnoza dzieci cudzoziemskich o od-
miennej tozsamosci kulturowej, ktére postuguja sie jezykiem innym niz
jezyk kraju, w ktérym obecnie mieszkaja. Trudnosci, z jakimi podczas
badania diagnostycznego tej grupy uczniéw moze zetknac sie diagnosta,
zasygnalizowano we wczesniejszym podrozdziale.

Najbardziej problematyczny jest brak narzedzi diagnostycznych, tj.
ankiet, kwestionariuszy, testow stuzacych diagnozie uczniow niepolsko-
jezycznych, z innego kregu kulturowego. Na potrzeby organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoly na poczatku warto zada¢
sobie pytania:

- Do jakiego stopnia problemy jezykowe ucznia cudzoziemskiego

nalezy uznac¢ za trudnosci w uczeniu sie?

- W jaki sposdb nalezy ocenia¢ umiejetnosci i potrzeby uczniow
wywodzacych sie ze sSrodowisk imigranckich?

- Jak powinien by¢ oceniany uczen z matematyki?
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- Naile czynione przez niego postepy w nauce moga by¢ podstawa
do wystawienia oceny koncowej?

- Jakajest optymalna metoda wspierania uczniow cudzoziemskich?

- Jakie formy i metody pracy na lekcji pomoga uczniowi wyrownaé
braki edukacyjne?

- Jakie sa potrzeby ucznia, pochodzacego z rodziny imigranckiej,
dotyczace budowania pozytywnych relacji z kolezankami i kole-
gami w klasie?

- Czego potrzebuje, aby lepiej poczuc¢ sie w szkole i w gronie
rowiesnikow?

Podjeta refleksja pozwoli na szybsze okreslenie specjalnych potrzeb

ucznia cudzoziemskiego.

Odwotujac sie do doswiadczen wlasnych, jak i innych nauczycieli pra-
cujacych w srodowisku miedzykulturowym, specjalne potrzeby uczniow
cudzoziemskich w szkole najczesciej odnosi sie do nastepujacych trud-
nosci (Bleszynska 2010, s. 58-59):

- z komunikacja w jezyku polskim;

- ze zrozumieniem tresci nauczania;

- ze zrozumieniem i spelnieniem oczekiwan szkoty;

- ze zrozumieniem polskiej kultury i obyczajow;

- przejawiania wzorcow zachowan wynikajacych z odmiennej przy-

naleznosci kulturowej;

- wrelacjach z kolegami i nauczycielami;

- z zachowaniem diety;

- zwiazanych z praktykami religijnymi na terenie szkoty;

- towarzyszacych korzystaniu ze srodowiska technicznego szkoty.

W praktyce na podstawie zdiagnozowanych trudnosci zespot na-
uczycieli powinien stworzy¢ karte indywidualnych potrzeb dziecka (zob.
zalacznik nr 2: Karta indywidualnych potrzeb ucznia cudzoziemskiego).

Odpowiedzia na zdiagnozowane specjalne potrzeby edukacyjne tej
grupy uczniow bedzie zaplanowanie spéjnych i kompleksowych dziatan
wspierajacych proces ich wszechstronnego rozwoju. Zespdt nauczycieli
powinien opracowac rodzaj i zakres dostosowan, a co za tym idzie wska-
zac formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty, czyli
plan dzialan wspierajacych ucznidéw (zob. zalacznik nr 3: Plan dziatan
wspierajacych ucznia cudzoziemskiego w szkole podstawowej).

Planujac indywidualizacje pracy z uczniem cudzoziemskim w zakresie
dostosowan, nalezy uwzgledni¢:
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- wymagania edukacyjne zaréwno w zakresie podstawy programo-
wej, jak i obowiagzujacych w szkole procedur, regulaminéw, norm
spotecznych;

- adaptacje tresci ksztatcenia do potrzeb dziecka;

- cierpliwe powtarzanie i korygowanie wypowiedzi;

- obnizenie wymagan i koncentracje na postepach ucznia;

- wstepna diagnoze (posiadane wiadomosci i umiejetnosci przed roz-
poczeciem nauki w danej szkole) w p6zniejszym systemie oceniania;

- roznorodne (nie tylko testowe) formy oceniania ucznia;

- dostosowanie sprawdzianow do wiedzy i kompetencji jezykowych
ucznia;

- jasneizrozumiate dla ucznia przedstawienie oczekiwan, kryteriow
ocen;

- formy i metody pracy na lekcji, szczegdlnie wprowadzanie pracy
zespotowej na zajeciach dydaktycznych;

- wykorzystanie pomocy dydaktycznych umozliwiajacych uczniowi
edukacje na miare jego mozliwosci.

Nie mozna zapomnie¢ o realizacji i monitorowaniu zaplanowanych
dziatan. Kolejnych ocen postepéw edukacyjnych ucznia i wlaczania go
do procesu edukacji w danej szkole zespot powinien dokonywac po ok. 3,
potem 6, a nastepnie po 12 miesigcach od momentu przyjecia do szkoty.
Jesli ocena efektywnosci realizowanych form pomocy ujawni brak po-
stepow edukacyjnych, wskazane bedzie (po uzyskaniu zgody rodzicow)
przeprowadzenie pogtebionych diagnoz psychologicznych i pedagogicz-
nych w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Mozliwosci wspierania uczniow cudzoziemskich
na ptaszczyznie edukacji formalnej

Polskie prawodawstwo o$wiatowe umozliwia wspieranie uczniéw cudzo-
ziemskich w zakresie organizacji dodatkowych zaje¢ z nauczania jezyka
polskiego jako obcego, wyrownujacych wiedze z zakresu réznych przed-
miotdw, stuzacych ksztattowaniu wtasnej tozsamosci kulturowej oraz
umozliwiajacych nauke religii. Istnieje rdwniez mozliwo$¢ zatrudnienia
w danej placowce pomocy nauczyciela.

Bariera jezykowa stanowi jeden z podstawowych czynnikéw utrud-
niajacych cudzoziemcom funkcjonowanie w placéwkach oswiatowych
(opanowywanie tresci programowych, nawigzywanie relacji rowiesniczych
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itd.) oraz nowym kraju zamieszkania. Jezyk jest narzedziem komunikacji
miedzykulturowej oraz rozumienia $wiata, ktory otacza cztowieka. System
symboli jezykowych umozliwia formutowanie mysli, wyrazanie siebie,
nadawanie znaczen zachowaniom ludzkim, obserwowanym zjawiskom.
Zgodnie z polskim prawem istnieje mozliwos¢ dodatkowej, bezplatnej
nauki jezyka polskiego (Dz.U. z 2015 ., poz. 2156 oraz z 2016 1., poz. 35, 64
195, art. 94a, ust. 4 i 4a; Dz.U. z 2016 1., poz. 1453, § 18, ust. 1, 2, 3) W wy-
miarze nie nizszym niz dwie godziny, ktdra organizuje organ prowadzacy
szkote (na wniosek dyrekgcji szkoty).

Cudzoziemcy majq réwniez prawo do korzystania ze wsparcia osoby
postugujacej sie ich jezykiem ojczystym, zatrudnionej przez dyrektora
szkoty w charakterze pomocy nauczyciela/ asystenta miedzykulturowego
(Dz.U. z 2015 1., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195, art. 94a ust.
4a)5. Pomoc nauczyciela moze stuzy¢ wieloptaszczyznowym wsparciem
w toku ksztalcenia uczniéw cudzoziemskich. Pomaga¢ im w zrozumieniu
tresci analizowanych podczas lekcji, posredniczy¢ w komunikacji pomie-
dzy cudzoziemcami i ich rodzicami a nauczycielami, wspiera¢ podczas
uczestnictwa w dziataniach pozalekcyjnych (zajecia edukacyjne, imprezy
szkolne) itd. W praktyce to rozwigzanie nie jest wystarczajaco czesto
wykorzystywane, na co wpltywa m.in. brak przepiséw wykonawczych
(Dz.U. z 2016 1., poz. 1453)°.

Jak wskazuja literatura przedmiotu i wlasne doswiadczenia, niezna-
jomosc¢ badz staba znajomos¢ jezyka stanowia gtéwny czynnik pogtebia-
jacych sie trudnosci szkolnych. Niezwykle istotne jest rGwniez wspieranie
uczniow cudzoziemskich w zakresie wyréwnywania brakow edukacyjnych
w celu zapobiegania pogtebianiu sie trudnosci szkolnych, drugorocznosci
oraz ekskluzji z systemu edukacji. Bez udziatu w dodatkowych zajeciach
wyrownawczych wielu cudzoziemcow nie bedzie w stanie poradzic sobie
w polskich szkotach. Polskie prawodawstwo stwarza przestrzen do or-
ganizacji dodatkowych zaje¢ wyrownawczych w zakresie przedmiotow
nauczania (Dz.U. z 2015 1., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 i 195 art.

