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Zatozenia wspotczesnej szkoty wywodza sie z pedagogiki humanistycznej zorientowanej na podmiotowos¢ ucznia. Zada-
niem nauczycieli jest stwarzanie odpowiednich warunkéw do uczenia sig, dostosowanych do indywidualnych mozliwosci
kazdego dziecka. Aby to osiggna¢, nauczyciele musza podejmowac swiadome dziatania w kierunku rozpoznania mozliwosci
i potrzeb edukacyjnych oraz rozwojowych poszczegdlnych ucznidéw, a nastepnie dostosowania tresci, metod pracy oraz
sposobu komunikacji do tych potrzeb i mozliwosci. Szczeg6lnie wazne jest to w przypadku dzieci o specjalnych potrzebach

edukacyjnych.

Poradnik, ktéry oddajemy w Panistwa rece, zostat opracowany w Instytucie Badan Edukacyjnych przez zespét specjalistow:
psychologéw, psycholingwistow, logopeddéw i pedagogdéw zajmujacych sie zaburzeniami jezykowymi i zaburzeniami ucze-
nia sie. Zespdt ten tworza nie tylko naukowcy badajacy te zjawiska, ale réwniez praktycy, nauczyciele i rodzice dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. To pozwala nam patrze¢ na wspomniane zagadnienia z réznych perspektyw.

Mamy nadzieje, ze tres¢ poradnika bedzie dla Panstwa zaréwno wsparciem, jak i inspiracja w codziennej pracy.

Pragniemy serdecznie podziekowa¢ recenzentce - dr Agacie Potapskiej oraz dr Elzbiecie Szali za cenne uwagi, ktére wptyne-

ty na ostateczny ksztatt tej publikacji.
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Okres rocznego przygotowania przedszkolnego (w skrocie RPP) i klasy | to nie tylko czas dynamicznych zmian rozwojowych
w zyciu dziecka, ale takze nowych wyzwan. Spontaniczne i chetne do zabawy piecio-szesciolatki musza przygotowac sie do
podjecia obowiazkéw typowych dla wieku szkolnego: przyzwyczaic sie do dtuzszego przebywania poza domem i codzien-
nej rozitaki z rodzicami, spedzania czasu w duzej grupie dzieci, stuchania polecen nauczyciela, wykonywania zadan oraz nauki
nowych - nierzadko trudnych umiejetnosci. Trudnosci w adaptacji moga negatywnie wptyna¢ nie tylko na funkcjonowanie
dziecka w szkole, ale takze zawazy¢ na catym jego pdzniejszym zyciu. Z tego powodu tak wazne sa pierwsze doswiadczenia

zwigzane z pobytem w szkole, a dziatania nauczyciela stanowig ich wazne zrédto.

Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi na starcie szkolnym, a wiec z uczniami oddziatu rocznego przygotowania przedszkolnego
i klasy I, spotyka sie niewatpliwie z r6znymi problemami. Jeden z nich wigze sie z faktem, ze wiele dzieci juz na poczatku
nauki szkolnej doswiadcza trudnosci w sprawnym postugiwaniu sie jezykiem ojczystym oraz opanowaniu podstaw czytania
i pisania.

W3rdéd dzieci rozpoczynajacych nauke catkiem niematy odsetek — szacuje sie, ze okoto 15% - stanowia dzieci z ryzykiem
specyficznego zaburzenia uczenia sie, a zwlaszcza dysleksji. Termin ryzyko dysleksji wprowadzony w Polsce przez profesor
Marte Bogdanowicz na poczatku lat 90-tych oznacza podwyzszone prawdopodobienstwo wystgpienia dysleksji rozwojo-
wej w kolejnych latach szkolnych. Zjawisko to dotyczy przede wszystkim dzieci, u ktérych stwierdza sie deficyty w rozwoju
wybranych funkcji poznawczych, zwtaszcza jezykowych, a takze tych, u ktérych dysleksja wystepowata w rodzinie. Szczegé-
towy opis zjawiska ryzyka dysleksji mozna znalez¢ w pracach Bogdanowicz'. W podobny sposéb, jak do ryzyka dysleksji czy
dysortografii, mozna odnosic sie do innych typéw specyficznego zaburzenia uczenia sie, czyli na przyktad méwic o ryzyku

trudnosci w formutowaniu wypowiedzi pisemnych czy w zakresie matematyki.

Kolejna grupa dzieci, ktéra doswiadcza trudnosci edukacyjnych, sa dzieci z zaburzeniami jezykowymi i komunikacji, zwtasz-
cza ze specyficznym zaburzeniem jezykowym (SLI — ang. Specific Language Impairment). Z amerykanskich badan epidemio-
logicznych wynika, ze SLI dotyka 7 procent populacji, a wiec, jak oszacowata w 2000 roku profesor Magdalena Smoczynska,
w Polsce w grupie od 4 do 14 lat moze by¢ nawet 300 tysiecy takich dzieci. Poziom rozwoju mowy dzieci z SLI znacznie od-
biega od normy. Maja one trudnosci w uczeniu sie i postugiwaniu jezykiem ojczystym. Trudnosci te moga dotyczy¢ zaréwno
rozumienia, jak i nadawania mowy, co wiecej — umiejetnosci zwigzanych z odpowiednim zachowaniem jezykowym w danej
sytuacji. Problemy te przektadaja sie na nauke czytania i pisania, redagowanie wypowiedzi ustnych i pisemnych, rozumienie
tekstow. SLI czesto nie zostaje rozpoznane i zdiagnozowane, a dzieci nie otrzymuja naleznego wsparcia i zrozumienia, wsku-

tek czego doswiadczajg dotkliwych niepowodzen szkolnych oraz problemoéw w sferze emocjonalnej i spoteczne;j.

Nie mozna poming¢ takze znacznej grupy dzieci z dysfunkcjami sprzezonymi, gdzie obok zaburzenia podstawowego, np. au-
tyzmu wystepuja problemy w komunikacji jezykowej. Podobnie w grupie dzieci z SLI bardzo czesto jako dodatkowy problem
pojawia sie dysleksja. Méwimy wéwczas o wspotwystepowaniu zaburzen. Réwniez w tym przypadku konieczne jest podjecie
dziatan pomocowych. Nie powinny one jednak dotyczy¢ wytgcznie zaburzenia podstawowego. Konieczne jest zapewnienie
w codziennej komunikacji optymalnych warunkéw dla wzajemnego porozumienia sie dziecka z otoczeniem oraz stwarzanie

sytuacji edukacyjnych na miare jego mozliwosci.

Zespot Specyficznych Zaburzen Uczenia sie w Instytucie Badan Edukacyjnych pod kierunkiem prof. dr hab. Grazyny Kraso-
wicz-Kupis opracowat narzedzia diagnostyczne dla nauczycieli, ktére zostang pokrétce przedstawione w tym poradniku.
Pozwalajg one na diagnoze wstepna i przesiewowa dzieci pod katem ewentualnego zaburzenia jezykowego czy ryzyka

dysleksji. Ich zastosowanie bazuje na obserwacji dziecka, a sposéb analizy ma charakter w petni psychometryczny - z wyko-

1 Bogdanowicz, M. (1993). Dziecko ryzyka dysleksji — co to takiego. Scholasticus, 2, 39-45; Bogdanowicz, M. (1995). Rozpoznawanie dzieci,ryzyka dyslek-
sji"W: J. Rzadzki (red.), Zaburzenia mowy u dzieci. Wczesna profilaktyka — wybrane zagadnienia. Lubin, s. 41-54; Bogdanowicz, M. (2002 wyd. I; 2005 wyd. Il poszerzo-
ne). Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie. Gdansk: Harmonia; Bogdanowicz, M. (2011). Ryzyko dysleksji, dysortografii i dysgrafii. Gdarisk: Harmonia Universalis.
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rzystaniem norm ogolnopolskich. Sa to: Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE? oraz skala Jezyk i komunikacja’.

Zgodnie z polskim prawem nauczyciel jest zobowigzany do dostosowania wymagan do indywidualnych potrzeb edu-
kacyjnych dzieci ze stwierdzonymi deficytami funkcji poznawczych, a wiec takze z ryzykiem dysleksji czy innych typow

specyficznego zaburzenia uczenia®.

Warunkiem stworzenia programu pracy z dzieckiem z zaburzeniem jezykowym lub ryzyka specyficznego zaburzenia

uczenia sie jest umiejetne wykorzystanie informacji pochodzacych z réznych zrédet, a przede wszystkim:
o wiedzy dotyczacej objawdw ryzyka dysleksji i ich przyczyn;
o wiedzy dotyczacej SLI i innych zaburzen jezykowych;

o0 obserwacji prowadzonej przez rodzicdw — przydatne moze by¢ wykorzystanie Skali Ryzyka Dysleksji (SRD) Marty Bog-
danowicz i Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE;

o0 obserwacji prowadzonych przez nauczyciela a dotyczacych funkcjonowania dziecka w szkole, na lekgji, podczas prob
czytania i pisania — przydatne moze by¢ wykorzystanie: Skali Ryzyka Dysleksji, a takze Skali Prognoz Edukacyjnych IBE
i skali Jezyk i komunikacja (JK);

o opinii z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub innej specjalistycznej, jezeli dziecko ja posiada, a rodzice zgodza

sie te opinie udostepnic.

Wydaje sig, ze sytuacja jest najbardziej komfortowa wtedy, gdy dziecko wzieto udziat w profesjonalnym badaniu przeprowa-
dzonym przez zespét specjalistow w poradni psychologiczno-pedagogicznej lub innym osrodku diagnostycznym. Wéwczas
posiada ono opinie zawierajaca opis jego deficytéw i mocnych stron. Do obowigzkéw diagnostéw nalezy takze opisanie
w tym dokumencie gtéwnych kierunkédw pomocy oraz przedstawienie szczegétowych zalecen do pracy z dzieckiem dla ro-
dzicédw i nauczycieli. Jednakze dzieci z opiniami specjalistycznymi jest wielokrotnie mniej, niz takich, ktére potrzebuja uwagi
i ewentualnej pomocy ze strony nauczyciela. Z tego powodu, zanim dziecko trafi do specjalisty, ktéry przeprowadzi wielo-
aspektowa diagnoze psychologiczng, pedagogiczng i logopedyczna, warto samemu dokona¢ wstepnej oceny funkcjonowa-
nia dziecka w oparciu o proponowane w tym poradniku narzedzia. Skala Ryzyka Dysleksji odpowie na pytanie, czy dziecko
znajduje sie w obszarze ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia i w jakich ogélnych sferach rozwoju wystepuja ewentualne
deficyty. Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE pozwoli doktadnie oceni¢ problemy dziecka w obszarze rozwoju jezykowego
oraz poczatkéw komunikacji pisemnej, takze te zauwazane przez rodzicow. Skala Jezyk i komunikacja pomoze spojrze¢ na
dziecko z szerszej perspektywy rozwoju jezyka i komunikacji, ktére to obszary stanowig podstawe nie tylko czytania i pisania,

ale takze ogodlnego funkcjonowania szkolnego.

Nauczanie uczniéw z ryzykiem zaburzenia uczenia sie, w tym dysleksji oraz z zaburzeniami komunikacji, powinno bazowac

na nastepujacych zasadach podstawowych:

1. odpowiednim dostosowaniu programu nauczania i metod nauczania:
a. stosowania podejscia multisensorycznego (angazujgcego wiele zmystéw),
b. ustrukturyzowanego planu dziatart wspomagajacych,
C. uczenia bezposredniego i Swiadomego (por. rozdziat 4.B.),

d. nauczania zorganizowanego, systematycznego, sekwencyjnego i spiralnego (jw.),

2 Wiejak, K., Krasowicz-Kupis, G,, Bogdanowicz K. M. (2015). Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE. Podrecznik. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.
3 Kochariska M., tuniewska, M. (2015). Jezyk i komunikacja. Skala obserwacyjna dla nauczycieli. Podrecznik. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
4 Podstawa prawna: § 6 ust. 1a pkt 3 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,

klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindw i sprawdziandw w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 83, poz. 562, z pézn. zm.)
oraz § 4 ust. 1 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegétowych zasad dziatania publicznych poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz. U. poz. 199).
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2. znacznej intensywnosci uczenia i nauczania (treningu, ¢wiczen) — wiekszej niz w przypadku dzieci bez trudnosci w uczeniu:

a. dtuzszego czasu przeznaczonego na uczenie, dopasowanego do potrzeb dziecka,
b. faczenia ¢wiczen praktycznych z natychmiastowa informacja zwrotng i stosowaniem wzmocnien,

C. nauczania prowadzonego indywidualnie albo w matych grupach uczniéw na podobnym poziomie spraw-

nosci,

3. ciagtego sprawdzania poziomu umiejetnosci (formalnego i nieformalnego) oraz ostroznego monitorowania postepow

(rezultaty oceniania powinny kierowac nauczaniem),

4. wprowadzania nowych informacji i umiejetnosci droga matych, wyraznych krokéw, wielokrotne ich powtarzanie i ¢wiczenie.

Pracujac z dzieckiem ryzyka zaburzenia uczenia sie, nalezy dodatkowo pamietac o tym, aby:

(o)

(o)

starac sie, aby wprowadzane ¢éwiczenia bardziej przypominaty zabawe niz nauke,

dostosowywac¢ wymagania wobec dziecka do jego mozliwosci w zadaniach sprawiajacych mu trudnosci w zwigzku

z jego deficytami (np. dawac mniejsze porcje tresci do zapamietania),

nie karac¢ dziecka za niepowodzenia, a podkresla¢ wszelkie postepy,

nie przemeczac dziecka - w przeciwnym razie efekty pracy beda minimalne,

dawac dziecku czas i szanse na rozwijanie jego wtasnych zainteresowan, pasji, hobby,

eksperymentowac z réznymi rodzajami ¢wiczen, stosowac ré6znorodne rekomendowane przez ekspertéw techniki

wspierajgce uczenie sie,

uzywac przyjaznych materiatéw do nauki (dogodne dla dziecka pomoce dydaktyczne do nauki liter, wyrazéw, wier-

szykéw i piosenek),

dawac odpowiednie polecenia i wyjasnienia, czyli krétkie, zwiezte i jasne.



W pracy z dzieckiem wykorzystuj r6zne zmysty

Kazdy cztowiek ma preferowane modalnosci, dzieki ktérym uczy sie bardziej efektywnie. Eksperymentuj z r6znymi for-
mami, aby odnalez¢ to, co jest najbardziej skuteczne w przypadku Twojego ucznia. Ponizej przyktady metod bazujacych
na trzech podstawowych zmystach — wzroku, stuchu i dotyku.

Metody wizualne: uzywaj kolorowych karteczek samoprzylepnych, ruchomego alfabetu z réznych materiatéw, rozsy-
panek sylabowych i wyrazowych; wykorzystuj obrazki, schematy, wykresy; wizualizuj; uzywaj koloréw do podkreslania
czy zaznaczania w tekscie.

Metody stuchowe: czytaj - niech dziecko stucha; stuchajcie i spiewajcie piosenki, rapujcie, rymujcie — dla lepszego
zapamietywania.

Metody dotykowo-ruchowe: zapisywanie; uczenie sie podczas ruchu (pisanie po $ladzie, na ré6znych powierzchniach;
uczenie sie w czasie spaceru, biegu, odbijania pitki).

Nalezy pamieta¢, ze kazde dziecko jest inne, a dotyczy to takze dzieci z ryzykiem zaburzenia uczenia sie. Chociaz z po-
wodu swoich trudnosci wyrdzniajg sie one na tle réwiesnikéw, to stanowig niejednorodna grupe, a kazde z nich jest indy-
widualna, niepowtarzalng osoba. Oznacza to takze, ze planowanie pracy z takim dzieckiem i przygotowywanie programu
pomocy wymaga indywidualnego podejscia. Dlatego trudno o podanie ,uniwersalnych” sposobéw dziatania, skutecznych

dla wszystkich dzieci z tej grupy.