5 Pomoc nauczyciela jest zatrudniana réwniez w ramach projektow organizacji pozarza-
dowych, np. Stowarzyszenia Interwencji Prawnej, Fundacji Dialog.

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 wrzesnia 2016 r. w sprawie ksztat-
cenia osob niebedacych obywatelami polskimi... nie precyzuje zapiséw ustawy na temat
pomocy nauczyciela. Zakres obowigzkéw oraz wymagania dotyczace wyksztatcenia
i kompetencji pomocy nauczycieli nie sa jasne. Pomoce nauczycieli zatrudnia sie za-
zwyczaj na stanowiskach administracyjnych, a nie pedagogicznych.
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944, ust. 4¢; Dz.U. z 2016 1., poz. 1453, §19, ust. 1, 2, 3) w wymiarze jednej
godziny tygodniowo. Zajecia te mogg zosta¢ zorganizowane przez organ,
ktéremu szkota podlega, w sytuacji, gdy nauczyciel prowadzacy zajecia
edukacyjne z danego przedmiotu stwierdzi koniecznos¢ uzupelnienia
przez ucznia réznic programowych.

Istotnym czynnikiem rozwijania tozsamosci cudzoziemcow i tym
samym integracji jest znajomos¢ jezyka ojczystego oraz wlasnej kultury
i religii. Wyniki badan wskazuja na to, ze brak zakorzenienia we wilasnej
kulturze stanowi znaczng bariere dla integracji (wiecej zob. Grzymata-

-Moszczynska, Nowicka 1998). Wazne jest wiec budowanie zwigzku z tym,

co ,wlasne”. W toku edukacji formalnej istnieje mozliwo$¢ organizacji cu-
dzoziemcom zaje¢ z jezyka ojczystego oraz umozliwiajacych poznawanie
wilasnej kultury (Dz.U. z 2015 ., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35, 64 1195
art. 94a, ust. 5; Dz.U. z 2016 1., poz. 1453, § 21, ust. 1, 2, 3). Zajecia te moga
zostac zainicjowane w porozumieniu z dyrektorem szkoty, za zgoda or-
ganu prowadzacego, przez placowke dyplomatyczng lub konsularna kraju
pochodzenia dzieci i mtodziezy cudzoziemskiej, ktora dziata w Polsce,
albo organizacje pozarzadowa. Poza tym uczniowie cudzoziemscy maja
réwniez prawo nauki religii (Dz.U. z 2015 1., poz. 2156 oraz z 2016 r., poz. 35,
641195 art. 12, ust. 1, 2; Dz.U. z 1992 r. Nr 36, poz. 155, 2, ust. 1, 2, 3, 4, 5;
Dz.U. z 2014 r., poz. 478). Zajecia z religii moga odbywaé w grupie mie-
dzyszkolnej, w punkcie katechetycznym lub by¢ zorganizowane w inny
sposob.

Zgodnie z polskim prawodawstwem od wrzesnia 2016 1. istnieje takze
mozliwosc¢ organizacji oddziatu przygotowawczego w szkole dla ucznidw,
ktdrzy przejawiaja trudnosci adaptacyjne zwigzane z réznicami kulturo-
wymi, ze zmianga $srodowiska edukacyjnego lub zaburzenia w komunikacji
jezykowej (Dz.U. z 2016 1., poz. 1453, § 17, ust. 4). Jest to nowe rozwigzanie,
z ktérego moga korzystac szkoty.

Doswiadczenia wynikajace z pracy z cudzoziemcami wskazujg
na to, ze w im mlodszym wieku dzieci rozpoczynaja ksztalcenie, tym
fatwiej odnajduja sie w polskich szkotach oraz nowym kraju zamieszka-
nia’. Najmlodsze dzieci, a w szczegolnosci te, ktore rozpoczely edukacje
w Polsce, zazwyczaj szybko ucza sie jezyka polskiego oraz adaptuja sie do
nowych warunkéw szkolnych. Nabywanie kompetencji komunikacyjnej
i miedzykulturowej odbywa sie gtéwnie za sprawgq uczeszczania do szkot.

7 Wskazuja na to m.in. tresci wywiaddw przeprowadzonych wsréd dzieci czeczenskich
w 2014 r. - Formy i metody uczenia sie jezyka polskiego dzieci cudzoziemskich.
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Tam dzieci maja okazje poznawac jezyk polski i kulture w toku lekcji
przedmiotowych oraz coraz czesciej podczas zajec pozalekcyjnych i dzia-
tan inicjowanych przez organizacje pozarzadowe (edukacja nieformalna).

Niezwykle wazny element pracy z cudzoziemcami oraz klasami zréz-
nicowanymi kulturowo stanowi podejmowanie dziatan w celu ksztat-
towania wrazliwosci na odmiennos¢ oraz integracja miedzykulturowa.
Niezbedna jest realizacja inicjatyw umozliwiajacych uczniom wzajemne
poznanie sie oraz nabywanie umiejetnosci wspotdziatania. Nalezy pamie-
tac o tym, ze prowadzone dziatania powinny cechowac sie cyklicznoscia.
W zwiazku z tym warto wprowadza¢ do praktyki szkolnej dtugotermi-
nowe programy i projekty z zakresu edukacji miedzykulturowej. Nalezy
rowniez zadba¢ o wykorzystanie potencjatu réznorodnosci na kazdym
etapie procesu edukacyjno-wychowawczego, tj. wiaczanie elementéw
przynaleznosci kulturowej uczniow cudzoziemskich do realizowanych
podczas zajec tresci i zadan.

Nauczyciel w warunkach réznorodnosci

Doswiadczenia polskich nauczycieli, jak i pedagogéw oraz edukatoréw,
dotyczace pracy z osobami przynalezacymi do odmiennych kultur oraz
grupami zréznicowanymi kulturowo, warunkowane sa réznymi czyn-
nikami. Naleza do nich: specyfika i typ szkoty (szkota dla mniejszosci,
szkota dwujezyczna, szkota z wyktadowym jezykiem obcym nauczania,
szkota wielokulturowa), specyfika regionu i miejscowosci (pogranicze,
centrum kulturowe) oraz zréznicowanie spoteczno-kulturowe jego miesz-
kancéw (bliskos¢ osrodka dla uchodzcdw, obecnos¢ autochtonicznych
i nowych mniejszosci kulturowych w spoleczenstwie wiekszosciowym),
aktywnosc¢ szkoly w zakresie wspotpracy miedzynarodowej (regionalnej,
transgranicznej, Unii Europejskiej), otwartos¢ kadry na tematyke wielo-
i miedzykulturowosci w wymiarze lokalnym i globalnym, mozliwos¢
nabywania przez nich wiedzy i umiejetnosci w tym zakresie (Dabrowa,
Markowska-Manista 2010, s. 48). Czynniki te wyznaczaja rézne, czesto
odmienne, wyzwania oraz potrzeby edukacyjne i wychowawcze oraz
determinuja charakter funkcjonowania danej placowki. Warto zauwazyg¢,
ze praca w warunkach réznorodnosci kulturowej stanowi duze wyzwanie,
gdyz charakteryzuje sie nieprzewidywalnoscia i permanentng zmienno-
$cig. Wobec tego nie jest mozliwe przygotowanie kadry pedagogicznej do
rozwigzywania wszystkich nieoczekiwanych sytuacji. Niejednokrotnie
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zmusza to do poszukiwania samodzielnych rozwigzan. Wyzwaniom tym
s3 w stanie stawi¢ czola osoby, ktére wykazuja sie odpowiedzialnoscia,
madrosciag w korzystaniu z wiedzy pedagogicznej i wlasnych doswiadczen,
posiadajace umiejetnosci organizacyjne (Szczurek-Boruta 2014, s. 201),
a takze gotowos¢ do samoksztatcenia i doksztalcania sie.

Wydaje sie, ze skuteczne wypetnianie zadan zwigzanych z ksztat-
ceniem dzieci cudzoziemskich zalezy takze od predyspozycji osobowo-
sciowych nauczycieli i kompetencji miedzykulturowej wykraczajacych
czesto poza standardy ksztatcenia nauczycieli w Polsce. Wnioski z ba-
dan, przeprowadzonych m.in. przez Krystyne Bleszynska, pokazuja, ze
ok. 90% nauczycieli czuje, ze s3 nieprzygotowani lub niewystarczajaco
przygotowani do pracy z uczniami cudzoziemskimi (Bteszynska 2010,
s.73), wskazujac na nieadekwatne programy ksztatcenia nauczycieli, brak
odpowiednich programéw metodycznych oraz staby dostep do form do-
ksztatcania. Poczuciu braku kompetencji towarzyszy réwniez odczuwanie
osamotnienia w obliczu problemoéw pojawiajacych sie w pracy z uczniami
cudzoziemskimi. Tym samym badani dostrzegajq potrzebe nabywania
specyficznych kwalifikacji i predyspozycji niezbednych do pracy z grupa
zroznicowang kulturowo, do ktérych mozna zaliczy¢: znajomosé jezykow
obcych i prawnych uregulowan sytuacji uczniéw-obcokrajowcow, kom-
petencje kulturowe, znajomosc¢ problematyki migracji i uchodzstwa, jak
rowniez ksztaltowanie postaw otwartosci, cierpliwo$ci, empatii i toleran-
cyjnosci (Bleszynska 2010, s. 73 i nast.).

Przygotowanie do pracy jedynie w warunkach homogenicznosci kul-
turowej oraz realizacji tresci monokulturowych w sytuacji, gdy przestrzen
przedszkoli i szkot staje sie coraz bardziej zroznicowana, nie odpowiada
wyzwaniom wspoétczesnego swiata. Zarowno pedagodzy, jak i nauczyciele
zaangazowani w praktyke edukacyjna w obszarze edukacji formalnej®
powinni dysponowa¢ wiedza, umiejetnosciami oraz przejawiaé postawy,
ktoére umozliwiajq efektywna prace w warunkach kulturowej heteroge-
nicznosci. Wiaze sie to z ustawicznym rozwijaniem kompetencji miedzy-
kulturowej obejmujacej wiedze dotyczaca odmiennych kultur, otwartos¢
na odmienno$¢ oraz umiejetnos$ci potaczone z funkcjonowaniem i praca
w warunkach réznorodnosci (w tym z Obcymi i Innymi). Niezwykle
wazne s3 znajomosc¢ podstaw metodyki pracy z uczniem cudzoziemskim

8 Uzywajac terminu kadra pedagogiczna, mamy na mysli pedagogow i nauczycieli, ktorzy
zwigzani sg z placowkami ksztatcenia formalnego.
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i grupa zréznicowang kulturowo oraz wiedza i umiejetnosci z zakresu
diagnostyki pedagogiczne;j.

Tresci literatury przedmiotu oraz nasze doswiadczenia pokazuja, ze
ksztattowanie kompetencji kadry pedagogicznej powinno odbywac sie
w $cistym powigzaniu teorii z praktyka. Wielu badaczy znawca uwage na
to, ze mankamentem m.in. ksztatcenia nauczycieli s trudno$ci zwigzane
z przekladaniem wiedzy teoretycznej na praktyke edukacyjng. Z badan
przeprowadzonych przez Aline Szczurek-Borute wynika, ze przyszli na-
uczyciele czesto sygnalizuja brak dostatecznej liczby praktyk i dostrzegaja
rozdzwiek pomiedzy swiatem teorii i praktyki (Szczurek-Boruta 2014,
S. 200-201).

Przygotowaniu kadry pedagogicznej do rozpoczecia aktywnosci za-
wodowej powinno réwniez towarzyszyc rozwijanie uczuc i wrazliwosci na
Innego, uczenie sztuki zycia, sztuki stosunkéw miedzyludzkich i spotecz-
nych, wszystko, co decyduje o kulturze wspoétzycia zbiorowego i realizacji
paradygmatu wspotistnienia obecnego w edukacji (Szczurek-Boruta 2014,
s. 206). Ponadto warto pamietac¢ o tym, ze kazda kultura powinna by¢
otwarta na kontakt z inng kultura. Tylko interakcje miedzykulturowe
pozwalaja na pelne zrozumienie i nadanie wartosci wtasnej kulturze,
okreslenie wlasnego miejsca wobec niej, jej rozwdj i doskonalenie, a takze
ksztattowanie otwartych postaw (Nikitorowicz 2010, s. 29).

W dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej
trudno jest uzyska¢ wyksztatcenie, ktére mozna uznac¢ za wystarcza-
jace. Kompetencje oséb zaangazowanych w praktyke edukacyjng (w tym
miedzykulturowg) powinny by¢ ustawicznie rozwijane w toku edukacji
catozyciowej i tym samym samoksztalcenia.

Zakonczenie

Uczniowie cudzoziemscy czesto nalezg do grupy osob ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Czynnikiem efektywnosci dziatan stuza-
cych wspieraniu proceséw edukacji i integracji cudzoziemcéw w prze-
strzeni szkoty jest rzetelna diagnoza ich sytuacji zyciowej i edukacyjne;j.
Umozliwia rozpoznanie specjalnych potrzeb ucznidéw oraz projektowanie
dziatan edukacyjno-wychowawczych wptywajacych na organizacje po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty.

Wazne jest, aby uczniowie cudzoziemscy dostawali od dyrekto-
row szkol, pedagogéw szkolnych i nauczycieli wsparcie polegajace na
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dostosowaniu form i metod pracy, wymagan szkolnych i oceniania oraz
indywidualnym podejsciu, stuzace odkrywaniu potencjatu i mocnych
stron dzieci cudzoziemskich. Tylko indywidualne podejscie otworzy tej
grupie uczniow droge do sukcesu na miare ich wlasnych mozliwosci,
a takze zagwarantuje szanse rozwoju na roznych ptaszczyznach zycia.
[stotne jest, aby odwotujac sie do wynikéw diagnozy, w sposob adekwatny
do aktualnych potrzeb, wspiera¢ cudzoziemcow w zakresie nauczania
jezyka polskiego jako obcego, wyréwnywania roznic programowych i za-
legtos$ci szkolnych, a takze stworzy¢ im przestrzen do rozwijania wlasnej
tozsamosci kulturowej, religijnej oraz integracji miedzykulturowej.

Nie mozna zapominad, ze praca z uczniami cudzoziemskimi i kla-
sami zréznicowanymi kulturowo wymaga od kadry pedagogicznej usta-
wicznego rozwijania kompetencji miedzykulturowej, nabywania wiedzy
metodycznej oraz umiejetnosci diagnostycznych. Nalezy tez pamietac,
ze nie istnieje jeden uniwersalny model programowy i metodyczny, ktory
umozliwiatby radzenie sobie we wszystkich sytuacjach pojawiajacych sie
na stykach kultur, dlatego niezbedne jest ustawiczne samoksztalcenie
w tej dziedzinie.
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Zatacznik nrl

Kwestionariusz wywiadu dyrektora szkoty z rodzicami/ opiekunami
prawnymi ucznia cudzoziemskiego

Imie i nazwisko ucznia: e
Plec: K/ M*
Data i miejsce urodzenia UCZNIa: ........ccecceveerierierienieneeienieeeeie e eeeseeseeens
Imiona i nazwiska rodzicéw/ opiekunéw prawnych:

Matka Ojciec
IMIE et e
NAzZWISKO e
Telefon e
Rodzenstwo:

IMIE et
NAZWISKO e
A7 TS <R
SZKOIA e

NarodowosSE: e
Jezyk ojczysty: e
Drugi jezyk komunikacji (jesli dotyczy): ......ccooeveveoineeniieineeeeeene
Status prawny ucznia na terenie Polski: .......ccccooeiiiiniiinini
Przynaleznosc¢ religijna: =~ e
Dokumenty potwierdzajace dotychczasowa edukacje:

Poziom znajomosci jezyka polskiego: .o
brak znajomosci / podstawowy / $redniozaawansowany / zaawansowany**
Znajomosc¢ innych jezykow obeych: L
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ZaiNtereSoOwania UCZNIA:  eeeeceeeeeeeeeeeereeeeeeeeeeerreeeeeereeereeeee

Czy uczen bedzie uczeszczat do swietlicy szkolnej?
TAK / NIE *

Czy uczen bedzie uczeszczatl na lekcje religii?