Bliska wspétpraca nauczycieli z rodzicami, ktéra ma na celu wspieranie rozwoju dziecka, jest zawsze korzystna dla wszystkich
zaangazowanych w nig oséb. Wspotpraca domu i przedszkola/szkoty jest szczegdlnie wazna w przypadku dzieci z ryzykiem

zaburzenia uczenia sie, ktére powinny wykonywac¢ dodatkowe ¢wiczenia oprécz typowych zadan przedszkolnych/szkolnych.



Nauczyciel jest ta osoba, ktéra najlepiej zna dziecko w obszarze jego szkolnych zmagan, bowiem nawet rodzice nie za-
wsze majg mozliwos¢ tak systematycznego obserwowania zachowania i rozwoju dziecka w zakresie sprawnosci,szkolnych’.
Codzienne zajecia, wspdlnie spedzone kilka godzin kazdego dnia, staja sie Zrédtem nieocenionej wiedzy o mozliwosciach
i stabosciach kazdego ucznia. Z tego powodu to nauczyciel moze, a nawet powinien, dokonywac pierwszej diagnozy funk-
cjonowania szkolnego dziecka. Chodzi nie tylko o formalne ocenianie jego postepéw, wyznaczone wymogami programu na-
uczania, ale takze szersze i bardziej zindywidualizowane obserwacje. Nauczyciele oddziatu rocznego przygotowania przed-
szkolnego oraz klasy | moga skorzystac z kilku wartosciowych narzedzi obserwacyjnych, stuzacych diagnozie przesiewowej,
ktére pozwolg wytoni¢ dzieci z specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwtaszcza z grupy tych z zaburzeniami jezykowymi
oraz ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia sie. Zostang one pokrétce przedstawione ponizej. Podkreslenia wymaga
fakt, ze sa to narzedzia wystandaryzowane, rzetelne, trafne i posiadajace normy. Daje to gwarancje, ze diagnoza z ich
wykorzystaniem bedzie obiektywna, a uzyskane wyniki dotyczace konkretnego dziecka beda mogty by¢ ocenione na tle
jego rowiesnikow w identycznej sytuacji edukacyjnej. Pozwoli to rzeczywiscie okresli¢, na ile poziom ocenianych umiejetno-

$ci rézni sie od typowych, obserwowanych w danym wieku i okreslonej sytuacji edukacyjne;j.

Skala Ryzyka Dysleksji (SRD) Marty Bogdanowicz to bardzo proste narzedzie, ktére stuzy do wstepnej diagnozy a takze
badania przesiewowego dzieci przed rozpoczeciem nauki lub na poczatkowym jej etapie, pod katem zagrozenia dysleksja,
dysortografig lub dysgrafia. Prace nad SRD Bogdanowicz rozpoczeta w 1993 roku, tworzac pierwsza jej wersje eksperymen-
talna. Na podstawie badan pilotazowych powstawaty kolejne wersje skali, a badania pokazaty obiecujace walory psychome-
tryczne i diagnostyczne narzedzia. Pod koniec lat 90. XX wieku powstata ostateczna wersja metody, a badania normalizacyj-
ne przeprowadzono w latach 1999 i 2000. Badania nad trafnoscia prognostyczng i aktualizacja normalizacji narzedzia byty

kontynuowane przez wiele kolejnych lat.

Skala oparta jest na koncepcji ryzyka dysleksji lub szerzej: ,ryzyka dysleksji, dysortografii i dysgrafii” (ewentualnie: ,ryzyka
specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu”) Marty Bogdanowicz, zgodnie z ktéra niepokojgce symptomy u dziecka moga
wystapi¢ na dtugo przed rozpoczeciem przez nie nauki czytania i pisania - nawet juz w okresie niemowlecym. Zdaniem
Bogdanowicz ryzykiem dysleksji obcigzone sg przede wszystkim te dzieci, u ktérych obserwuje sie przejawy dysharmonii
rozwoju psychoruchowego, czyli zaburzenia tempa i rytmu rozwoju. Na skutek nieprawidtowosci w dojrzewaniu osrodkowe-
go uktadu nerwowego funkcje lezace u podstaw uczenia sie czynnosci czytania i pisania sa opdznione na tle innych - lepiej
rozwinietych zdolnosci. Tak rozumiane ryzyko dysleksji odnosi sie przede wszystkim do funkcjonowania dziecka na pozio-
mie behawioralnym. Dlatego SRD zawiera pytania dotyczgce zachowan wskazujacych na zaburzenia w zakresie: motoryki

matej i duzej, funkcji wzrokowych, jezykowych i uwagi.

SRD ma forme kwestionariusza przeznaczonego zaréwno do badania pojedynczych dzieci, jak i catej grupy/klasy. Metoda znaj-
duje zastosowanie nie tylko w szkole, ale réwniez w domu. Autorka metody sugeruje, aby nauczyciele bezposrednio pracujacy
z dzieckiem i rodzice niezaleznie od siebie oceniali zachowanie dziecka. Ewentualne réznice w dokonanej ocenie sktonig doro-
stych do ich wyjasnienia, dzieki czemu bede mieli szanse lepiej poznac badane dziecko. Badajacy ocenia kolejne stwierdzenia
w arkuszu SRD wedtug skali czterostopniowej. Przyjeto stopniowanie ocen od 1 - gdy dane zachowanie (i objaw zaburzenia) nie
wystepuje nigdy, do oceny 4 — gdy wystepuje niemal zawsze. Badajacy poréwnuje obliczona sume punktéw z normami zawar-

tymi w podreczniku. Ogélna ocena pozwala stwierdzi¢, czy dane dziecko nalezy do grupy ryzyka dysleksji i jaki jest stopien
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ryzyka (pogranicze, umiarkowany, wysoki). Réwnie istotne jest dokonanie oceny szczegétowej, ktéra dotyczy poszczegdlnych
sfer rozwoju. Jest to wskazane, gdyz moze zdarzyc¢ sie tak, ze wynik ogdlny miesci sie w granicach normy, a mimo tego wyste-
puja dysharmonie rozwojowe, mogace decydowac o niepowodzeniach w nauce. Zatem nastepnym krokiem analizy wynikow
jest sporzadzenie profilu wynikéw szczegdtowych SRD. Utatwia to analize oraz poréwnanie uzyskanych rezultatéw i ich inter-

pretacje, a w efekcie umozliwia ukierunkowanie oddziatywan wspomagajacych rozwd;.

Istniejg oddzielne wersje SRD dla dzieci wstepujacych do szkoty (SRD-6) oraz dla klas I'i Il

SRD-6to narzedzie stworzone z mysla o dzieciach, ktére jeszcze nie uczyly sie czytania. Autorka zaktada, ze po reformie wieku
startu edukacyjnego dawne 6-latki, uczeszczajace wczesniej do oddziatu zerowego, odpowiadajg obecnym 5-latkom obje-
tym rocznym przygotowaniem przedszkolnym. Skala SRD-6 moga postuzy¢ sie nauczyciele w oddziale rocznego przygoto-
wania, ale takze na poczatku klasy pierwszej, gdy juz poznaja swoich uczniéw. Powtérzenie badania pozwala na sprawdzenie
poczynionych postepéw. Normy ogélnopolskie mozna znalez¢ w podreczniku z 2011 roku wydanym w Pracowni Testow
Psychologicznych i Pedagogicznych w Gdansku zaréwno w wersji papierowej, jak i elektronicznej. Podrecznik zawiera tez
opis, jak dokonywac obliczenh oraz tabele norm pozwalajace na interpretacje wynikéw. Komputerowa wersja skali zostata
zaprojektowana w taki sposéb, aby maksymalnie uprosci¢ procedure opracowywania wynikdéw, ich analizowania i groma-
dzenia. Efektem koricowym oceny, prowadzonej z wykorzystaniem komputerowej wersji narzedzia, jest petna dokumentacja
badania zawierajgca zestawienie wszystkich danych osoby badanej oraz uzyskanych przez nig wynikéw. Wyniki prezentowa-
ne sg w formie liczbowej oraz graficznej, co utatwia proces ich interpretacji. Dokumentacja uzyskana w wyniku badania moze
zosta¢ wydrukowana w postaci petnego raportu dotyczacego pojedynczego dziecka lub grupy dzieci (np. catej klasy). Moze
tez zostac zapisana w komputerowej bazie, z ktérej mozna jg w dowolnym momencie przywotac. SRD zawiera 21 stwierdzen,

ktére dotycza réznych symptomodw ryzyka dysleks;ji.

Skala Ryzyka Dysleksji wraz z normami dla klas | i Il zostata opublikowana w 2011° roku. Takze w tym przypadku normy
ogolnopolskie (tym razem dla dzieci po pierwszym i drugim roku nauki czytania) powstaty przed reforma obnizajaca wiek
rozpoczecia nauki, dlatego wskazana jest jej ponowna normalizacja. Skala wchodzita wczesniej w sktad podrecznika Ryzyko
dysleksji. Problem i diagnozowanie. Skala Ryzyka Dysleksji wraz znormami dla klas 0l publikowanego wielokrotnie, poczawszy
od 2002 roku. Obecnie dostepna jest rowniez wersja komputerowa SRD dla klasy pierwszej i drugiej przygotowana przez
wydawnictwo Harmonia, a takze opracowany przez Young Digital Planet multimedialny program, ktéry zawiera zadania do

wykonania przez dziecko.

Uzyskane wyniki moga wskazywac na potrzebe profesjonalnego badania diagnostycznego w kierunku dysleksji. Petna dia-
gnoza ryzyka dysleksji pozwala przewidywa¢ wystapienie trudnosci w pdzniejszym okresie i w razie koniecznosci podej-
mowac dziatania profilaktyczne i interwencyjne. W ten sposéb SRD wpisuje sie w model wczesnego diagnozowania

specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu Bogdanowicz.

Omawiane narzedzie jest cenne w pracy nauczyciela, ukierunkowuje obserwacje dzieci i uczula na pewne zjawiska wazne
z perspektywy wczesnego wykrywania nieprawidtowosci. Pozwala na wykorzystanie ogélnych, ,grubych” wskaznikéw, jak
wskazanie poziomu ryzyka dysleksji, ale takze dzieki analizie profilowej wskazuje doktadne kierunki, w ktérych nalezy poda-
za¢, planujac dziatania pomocowe. Na podstawie wynikéw SRD nauczyciel moze, po uzgodnieniu tego z rodzicami dziecka,
dokonac pogtebionej diagnozy nauczycielskiej — z wykorzystaniem Skali Prognoz Edukacyjnych IBE lub skali Jezyk i komunika-

¢ja, albo/i skierowac dziecko na badania specjalistyczne.

Stosujac SRD, nalezy mie¢ na uwadze, Ze narzedzie to, jak kazda metoda do diagnozy przesiewowej, ma swoje ograniczenia,

5 Bogdanowicz, M. (2011). Ryzyko dysleksji, dysortografii i dysgrafii. Skala Ryzyka Dysleksji wraz z normami dla klas | i ll. Gdansk: Harmonia.
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a wiec obarczone jest pewnym btedem pomiaru. W zwiazku z tym uzyskany wynik moze btednie wskazac ryzyko dysleksji
u dziecka, ktére nie jest nim zagrozone, jak i nie wytoni¢ dziecka potrzebujacego pomocy. Trzeba przy tym pamieta¢, ze wa-
runkiem trafnej diagnozy jest dobra znajomos¢ badanego dziecka. Dlatego wskazane jest dokonanie oceny za pomocg SRD
przez nauczyciela i rodzica, oraz poréwnanie otrzymanych danych. Otrzymujemy wéwczas bardziej obiektywny i bogaty

obraz rozwoju dziecka.

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE® , opracowana przez specjalistow z Instytutu Badan Edukacyjnych, jest skala obserwa-
cyjna przeznaczona dla nauczycieli wychowania przedszkolnego i nauczania wczesnoszkolnego, pracujacych z dzie¢mi
w oddziatach rocznego przygotowania przedszkolnego oraz w | i Il klasach szkoty podstawowej. Zostata ona nieodptatnie
udostepniona wszystkim poradniom psychologiczno-pedagogicznym w Polsce w celu rozpropagowania wsréd nauczycieli.
Ponadto bedzie dostepna na stronie Pracowni Testow IBE: http://eduentuzjasci.pl/pracowniatestow. SPE IBE stuzy przede
wszystkim do przesiewowej diagnozy ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania na
wczesnych etapach nabywania tych umiejetnosci ze wzgledu na problemy jezykowe dziecka. Pozwala takze na bardziej wni-
kliwa analize rozwoju i funkcjonowania jezykowego dziecka, takze we wczesnym dziecinstwie. Termin ryzyko specyficznego
zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania jest zblizony do wprowadzonego w Polsce przez Bogdanowicz terminu
ryzyko dysleksji, oméwionego w poprzednim punkcie. Obydwa pojecia oznaczajg zagrozenie wystgpieniem specyficznego
zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania (dysleksji), czyli podwyzszone prawdopodobienstwo rozwiniecia sie
tego zaburzenia w przysztosci u konkretnego dziecka. Termin ten jest stosowany w odniesieniu do okresu poprzedzajacego
rozpoczecie formalnej nauki czytania i pisania, ale rowniez ze wzgledu na to, ze dzieci potrzebujg czasu na opanowanie czy-

tania, w przypadku uczniéw klas | i Il szkoty podstawowe;.

Termin ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania nawiazuje do terminologii i klasyfikacji za-
burzen neurorozwojowych zawartych w miedzynarodowej klasyfikacji choréb DSM-57 - Diagnostycznym i statystycznym
podreczniku zaburzen psychicznych (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders DSM-5). Ta klasyfikacja uwzglednia
zaburzenia rozwojowe dzieci, w tym zaburzenia w rozwoju jezyka i komunikacji. Proponowany w nim sposéb opisywania
i klasyfikacji zaburzen jest powszechnie stosowany na catym swiecie. Z tego wzgledu autorki niniejszego poradnika odwotu-

ja sie do zaproponowanej tam klasyfikacji.

Konstrukcja skali SPE IBE bazuje na popartym danymi z literatury przedmiotu zatozeniu, ze kluczowym deficytem odpowie-
dzialnym za trudnosci w nauce czytania i pisania jest deficyt w zakresie rozwoju jezykowego. Dotyczy on gtéwnie prze-
twarzania fonologicznego, czyli manipulowania abstrakcyjnymi reprezentacjami dzwiekdw mowy. Badania potwierdzaja,
ze wczesnymi predyktorami trudnosci w tym zakresie sg ré6znorodne opdznienia w sferze rozwoju jezykowego, gtéwnie
w zakresie przetwarzania i Swiadomosci fonologicznej, ale takze w zasobie stownika. Oznacza to, ze dzieci, ktére przeja-
wiaja deficyty jezykowe w okresie poprzedzajacym poczatek formalnej nauki czytania i pisania, z wysokim prawdo-
podobienstwem napotkaja na problemy w tym obszarze, gdy nauka ta juz sie rozpocznie. Innymi stowy zaburzenia
mowy i jezyka wystepujace u dziecka we wczesnym i Srednim dziecinstwie pozwalajg prognozowac zaburzenie ucze-
nia sie czytania i pisania. Wazne jest zatem wykrycie wczesnych symptomow specyficznego zaburzenia czytania i pisania
pojawiajacych sie zanim dziecko rozpocznie formalng nauke szkolna, gdyz znacznie utatwi to diagnoze ryzyka tego zaburze-

nia, a co zatem idzie, umozliwi jak najwczesniejsze rozpoczecie terapii.

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE moze by¢ stosowana jako narzedzie uzupetniajace diagnoze ryzyka dysleksji za

pomoca powszechnie stosowanej SRD, omoéwionej w poprzednim podrozdziale poradnika, szczegélnie w odniesieniu do

6 Wiejak, K., Krasowicz-Kupis, G,, Bogdanowicz, K. M. (2015). Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE. Podrecznik. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.
7 Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM 5. 2013. American Psychiatric Association
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dzieci uzyskujacych niskie wyniki w podskalach ekspresji i percepcji jezyka. Moze by¢ tez stosowana samodzielnie jako

narzedzie przesiewowe.