TAK / NIE *

Data przeprowadzonego wywiadu: ..
Data przyjecia do szkoty: e
Klasa: e
Podpis osoby przeprowadzajacej wywiad: ........cccceceverienienienienieieieeeenes
Podpis tlumacza/ asystenta miedzykulturowego: ..........ccccceevrvrencnennnn
Podpis rodzica/ opiekuna prawnego: ..o
* zakresl prawidtowq odpowiedz

** na etapie wywiadu poziom znajomosci jezyka polskiego przez dziecko

deklarujq rodzice/ prawni opiekunowie; nastepnie nauczyciel powinien
przeprowadzic test znajomosci jezyka polskiego
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Zatacznik nr 2
Karta indywidualnych potrzeb ucznia cudzoziemskiego®

Imie i NazZwisko UCZNIa: oo
KIasa: e
Data zatozenia Karty: oo
Jezyk, w ktorym uczen sie komunikuje: ........cccooeeiiiiiniiininiieieeeee

1. Rozpoznanie dokonane przez zespot:

Zrédta informaciji:

np. wywiad dyrektora szkoty z rodzicami/ prawnymi opiekunami dziecka;
dokumentacja prowadzona przez wychowawce klasy; obserwacja potrzeb
rozpoznanych przez nauczycieli uczqcych i specjalistéw; ocena poziomu
funkcjonowania ucznia dokonana przez zesp6t nauczycieli uczqcych i spe-
cjalistow - pedagoga szkolnego itp.

Mocne strony ucznia: Stabe strony ucznia:
(indywidualnie do kazdego (indywidualnie do kazdego ucznia,
ucznia, moga wystapic¢ wska- moga wystapic¢ wskazane ponizej)

zane ponizej)

- znajomosc jezyka ro- - nieznajomosc jezyka polskiego:
syjskiego na poziomie uczen nie rozumie prostych
sredniozaawansowanym polecen, nie zna polskich liter,

tre$ci nauczania sa dla niego
niezrozumiate

- wysoki poziom sprawnosci - nieznajomos¢ polskiej kultury
w zakresie motoryki duzej i obyczajow

9 Katarzyna Szostak-Krol — opracowanie wtasne na podstawie: K. Lesniewska, E. Puchata,
Organizacja procesu wspierania uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
s. 30-36. Prezentowane narzedzie jest wykorzystywane w Szkole Podstawowej nr 26 im.
Stanistawa Staszica w Biatymstoku.
10 Rozpoznanie dokonane przez zespét powinno zawierac opis zaobserwowanych mocnych
stron dziecka, uzdolnien, umiejetnosci i trudnosci rozwojowych i edukacyjnych.
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- braki edukacyjne, np. z mate-
matyki spowodowane wcze$niej-
sza nauka w innych systemach
edukacyjnych

- trudnosci w relacjach z kolegami
i nauczycielami, nieznajomos¢
jezyka polskiego jest duza ba-
rierg uniemozliwiajaca kontakty
interpersonalne

2. Specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia oraz zale-
cana pomoc psychologiczno-pedagogiczna na terenie szkoty w roku
szkolnym .......cevuvvucnenncnnee

Specjalne po- Zalecana pomoc
trzeby rozwojowe psychologiczno-pedagogiczna:
i edukacyjne:
np. np.
- nieznajomos¢ - zapewnienie uczniowi wsparcia ze strony asy-
jezyka polskiego stenta miedzykulturowego

- zorganizowanie lektoratu z jezyka polskiego
jako obcego w wymiarze 2 godz. tygodniowo

- braki edukacyjne - umozliwienie wyréwnania réznic programo-
w zakresie takich ~ wych poprzez udziat w zajeciach wyréwnaw-
przedmiotdw, czych, np. z matematyki w wymiarze 1 godz.
jak: matematyka, tygodniowo
przyroda, jezyk - dostosowanie wymagan edukacyjnych w za-
angielski itd. kresie podstawy programowej

- dostosowanie tresci ksztatcenia do potrzeb
dziecka

- obnizenie wymagan i koncentracja na poste-
pach ucznia

- zastosowanie réznorodnych (nie tylko testo-
wych) form oceniania ucznia

- dostosowanie sprawdzianéw do wiedzy i kom-
petencji jezykowych ucznia
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- stabe relacje - dostosowanie form i metod pracy na lekgji,
z kolegami i kole- szczegolnie wprowadza¢ prace zespolowa na
zankami w klasie lekcjach

- realizacja w klasie programow i projektow
z zakresu edukacji miedzykulturowej

- zapewnienie uczniowi wsparcia ze strony asy-

- niezn.aj'omoéc’ stenta miedzykulturowego,
POISkleJ ‘kultur Y - zastosowanie na zajeciach metody miedzykul-
i obyczajow turowego portfolio
- bazowanie na - umozliwienie udziatu w zajeciach sportowych,
mocnych stro- np. pitka nozna, karate
nach ucznia - zorganizowanie zaje¢ dodatkowych z jezyka
rosyjskiego w celu rozwijania kompetencji
jezykowych
- kultywowanie - wskazanie miejsca realizacji zaje¢ z religii

religii i kul-
tury kraju
pochodzenia

podpis dyrektora szkoty, podpis wychowawcy klasy

Zapoznalam sie¢/ zapoznalem sie z zakresem zalecanej pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej mojemu dziecku.

podpis rodzica/opiekuna prawnego
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Zatacznik nr 3

Plan dzialan wspierajacych ucznia cudzoziemskiego w szkole
podstawowej"

Imie i nazwisko ucznia: e
Klasa: s
Jezyk, w ktorym uczen sie komunikuje: ........ocoocevininininiiniini

l. Cele (wizja rozwoju ucznia na okres nie krétszy niz rok, niz dtuzszy niz etap
edukacyjny):

Il. Zakres i sposéb dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych
z zatwierdzonego programu nauczania do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia

1. Tresci edukacyjne (uczen realizuje podstawe programowq ksztatcenia
ogélnego; przy realizacji podstawy programowej poszczegdlnych przed-
miotéw nauczyciel powinien uwzglednic¢ indywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia cudzoziemskiego)

Przedmiot Dostosowanie tresci ksztalcenia
JEZYK POISKI ..

11 Katarzyna Szostak-Krol — opracowanie wtasne na podstawie: K. Lesniewska, E. Puchata,
Organizacja procesu wspierania uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
s. 30-36. Prezentowane narzedzie jest wykorzystywane w Szkole Podstawowej nr 26 im.
Stanistawa Staszica w Biatymstoku.
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2. Srodki dydaktyczne (np. indywidualne karty pracy, pomoce wizualne,
odwotywanie sie do znanych sytuacji z zycia codziennego)

3. Sprawdzanie i ocenianie wiedzy i umiejetnosci (indywidualne kryte-
ria oceniania zgodne z zasadami Wewngqtrzszkolnych Systeméw Oceniania
i Przedmiotowych Systeméw Oceniania powinny uwzglednia¢ psychofi-
zyczne i edukacyjne potrzeby i mozliwosci ucznia)

Przedmiot Dostosowanie kryteriow i form oceniania
JEZYK POISKI ..

4. Formy i metody pracy (np. praca w grupie, wprowadzanie pytarn pomoc-
niczych, naprowadzajgcych, metody aktywne i dziatan praktycznych, me-
toda preparowania tekstéw, portfolio jezykowe, portfolio miedzykulturowe)

lll. Formy i wymiar godzin udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniowi w roku szkolnym .......................

(np. zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze z matematyki, zajecia indywi-
dualne/ grupowe z jezyka polskiego jako obcego, indywidualne konsulta-
cje z pedagogiem szkolnym, wsparcie podczas zaje¢ w postaci asystenta
miedzykulturowego)

143



Anna Mtynarczuk-Sokotowska, Katarzyna Szostak-Krél

Lp. Rodzaj zajec Liczba godzin Prowadzacy zajecia

ViR W

IV. Dziatania wspierajace rodzicow

(np. konsultacje indywidualne z nauczycielami, z pedagogiem szkolnym,
wsparcie podczas rozmoéw z nauczycielami w postaci asystenta miedzy-
kulturowego, zorganizowanie warsztatéw dla rodzicéw na temat polskiego
systemu oswiatowego, udziat wspélnie z dzieckiem w imprezach szkolnych
i klasowych)

V. Rodzaj i zakres wspoétdziatania szkoty z innymi instytucjami

(np. z poradniq psychologiczno-pedagogiczng, z Urzedem do Spraw Cudzo-
ziemcow, z organizacjami pozarzqdowymi oraz innymi instytucjami dzia-
tajgcymi na rzecz cudzoziemcdéw)

podpisy uczestnikéw zespotu

Zapoznalam si¢/ zapoznalem sie z planem dzialan wspierajacych
moje dziecko na terenie szkoty:*

a) nie wnosze zastrzezen

b) nie wyrazam zgody na proponowany plan dziatan wspierajacych.

podpis rodzica/opiekuna prawnego

* zakresl prawidtowq odpowiedz
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Rola rodzicow w konstruowaniu indywidualnych programow
edukacyjno-terapeutycznych

Streszczenie

W rozdziale omdéwiono role rodzicdw w konstruowaniu indywidualnych
programéw edukacyjno-terapeutycznych. Przedstawiono podstawy
prawne oraz korzysci pedagogiczne zwiazane z wkiadem rodzicéw
w proces tworzenia programow. Wskazano trudnosci pojawiajace sie
we wspolpracy pomiedzy rodzicami a placéwka, a takze doniesienia
badawcze oraz praktyczne na temat doswiadczen rodzicow i perspek-
tyw pracownikéw placowek dotyczacych uczestnictwa w spotkaniach
zespotu opracowujacego IPET. Zaprezentowano takze praktyczne stra-
tegie na rzecz wspierania rodzicéw i narzedzia pomocne w tym procesie.

Stowa kluczowe: indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny,
[PET, uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Role of parents in the process of creation of individualized educational
program for students with special educational needs

Summary

The chapter presents role of parents in the process of creation of indivi-
dualized educational plan for students with special educational needs.
The starting point is depicting law backgrounds of parents’ impact in
this field as well as pedagogical benefits of their contribution in IEP.
Next, there are shown some barriers and difficulties in cooperation
between parents and schools - based on research results and practical
observations both from parents’, teachers’ and therapists’ perspective
towards the IEP meetings. At the end of the chapter there are also
presented practical tools for supporting parents as part of [EP team.
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Key words: Individualized Educational Program, IEP, students with
special educational needs

Wprowadzenie

Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne to narzedzia, w kto-
rych konceptualizowane i operacjonalizowane sa zalozenia i wytyczne dla
wspomagania instytucjonalnego uczniéw o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w odniesieniu do realizacji programu szkolnego oraz potrzeb
rehabilitacyjnych i terapeutycznych dzieci, $ci$le zwigzanych z nastep-
stwami niepelnosprawnosci, niedostosowania spotecznego (zagrozenia
niedostosowaniem), odmiennosci kulturowej i innych uwarunkowan -
w odniesieniu zatem do zasobow i deficytow uczniow.

Miejsce programéw w systemowym podejsciu do edukacji uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest uprawomocnione przepisami
prawa oswiatowego, jednak rzeczywista realizacja tych przepisow oraz
efektywnos¢ zgodnie z nimi zaplanowanych oddziatywan nie podlega
systematycznej weryfikacji.

Dla powodzenia proceséw holistycznego wspierania uczniéw wazny
jest poziom zaréwno diagnostyczny, programowy, jak i praktyczny IPET-u.
Wkiad w zakres tresciowy tych poziomdéw konstrukeji powinny miec
wszystkie podmioty biorace udzial w jego opracowaniu - czlonkowie
zespotu ds. IPET oraz inne osoby uprawnione do uczestnictwa w jego
pracach: nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych i specjalisci,
prowadzacy zajecia z uczniem, dodatkowo wspomagajaco w zebraniach
zespotu uczestniczy¢ moga réwniez pracownicy poradni psychologiczno-

-pedagogicznych i specjalistycznych, a takze na wniosek lub za zgoda
rodzicow ucznia albo pelnoletniego ucznia - inne osoby (np. lekarz, psy-
cholog, pedagog, logopeda lub inny specjalista).

Od 2015 1. zabezpieczono prawnie réwniez udzial rodzicéw i pelno-
letniego ucznia w spotkaniach zespotu przygotowujacego IPET, a takze
w opracowaniu/ modyfikowaniu programu i ocenianiu efektywnosci
udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Obowigzkiem dy-
rektora jest zawiadomienie rodzicéw lub pelnoletniego ucznia o termi-
nie kazdego spotkania zespotu i mozliwosci uczestniczenia w nim oraz
przekazania im kopii programu na ich wniosek, takze uzyskania zgody
na zaplanowane dziatania poprzez zlozenie podpisu (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkoéw
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organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedo-
stosowaniem spotecznym, Dz.U. z 2015 r., poz. 1113).

W niniejszym rozdziale podjeto kwestie udziatu rodzicéw ucznia
w procesie konstruowania IPET-éw. Omoéwiono j3 w optyce badawczej,
prezentujac doniesienia zwigzane z perspektywa rodzicow oraz pracow-
nikow szkoty odnosnie do tegoz udziatu. Ujeto jg takze w optyce praktycz-
nej, opisujac strategie wspierajgce rodzicdw w zakresie czynnego udziatu
w procedurze tworzenia programow. Uwzgledniono przede wszystkim
sytuacje edukacji ucznia z niepelnosprawnoscia, ale proponowane omo-
wienia mozna traktowac szerzej, odnoszac je do sytuacji innych grup
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Udziat rodzicow w procesie konstruowania IPET-ow

W zakresie wspotpracy specjalistéw z rodzing dziecka z niepetnospraw-
noscig najwiecej doswiadczen zdobytych zostalo na polu wczesnego
wspomagania rozwoju - wspotdziatanie opiekunéw ze specjalistami
wpisane jest w jego procedure. Wspoélczesne zatozenie weczesnego wspo-
magania rozwoju dziecka stanowig bowiem koncentracja na systemie
rodzinnym postrzeganym catosciowo i udzielanie wsparcia podmiotom
powigzanym w tymze systemie synergicznie (Czerwinska, Dabrowska
2015). Laczy sie to z wykorzystaniem naturalnego oddziatywania ro-
dziny na dziecko, ktora wprowadza do swojej relacji z nim juz od uro-
dzenia elementy rehabilitacji w sposéb mniej lub bardziej swiadomy,
oraz zwiekszaniem kompetencji rodzicow w tym procesie. Jak zauwaza
J. Konarska (2010, s. 224): ,Wychowanie dziecka z niepelnosprawnoscia
jest zawsze wychowaniem rehabilitujagcym (...). Wychowanie rehabilitu-
jace jest bowiem stala rehabilitacja w trakcie wykonywania normalnych
zadan rozwojowych”.

W praktyce wczesnego wspomagania rozwoju dziecka role rodzicow
wspotczesnie eksponuje sie, zarazem podkreslajac ich partnerstwo na
rowni ze specjalistami, jako codziennych terapeutéw dziecka (Konarska
2010; Twardowski 2012; Chrzanowska 2015).

Rozpoczecie edukacji szkolnej przez ucznidéw z niepelnosprawno-
$cig zmienia specyfike zbudowanych wczesniej relacji w tym sensie, ze
zwieksza sie obszar mniej kontrolowanych przez rodzicéw doswiad-
czen dziecka (poznawczych i spotecznych), majacych znaczenie dla jego
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rozwoju (w zwigzku ze zwiekszaniem jego samodzielnosci oraz pojawie-
niem sie formalnych obowiazkdédw szkolnych) (Konarska 2010). Ponadto
wypracowana relacja rodzice-terapeuci w naturalny sposéb nie przektada
sie na relacje rodzice-nauczyciele i szkolni specjalisci (traci swoj wysoce
zindywidualizowany charakter, wymaga rekonstrukgji).
Zaangazowanie rodzicow na tym etapie rozwoju dziecka we wspot-
prace z pracownikami szkolnymi w praktyce moze mie¢ zréznicowany
wymiar. Nie jest to obszar tak dogtebnie zbadany, jak ten zwigzany z wczes-
nym wspomaganiem rozwoju dziecka. Nie ulega jednak watpliwosci, ze
dynamizowanie rodzicéw do uczestnictwa w zyciu dziecka w szkole
i wspoldzialania ze specjalistami wspierajacymi je s3 nadal niezbedne
dla efektywnosci rehabilitujacych oddziatywan dydaktyczno-wychowaw-
czych, ktére winny prowadzi¢ do mozliwie najwyzszego stopnia autonomii
jednostki z niepelnosprawnoscig.
Mimo zabezpieczonego ustawodawczo prawa rodzicéw do uczestni-
czenia w pracach zespotu specjalistow opracowujacych IPET nie zawsze
majg oni $wiadomo$¢, ze sg petnoprawnymi cztonkami zespotu i moga
dociekac na temat proponowanych form wspierania ich dziecka, zgtaszac
zapytania i werbalizowac swoje watpliwosci, w szczegélnosci w zakresie:
- sposobdw dostosowania programdw nauczania, metod i form pracy
Z uczniem;

- dziatan rewalidacyjnych; wymiaru godzin, sposobu realizacji;

- wspolpracy z innymi instytucjami dziatajacymi na rzecz dziecka
i rodziny.