SPE IBE posiada dwie odrebne wersje:

1. dla dzieci uczeszczajacych do oddziatu rocznego przygotowania przedszkolnego (SPE_RPP),
2. dla uczniéw klas | i poczatku klasy Il (SPE_I klasa).

SPE IBE jest wystandaryzowanym, znormalizowanym narzedziem, umozliwiajacym poréwnywanie wynikéw badanych
dzieci z rezultatami ich réwiesnikéw. Skala ma potwierdzong wysoka rzetelno$é® oraz trafnos¢®, co czyni jg uzytecznym
narzedziem w pracy nauczyciela. Normy zostaty opracowane w 2015 roku. Badanie dzieci skala SPE IBE moze prowadzi¢ na-

uczyciel wychowania przedszkolnego lub edukacji wczesnoszkolnej, ktéry dobrze zna dziecko.

Skala SPE IBE przeznaczona dla dzieci uczeszczajacych do oddziatu RPP skfada sie z 2 czesci:

SPE_N_I: Rozwdj jezykowy - zawiera 18 stwierdzen, ktore dotycza aktualnego rozwoju jezykowego dziecka, obejmujacego
sprawnosci fonologiczne, kluczowe dla opanowania umiejetnosci czytania i pisania, takie jak operowanie gtoskami, sylaba-
mi i elementami $rédsylabowymi. Skala zawiera tez pytania dotyczace aspektu gramatycznego, rozumienia jezyka, pamie-
ci werbalnej oraz wymowy i artykulacji. Jest wypetniana przez nauczyciela w oparciu o obserwacje dziecka podczas zajec
edukacyjnych, jak i w trakcie spontanicznej aktywnosci dziecka (np. podczas zabaw swobodnych w przedszkolu, podczas
przerw miedzylekcyjnych, czy w trakcie dodatkowych zaje¢ organizowanych przez nauczyciela). Przyktadowe stwierdzenia

z tej czesci skali to:

«  Dziecko dobrze sobie radzi z tworzeniem i rozpoznawaniem rymow.

«  Dziecko potrafi wymieni¢ nazwy dni tygodnia we wtasciwej kolejnosci.
«  Dziecko ma trudnosci z uzywaniem zdarn ztozonych.

SPE_R skfada sie z 19 stwierdzen dotyczacych wczesnego rozwoju jezykowego dziecka do 5 roku zycia. Pozycje testowe
dotycza rozwoju stownika i gramatyki, typowych dla dysleksji rodzajow btedéw jezykowych, np. zamiennego stosowania
przedrostkdw w stowach, mylenia podobnych nazw przedmiotéw oraz tego, czy dziecko jest lub byto pod opieka poradni
logopedycznej, co sugeruje wystepowanie jakiegos typu probleméw w sferze rozwoju mowy. Stwierdzenia oparte sg o cha-
rakterystyke prawidtowosci rozwojowych w zakresie mowy i jezyka, i odnoszg sie do tzw. krokdw milowych w tym zakresie.
Aby wypetnic te czes¢ skali, niezbedne jest przeprowadzenie 15-minutowego wywiadu z rodzicem dziecka. Przyktadowe

stwierdzenia zawarte w czesci SPE_R:

«  Gdy miato rok, dziecko nasladowato gtosy zwierzqt i pojazddw.

«  Przed ukoriczeniem 3 lat dziecko rozumiato ztozone wypowiedzi, np. dtuzsze polecenia.
«  Miedzy 4 a 5 rokiem zycia dziecko zadawato bardzo duzo pytan.

Wypetnienie kwestionariusza polega na okres$leniu, czy wskazane zachowanie lub umiejetnos¢ wystepuje/wystepowata
u danego dziecka. Odpowiedz zaznacza sie na skali przez wybor sposréd 3 kategorii: PRAWDA, NIEPRAWDA, NIE WIEM. Jesli
opisane w stwierdzeniu zjawisko lub zachowanie wystepuje, zaznacza sie odpowiedz PRAWDA, jezeli nie wystepuje lub ra-
czej nie wystepuje, odpowiedz — NIEPRAWDA. Jedli udzielenie odpowiedzi z jakichs wzgleddw nie jest mozliwe, nauczyciel

moze wybrac¢ odpowiedz NIE WIEM.

8 Rzetelno$¢ narzedzia méwi o dokfadnosci dokonywanego za jego pomoca pomiaru (jak dobrze mierzy ono to, co ma mierzyc).
9 Trafnos¢ narzedzia daje informacje o tym, czy rzeczywiscie mierzy ono to, do czego jest przeznaczone (to, co z zatozenia ma mierzyc).
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Skala przeznaczona dla | klasy sktada sie z 3 czesci:

SPE_N_I: Rozwdj jezykowy - sktada sie z 18 stwierdzen dotyczacych aktualnego rozwoju jezykowego dziecka. Jest to iden-

tyczna wersja jak w skali dla RPP.

SPE_N_II: Nabywanie umiejetnosci czytania i pisania - sktada sie z 18 stwierdzen dotyczacych stopnia zaawansowania
dziecka w czytaniu i pisaniu. Obejmuje znajomos¢ liter, technike i tempo czytania, btedy popetniane podczas czytania, rozu-
mienie czytanego tekstu i ogdélne nastawienie do czytania. Cztery stwierdzenia zawarte w tej czesci kwestionariusza pozwa-

lajg na dokonanie jakosciowej oceny techniki czytania, nie podlegajg one punktaciji.
Przyktadowe stwierdzenia zawarte w cze$ci SPE_N_II:

«  Dziecko zazwyczaj czyta wolniej niz réwiesnicy.

«  Dziecko piszqc, czesto zamienia gtoski, np. dym — dom, brat — brot.

«  Pismo dziecka jest brzydkie i trudne do odczytania.

SPE_R - skfada sie z 19 stwierdzen dotyczacych wczesnego rozwoju jezykowego dziecka do 5 roku zycia. Jest to taka sama

skala jak w wersji przeznaczonej dla RPP.

Podobnie jak w wersji przeznaczonej dla RPP, nauczyciel okresla, czy dane zachowanie lub umiejetnosc jest charakterystycz-
na dla danego dziecka, zaznaczajac odpowiedz na skali: PRAWDA, NIEPRAWDA, NIE WIEM.

Obserwacja wskaznikéw ujetych w skali powinna by¢ prowadzona przez nauczyciela pracujacego z dana klasa lub grupa
przedszkolng podczas zaje¢ przewidzianych programem wychowania przedszkolnego lub edukacji wczesnoszkolne;.
Podejmujac sie przeprowadzenia diagnozy przesiewowej, nauczyciel powinien zapoznac sie ze stwierdzeniami zawartymi
w kwestionariuszu na tyle doktadnie, aby ukierunkowac¢ obserwacje na podlegajace ocenie aspekty funkcjonowania dziec-
ka. Obserwacja powinna odbywac sie zaréwno podczas zorganizowanych zaje¢ edukacyjnych, jak i w trakcie spontanicznej
aktywnosci dziecka. Wiekszos¢ wskaznikéw ujetych w SPE IBE mozna zaobserwowac w trakcie realizacji zaje¢ przewidzia-
nych programem. Jesli jakie$ zachowania nie moga by¢ zaobserwowane w danym czasie z powodu np. nieuwzglednienia
danej aktywnosci w programie zajec szkolnych przypadajagcym na czas obserwacji, nalezy te zajecia tak zmodyfikowac¢, aby
stworzy¢ okazje do zaobserwowania pozadanych wskaznikow. Mozna wczesniej zaplanowaé prace w taki sposob, aby
w ciggu dnia znalazto sie miejsce na r6znorodne ¢wiczenia sprawnosci jezykowych (takich jak dzielenie stéw na gtoski, syla-
by, podawanie pierwszej gtoski w stowie), ktére sa jednoczesnie wskaznikami podlegajacymi ocenie. Zaleca sie, aby diagno-
za za pomoca skali SPE IBE, byta prowadzona co najmniej po miesigcu pracy z dang grupa/klasa. Jest to szczegdlnie wazne
w przypadku semestru zimowego, kiedy nauczyciel po raz pierwszy ma kontakt z grupa dzieci. Przystepujac do diagnozy,

nauczyciel w sposéb celowy powinien przeprowadzi¢ obserwacje od 1 do maksimum 8 dzieci w ciggu 1 tygodnia pracy.

Przed przystapieniem do diagnozy nalezy przedstawi¢ metode oraz cele diagnozy przesiewowej rodzicom dzieci, a takze
uzyskac ich zgode na badanie. Trzeba pamieta¢, ze zgodnie z wytycznymi dotyczacymi diagnozy edukacyjnej, nie wolno
przeprowadzac badan bez uzyskania zgody rodzicéw badz opiekunédw prawnych dziecka (wystarczy oswiadczenie jednego
z nich). Istotne jest réwniez nawigzanie wspotpracy z rodzicami, poniewaz czes¢ kwestionariusza wymaga przeprowadzenia
krétkiego, trwajacego okoto 15 minut, wywiadu dotyczacego wczesnego rozwoju dziecka. W trakcie spotkania nalezy tez
poinformowac rodzicéw o tym, jakie beda konsekwencje przeprowadzonej diagnozy i dalsze kroki postepowania w przy-

padku stwierdzenia nieprawidtowosci.

Aby obliczy¢ wyniki Skali Prognoz Edukacyjnych SPE IBE nalezy postuzy¢ sie kluczem odpowiedzi (zawartym w podreczniku
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do skali). Za kazda odpowiedz zgodna z kluczem przyznajemy 1 punkt, za$ za odpowiedz NIE WIEM - 2 punktu. Zasada ta
dotyczy wszystkich czesci SPE IBE. Nalezy pamietac, ze ze wzgledu na konstrukcje stwierdzen zawartych w kwestionariuszu
(pozytywne i negatywne) zarbwno odpowiedzi PRAWDA, jak i NIEPRAWDA moga by¢ punktowane.

W wersji dla RPP otrzymujemy 3 wyniki: wynik SPE_N_I, wynik SPE_R oraz wynik ogdlny obu czesci (SPE_wynik ogdlny) -
nazwane wynikami surowymi. W wersji dla | klasy otrzymujemy 4 wyniki: wynik SPE_N_I, SPE_N_II, SPE_R oraz wynik dla
wszystkich czesci (SPE_wynik ogdlny). Poniewaz wyniku surowego nie da sie poréwnac z wynikami pozostatych czesci SPE
z powodu odmiennej liczby zadan, nie mozna go réwniez odnies¢ do norm, nalezy zamieni¢ go na wyniki wyrazone na
jednej ze skal standaryzowanych — w tym wypadku na skali stenowej, liczacej 10 punktéw (parametry: $rednia M = 5,5, od-

chylenie standardowe SD = 2).

Skala posiada normy wyrazone w stenach odpowiednie dla poziomu edukacyjnego - oddziatu RPP i | klasy, a takze uwzgled-

niajace ptec i wiek dzieci (w przedziatach szesciomiesiecznych) oraz semestr, w ktérym prowadzono obserwacje.

Wyniki poszczegdlnych czesci SPE IBE mozna interpretowac pojedynczo, ale takze mozna je sumowac i obliczy¢ wynik ogél-
ny dla catej skali. Otrzymanym wynikom nadajemy znaczenie, odwotujac sie do interpretacji wynikéw stenowych, zawartej

w tabeli 1.

Tabela 1. Interpretacja wynikéw stenowych.

Przedziat X
Interpretacja

stenowy

1-3 WYNIK NISKI
SPE_N_I - niski poziom aktualnego rozwoju jezykowego na podstawie obserwacji nauczyciela
SPE_N_II - niski poziom podstawowych umiejetnosci w zakresie pisania i czytania na podstawie obserwacji
nauczyciela
SPE_R - niski poziom wczesnego rozwoju jezykowego na podstawie danych uzyskanych od rodzicow
SPE_Wynik ogolny - ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania

4-10 WYNIK PRAWIDLOWY

SPE_N_I - prawidtowy poziom aktualnego rozwoju jezykowego na podstawie obserwacji nauczyciela

SPE_N_II - prawidtowy poziom podstawowych umiejetnosci w zakresie pisania i czytania na podstawie

obserwacji nauczyciela

SPE_R - prawidtowy poziom wczesnego rozwoju jezykowego na podstawie danych uzyskanych od

rodzicow

SPE_Wynik ogodlny - brak ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania

Gtéwnym wskaznikiem podlegajacym interpretacji jest wynik ogélny informujacy o ryzyku specyficznego zaburzenia
uczenia sie w obszarze czytania i pisania lub jego braku. Poniewaz skala jest przeznaczona do wykrywania u dzieci zagro-
zenia problemami w nauce czytania i pisania, najbardziej diagnostyczne sa wyniki niskie. Interpretacji podlegaja réwniez
wyniki SPE_N_I, SPE_N_IIi SPE_R.

Na podstawie analizy jakosciowej, szczegdlnie pytan 2, 3, 4, 5 z cze$ci SPE_N_II mozna okresli¢ poziom rozwoju umiejetnosci
czytania, na ktérym znajduje sie badane dziecko. Szczegétowe wytyczne do interpretacji wynikdéw poszczegdlnych czesci

skali zawiera Tabela 2.
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Tabela 2. Wskazéwki do interpretacji wynikow SPE IBE.

SPE IBE 0O czym mozemy wnioskowac na podstawie wyniku

SPE_N_LI: Aktualny rozwéj jezykowy dziecka:

Rozwdj «  przetwarzanie fonologiczne, Swiadomosc¢ fonologiczna (m.in. wykonywanie operacji na gtoskach
jezykowy i sylabach, postugiwanie sie rymami)

« gramatyka

«  pamiec werbalna

wymowa
SPE_N_II: Podstawy umiejetnosci czytania i pisania:
Nabywanie «  znajomosc liter

umiejetnosci < tempo czytania

czytania > .
«  poprawnosc¢ czytania
i pisania
«  technika czytania
«  strategia czytania
«  0go6lne nastawienie do czytania
SPE_R Rozwdj jezykowy w pierwszych 5 latach zycia:

rozwoj stownika
«  rozwdj gramatyki
«  wystepowanie typowych dla ryzyka dysleksji btedéw jezykowych

«  problemy w sferze rozwoju mowy wymagajace konsultacji w poradni logopedyczne;j

SPE_N_wynik  Ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania lub jego brak
0gdlny

Skala Prognoz Edukacyjnych SPE IBE jest przeznaczona do diagnozy ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia sie w obsza-
rze czytania i pisania, dlatego tez przede wszystkim moze by¢ stosowana do wyselekcjonowania dzieci o niskich wyni-
kach, wskazujacych na deficyt w zakresie rozwoju jezykowego, a szczegodlnie tych jego aspektow, ktore sg scisle powigzane
z nauka czytania i pisania na etapie nabywania tych umiejetnosci. Identyfikacja takich dzieci stwarza mozliwosci tworzenia
i wdrazania programéw pomocowych na najwczesniejszym etapie rozwoju probleméw szkolnych. Dzieci zaliczone do gru-
py ryzyka powinny zostac skierowane na poglebiona specjalistyczng diagnoze pedagogiczno-psychologiczna. Nalezy
réwniez w stosunku do nich podja¢ specjalne oddziatywania majace na celu wspomaganie stabiej rozwinietych obszarow

funkcjonowania jezykowego - przyktady ¢wiczen mozna znalez¢ w dalszej czesci poradnika.

Skala moze by¢ tez stosowana w toku przesiewowych badan kontrolnych, co pozwala na ewaluacje dziatarh podejmowanych

przez nauczyciela, gdyz stanowia one zwrotne informacje dotyczace skutecznosci zastosowanych metod i form pracy.