Nie zawsze tez dysponuja wiedzga, ze moga proponowac rozwigzania
korzystne dla swojego dziecka, dzieli¢ sie informacjami o nim z nauczy-
cielami i pedagogami specjalnymi, jako ,gtéwni specjalisci” (Orkan-Eecka
2003), a moze by¢ to szczegdlnie wazne przy przyjmowaniu nowego
dziecka do placowki i zapoznawaniu sie z nim.

Relacja rodzice-placdwka szkolna jest wielowymiarowa i czesto trudna,
jesli chodzi o wspotdziatanie na rzecz dziecka. Wskaza¢ mozna rozne
bariery w zakresie kooperacji rodzicow i nauczycieli oraz specjalistow,
ktore w odmienny sposob sg identyfikowane przez poszczegolne podmioty
tych interakgji.

Wirdd trudnosci identyfikowanych przez nauczycieli i specjalistow
wystepuja takie postawy rodzicéw, utrudniajace wzajemng komunikacje
i wspotprace, jak (Fitzgerald, Watkins 2006; Walthes 2007):

- rodzice roszczeniowi, nadmiernie chroniacy dziecko i kontrolujacy

placowke, klienci - stawiajacy wymagania, majacy nierealistyczny
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obraz swojego dziecka i nierealistyczne wymagania wzgledem
szkoty;

rodzice bierni, wyrazajacy przekonanie, ze brak informacji to dobra
informacja, niemajacy czasu, przekonani o braku zasobéw wias-
nych do wspierania dziecka (wiedza, finanse); ,specjalisci beda
wiedziec lepiej” lub ,specjalisci majq swoje wymysty, ale z nich nic
nie wynika, nie warto”.

Te dwa antynomiczne zjawiska pokazuja rozpietos¢ oraz roznorod-
nosc¢ nastawien i przekonan rodzicow w optyce pracownikéw placowek
oswiatowych. Oczywiscie wérdd rodzicow s3 rowniez i tacy, ktorzy:

zglebiaja wiedze na temat mozliwos$ci psychofizycznych i potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych dziecka;

s3 aktywni, szukaja najlepszych sposobow wspierania dziecka;
chca wspotdziata¢, sa zainteresowani kontaktem, wymiang
informacji.

Niektore trudnosci identyfikowane przez rodzicow wiaza sie z ich
potrzebami w zakresie wspotpracy z placowka i poczuciem ich nieza-
spokojenia. Sa to:

brak poczucia bycia mile widzianym w szkole;

potrzeba, by szkota odpowiadata szybko, nieopieszale, jesli pojawi
sie jakas wazna kwestia dotyczaca dziecka;

niedostarczanie w dostatecznym stopniu przez placowke wiedzy
o tym, jak szukac¢ pomocy i wsparcia;

prowadzenie komunikacji jezykiem niejasnym dla nieprofesjonalisty.

Niezrozumienie wzajemnych oczekiwan (szkoty wzgledem rodzicow,
rodzicow wzgledem szkoty) réwniez moze prowadzi¢ do trudnosci we
wzajemnym wspoldzialaniu. Weryfikacje oczekiwan rodzicéw wzgledem
antycypacji nauczycieli na ten temat proponuje R. Walthes (2007, s. 90-91):

Rodzice nie maja oczekiwan wzgledem specjalistow, ze ci rozwiaza
ich problemy oraz nie oczekuja wyreczenia ich w podejmowaniu
decyzji dotyczacych dziecka - raczej potrzebuja wskazowek po-
mocnych w dziataniach.

Rodzice oczekuja kompetentnych odpowiedzi na trudne pytania,
a takze poczucia, ze kompetencje specjalistow s3 wysokie, ich
specjalistyczna wiedza i umiejetnosci zostang zastosowane w kon-
taktach i pracy z ich dzieckiem.

Rodzice spodziewaja sie, ze specjalisci dostarczg im istotnych
informacji dotyczacych instytucji, ktéore moga zaoferowac im
pomoc.
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- Z racji wspolpracy z wieloma specjalistami rodzice oczekuja za-

sadniczej zgodnosci co do udzielanych im fachowych informacji.

- Dla rodzicow jest wazne, zeby ich wiedza i doswiadczenia, wy-

nikajace z zycia i pracy ze swoim dzieckiem, zostaty docenione,
a takze wykorzystane w procesie wyboru odpowiednich metod
pracy edukacyjno-terapeutycznej.

Placéwka edukacyjna powinna wzmacnia¢ rodzicielskie zaangazo-
wanie poprzez tworzenie przyjaznej atmosfery, budowac relacje przy-
najmniej miedzy jednym czlonkiem zespotu wspierajacego a rodzicem
i oferowac rodzicom mozliwos¢ skorzystania ze wsparcia osoby dobrze
rozumiejacej proces tworzenia IPET-6w (Fish 2008). Uznaje sie, ze usta-
lenie efektywnego programu edukacyjnego i wspierajacego dzieci ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi zalezy od zaangazowania rodzicow
w konstruowanie IPET-6w (Stoner i in. 2005) - ich uczestnictwo ma szanse
ufatwic¢ wypracowanie dobrej jako$ci programow wspierajacych, strategii
rozwigzywania problemoéw, ale takze zwiekszy¢ satysfakcje rodzicow
i pozytywne odczucia, poniewaz nikt nie zna lepiej dziecka, niz oni sami
(Fish 2006).

Wazne jest wiec uznanie partnerstwa na réwnych zasadach pomiedzy
rodzicami a nauczycielami i specjalistami — zmierzanie ku symetrycznosci
relacji rodzice-nauczyciele i specjalisci. Jednak wyniki badan i doniesienia
z praktyki pedagogicznej wskazuja, ze asymetrycznosc tej relacji wcigz
wystepuje.

W polskim pi$miennictwie niewiele jest informacji na temat udziatu
rodzicéw w spotkania opracowujacych IPET oraz przebiegu wspotpracy
w tym zakresie, co moze mie¢ zwigzek ze stosunkowo niedtugim czasem
obowigzywania nowych przepiséw. Doniesienia zagraniczne obrazuja
zjawiska dotyczace tego obszaru problemowego, ktére moga by¢ punktem
odniesienia dla analiz krajowych (przeglad badan za: Fish 2008).

Rodzice czuja sie odosobnieni, odczuwaja dominacje ze strony na-
uczycieli i specjalistéw w procesie planowania wsparcia szkolnego dla
ich dzieci (Turnbull, Turnbull 2001; Vaughn i in. 1988). Ogdlnie dowie-
dziono, Ze czesto nie byli oni aktywnie wlaczani w spotkania dotyczace
indywidualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych (Harry, Allen,
McLaughlin 1995), a ich obecnos¢ zazwyczaj byta zredukowana do bycia
odbiorcami informacji (Garriott i in. 2000; Childre, Chambers 2005) i pod-
pisania dokumentéw. Najwiekszy wplyw na decyzje zespotu specjalistow
miata ekspertyza medyczna i pedagogiczno-psychologiczna, nie zas oceny
i doniesienia rodzicow (Kalyanpur i in. 2000; Salas 2004). Z badan Pruitt
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iin. (1998) wynika (wywiady przeprowadzone z 73 rodzicami dzieci prze-
jawiajacych specjalne potrzeby edukacyjne), ze powszechny byt wsrod
nauczycieli i specjalistow brak checi, by stucha¢ wskazowek rodzicow. Dla
niektdérych rodzicow udzial w spotkaniu zespotu wspierajacego ucznia
miat charakter traumatycznego wydarzenia (zwlaszcza dla tych, ktorzy
po raz pierwszy zetkneli sie z profesjonalnag pomoca pedagogiczno-spe-
cjalng) (Stoner i in. 2005).