W przypadku dzieci z RPP, u ktérych stwierdzamy ryzyko specyficznego zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania,

nalezy:

1. wdrozy¢ takie oddziatywania pomocowe jak: terapia logopedyczna, terapia pedagogiczna, ¢wiczenia ogdélnorozwojo-

we, indywidualnie dobrane ¢wiczenia do wykonywania w domu,
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2. kontynuowac obserwacje w kolejnych tygodniach, powtérzy¢ diagnoze po 3 miesigcach oddziatywan majacych na celu

poprawe funkcjonowania dziecka,

3. w przypadku ponownego uzyskania niskiego wyniku nalezy skierowa¢ dziecko na pogtebiona diagnoze do poradni

psychologiczno-pedagogiczne;j,
4. wdrozy¢ zalecenia poradni psychologiczno-pedagogicznej.

W przypadku dzieci z | klasy o niskim poziomie mierzonych funkgcji, a wiec u ktérych stwierdzamy ryzyko specyficznego

zaburzenia uczenia sie w obszarze czytania i pisania, nalezy:

1. wdrozy¢ nastepujace oddziatywania pomocowe niewymagajace opinii poradni: terapia logopedyczna, pedagogiczna,

¢wiczenia ogélnorozwojowe, indywidualnie dobrane ¢wiczenia do wykonywania w domu,
2. dostosowa¢ metody nauczania do potrzeb i mozliwosci danego dziecka,
3. skierowac dziecko na pogtebiong diagnoze do poradni psychologiczno-pedagogiczne;j,

4. kontynuowac obserwacje w kolejnych miesigcach, powtérzyc diagnoze po 3 miesigcach oddziatywan majacych na celu

poprawe funkcjonowania dziecka, w celu oceny skutecznosci zastosowanej interwencgji,

5. wdrozyc zalecenia poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.

Na nauczycielach i wychowawcach spoczywa duza odpowiedzialnos¢. Maja nie tylko przekazywac uczniom wiedze, ale
przede wszystkim stwarza¢ im optymalne warunki do uczenia sie, planowac i organizowac prace zgodnie z ich indywidu-
alnymi mozliwosciami oraz udziela¢ podopiecznym pomocy pedagogicznej i psychologicznej (Rozporzgdzenie MEN, Dz.U.
Nr228z7 maja 2013 r.).

Stworzona w Instytucie Badan Edukacyjnych skala obserwacyjna Jezyk i komunikacja (JK)'° jest odpowiedzig na zapotrze-
bowanie w zakresie narzedzi umozliwiajacych rozpoznanie mozliwosci i potrzeb, zaréwno edukacyjnych, jak i rozwojowych
poszczegdlnych uczniéw. Formularz jest przeznaczony dla nauczycieli i stuzy do przesiewowej identyfikacji dzieci z trud-
nosciami w sferze jezyka i komunikacji. Dzieki znormalizowanej skali nauczyciele moga szybko rozpozna¢ dzieci z grupy
ryzyka zaburzen uczenia sig, a w przypadku dzieci z problemami komunikacyjnymi — z duza doktadnoscia okresli¢ rodzaj

i natezenie tych trudnosci.

Trudnosci jezykowe i komunikacyjne sa charakterystyczne dla znacznej czesci dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
w tym dzieci z dysleksja, dyspraksja, SLI — specyficznym zaburzeniem jezykowym, catosciowymi zaburzeniami rozwojowymi
(autyzm), niedostuchem czy uszkodzeniami neurologicznymi. Dotycza tez czesto dzieci o niskim statusie spoteczno-ekono-
micznym, zaniedbanych srodowiskowo. W wielu przypadkach trudnosci te nie sg wczesniej diagnozowane badz nasilaja sie

z czasem. Bywa i tak, ze w ogdle nie zostajg rozpoznane.
Skala JK spefnia trzy funkcje:
1. Skali przesiewowej, ktérej mozna uzy¢, kiedy nauczyciela niepokoi funkcjonowanie dziecka.

Oczywiscie na podstawie wynikéw JK nie mozna diagnozowac zaburzen jezykowych. Takiego rozpoznania moze dokonac
jedynie zespot specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Jednak uzyskane przez dziecko wyniki moga potwier-
dzi¢ spostrzezenia nauczyciela i zacheci¢ do nawiazania wspdtpracy z rodzicami, psychologiem, pedagogiem, czy skierowa-

nia dziecka do poradni.

10 Kochariska, M., tuniewska, M. (2015). Jezyk i komunikacja. Skala obserwacyjna dla nauczycieli. Podrecznik. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
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2. Pomocy w rozpoznaniu gtdéwnych obszaréw trudnosci w zakresie jezyka i komunikacji (ekspresja mowy, rozumie-

nie, pragmatyka'’), a co za tym idzie:
a. odpowiedniej organizacji pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
b. dobraniaidostosowania metod pracy oraz sposobu komunikacji do indywidualnych potrzeb i mozliwosci dziecka,

3. Narzedzia przydatnego w profilaktyce, do oceny funkcjonowania jezykowego dziecka.

Na podstawie bogatej literatury przygotowano liste objawéw zaburzen jezykowych oraz trudnosci jezykowych i komunika-
cyjnych wspotwystepujacych z innymi zaburzeniami u dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a takze innych niz
jezykowe objawow towarzyszacych. Na podstawie tej listy opracowano 50 stwierdzen - pozycji skali, ktére tworza razem
5 podskal. Trzy kluczowe: EKSPRESJA MOWY, ROZUMIENIE i PRAGMATYKA odnosz3 sie bezposrednio do réznych pod-
systemow jezyka (fonologia, stownictwo, gramatyka). Zas w dwéch dodatkowych: ZACHOWANIE i EDUKACJA zawarto m.in.
te objawy behawioralne, na ktére zaburzenia jezyka i komunikacji maja bezposredni wptyw. W tej czesci skala odnosi sie do
umiejetnosci szkolnych, ktére powinny by¢ opanowane na danym etapie edukacyjnym. Poszczegdlne pozycje skali w celu

jednoznacznej interpretacji ich tresci zostaty zilustrowane przyktadami.
Wybrane pozycje skali JK:
«  Dziecko ma trudnosci ze zrozumieniem dtuzszych polecert w podrecznikach.

«  Dziecko ma trudnosci zbudowaniem zdan ztozonych podrzednie (np.,,Lew, co goni, a ta zebra biegnie, ma paski” ma znaczy¢

JZebra, ktéra ucieka przed Iwem, ma paski”).

«  Dziecko mechanicznie powtarza to, co sie do niego méwi. Na kierowane do niego pytania nie udziela adekwatnej odpowiedzi,

ale powtarza fragmenty pytan (np. ,Kiedy bytes w kinie?” — ,Bytem w kinie.”").

Skale wypetnia nauczyciel/wychowawca'? na podstawie ukierunkowanej, dwutygodniowej obserwacji dziecka oraz po
co najmniej trzech miesigcach pracy z nim (pod koniec semestru zimowego/na poczatku semestru letniego w okresie od
grudnia do kwietnia). Na poczatku roku szkolnego - przed rozpoczeciem obserwacji, nauczyciel powinien sie gruntownie
zapoznac z trescig arkusza oraz podrecznikiem, aby uswiadomi¢ sobie, na co warto zwraca¢ uwage, prowadzac obserwacje.
Zaleca sie réwniez sporzadzanie notatek i analizowanie dokumentow, takich jak zeszyty i prace pisemne dziecka, oraz obser-
wowanie go nie tylko w sytuacjach edukacyjnych, ale réwniez pozalekcyjnych: podczas przerw, wycieczek szkolnych w celu
zebrania jak najpetniejszej informacji o funkcjonowaniu jezykowym i komunikacyjnym ucznia, o jego zachowaniu wsréd
rowiesnikéw i dorostych. Warunkiem przeprowadzenia badania skalg JK jest réwniez uzyskanie zgody rodzicéw. Nastepnie
nauczyciel przeprowadza ukierunkowanga, dwutygodniowa obserwacje, na podstawie ktérej wypetnia arkusz odpowiedzi.
Obserwacje nalezy zaplanowac w okresie od grudnia do kwietnia, gdyz wiasnie w tych miesigcach odbywalty sie badania
normalizacyjne, wiec normy skali JK stosujg sie do dzieci badanych co najmniej trzy miesigce po rozpoczeciu pierwszej klasy,
doktadnie w tym przedziale czasowym. Dopuszcza sie jednoczesng obserwacje od 1 do 5 dzieci naraz, co w pieciomiesiecz-

nym odcinku czasu (od grudnia do kwietnia) pozwala zbada¢ okoto 50 dzieci, a wiec na pewno cafg klase.

W skali JK zastosowano nastepujace cztery kategorie odpowiedzi do wyboru, kazda odpowiedz jest przeliczana na punkty:

NIGDY - 0 pkt, CZASAMI - 1 pkt, CZESTO - 2 pkt, BARDZO CZESTO - 3 pkt.

11 Ekspresja mowy odnosi sie do tworzenia wypowiedzi jezykowych, rozumienie mowy — do rozumienia tych wypowiedzi, zas pragmatyka do stoso-
wania odpowiednich zasad w okreslonych sytuacjach spotecznych oraz srodkéw do osiggniecia zamierzonego celu komunikacyjnego (Berko-Gleason iin., 2005;
Kurcz, 2005; Polariski, 2003).

12 Dopuszcza sie wypetnianie skali przez pedagoga, psychologa lub logopede szkolnego pod warunkiem, ze dobrze zna on dziecko oraz dokona
stosownej obserwacji, niezbednej do wypetnienia skali w porozumieniu z nauczycielem.
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Jedli dane zachowanie lub zjawisko nie wystepuje, nalezy zaznaczy¢ odpowiedz nigdy, jesli wystepuje, nalezy okresli¢ sto-
pien jego nasilenia: czasami, czesto, bardzo czesto. Skale nalezy wypetniac z rozmystem. Przed wypetnieniem arkusza nalezy
rozwazy¢, czy wszystkie wymienione tam sytuacje edukacyjne (takie jak pisanie wypracowan, narracja, nauka nut) zostaty

zaobserwowane, oraz jaki jest rzeczywisty stopien natezenia objawdw i zachowan.

Po wypetnieniu skali nalezy zsumowac liczbe punktéw zaréwno w obrebie poszczegdlnych podskal, jak i poda¢ wynik ogél-
ny dla catosci. Poniewaz skala zawiera stwierdzenia negatywne, im wyzszy wynik surowy, tym wieksze natezenie trudnosci
u dziecka. Aby méc sie odwota¢ do norm, w nastepnym kroku nalezy przetozy¢ wyniki surowe na wyniki przeliczone. Do-
konuje sie tego poprzez odjecie wyniku surowego dziecka od liczby 150. Uzyskang w ten sposob liczbe w kolejnym kroku

przektadamy na wynik w skali standaryzowanej, ktéra jest w tym wypadku skala centylowa.

Skala centylowa pozwala na umiejscowienie wyniku danego dziecka na tle jego rowiesnikdw badanych tym samym narze-
dziem. Wyniki centylowe przedstawione sg na skali 100 punktowej (od 1 do 100). Nalezy je rozumie¢ nastepujagco: centyl N
oznacza, ze N% dzieci uzyskato wyniki nizsze lub réwne danemu wynikowi. Na przyktad wynik odpowiadajacy 15 centylowi
jest wyzszy lub réwny wynikom 15% dzieci, i nizszy niz wyniki 85% dzieci z préby normalizacyjnej. Innymi stowy, (poniewaz
15 centyl jest wynikiem niskim) oznacza to, ze tylko 15% dzieci uzyskuje wyniki stabsze od badanego dziecka, natomiast 85%

dzieci uzyskuje wyniki lepsze.

W celach przesiewowych interpretacje wynikdéw nalezy przeprowadzi¢ na podstawie wyniku ogélnego uzyskanego w skali
standaryzowanej. Wyniki bardzo niskie (ponizej 11 centyla) oznaczaja bardzo duze ryzyko zaburzen jezykowych i komunika-
cyjnych, i sg sygnatem dla nauczyciela do podjecia dziatarh pomocowych. Wyniki mieszczace sie pomiedzy 11 a 25 centylem sa
réwniez wynikami niskimi i oznaczaja, ze dziecko wymaga szczegdlnej uwagi, dobrze jest je rowniez skonsultowac ze szkolnymi

specjalistami: pedagogiem, psychologiem czy logopeda. Wyniki z przedziatu 26 — 100 centyli s wynikami w normie.

Z kolei wynikiw obrebie poszczegdlnych podskal, w szczegélnosci wyniki z trzech podstawowych obszaréw: EKSPRESJA MOWY,
ROZUMIENIE i PRAGMATYKA, moga postuzy¢ jako wskazéwki do dobrania i dostosowania metod pracy i sposobu komunikacji

do mozliwosci dziecka, poniewaz precyzyjnie wskazuja, w ktérym obszarze jezyka dziecko ma najwieksze trudnosci.

Skala JK w aktualnej wersji posiada normy dla | klasy (w podziale na pte¢). Arkusz i podrecznik' beda niebawem opubliko-
wane na stronie Pracowni testéw IBE: http://eduentuzjasci.pl/pracowniatestow, skad bedzie mozna pobra¢ caty komplet
nieodptatnie. Planowane sa dalsze wersje skali oraz opracowanie norm réwniez dla pozostatych klas szkoty podstawowej,
az do klasy VI. Stworzenie kolejnych wersji da mozliwo$¢ regularnego stosowania skali, przyktadowo pod koniec kazdego
semestru lub roku szkolnego, pozwalajgc na aktualizacje wiedzy na temat trudnosci ucznia, monitorowanie jego postepow,
diagnoze i planowanie dalszych dziatar edukacyjnych. Przemawia za tym réwniez wysoka i wzrastajgca z wiekiem trafnos¢
teoretyczna skali, oceniana za pomoca korelacji wynikéw m.in. z Testem Rozwoju Jezykowego TRJ Smoczynskiej i wspotpra-
cownikéw, Baterig Testéw Czytania BTCZ IBE Krasowicz-Kupis i wspotpracownikéw czy opisywang rowniez w tym poradniku

inng skala obserwacyjna dla nauczycieli: Skalq Prognoz Edukacyjnych SPE IBE Wiejak i wspdtpracownikéw.

Dzieki wysokiej rzetelnosci i potwierdzonej trafnosci, zaréwno tresciowej, jak i teoretycznej, skala JK moze by¢ przydatnym
i adekwatnym narzedziem przesiewowym oraz diagnostycznym. Stosowanie skali moze stanowic¢ znaczne wsparcie pracy
nauczyciela i szkoty, nie tylko przez jej mozliwosci przesiewowe i diagnostyczne, ale i prognostyczne, sygnalizujace postepy
w nabywaniu kluczowych umiejetnosci niezbednych do osiggania sukcesdw szkolnych: przede wszystkim rozumienia i ko-
munikowania, posrednio: czytania i pisania. Pozwala takze na ewentualne rozpoczecie procesu diagnostyczno-terapeutycz-

nego przez specjalistéw i poradnie.

13 Kochariska, M., tuniewska, M. (2015). Jezyk i komunikacja. Skala obserwacyjna dla nauczycieli. Podrecznik. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.
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Jak wspomniano wczesniej, wyniki z trzech podstawowych obszaréw: EKSPRESJA MOWY, ROZUMIENIE i PRAGMATYKA moga
byc¢ wykorzystane jako wskazéwki do dopasowania metod pracy i sposobu komunikacji do mozliwosci jezykowych dziecka.
W pracy z dzieckiem z trudnosciami jezykowymi mozna stosowac rézne strategie komunikacyjne opisane ponizej, jak réw-

niez w rozdziale 3 (punkt A i B).