Zauwazono takze, ze wspolpraca zespotu z rodzicami jest szczegdlnie
problematyczna w przypadku rodzin o niskim statusie socjoekonomicz-
nym oraz wykazujacych réznice miedzykulturowe (Kalyanpuriin. 2000),
a brak wiedzy rodzicow wspotwystepuje z ich brakiem zaangazowania
(Fish 2006; Fitzgerald, Watkins 2006; Shriver, Kramer 1993).

Z badan Fish (2008) wynika, ze rodzice zauwazaja koniecznos¢ bycia
proaktywnymi na spotkaniach i edukowania sie w zakresie prawa i spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych swojego dziecka. Wazne jest dla nich, zeby
specjalisci unikali zargonu specjalistycznego, nie podejmowali wigzacych
decyzji bez konsultacji z nimi oraz nie rozpoczynali pracy nad IPET-ami
przed przybyciem rodzicow i wigczali ich do okreslania celéw programu.
Z perspektywy rodzicow wazne jest, aby otrzymac szkic celéw programu
kilka tygodni przed spotkaniem, zeby mie¢ czas na ich przemyslenie
i przygotowanie pytan.

Doniesienia z polskiej praktyki pedagogicznej wskazuja na trudnosci
w pelnym zaangazowaniu rodzicdw. Specyfika pracy szkot specjalnych,
ksztatcacych wielu uczniow, dla ktérych opracowywane sg indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne, powoduje duze trudnosci orga-
nizacyjne w zakresie wlaczania rodzicow do prac zespotu specjalistow.
Dyrektorzy wskazuja na brak czasu, uniemozliwiajacy ich pelne zaanga-
zowanie. Rodzice sa powiadamiani o spotkaniach zespotow i otrzymuja
informacje o wyniku ich pracy (IPET), ale nie zacheca sie ich do aktyw-
nosci, co najczesciej skutkuje brakiem zainteresowania uczestnictwem
w spotkaniach. Sugeruja takze, ze w przypadku szkot ogdlnodostepnych,
w ktorych jest relatywnie mniej uczniéow z niepetnosprawnoscia, istniejg
lepsze warunki do pogtebienia wspétpracy.

Mozna zaobserwowac tez obawy dyrektorow, nauczycieli i specja-
listéw zwigzane z nadmiernym zainteresowaniem rodzicéw pracami
w obszarze IPET-6w. Antycypowany efekt w perspektywie tych osdb sta-
nowia kwestionowanie poczynionych ustalen i nadmierna roszczeniowos$¢
rodzicow zwigzana z formami wsparcia.
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Kolejna kwestia to samo podejscie do procesu konstruowania IPET-6w,
ktdre niektérzy pedagodzy uznaja za wymog dodatkowej ,papierologii”,
w praktyce nieprzekladajacej sie na rzeczywista implementacje, poniewaz
nauczyciele i specjalisci i tak wiedza, jak majg pracowac z uczniem bez
tego dokumentu. Skutkiem takiego podejscia sq bardzo ogolne zapisy
w IPET-ach, niewystarczajaco zoperacjonalizowane i bez mierzalnych
wskaznikéw sukcesu oraz kompilacje fragmentéw pochodzacych z do-
kumentacji réznych uczniow.

Strategie angazowania rodzicéw w procedure tworzenia IPET-6w

Zauwazajac koniecznos¢ wzmocnienia rodzicielskiego zaangazowania
w zakresie tworzenia indywidualnych programow edukacyjno-terapeu-
tycznych, warto zastanowic sie nad praktycznymi strategiami, ktore moga
mie¢ znaczenie dla tego procesu.

Pierwsza kwestia to podzielanie poczucia waznosci uczestnictwa ro-
dzicéw w konstruowaniu IPET-6w (przez rodzicoéw oraz przez nauczycieli
i specjalistow). Te dwa podmioty kooperacji powinny mieé poczucie, ze
rodzic przekazuje na spotkaniu bardzo wazne informacje na temat dziecka,
bo zna je lepiej niz ktokolwiek (mocne strony i obawy, drobne rdznice,
cechy specyficzne). Ta wiedza moze ukierunkowac¢ zespot w tworzeniu
programu. Rodzic ma mozliwo$¢ przekazania zespolowi, ktore cele sa
najwazniejsze dla niego i dla jego dziecka. Ma on mozliwo$¢ ukazania
zainteresowan dziecka, upodoban i tego, czego uczen nie lubi, jego spo-
sobow i stylow uczenia sie. Aktywnosc rodzicéw w procedurze tworzenia
IPET-6w jest korzystna tak dla programu, jak i dla dziecka.

Na poziomie operacyjnym rodzic powinien zosta¢ odpowiednio przy-
gotowany do uczestnictwa w spotkaniu zespotu opracowujacego IPET, np.
poprzez przekazanie mu materiatéw, ktore pobudza go do wspétdzia-
tania (jak chocby broszury z praktycznymi radami). W zagranicznym
piSmiennictwie mozna znalez¢ szereg materiatéw wspomagajacych ro-
dzicow w tym procesie (Weishaar 2010; Lo 2012; Diliberto, Brewer 2012;
Dabkowski 2004), z kolei na polskim gruncie nie ma podobnych propozycji,
co posrednio wzmiankuje o marginalizacji kwestii uczestnictwa rodzicow
w praktykach zwigzanych z IPET-ami.

Ponadto na poczatkowym etapie wspétpracy wazne jest uswiadomie-
nie sobie zadan rodzicielskich, do ktorych naleza (Weishaar 2010; Lo 2012;
Diliberto, Brewer 2012; Reiman i in. 2010):
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- uczenie sie i podejmowanie prob zrozumienia procesu konstrukcji

programu i procedur osiggania celéw;

- dzielenie sie informacjami;

- zadawanie pytan;

- proponowanie sugestii;

- utrzymywanie koncentracji na szerokim obrazie dziecka i dtugo-

terminowych potrzebach;

- w szerokim znaczeniu - reprezentowanie dziecka.

Wkiad rodzica w tworzenie IPET-u powinien mie¢ bardzo konkretny
wyraz. Jak zauwaza A. Zamkowska w rozdziale Indywidualne programy
edukacyjne w perspektywie miedzynarodowej niniejszej ksigzki, w prak-
tykach tworzenia indywidualnych programow dla dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi juz pod koniec lat go. pojawita sie idea wlacza-
nia do nich tzw. trosk rodzicow lub uczniéw, odnoszacych sie do edukacji
i przysztosci ucznia (tzw. parent’s and student concerns). W niektérych
programach znalazto sie miejsce (zwykle na samym poczatku) dla literal-
nego ujecia rodzicielskich stwierdzen na temat tego, co budzi ich niepokdj
i troske, jesli chodzi o funkcjonowanie ucznia.

Taki czton programu nie zaktada ustrukturyzowanej formuty - nie
jest to kwestionariusz do wypelnienia przez rodzicow na podstawie za-
mknietej listy elementéw do wyboru, lecz raczej obszar, w ktérym zgod-
nie ze swoja potrzeba rodzic moze wskazaé¢ cechy lub nawyki swojego
dziecka, ktore powinny by¢ brane pod uwage w pracy z nim. Moga to by¢
spostrzezenia, ze corka boi sie glosnych dzwiekow, syn ma jaki$ nawyk
zwiazany z jedzeniem. To réwniez miejsce na okreslenie z wtlasnej per-
spektywy optymalnych warunkow dla edukacji dziecka. Zatozeniem takiej
formuty jest to, ze ujecie rodzicielskich ,trosk” umozliwi zaplanowanie
w programie dodatkowych aktywnosci. Przyktadowo rodzic moze po-
dzieli¢ sie troska, ze dziecko nie bawi sie efektywnie z innymi dzie¢mi
w swoim wieku.

Druga praktyka stosowana w zagranicznych programach jest umiej-
scowienie w strukturze IPET-u tzw. wizji przysztosci ucznia w perspek-
tywie kilku (1-5) lat (vision statement), sformutowanej przez rodzicow.
Wyrazajac spostrzezenia w tym obszarze, mozna odniesc sie do sfer funk-
cjonowania ucznia. Czy rodzic chce widzie¢ swoje dziecko z lepszymi
umiejetnos$ciami w zakresie codziennych czynnosci, lepiej funkcjonujace
jezykowo lub lepiej radzace sobie z technologiami wspomagajacymi? Lub
moze chce przygotowac je do podjecia edukacji w szkole ogoélnodostep-
nej po ukonczeniu I etapu edukacyjnego? Warto rozwazy¢ wilaczenie
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elementow tych praktyk do procedur wypracowywanych w polskich pla-
céwkach oswiatowych.