Jesli problemem jest ekspresja mowy, trzeba zwrdcic¢ szczegdlng uwage na komfort psychiczny w sytuacji, w ktérej dziec-
ko sie wypowiada. Trzeba poswieci¢ mu odpowiednio duzo uwagi i da¢ wiecej czasu na wypowiedz. Nalezy skupic sie na
tym, co dziecko ma do powiedzenia, a nie, w jaki sposéb to robi. Nalezy pamietac, ze problemy z ekspresja przektadaja sie
réwniez na umiejetnos¢ formutowania wypowiedzi pisemnych. Trzeba zawsze szukac istoty przekazywanych przez dziecko
tresci, abstrahujac od ich formy. W celu weryfikacji wiedzy wskazane jest stosowanie testow wyboru, konstruowanych indy-
widualnie w oparciu o zasady jasnego i prostego przekazu, prezentacji multimedialnych oraz zadan tekstowych podajacych

polecenia krok po kroku.

Jesli problemem jest rozumienie mowy, nalezy przede wszystkim dostosowac strategie przekazywania tresci do mozliwosci
ucznia. Dzieci z problemami jezykowymi czesto wykazujg wysokie uzdolnienia w innych dziedzinach. Nalezy zredukowac
metody oparte na rozbudowanym przekazie stownym na rzecz metod multisensorycznych (wizualnych, stuchowych, rucho-
wych) i strategii komunikacyjnych utatwiajacych rozumienie jezyka. Przyktady takich strategii znajduja sie m.in. w dalszej

czesci tej publikaciji.

Jesli problemem sa niskie umiejetnosci pragmatyczne dziecka, dobrze jest wples¢ w codziennie zajecia treningi dopaso-
wywania komunikatéw do adresata w oparciu o tematyke lekcji. Jednoczesnie za kazdym razem, kiedy sytuacja wymaga
uruchomienia wyzszych umiejetnosci jezykowych, takich jak rozumienie ironii i metafor — nalezy upewniac sie, ze dziecko
dobrze zrozumiato przekaz. Dzieci z trudnosciami jezykowymi maja ktopoty z rozumieniem informacji niedostownych, dla-

tego niezbedne jest w takiej sytuacji ttumaczenie i utrwalanie znaczern komunikatéw metaforycznych.

Istnieje mozliwos$¢ pojawienia sie u dziecka trudnosci w wiecej niz jednym obszarze, co wymaga stosowania kilku wskazo-

wek facznie. Szczegotowe porady i informacje mozna znalez¢ w dalszej czesci poradnika oraz w polecanej literaturze.

Rola nauczyciela jest nie tylko przekazywanie wiedzy, ale takze dostosowywanie sposobu pracy z uczniami do ich indywidu-
alnych mozliwosci. Na szczegdlna uwage w tym zakresie zastuguja uczniowie z zaburzeniami jezykowymi oraz dzieci ryzyka

specyficznego zaburzenia uczenia sig, ktérych wstepna diagnoze moze przeprowadzi¢ nauczyciel.

Dostepne narzedzia, szczegétowo opisane powyzej, czyli Skala Ryzyka Dysleksji, Skala Prognoz Edukacyjnych IBE oraz skala
Jezyk i komunikacja, umozliwiajg wstepna identyfikacje tych uczniéw, u ktérych widoczne sg symptomy ryzyka zaburzenia
uczenia. Kwestionariusze te pozwalajg takze na jakosciowa, profilows interpretacje wynikéw dziecka, okreslajac wstepnie te

szczegbtowe obszary, w ktorych dziecko ma najwieksze deficyty.

Prawidtowe przeprowadzenie badania przesiewowego uczniéw z wykorzystaniem wymienionych tu narzedzi wymaga od
nauczyciela zapoznania sie z zasadami prowadzenia psychometrycznej diagnozy, umozliwiajacej poréwnanie wynikéw dia-
gnozowanego dziecka z normami. Zastosowanie kazdej ze skal wigze sie z koniecznoscig wnikliwej obserwacji dziecka. Jed-
nak przed jej rozpoczeciem nalezy dokfadnie zapoznac sie z dostepnymi narzedziami — ich uzywanie jest mozliwe tylko, jesli

istnieje okazja do zaobserwowania wszystkich wymienionych w skalach zachowan.
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Kazda lekcja to zdarzenie, na ktére sktada sie wiele czynnikdw: uczestnicy — uczniowie i nauczyciel (lub nauczyciele), ich
otoczenie i panujaca atmosfera, tresci i sposoby ich przekazywania. Aby lekcje mozna byto uzna¢ za udang, zaden element
tego zdarzenia nie moze by¢ przypadkowy, o kazdy trzeba zadba¢, zrozumie¢, jak ma funkcjonowac, aby razem osiagnety
zamierzony cel. Jednak dobry nauczyciel nie powinien traci¢ z oczu tego, co najistotniejsze w procesie dydaktycznym, a co
wyraza popularne powiedzenie, ze szkota jest dla uczniéw. Zatem to zabezpieczenie ich potrzeb nalezy traktowac jako
najwazniejszy cel prowadzonych zaje¢. Dzie¢mi, ktére nauczyciel powinien otoczy¢ szczegdlng opieka sa uczniowie ze spe-

cjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Ponizej przedstawiamy ogdlne wytyczne dotyczace m.in. tego, jak otoczenie, atmosfera, tresci i metody nauczania pomoga
zrealizowac wymienione powyzej postulaty. Jednak nalezy mie¢ na uwadze, ze uczniowie z zaburzeniami jezykowymi oraz
dzieci ryzyka specyficznego zaburzenia w uczeniu to grupy niejednorodne. Dlatego konieczne jest indywidualizowanie wy-

magan i metod do potrzeb konkretnych dzieci.

Aby dziecko mogto sie efektywnie uczy¢, musi czu¢ sie w szkole dobrze. Nalezy o tym pamieta¢, projektujgc przestrzen
w klasie. Nalezy zarzadza¢ przestrzeniag w taki sposoéb, aby stworzy¢ przyjazne, bezpieczne i stymulujace srodowisko. Bardzo
istotne jest sprzyjajace komunikacji urzadzenie sali, czyli na przyktad odpowiednie ustawienie tawek, tak zeby uczniowie na-

wzajem sie widzieli, dobre oswietlenie' . Jeszcze wazniejsza niz przestrzen jest dobra atmosfera w klasie, bez strachu i pres;ji.

< 5 S = 1

-

14 Wiecej na ten temat w: Wieczorek, A, Stefariska, J, Kaczan, R, Rycielska, L., Rycielski, P. (2015). Katalog rozwiqzari przestrzennych sali lekcyjnej w naucza-
niu wczesnoszkolnym. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.
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Nalezy pamieta¢, ze uczniowie, ktérzy wymagaja dostosowania wymagan edukacyjnych, powinni siedzie¢ blisko nauczycie-
la, tak aby mozliwa byta szybka i dyskretna pomoc indywidualna. Wazne jest takze rozwazne fgczenie dzieci w pary. Mozna
w ten sposéb od najmtodszych lat promowac kolezeriska pomoc i wspétprace miedzy dzie¢mi. Jednak nauczyciel powinien
na biezaco monitorowac prace zespotowa, aby wykluczy¢ sytuacje, kiedy dzieci lepiej funkcjonujace wyreczaja dzieci z trud-

nosciami lub te ostatnie sg gorzej traktowane przez swoich kolegéw i kolezanki.

Na kazdej lekcji aktywni majg by¢ przede wszystkim uczniowie. Nauczyciel nie powinien dominowac na lekdji, jego zada-
niem jest pobudzanie ciekawosci dziecka i jego checi samodzielnego dazenia do wiedzy z uwzglednieniem indywidualnego
stylu uczenia sie. Kiedy nauczyciel oczekuje jedynie wykonywania jego polecen, dzieci szybko sie nudza i tracag zainteresowa-
nie nauka. Aby lekcja byta udana, potrzebna jest interakgja, a nie wykfad. Co wiecej — dziecko ma nie tyle uczestniczy¢ w za-
jeciach, co bra¢ udziat w toczacej sie caly czas interakgcji. Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymagaja czasem
specjalnej zachety i przydzielania im rél dostosowanych do ich mozliwosci i ograniczen. Nie mozna dopuscic¢ do sytuacji, gdy

dziecko z problemami caty czas pozostaje niezauwazone na uboczu, gdzie nikt niczego od niego nie oczekuje.

Od postawy nauczyciela w duzej mierze zalezy postawa dzieci, ich entuzjazm i zaangazowanie. Jesli nauczyciel naprawde
chce wspiera¢ uczniéw w ich samodzielnym rozwoju i rzeczywiscie jest zainteresowany przedmiotem lekcji, bedzie potrafit
zarazi¢ uczniéw swoja pasja. Brak szacunku dla ucznidéw pociagga za soba lekcewazenie z ich strony, a cynizm wywotuje scep-

tycznosc¢ i nieche¢ do nauki w ogéle.

Nauczyciel nie jest osoba, ktéra ma ocenia¢, ale wspiera¢ dzieci! Powinien by¢ osoba naprawde zainteresowanga tym, co jest
odkrywane na lekcjach, entuzjastyczng wobec pomystéw dzieci. | wreszcie — osobg o wysokich umiejetnosciach komunika-

cyjnych, obejmujacych przede wszystkim umiejetnosc stuchania i responsywnos¢™ .

Swiadomy nauczyciel podgza za dzie¢mi, podtrzymuje wzajemng wymiane informacji i do$wiadczen, dopytuje - to rozwija
umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne uczniéw. Potrafi utrzymac konwersacje, zachowujac rownowage wktadéw uczestni-
kéw — swojego i ucznia, na przyktad poprzez zadawanie dziecku szczegétowych pytan dotyczacych tego, o czym aktualnie
mowi, ale dajagc mu takze czas na wypowiedzenie swojego zdania. Nauczyciel dostosowuje swoje odpowiedzi do potrzeb

komunikacyjnych kazdego dziecka. Madry nauczyciel — przede wszystkim stucha, nie tylko styszy.

W przypadku dzieci z problemami, nauczyciel moze odczuwac niepewnos¢ co do tego, jaka jest natura obserwowanych
trudnosci i pierwszych niepowodzen. Moga one by¢ stanem przejsciowym, etapem rozwojowym, efektem zaniedbania, ale
tez przejawem ryzyka zaburzenia uczenia sie. Szczegdlnie przydatne w tego typu rozstrzygnieciach sa proponowane w tym
poradniku narzedzia diagnozy nauczycielskiej, ktére moga poméc nauczycielowi wtasciwie ocenic sytuacje ucznia i podjac

odpowiednie dziatania.

Aby dzieci chetnie sie uczyty, najlepiej poswiecac wiecej uwagi tematom, ktére wzbudzajg ich zainteresowanie - mozna pod
nie przeciez podpinac i przemycac rézne tresci programowe. Nowe zagadnienia dobrze jest wprowadza¢ w oparciu o wiedze
juz utrwalona. Aby byty tatwe do zapamietania, musza by¢ prezentowane w rézny sposéb: wzrokowo, stuchowo, za pomoca
wykreséw, rysunkéw, tabel, poprzez dotyk i ruch, drame, odgrywanie rél, spontaniczne inscenizacje. Nalezy da¢ dzieciom
mozliwos¢ przec¢wiczenia nowych umiejetnosci. Im bardziej stosowane metody angazuja dzieci fizycznie, a nie tyko umysto-
wo, tym lepiej beda zapamietane. Metody podajace odnoszg sie tylko do wiedzy deklaratywnej, wiedze proceduralng naby-

wa sie w odniesieniu do wiasnych doswiadczen i praktyki. Przekazywana wiedza nie moze by¢ oderwana od rzeczywistosci,

15 Responsywnos¢ to cecha osoby, ktérej zachowanie i wypowiadane stowa stanowia odpowiedz na dziatania partnera interakcji. W psychologii poje-
cie to zazwyczaj odnosi sie do matek, ktére sg wrazliwe na potrzeby i sygnaty dziecka. Synonimem responsywnosci moze by¢ wrazliwos¢ na inicjowana przez
dziecko interakcje i podazanie za dzieckiem.
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od tego, co dzieci znaja i czego doswiadczyty. To wtasnie metody aktywizujace bazujace na zainteresowaniach uczniéw, daja
mozliwosci dzielenia sie wtasnymi doswiadczeniami. Przygladanie sie Swiatu w ksigzkach jest tylko namiastkag prawdziwego

zdobywania wiedzy. Prawdziwe poznanie to naturalna obserwacja i eksperymenty. Tematy przyrodnicze niemal w catosci

mozna realizowaé na zewnatrz, prawdziwy $wiat jest znacznie ciekawszy niz obrazki w ksigzkach.

W edukacji wiekszy sens ma skupienie sie na tym, aby dzieci zrozumiaty relacje przyczynowo-skutkowe opisywanych zda-
rzen, a nie prébowaty opanowac jak najwieksze obszary wiedzy pamieciowo. W dzisiejszych czasach kazdg potrzebng infor-

macje mozna przeciez szybko i bez wysitku zdoby¢ w internecie.

Na lekcjach nie nalezy unikac pracy w matych grupach, przeciwnie — zalecamy taka prace przez caty rok szkolny. Mozna za-
aranzowac przestrzen w klasie tak, by przy stolikach siedziato razem kilkoro dzieci. Mozna te przestrzen na biezgco zmieniac.
Dzieci ucza sie wéwczas nie tylko wspdtpracy, ale takze jedne od drugich nawzajem. Zadaniem nauczyciela jest obserwacja
zaangazowania poszczegdlnych uczniéw, celowe dobieranie w mate grupy dzieci o réznych mozliwosciach i potrzebach,
wprowadzanie dzieci z trudnosciami w odpowiednie role w grupie. Niektére dzieci nie potrzebujg wiele zainteresowania
ze strony nauczyciela, samoistnie przejmuja role lidera, inne potrzebuja by wprowadzi¢ je w dziatania grupy. Nauczyciel
dyskretnie nadzoruje prace grupy, wiacza sie tylko, kiedy jest taka potrzeba, kiedy nie kazde z dzieci odnalazto swoja role

i trzeba im w tym poméc.

Pamietaj!

Prawdziwa komunikacja to interakcja, nie informacja!

Warto takze pamietac, ze dzieci najchetniej i najefektywniej ucza sie poprzez zabawe. Dlatego wymienione ¢wiczenia powinny

miec forme zabawy (np. Mam tu przed sobg misia. Jak sie nazywa? Nie wiecie? Ma niezwykte imie. Powiedzcie, jakie: A-LEK-SAN-DER'®).

16 Dzieci powinny odpowiedzie¢: Aleksander.



Dziecko ryzyka specyficznego zaburzenia uczenia sie wykazuje sie pewnymi charakterystycznymi cechami funkcjonowania

poznawczego i emocjonalnego. Z tego powodu, niezaleznie od sfery, ktérej dotycza trudnosci w uczeniu sie, mozna wskazac

pewne zasady ogdlne, o uniwersalnym charakterze, dotyczace tej grupy dzieci.

Indywidualny plan edukacyjny dla dziecka ryzyka powinien charakteryzowac sie nastepujacymi cechami:

ustrukturyzowany - wskazywac¢ dokfadnie etapy i obszary, na ktérych pracujemy - nauczyciel musi wiedzie¢, czego

aktualnie uczy i dlaczego,

spiralny, skumulowany - kazdy kolejny krok w nauczaniu musi by¢ budowany na zdobytej wczeéniej wiedzy i umie-

jetnosciach,
wielozmystowy - wykorzystuje stuch, wzrok, méwienie, ruch, dotyk,

wykorzystujacy wielokrotne powtérzenia — przeuczanie jest najlepszym sposobem do osiggniecia automatyzacji.

Szczegotowe zasady pracy z dzieckiem sg nastepujace:

podawaj dziecku krotkie polecenia i instrukcje, zawierajgce po jednej waznej informacji na raz,
dziel dluzsze polecenia/instrukcje na mniejsze porcje, podajac je,,po kawatku’,

powtarzaj wielokrotnie kluczowe stowa, terminy, zasady — wracaj do nich czesto i je przypominaj,
daj chwile czasu na przetworzenie nowej informacji przez dziecko - ,utozenie sobie w gtowie”,

sprawdz, czy Twdj uczen zrozumiat informacje — na przyktad popros, by powtérzyt to, co ma robié (réb to indywidu-

alnie, by nie uzaleznia¢ dziecka od otoczenia, podpowiedzi kolegow),

postaraj sie, by dziecko ryzyka siedziato blisko nauczyciela, w pierwszej tawce, najlepiej w skrajnych rzedach, co

utatwia indywidualny, dyskretny kontakt i pomaganie dziecku bez zaktécania pracy klasy.

Niezaleznie od nauczanego przedmiotu (jezyk polski, matematyka czy informatyka) nalezy pamietac, ze kluczem do sukcesu

edukacyjnego jest dobra komunikacja, polegajaca na interakcji z uczniami. Komunikacja opiera sie gtéwnie na jezyku i po-

stawie 0séb bioragcych w niej udziat. Kiedy mamy do czynienia z dzieckiem/dzie¢mi z zaburzeniami jezykowymi, powinnismy

szczegolnie rozwazy¢ jezyk, ktérym sie postugujemy na lekcji oraz metody pracy.

Planujac lekcje, powinnismy zatem:
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uswiadomi¢ sobie, z jakimi uczniami bedziemy pracowad, jakie sg ich indywidualne mozliwosci i ograniczenia,
pomysle¢, jak duzo tresci i nowego stownictwa mozemy wprowadzi¢,

zastanowic sie, jak utrwali¢ nowe pojecia/stownictwo na wiele réznych sposéb, tak aby odpowiadaty indywidualnym

stylom uczenia sie poszczegdlnych dzieci,
zaplanowad sposoby interakcji miedzy dzie¢mi, sposoby angazowania w moéwienie i stuchanie siebie nawzajem,
przygotowac stosowne pomoce prezentujgce nowe informacje multisensorycznie,

rozwazy¢ mocne strony danego dziecka i stworzy¢ mu okazje do zaprezentowania ich (pamietajmy, ze dzieci z zabu-
rzeniami jezykowymi czesto kompensujg deficyty w nietypowy sposéb oraz, ze czesto sg to dzieci posiadajace inne niz

jezykowe, niezwykte zdolnosci).



Kiedy dziecko nie rozumie, co sie do niego mdwi, przestaje stuchac i bra¢ aktywny udziat w lekcji. Nie potrafi tez adekwatnie

zachowac sie czy wypowiedzie¢ w danej sytuacji, gdyz nie rozumie czego sie od niego oczekuje. Jesli dochodzg do tego

problemy z ekspresja mowy, dziecko czesto wycofuje sie z komunikacji zarébwno na lekgji, jak i w kontaktach z rowiesnikami.

Istnieje szereg strategii, ktore wspieraja rozwoj jezyka i komunikacji, zaréwno w zakresie rozumienia, ekspresji, jak i rozwija-

nia umiejetnosci pragmatycznych dziecka.

Pracujac z dzie¢mi majacymi trudnosci z rozumieniem, nalezy:

Upewniac¢ sie za kazdym razem, ze polecenia kierowane do catej klasy zostaty przez dziecko ustyszane i zrozumiane.

W miare mozliwosci jak najczesciej zwracac sie bezposrednio do dziecka, uzywajac jego imienia.

Méwi¢ gtosno i wyraznie. Akcentowac stowa kluczowe. Uprzedzac¢ o tym, kiedy dziecko ma wyjatkowo skupic¢ uwage, bo

wprowadzane beda wazne informacje.

Monitorowac wtasny sposéb wypowiadania sie. Starac sie uzywac prostych i krétkich zdan. Unikac¢ potoku stéw i eliptycz-

nego stylu komunikacji.

Prosi¢ dziecko o powtarzanie wiasnymi stowami tresci przeczytanego lub ustyszanego polecenia/tekstu. Zadawac

pytania w celu sprawdzenia, czy dziecko zrozumiato czytany/moéwiony tekst.

Podawac tresci i polecenia w matych dawkach, krok po kroku. Stopniowo doktadac kolejne elementy, odwotujac sie do

rzeczy juz utrwalonych. Podobnie — prosi¢ dziecko o wykonywanie polecen w zadaniu po kolei, matymi etapami.

Czesto powtarzac stowa kluczowe, umieszczad je w postaci graficznej (ikony, etykiety, symbole) w klasie i odnosic sie do

nich za pomoca gestow. Utrwala¢ mnemotechnikami.

Wizualizowac stowa. Przedstawia¢ graficznie instrukcje i tres¢ zadan, stosowac tabele i wykresy.

Pracujac z dzie¢mi majacymi trudnosci z ekspresja, nalezy:

Parafrazowac wypowiedzi dziecka i rozszerzac je o dodatkowe elementy.

Dac dziecku czas na wypowiedz. Prosi¢ o opisanie stowa, ktérego dziecko nie moze przywota¢ z pamieci w inny sposéb,

przez definiowanie, opis funkcjonalny, podawanie synoniméw badz antonimow.
Nie poprawia¢ btedéw, lecz odpowiadajac, parafrazowaé wypowiedz dziecka tak, aby zawierata poprawny wzorzec.
Precyzowac pytania. Unikac pytan otwartych, kiedy powoduja wycofywanie sie dziecka z interakgji.

Weryfikowad wiedze za pomoca testéw wyboru lub testéw z mozliwoscia prezentacji wiedzy w sposéb graficzny (wy-

kresy, grafy, rysunki schematyczne).

Pracujac z dzie¢mi majacymi trudnosci z pragmatyka, nalezy:
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Unika¢ w komunikacji metafor, ironii, aluzji, sarkazmu lub za kazdym razem doktadanie wyjasnia¢ i upewniac¢ sie, ze

dziecko je rozumie w odpowiedni sposob.

Trenowacd dopasowywanie komunikatéw do adresata. Mozna to robi¢ za pomoca dramy, odgrywania przez dzieci r6z-
nych rél spotecznych na zajeciach z wychowawca. Jest tez wiele sytuacji szkolnych, w ktérych uczniowie spotykaja sie
z réznymi ludZzmi (pracownikami szkoty, gos¢mi) — mozna wykorzystywac takie okazje, angazujac w nie dzieci z trudno-
$ciami pragmatycznymi. Mozna réwniez poprosi¢ psychologa szkolnego lub poradnianego o prowadzenie treningéw

umiejetnosci spoteczno-pragmatycznych w szkole.

Za kazdym razem wyjasniac¢ nieodpowiednie do sytuacji zachowania, w tym zachowania jezykowe. Podawac wzorzec.



Przyjmujemy, ze czytanie i pisanie to formy komunikacji jezykowej, czynnosci ztozone oparte przede wszystkim na rozwoju
jezyka i jego wykorzystaniu. Ponadto angazuja one oczywiscie wiele innych funkcji poznawczych - takich jak uwage, w tym
funkcje wykonawcze, a takze pamiec czy percepcje. Na bardzo wczesnym etapie nabywania tych umiejetnosci - w czasie
przyswajania ksztattu i potozenia liter — wigksze znaczenie, niz w p6zniejszym okresie, ma percepcja wzrokowa, orientacja
wzrokowo-przestrzenna oraz sprawnosci motoryczne i ich integracja z funkcjami wzrokowymi. W grupie dzieci ryzyka spe-
cyficznego zaburzenia uczenia sie moga wystepowac deficyty kazdego z tych obszaréw. Jednakze poradnik skierowany jest
do nauczycieli, ktorzy planujg prace z dzieckiem na podstawie badania skalg obserwacyjng SPE IBE i JK, dlatego ponizsze

zalecenia beda koncentrowaty sie na mowie, jezyku i komunikacji.

Zasady ogolne w pracy profilaktycznej i wspomagajacej rozwoj dziecka sg nastepujace:

- ¢wiczenia majg charakter zabawy,

«  wczasie pracy z dzieckiem wprowadzamy przerwy i zmiany rodzaju aktywnosci,
w pracy z dzieckiem wykorzystujemy jego mocne strony.

Metoda, ktéra nie tylko realizuje zasady pracy z dzieckiem zagrozonym dysleksjg, ale jednocze$nie sprawdza sie w praktyce

nauczycielskiej jest Metoda Dobrego Startu Bogdanowicz."”

Na etapie rocznego przygotowania przedszkolnego wiasciwie trudno moéwic o dostosowaniu wymagan edukacyjnych w za-
kresie czytania i pisania, bowiem dzieci nie rozpoczynajg jeszcze formalnej nauki w tym zakresie. Jednakze wytonienie dzieci
ryzyka dysleksji czy innych typéw zaburzenia uczenia jest jak najbardziej wskazane, a podejmowanie dziatan profilaktycz-

nych wobec nich - konieczne. Zatem z catg pewnoscig mozemy rozwazy¢ dostosowanie metod edukacyjnych dla uczniéw
z grupy ryzyka.

W przypadku dziecka ryzyka dysleksji, u ktérego analiza wynikéw skali SPE IBE, omoéwionej we wczesniejszej czesci porad-
nika, wskazuje na deficyt funkcji jezykowych fonologicznych, a takze zaburzenia mowy, musimy koniecznie wprowadzi¢

wspétprace z logopeda, bowiem specjalistyczna terapia w zakresie jezyka jest w tym przypadku konieczna.
Dziatania podejmowane w ramach pracy programowej w oddziale RPP powinny obejmowac:
«  Cwiczenia ksztaltujace swiadomosé pisma:

0 zwracanie uwagi dzieci na pojedyncze litery alfabetu i stowa drukowane w codziennych czynnosciach oraz dostar-

czanie im mozliwosci uzywania druku na wiele réznych sposobdw,
o etykietowanie razem z dzie¢mi wyposazenia sali,
o uzywanie etykiet wyrazowych do oznaczania poczatku oraz kornca codziennych czynnosci,

0 czytanie szyldow, napiséw na znakach i wystawach sklepowych podczas spaceréw.

Cwiczenie podstawowych funkgji fonologicznych, dostosowane do mozliwosci dziecka i wtasciwosci rozwojowych
grupy wiekowej:

o prowadzenie ¢wiczen na sylabach,
o prowadzenie ¢wiczen na rymach i aliteracjach (wyrazach, ktére majg wspdlna czastke poczatkowa, np. trawa - trud),

0 u dzieci z problemami rezygnacja z ¢wiczen analizy gtoskowej, pozostawanie jedynie przy wyodrebnianiu gtoski

17 MDS posiada 3 wersje i ponad dziesie¢ programoéw, w tym kilka dla dzieci piecio — i szescioletnich.
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nagtosowej lub dobieraniu wyrazéw na zasadzie identycznosci pierwszej gtoski,

o w przypadku dzieci z zaburzeniami mowy $cista wspotpraca z logopeda i ¢wiczenia jezykowe fonologiczne dostoso-

wane do aktualnego rozwoju artykulacji dziecka i etapu terapii logopedycznej.
- Cwiczenia innych funkgji jezykowych - np. rozwijanie stownika:

o powiekszanie zasobu stownictwa poprzez wyjasnianie znaczenia nieznanych dziecku stéw, odnoszenie ich do cze-

gos$, co jest dziecku znane oraz uzywanie nowych stéw w réznych sytuacjach,

o wielokrotne stosowanie tego samego stowa w réznych kontekstach sprzyjajace utrwaleniu jego reprezentacji w
umysle dziecka, co jest korzystne dla czytania i zapisywania tego stowa.

- Cwiczenia funkcji grafomotorycznych i koordynacji wzrokowo-ruchowej — przygotowujace do pisania recznego
(usprawniamy reke dominujaca).

. Cwiczenia réznicowania wzrokowego i integracji wzrokowo-stuchowej — wprowadzane w celu utrwalania ksztattéw
liter (facznie obraz-dzwiek-ruch).

Dobrym sposobem przygotowania dzieci do czytania i pisania jest opowiadanie im historyjek, nauka piosenek i wierszykdéw

oraz stosowanie popularnych zabaw jezykowych (np. taricuszek stow’®).

W pracy z dzie¢mi uczeszczajagcymi do oddziatu RPP warto czytac ksigzki (dopasowane do ich zainteresowan i mozliwosci
poznawczych) na zajeciach, starajac sie zaangazowac je w te aktywnos¢. Dobrze, aby nauczyciel rozmawiat z dzie¢mi o czyta-
nym tekscie, regularnie zadajac pytania i omawiajac ilustracje. Opisane zadania nie tylko ksztattuja pozytywny stosunek dzie-

ci do ksigzek i czytania, ale takze wspomagajg ich rozwdj jezykowy, poszerzajg wiedze o swiecie i ¢wicza uwage stuchowa.
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18 Jedno dziecko wypowiada stowo (np. kot), drugie mowi stowo, ktére zaczyna sie te sama gtoske, na ktére ostatnie sie skoriczyto (tata) itp. Jednak
w ¢wiczeniach odwotujacych sie do ostatniej gtoski w wyrazie nalezy pamietac o rozbieznosciach miedzy wymowa i pisownia. Generalnie stosowanie w tego
typu zabawach stow, w ktérych taka rozbieznos¢ wystepuje, a dzieci sa na etapie nabywania czytania i pisania, moze wprowadzac pewne zamieszanie, zatem
proponujemy stosowanie tarcuszkdw wyrazéw tylko w odniesieniu do dzieci mtodszych.
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Na etapie | klasy dostosowanie wymagan i metod edukacyjnych ma juz charakter $cislej zwigzany z nauczaniem czytania i pi-
sania, cho¢ nadal w obszarze naszych zainteresowan powinien pozostawac réwniez trening funkgji lezacych u podstaw tych
umiejetnosci: znajomosc liter, relacja gtoska-litera, przetwarzanie fonologiczne. Jak pokazujg badania naukowe prowadzone
na catym Swiecie, w tym takze w Polsce, na tym etapie znaczenie funkcji wzrokowo-przestrzennych jest niewielkie, a znacz-
nie wiecej uwagi nalezy poswieci¢ funkcjom jezykowym. Z tego powodu tak przydatne jest wykorzystanie kwestionariusza

SPE IBE oraz skali JK, aby wiedzie¢ w jakim kierunku planowac dziatania pomocowe.
Zasady ogolne w pracy z dzieckiem ryzyka dysleksji na etapie edukacji wczesnoszkolnej sa nastepujace:
«  podobnie jak w pracy z dzieckiem z oddziatu RPP — uczymy poprzez zabawe,
podobnie jak w pracy z dzieckiem z oddziatu RPP — wprowadzamy przerwy i zmiany rodzaju aktywnosci,
«  podobnie jak w pracy z dzieckiem z oddziatu RPP — rozwijamy mocne strony dziecka i wykorzystujemy je w procesie uczenia
«  stosujemy,przeuczanie”i wielokrotne powtarzanie,
« laczymy ze sobg ¢wiczenia czytania i pisania,
«  wykorzystujemy multisensoryczne drogi poznania i utrwalania,

«  przygotowujemy listy wyrazéw do pracy z dzieckiem, zawierajace wyrazy zebrane na podstawie podobnej struktury
i trudnosci ortograficznej, a nie na podstawie tematyki; zawsze wybieramy wyrazy o wysokiej frekwencyjnosci - czesto

obecne w jezyku dziecka i jego najblizszego otoczenia,

na zajeciach czytamy dzieciom ksiazki, uczymy wierszykow i piosenek, opowiadamy historyjki i angazujemy w po-

pularne zabawy jezykowe.