Wracajac do kwestii wzmacniania rodzicow, aby mogli satysfakcjonu-
jaco uczestniczy¢ w procesie tworzenia IPET-6w, na koniec warto przed-
stawic¢ dwa narzedzia, ktore moga okazac sie przydatne. Pierwszym sg
wskazowki dla rodzicow, jak przygotowacé sie do spotkania specjalistow
opracowujacych IPET (tab. 1), drugim - Pozytywny Profil Ucznia.

Tab.1.Jak przygotowac sie do spotkania specjalistow opracowujacych IPET — wskazowki
dla rodzicow

1. Przejrzyj informacje o dziecku - diagnozy medyczne, opinie, oceny z przed-
szkola, szkoty, od lekarzy, terapeutdw, instruktoréw, rehabilitantéw. Zapytaj
siebie: czy te dane oddaja prawdziwy obraz mojego dziecka? Uzupelnij wszel-
kie brakujace elementy, ktore mozesz. Przynies$ na spotkanie przyktady prac
dziecka, nagrania audio lub video, ktére beda obrazowa¢ Twoje przekonania
lub troski.

2. Porozmawiaj ze swoim dzieckiem. Zapytaj go, co jest trudne dla niego

w szkole, a co tatwe? Twoje dziecko moze opowiedzie¢ Ci wiele na temat tego,
co jest dla niego wazne i interesujace. Uczniowie s3 czesto o wiele bardziej
$wiadomi swoich mocnych i stabych stron, niz zdaja sobie sprawe z tego ro-
dzice. Zanotuj, co twoje dziecko Ci powiedziato.

3. Pomysl o zaangazowaniu Twojego dziecka w edukacje w grupie/ klasie. Roz-
waz jego styl uczenia sie, specjalne potrzeby edukacyjne i kompetencje spo-
teczne. W jaki sposob mozna te spostrzezenia zdefiniowac i umiesci¢ w IPET?

4. | Wykonaj Pozytywny Profil Ucznia, zeby uporzadkowac swoje spostrzezenia na
temat dziecka i programu oraz skupic sie bezposrednio na mocnych stronach
dziecka, jego potrzebach, waznych celach edukacyjnych, rozwojowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Rainforth, York, Macdonald 1992; Lo 2012; Diliberto, Brewer 2012;
Dabkowski 2004.

Pozytywny Profil Ucznia (Positive Student Profile - PSP) (Rainforth,
York, Macdonald 1992) jest tworzony przez rodzicow dla szybkiego ,ogladu”
ich dziecka, a jednocze$nie pomaga nauczycielom w poznaniu ucznia na
poczatku roku szkolnego lub w trakcie procedury tworzenia IPET-u. Profil
moze byc¢ aktualizowany corocznie i analizowany oraz wykorzystywany
na wiele sposobdw. Najwazniejszy aspekt profilu stanowi to, ze skupia on
uwage na potencjale dziecka, na tym, co ono moze, umie, potrafi.

Narzedzie to nie jest zbudowane na wzdr ustrukturyzowanych wy-
wiadow z rodzicami czy drobiazgowych kwestionariuszy o wysokim stop-
niu sformalizowania. Pozwala rodzicowi na refleksje i zwerbalizowanie
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obserwacji na temat dziecka w formie przyjaznej, uwzgledniajacej per-
spektywe rodzicielska, a nie specjalistyczng. Dla rodzicéw moga by¢ wazne
inne aspekty, niz dla specjalistéw. Profil nie wymaga od nich profesjonali-
zmu, nie narzuca im roli, tylko pozwala na bycie tym, kim s3 - kochajacymi
rodzicami, ktdrzy widza swoje dziecko w okreslony sposob. Podzielenie
sie rodzicow z nauczycielami i specjalistami Pozytywnym Profilem Ucznia
daje szanse na to, zeby nie widzie¢ tylko ucznia ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi - zestawu deficytéw i potrzeb, a zobaczy¢ po prostu
dziecko - np. uroczego matego chtopca z wyjatkowa osobowoscia i stylem
uczenia sie, opowiedzie¢ o prawdziwym Bartku, ktorego jeszcze specja-
lisci dobrze nie poznali, dlatego maja na razie jedynie wiedze o jego de-
ficytach i potrzebach. Jest to niewymagajace narzedzie, ktére w jednym
momencie moze zmienic¢ dziecko o specjalnych potrzebach rozwojowych
i edukacyjnych w prawdziwg, wielowymiarowa osobe i oddziatywa¢ na
sposob jej postrzegania.
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Pozytywny Profil Ucznia?!

Odpowiedz na ponizsze pytania dotyczqce Twojego dziecka, przygotowujgc
sie do spotkania zespotu specjalistéw opracowujgcych IPET.

L KIM JESE it
(Opisz swoje dziecko, wigczajqgc takie informacje, jak pozycja w rodzmle,
osobowos¢, upodobania, rzeczy, ktérych nie lubi).

2. Jakie $3 MOCNE SLTONY .....coueiuiriiriiiiieieieteeeee et
(Uwydatnij wszystkie obszary, w ktérych Twoje dziecko radzi sobie dobrze,
wlgczajqc szkote, dom, srodowisko, otoczenie spoteczne).

3. Jakie S SUKCESY ....ovuiiuiiiieiieiieieeeeeee e

?

(Lista sukcesow, niewazne jak matych).

4. Jakie s3 najwieksze Wyzwania .........cccccceveiiiiinininine e

......................................................................................................................... ?

(Lista obszaréw, w ktérych Twoje dziecko ma najwieksze trudnosci).

5. Jaki€ 83 POLIZEDY ...oovveriieiiiieeee e
?

(Lista umiejetnosci, nad ktérymi Twoje dziecko musi pracowac i rodzaj
wsparcia, ktérego potrzebuje).

6. Jakie sg nasze marzenia dOtyCZace .........coccovueveeeneeenieencinieneeeiereenes
(Opisz swojq wizje przysztosci Twojego dziecka, wigczajqc cele krotkoter-
minowe i dlugoterminowe).

7. Inne pomocne iNfOrmacje .........ccceeeerierieeienienieiereee et
(Lista wszystkich istotnych informacji, ktére nie zostaly wczesniej wymie-
nione, np. dotyczqce potrzeb z zakresu opieki zdrowotnej).

1 Positive Student Profile (PSP) — adaptacja i ttumaczenie na podstawie: B. Rainforth, J. York,
C.Macdonald (1992). Collaborative teams for students with severe disabilities: Integrating
therapy and educational services, Baltimore: Paul H. Brookes Publishing.
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Podsumowanie

Krotka praktyka wiaczania rodzicéw do procesu konstruowania indywi-
dualnych programéw edukacyjno-terapeutycznych dla uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi na gruncie krajowym przektada sie
na brak standardéw w tym zakresie. Ma to wyraz zaréwno w niedostatku
publikacji naukowych podejmujacych kwestie zaangazowania sie rodzicow
w prace zespotu wspierajacego ucznia, jak i pozycji branzowych ukierun-
kowanych na dostarczenie rodzicom wiedzy i umiejetnosci, dzieki ktorym
w kompetentny sposdb beda mogli uczestniczy¢ w procesie projektowania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla swoich dzieci.

W kontekscie tego stanu wydaje sie konieczne korzystanie z doswiad-
czen wspolpracy rodzicéw i specjalistow, wypracowanych na gruncie
wczesnego wspomagania rozwoju, aby zapobiega¢ jednostronnej relacji
placowka-rodzic, w ktdrej ten ostatni staje sie tylko odbiorca eksperckich
rekomendacji, nie zas faktycznym partnerem w procesie wspierania swo-
jego dziecka. Wobec doniesien badawczych dokumentujacych niewyko-
rzystywanie potencjatu rodzicielskiej wiedzy o uczniu (redukowaniu ich
aktywnosci), niecheci do uwzgledniania ich wkladu, ale takze niepelnych
kompetencji rodzicéw odnosnie do swojej roli i w zakresie sposobéw
udzielania pomocy dziecku ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
niezbedne jest opracowywanie strategii praktycznego oddziatywania na
ten stan rzeczy. Z kolei w praktyce badawczej warto uwzgledni¢ m.in.
proby opisu i wyjasnienia perspektyw rodzicow i specjalistow w zakresie
kooperacji na rzecz IPET-6w oraz praktyk szkolnych zwigzanych z realiza-
Cja przepisow prawa mowiacych o wilaczaniu rodzicow do prac zespotow
wspierajacych.
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