Klopoty dziecka z czytaniem i pisaniem powigzane s ze specyfika polskiej ortografii. Pamietajmy, ze wymowa nie zawsze
zgodna jest z pisownia, gtéwnie ze wzgledu na tak zwane ubezdZwiecznienia wewnatrzwyrazowe — np. wyraz WTOREK wy-
mawiamy jako [ftorek], wyraz RYBKA jako [rypkal, i miedzywyrazowe — np. zapis OD WCZORAJ wymawiamy jako [otfczorayj],
a z kolei zapis OD JUTRA wymawiamy zgodnie z pisownia. Ten brak zgodnosci miedzy pisownig a wymowg staje sie znacz-
nym utrudnieniem u dzieci na starcie szkolnym, a pozostaje dtugo prawdziwa udreka dla dzieci ryzyka dysleksji, u ktérych

pisanie zgodne z wymowa a niezgodne z ortografig moze utrzymywac sie nawet przez cate zycie.

Kolejna trudno$¢ zwiazana z czytaniem i pisaniem w jezyku polskim dotyczy tego, ze te same gtoski moga by¢ reprezento-
wane przez rozne litery — np. gtoska [u] (czasem w mowie potocznej wymawiana takze jako [f]) przez litery O i U i odwrotnie
- ta sama litera np. RZ moze by¢ czytana jako [Z] w wyrazie RZEKA, [sz] w wyrazie PRZYKRO jako [r i zZ] w wyrazie MARZNIE.
Druga trudnos$¢ rzutujaca na czytanie i pisanie, a zwigzana ze specyfika jezyka polskiego, ma bardziej uniwersalny charakter
i dotyczy struktury stéw - liczby liter/gtosek i sylab, a takze sasiedztwa liter, na przyktad zbiegéw spétgtosek czy liczby samo-
gtosek w wyrazie, np. TATA i SAMOLOTY, SKROT czy KOT.

Planujac prace z dzieckiem, zwtaszcza ryzyka zaburzen czytania i pisania, nalezy koniecznie pamigetac¢ o powyzszych niuan-
sach polskiej ortografii, a na wczesnym etapie edukacyjnym bazowac gtéwnie na materiale wyrazowym, w ktérym te proble-

my nie wystepuja, zas nowe wyrazy wprowadzac ostroznie, po utrwaleniu wczesniejszych.

Podstawowe dziatania zmierzajace do nauczenia czytania i pisania dziecka z ryzkiem zaburzenia uczenia, a zwtaszcza dyslek-

sji rozwojowej obejmuja 3 najwazniejsze cele:
opanowania alfabetu jako sekwencyjnego kodu,

«  ksztattowanie sprawnosci jezykowych fonologicznych i Swiadomosci fonologicznej,
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«  wprowadzenie i utrwalanie praktyczne kodu grafem — fonem/gtoska-litera.

Opanowanie alfabetu i ptynne postugiwanie sie nim jest fundamentalng umiejetnoscia, bowiem litery (grafemy) stanowia
podstawowy materiat pisma. S to elementy, ktérymi dziecko musi manipulowa¢, aby mogto przetamac kod, czyli zrozumiec
i utrwali¢ zwiazek, jaki zachodzi miedzy literami a gtoskami, a méwiac szerzej, miedzy mowa a pismem. Mozna powiedzie(,
ze sam alfabet jest wprowadzeniem w tajemnice pisma i od niego nalezy rozpoczynac¢ nauke. Bez znajomosci alfabetu dane-
go jezyka pisanie i czytanie nie jest mozliwe. Chodzi tutaj o rozpoznawanie liter w powigzaniu z dzwiekiem mowy, utrwala-

nie ich ksztattu oraz ustalonego porzadku (tzw. porzadku alfabetycznego).

Ksztattowanie sprawnosci jezykowych fonologicznych i Swiadomosci fonologicznej dotyczy umiejetnosci rozpoznawa-
nia, réznicowania i dokonywania réznego typu operacji, w tym takze tych swiadomych, na elementach fonologicznych jezy-
ka, takich jak gtoski, sylaby czy tez rymy i aliteracje (czastki brzmieniowe wygtosowe i nagtosowe w wyrazach). Przejawiaja

sie one, najogdlniej mowiac, poprzez:

«  dostrzeganie réznic miedzy poszczegdélnymi dzwiekami (stuch fonemowy) i umiejetnoscia ich wyodrebniania w sto-

wach np. w pozycji nagtosowej, czyli na poczatku lub tez w $rodku,
«  rozpoznawanie ryméw i umiejetnos¢ tworzenia stéw rymujacych sie,

umiejetnosc faczenia gtosek lub sylab w stowa a takze w sztuczne stowa, nie niosace zadnego znaczenia, jak. np. SNUK,
« umiejetnosc dzielenia stow i sztucznych stoéw na gtoski lub sylaby,

«  wykonywanie operacji usuwania i przedstawiania gtosek lub sylab w stowie - np.,potykanie” gtoski K w stowie KLASY -

co powstanie?

Wprowadzenie i utrwalanie praktyczne kodu grafem - fonem/gtoska-litera ma na celu uksztattowanie ptynnej umiejet-
nosci przechodzenia od litery do gtoski w pismie (dekodowanie - CZYTANIE) i od gtoski do litery (enkodowanie — PISANIE),
co oczywiscie opiera sie takze na rozpoznawaniu wyrazu jako catosci jezykowej, znaczeniowej. Bazuje na umiejetnosci do-

konywania przetwarzania fonologicznego w powigzaniu z graficzna reprezentacjg stowa jako catosci (grafemowg, literowa).

Korzystne jest przygotowywanie tygodniowych list wyrazéw do ¢wiczenia czytania i pisania — zgrupowanych wyrazéw o po-
dobnych trudnosciach ortograficznych i fonetycznych (indywidualnych dla poszczegélnych ucznidéw z ryzykiem), a niekoniecz-

nie powigzanych tematycznie. Takie dziatania nie tylko organizujg prace, ale takze pozwalajg monitorowac postepy dziecka.
Do najwazniejszych metod postepowania w nauczaniu czytania i pisania dzieci ryzyka dysleksji naleza:
. ZASADY OGOLNE:

0 uczenie czytania i pisania jednoczes$nie,

o wiaczanie aktywnosci manipulacyjnych (np. litery magnetyczne itp.) w proces nauczania,

0 uczenie wyrazéw o wysokiej frekwencyjnosci — czesto uzywanych w mowie dziecka i jego otoczenia,

o stosowanie,przypominajek” - kartki z opanowanymi wyrazami przyklejane i zawieszane w widocznych miejscach,

o wielokrotne powtarzanie nowo nauczonych wyrazéw - wtedy zmniejsza sie ryzyko zapominania,

0 organizowanie gier, stawianie na wspoétzawodnictwo — oczywiscie wsréd dzieci o podobnym poziomie kompetencji.
- ZASADY SZCZEGOtOWE:

o0 uczenie dzielenia wyrazéw na sylaby, pisania poszczegdlnych sylab oddzielnie,

o praca na sylabach, analiza ich typéw, zapisywanie,

o wymienianie samogtosek w wyrazie przed napisaniem go,
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o wymienianie spotgtosek, liter, sylab przed napisaniem,

o stosowanie pisania ze stuchu, dyktowania nowo poznanych wyrazéw, fraz i zdan - jednak wazne jest, aby od razu
dochodzito do sprawdzenia wyrazu - natychmiast po napisaniu pokazujemy wzorzec z prawidtowa wersja (dyktowa-

nie utatwia dziecku tworzenie potaczen miedzy wersja brzmieniowa a literowa),
0 po nauczeniu nowych wyrazéw - od razu nalezy stwarza¢ mozliwos¢ wykorzystania ich we frazach, zdaniach,
0 uzywanie juz poznanych wyrazéw do tworzenia nowych np. rok, krok, krokiet; albo rak, brak, burak, wrak, rakieta,

o zachecanie uczniow do dyskusji nad btedami, pozwalanie na wymyslanie przez nich strategii zapamietywania trud-

nosci ortograficznych (w tym mnemotechnik),
0 uczenie zasad przez rodziny wyrazéw — wykorzystywane we wspomnianych wyzej listach,

o czytanie w parach.

Na etapie rocznego przygotowania przedszkolnego jednym z zadanh nauczyciela, jest,ksztattowanie u dzieci gotowosci do
postugiwania sie jezykiem obcym” (MEN, 2014). Nauczyciel powinien tak zorganizowac dziatania, aby uczuli¢ dziecko na
istnienie réznych jezykdéw i odmiennych kultur. W tych dziataniach warto korzysta¢ z potencjatu wielojezycznosci i wielokul-
turowosci istniejacej w danym obszarze, gdzie znajduje sie szkota poprzez zapraszanie na lekcje rodzicéw/opiekunéw lub
innych dorostych postugujacych sie innym jezykiem i reprezentujacych inng kulture (w tym réwniez mniejszo$¢ narodowa
czy etniczng). Ksztattowanie u dzieci gotowosci do postugiwania sie jezykiem obcym jest szczegélnie wazne w kontek-
$cie zaréwno tych niedawnych, jak i przysztych zmian w prawie oswiatowym. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 maja 2014 roku naktada obowiagzek nauki jezyka obcego na dzieci od 5 r. z. Natomiast od 1 wrze$nia 2017 roku
wymag ten obejmie wszystkie przedszkolaki (Dz.U. z 2014 r. poz. 803).

Zajecia z jezyka obcego z dzie¢mi na etapie rocznego przygotowania przedszkolnego i w | klasie powinny i$¢ w parze z na-
turalnym tokiem rozwoju dziecka w tym okresie. Nalezy szukac inspiracji w dziataniach, ktére pozwolityby dziecku zdoby¢
kompetencje komunikacyjne w jezyku ojczystym. Oznacza to nauke przez zabawe, eksponowanie dzieci na gry jezykowe,
rymowanki, wierszyki, piosenki, historyjki, rozmowy polegajace na prostych pytaniach i odpowiedziach oraz takich
rytuatach klasowych jak powitanie, pozegnanie, podziekowanie, prosba o podanie przedmiotu itp. Dziatania te musza
uwzglednia¢ naturalng potrzebe dziecka w zakresie: aktywnosci motorycznej, muzycznej, plastycznej, teatralnej i angazo-
wac jak najwiecej zmystéw. Chodzi gtéwnie o to, aby dzieci nauczyty sie traktowac jezyk obcy jako narzedzie do porozumie-

wania sie, a nauka byta dla nich pozytywnym doswiadczeniem.

Zadaniem nauczyciela, tak w okresie rocznego przygotowania przedszkolnego, jak i w | klasie, jest wcieli¢ sie w role opieku-

na, ktéry, podobnie jak rodzic:
modeluje zadania jezykowe (ang. modelling), prezentujac idealny wzorzec wymowy czy odpowiedzi,
«  wspiera dziecko (ang. scaffolding) w procesie uczenia sie jezyka.

Wazne jest, aby modelowane dziatania jezykowe nauczyciela byly jak najbardziej r6znorodne, aby dzieci miaty szanse roz-
wing¢ umiejetnosci w jezyku obcym w jak najszerszym zakresie - stad wyzej wymienione rymowanki, wierszyki, historyjki,
rytuaty klasowe i rozmowa. W planowaniu lekcji nauczyciel powinien mie¢ na uwadze fakt, ze znajomos¢ stownictwa i regut

gramatycznych w jezyku ojczystym przez przecietnego pieciolatka pozwala mu juz na swobodna komunikacje z otocze-

19 Pamietajmy o rozbieznosciach miedzy wymowa a zapisem wystepujacych w jezyku polskim.
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niem. Doswiadczenia jezykowe na lekcji zadecyduja o tym, w jakim stopniu dzieci rozwing swoj potencjat. Ograniczanie dys-
kursu na lekgji tylko do pojedynczych stoéw w jezyku obcym sprawi, ze uczniowie bedg mogli porozumiewac sie tylko w tym
ograniczonym zakresie. Nauczyciel musi wiec postugiwac sie catymi frazami, zdaniami, dtuzszymi wypowiedziami i na takie

eksponowac dzieci, poniewaz tylko wtedy beda one miaty szanse réwniez znalez¢ sie w repertuarze jezykowym uczniéw.

Wspieranie polega na:
«  rozbudzaniu zainteresowania zadaniem,
«  dzieleniu zadania na poszczegoélne etapy/kroki,
utrzymaniu uwagi dziecka poprzez przypominanie celu zadania,
«  wskazywaniu istotnych elementéw i demonstrowaniu alternatywnych mozliwosci wykonania zadania,

«  umiejetnym postepowaniu w sytuacji, kiedy dziecko doswiadczy frustracji podczas wykonywania zadania.

Mocna strong dzieci w tym wieku sa:
«  bardzo sprawne postugiwanie sie przyblizonym, niepelnym rozumieniem wypowiedzi (ang. approximate understanding),

«  szybka automatyzacja sekwencji stow jako catosci (ang. chunks), nawet w przypadku jesli dziecko nie zna poszczegdl-

nych wyrazéw, z ktérych sa zbudowane.

Te dwa elementy niezbednej wiedzy dydaktycznej (niepetne rozumienie oraz automatyzacja ciaggdw stéw) powinny przede
wszystkim kierowa¢ praca nauczyciela jezyka obcego z dzie¢mi objetymi rocznym przygotowaniem przedszkolnym i w kla-

sie pierwszej.

Ze wzgledu na to, ze w odniesieniu do dzieci mtodszych (ang. young learners), ktérym poswiecony jest ten poradnik, nauka
jezyka obcego opiera sie gtéwnie na méwieniu i rozumieniu jezyka méwionego, tradycyjny podziat rozwijanych umiejetno-

$ci na cztery (stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie) wydaje sie mniej uzyteczny niz rozréznienie na umiejetnosci:

« mowienia i rozumienia jezyka méwionego (ang. oral skills),

« dekodowania i kodowania pisma (ang. literacy skills).

W pracy dydaktycznej z dzie¢mi w tym okresie sugerowany jest dalszy podziat oral skills na stownictwo i dyskurs. W ramach
dyskursu wyrdznia sie:

. konwersacje,

. dluzsze wypowiedzi.

Poprzez nauke stownictwa i dyskursu dzieci sg w stanie opanowac repertuar struktur gramatycznych, czesto juz zautomatyzo-

wanych w postaci sekwencji stéw jako catosci (ang. chunks). Sekwencje te sg materiatem do pézZniejszej sSwiadomej ich analizy.

Dzieci piecio- i szescioletnie postrzegaja jezyk obcy jako zbidr lub cigg stéw - dlatego tez stowo jest dla nich jednostka
o istotnym znaczeniu. Drugim elementem jezyka obcego, do ktérego dzieci w tym wieku przywiazujg szczegdlng wage
jest prozodia, czyli,melodia jezyka" Dzieci w tym wieku chetnie bawig sie, imitujac prozodie catych zdan. Nauczyciel jezy-
ka obcego powinien wiec uwzglednia¢ wage prozodii w pracy z dzie¢mi w tym wieku. Lekcja jezyka obcego z mtodszymi
uczniami powinna opierac sie na wypowiedziach ustnych i pisemnych o dtugosci przekraczajacej pojedyncze stowa. Materiat
jezykowy na lekcji nalezy dobrac w taki sposob, aby zawierat: frazy, cate zdania, piosenki, rymowanki, wierszyki i historyjki.
Niezbedne jest umozliwienie dzieciom kontaktu z literaturg dzieciecg w jezyku nauczanym oraz autentycznymi tekstami

moéwionymi. Nauczyciel eksponuje w ten sposdb uczniéw na akcent, rytm i intonacje naturalnej mowy w jezyku obcym.
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Teksty te powinny by¢ tak dobrane tematycznie, zeby zaspokoi¢ naturalna ciekawos$¢ dziecka i che¢ sprostania wyzwaniom

intelektualnym.

Pierwsza klasa to nie tylko poczatek formalnej nauki czytania i pisania w jezyku ojczystym. To takze okres, kiedy nastepuje
zintensyfikowanie kontaktu dzieci ze stowem pisanym w jezyku obcym. Jezyk angielski jest jezykiem ortograficznie nie-
transparentnym, w ktérym relacje pomiedzy literami i gtoskami sg mato konsekwentne i trudne do opanowania. Nauka czy-
tania i pisania w tym jezyku jest trudniejsza niz w polskim. Dzieci angielskie i polskie w rézny sposéb przyswajajg umiejetnos¢
czytania w swoim jezyku ojczystym. W jezyku polskim nauka czytania zaczyna sie od przetwarzania fonologicznego wyko-
rzystujacego relacje litera-gtoska (strategia fonologiczno-analityczna) a koriczy na rozpoznawaniu catych wyrazéw (strategia
catosciowa). W przypadku dzieci angielskich od samego poczatku ktadzie sie nacisk na rbwnowage miedzy czytaniem ana-
litycznym fonologicznym (ang. phonics) a czytaniem globalnym wyrazowym, przy czym strategia fonologiczno-analityczna
jest o wiele trudniejsza w opanowaniu w jezyku angielskim niz w polskim ze wzgledu na to, ze jedna gtoska ma w nim wiele
reprezentacji w pismie. | odwrotnie - jedna litera moze by¢ czytana na wiele réznych sposobéw. Wiec pomimo tego, ze dla
polskich dzieci nauka jezyka angielskiego to wyzwanie zwigzane z koniecznoscig uczenia sie nowych, innych niz w jezyku
ojczystym, powigzan miedzy literg i gtoska, to doswiadczenia z nauka czytania w bardziej transparentnym jezyku polskim
najprawdopodobniej pomaga dzieciom w nauce czytania w jezyku angielskim. Czy nauka czytania w jezyku angielskim
réwnie pozytywnie wptywa na proces przyswajania czytania w jezyku polskim? Doniesienia z badan sugerujg, ze potgczenie
ortografii transparentnej (jezyk polski) i nietransparentnej (jezyk angielski) w diuzszej perspektywie ma korzystny wptyw
na postepy w czytaniu w jezyku polskim. Prawdopodobnie dzieje sie tak dlatego, ze polskie dziecko w kontakcie z jezykiem

angielskim ma szanse szybciej zorientowac sig, ze wyrazy mozna rozpoznawac catosciowo jak obrazy.

Dzieci 5-letnie rozpoczynajace nauke jezyka obcego réznig sie miedzy soba umiejetnosciami i zdolnosciami w jezyku ojczy-
stym. Niektore réznice stanowia obcigzenie, inne - sg potencjatem, ktéry warto rozwija¢. Niektore dzieci beda szybko przy-
swajaty stownictwo, beda tez takie, ktére wniosa kapitat kompetencji komunikacyjnych, jaki posiadaja w jezyku ojczystym.
Dlatego nawet dzieci uczestniczace wspdlnie w tej samej lekcji, skorzystaja z niej w réznym stopniu i w rézny sposéb. Jedne
zadania okaza sie dla nich tatwe, inne - trudne. R6znice miedzy dzie¢mi majg swoje zrédto zarébwno w czynnikach genetycz-
nych, zwigzanych z ich wrodzonym potencjatem, jak i sSrodowiskowych, uzaleznionych m.in. od statusu socjo-ekonomicz-
nego rodzicéw lub opiekunéw. Obydwa czynniki moga mie¢ wptyw na nastawienie i motywacje do nauki jezyka obcego.
Dzieci z wysoka inteligencjg werbalng zazwyczaj chetnie ucza sie jezykéw, poniewaz to doswiadczenie jest dla nich Zzrédtem
przyjemnosci i satysfakcji. Podobne nastawienie maja dzieci z rodzin, w ktérych ktadzie sie nacisk na nauke jezykéw obcych
i ktére maja czesty z nimi kontakt np. z powodu zagranicznych podrézy czy ogladania obcojezycznych bajek w oryginale.
Nauczyciel powinien by¢ z jednej strony swiadomy, ze czes¢ indywidualnych réznic miedzy dzie¢mi ma charakter przejscio-
wy/rozwojowy, z drugiej - by¢ szczegdlnie wyczulony na czesto powtarzajace sie i gtebokie trudnosci, ktére moga Swiadczyc

o zaburzeniu.

Powyzsze indywidualne r6znice miedzy uczniami nalezy rowniez bra¢ pod uwage w pracy dydaktycznej z pierwszoklasistami.
Jednak, jak weczesniej wspomniano, czas moze dziata¢ na korzys$¢ czesci dzieci. Trudnosci niektérych z nich okaza sie przejsciowe
(np. zwigzane z brakiem dojrzatosci szkolnej). Problemy innych moga zosta¢ zredukowane lub nawet wyeliminowane poprzez
prawidtowa wczesng interwencje. Szczegdlnie wazna w tym kontekscie moze okazac sie zapoczatkowana w okresie rocznego
przygotowania przedszkolnego owocna wspotpraca szkoty z rodzicem/opiekunem dziecka. Doswiadczenie pokazuje, ze czesto

to ona decyduje o pozytywnym przebiegu doswiadczen dziecka zwiazanych z nauka jezyka obcego w pierwszej klasie.

W nauce jezyka obcego ryzyko dysleksji objawia sie podobnymi trudnosciami, jakich dziecko doswiadcza w nauce jezyka

ojczystego. Dlatego dzieci z tym zaburzeniem na lekcjach jezykéw obcych czesciej niz ich réwiesnicy maja problemy z:
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«  dostrzeganiem réznic miedzy podobnie brzmigcymi stowami, np. bad-bed, kid-kit,
dzieleniem stowa na sylaby oraz faczeniem sylab w stowa,
powtarzaniem/wymawianiem trudnych stéw, np. dtugich,

«  zapamietywaniem nowych stéw,

«  nauka wierszykow i piosenek,

zapamietywaniem materiatu utozonego w sekwencje, czyli zbioru wyrazéw w ustalonej kolejnosci (np. nazw poér roku,

dnia, positkéw, dni tygodnia).

Dzieci z zaburzeniami jezykowymi, a zwfaszcza z SLI doswiadczaja specyficznych trudnosci w przyswajaniu jezyka ojczyste-
go, pomimo ze ich funkcjonowanie w sferze intelektualnej i motorycznej nie budzi zastrzezen. Na lekcjach jezykow obcych

dzieci z tej grupy moga miec problemy w kazdym aspekcie komunikacji jezykowej:
« doborze stow,
rozumieniu i tworzeniu zdan,
poprawnej wymowie,
« odrdznianiu wyrazéw podobnie brzmiacych,
«  uktadaniu opowiadan,
stosowaniu odpowiednich form w réznych sytuacjach spotecznych.

Natezenie probleméw w kazdym z tych obszaréw moze byc¢ znaczaco rézne. Czes¢ objawdw SLI pokrywa sie z symptomami
ryzyka dysleksji. Zatem w przypadku dzieci z obydwoma tymi zaburzeniami diagnostyczny moze by¢ brak lub mate zaintere-
sowanie wierszykami, piosenkami czy zabawami jezykowymi. Czestos$¢ i gtebokos¢ trudnosci w nauce oraz ich uporczywos¢
(nie ustepuja pomimo wkfadu dodatkowej pracy) bedzie ewidentnym sygnatem potrzeby niezwtocznych dziatan ze strony
nauczyciela. Zaniedbanie niesienia pomocy w tym okresie rozwoju dziecka moze mie¢ powazne konsekwencje nie tylko dla
samego dziecka, ale réwniez dla catej jego rodziny. Nauczyciel jezyka obcego powinien zwraca¢ uwage na wszelkie objawy

niecheci do nauki jezyka obcego, pamietajac, ze przecietnego zdrowego pieciolatka cechuje ciekawos¢ swiata i gtdéd wiedzy.
W klasie pierwszej, ze wzgledu na czestszy kontakt dziecka z tekstem pisanym w jezyku obcym, do objawéw ryzyka zaburzen
uczenia sie w obszarze komunikacji jezykowej moga dofaczy¢ dodatkowo takze:
«  problemy z zapisywaniem wtasnego imienia,

staba znajomosc liter,

niska swiadomos¢ pisma,

«  wszelkie formy trudnosci zwigzane z przyswajaniem umiejetnosci czytania i pisania.

Swiadomos¢ nauczyciela odnosnie tego, ktére dzieci wykazuja trudnosci oraz na czym te trudnosci polegaja sa pierwszym
krokiem na drodze do dziatan interwencyjnych. Szybki kontakt z rodzicem/opiekunem i dalsza z nim wspétpraca to najwaz-
niejszy krok, jaki powinien uczyni¢ nauczyciel. Nastepnym jest osiggniecie rownowagi miedzy wspieraniem a wymaga-
niem od dziecka. Wymagania czesto nalezy obnizy¢, ale tylko w pewnym obszarze i okresowo. Nie powinny by¢ one ani zbyt
wysokie ani za niskie, aby nie odbiera¢ dziecku mozliwosci doswiadczenia sukcesu, waznego dla poczucia sprawczosci, a co
za tym idzie budowy jego autonomii w procesie uczenia sie. Konieczne moze by¢ tez zachecenie rodzicow do zapisania

dziecka na terapie pedagogiczng i jednoczesnie rozwazenie rezygnacji z nauki drugiego jezyka obcego, poniewaz
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w przypadku dziecka zagrozonego dysleksja czy SLI bytoby to niewskazane ze wzgledu na ryzyko przeciazenia. W przypadku
tych dzieci wazna jest takze odpowiednia organizacja pracy, sprzyjajaca koncentracji uwagi dziecka i dodatkowe ¢wiczenia

w domu (wiecej informacji na ten temat mozna znalez¢ we Wprowadzeniu).

Proces dydaktyczny powinien opierac sie na tzw. stymulacji wielozmystowej, polegajacej na zaangazowaniu wielu zmy-
stow. Pomocne w tym moze by¢ nauczanie jezyka angielskiego za pomoca metody The Good Start Method for English. Metoda
Dobrego Startu we wspomaganiu rozwoju i uczeniu sie dzieci rozpoczynajqcych nauke jezyka angielskiego Marty Bogdanowicz,
Katarzyny M. Bogdanowicz i Marty tockiewicz. Najwazniejsza jednak jest wiasciwa postawa nauczyciela i stworzenie od-
powiednich warunkoéw, dzieki ktérym, pomimo trudnosci, dziecko bedzie kojarzyto nauke jezyka obcego z pozytywnym

doswiadczeniem.

Takie strategie nauczania jezyka obcego jak rytuaty klasowe, wspélne czytanie literatury dzieciecej, recytowanie wier-
szykow i rymowanek, spiewanie piosenek oraz wspieranie (ang. scaffolding) zapewnig dzieciom przestrzen do rozwoju

jezykowego. Dzieje sie tak dlatego, ze wymienione metody pracy facza w sobie dwa istotne elementy:
«  eksponuja dziecko na to, co jest mu znane, zapewniajac w ten sposdb poczucie bezpieczenstwa,
«  wprowadzaja nowy materiat, zaspakajajac w ten sposéb naturalne zainteresowanie dziecka tym, co nowe.

Jesli przywotamy w pamieci sposéb, w jaki rodzic czy opiekun czyta dziecku, a potem stopniowo wspodlnie z nim, ksigzki
w jezyku ojczystym, bedziemy mieli wyobrazenie, jak powinien postepowac nauczyciel jezyka obcego w stosunku do swoich
uczniéw. W obydwu tych sytuacjach chodzi o stopniowe angazowanie dziecka w proces wspélnego czytania poprzez wska-
zywanie waznych elementéw tekstu i ilustracji, zadawanie zagadek i pytan, czeste powtarzanie wyrazen i zdan, zachecanie

do konczenia rozpoczetych wypowiedzen.

Zaréwno w przypadku 5-, jak i 6-latkow najskuteczniejsza forma profilaktyki i terapii ryzyka dysleksji jest ksztattowanie
sprawnosci jezykowych fonologicznych i Swiadomosci fonologicznej, szczegoétowo opisane w rozdziale C (Podstawy czy-
tania i pisania). Natomiast pierwszoklasisci dodatkowo skorzystajg z ¢wiczen utrwalajacych zwigzek pomiedzy gltoska
a litera (czyli nauka zasad czytania i ortografii). Jednak umiejetnosci te powinny by¢ trenowane w kontekscie pierwszych

prob czytania i pisania w jezyku obcym.

Powyzsze wskazania sprawdzg sie rowniez w nauczaniu wszystkich pozostatych dzieci z oddziatu rocznego przygotowania

przedszkolnego i pierwszej klasy.

Dzieci z grupy ryzyka zaburzenia uczenia sie s3 szczegdlnie narazone na doswiadczanie niepowodzen szkolnych juz od mo-
mentu startu szkolnego. Ich konsekwencjag moga by¢ problemy w sferze emocjonalno-motywacyjnej, takie jak obnizona
samoocena, szczegdlnie w odniesieniu do osiagniec¢ szkolnych, leki, mata tolerancja na frustracje i niska motywacja do
nauki. Dane z literatury potwierdzaja, ze wtérne problemy emocjonalne z czasem moga przerodzi¢ sie w depresje czy fo-
bie szkolna, znacznie pogarszajac funkcjonowanie szkolne ucznia. Zapobieganie narastaniu wymienionych problemoéw jest
szczegblnym wyzwaniem dla nauczycieli, ktérzy powinni czujnie obserwowac swoich uczniéw i w przypadku pierwszych
niepokojacych sygnatéw kontaktowac sie z ich rodzicami, a w razie koniecznosci wdrazac¢ stosowne dziatania interwencyjne
(np. podjac¢ wspdtprace z psychologiem/pedagogiem szkolnym). Im wczesniej problemy zostang dostrzezone, a dziatania
pomocowe zainicjowane, tym ryzyko zaburzen w rozwoju emocjonalnym bedzie mniejsze. Rola nauczyciela edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej zaréwno w diagnozowaniu problemu, jak i jego rozwigzywaniu jest wiec tu nie do przecenienia.
Jednak jego skuteczno$¢ w tym zakresie bedzie zalezata miedzy innymi od jakosci wspotpracy z rodzicami, poniewaz szkota
i dom musza sie wzajemnie wspierac. Szczegdlnie istotne na tym etapie edukacji jest budowanie pozytywnej samooceny

i poczucia wtasnej wartosci oraz motywacji dziecka do nauki.
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Budowaniu pozytywnej samooceny dziecka stuzy:

« podkreslanie mocnych stron dziecka (moga to by¢ uzdolnienia w jakiejs$ sferze np. muzyczne, plastyczne, okreslone

cechy czy postawy jak opiekuriczo$¢ wobec innych lub doktadnos¢),

bazowanie w pracy z dzieckiem na jego mocnych stronach, koncentrowanie sie na sukcesach, a nie na trudnosciach;

podkreslanie osiagnie¢ w kazdej dziedzinie rowniez w tej, w ktdrej dziecko generalnie doswiadcza trudnosci,

«  zadbanie o sytuacje, w ktérych dziecko moze doswiadczac sukcesédw, poprzez stawianie realistycznych mini celéw do

osiggniecia jako krokéw ku osigganiu wiekszego celu (metoda matych krokéw),
«  pomaganie w rozpoznaniu przez dziecko wtasnych talentéw, zdolnosci, pozytywnych cech,

zachecanie rodzicéw do tego, aby wspierali rozwdj talentéw i zainteresowan dziecka poprzez udziat w dodatkowych

zajeciach pozaszkolnych lub szkolnych — w klubach sportowych, zajeciach w domach kultury, harcerstwie,

unikanie sytuacji publicznego obnazania stabych stron dziecka np. podkres$lania brakéw czy zawstydzania dziecka na

forum klasy,
« unikanie sarkazmu i krytykowania dziecka.
Wzmacnianie motywacji do nauki nastepuje poprzez:

« pobudzanie ciekawosci - zaréwno w szkole, jak i w domu nalezy starac sie o takie zadania, ktére pobudza ciekawos¢

dziecka, zainteresuja je, wowczas dzieci sg sktonne do wiekszego wysitku,

« dawanie mozliwosci wyboru - na przyktad dziecko moze wybra¢ do wykonania trzy zadania matematyczne, sposréd

pieciu, odpowiedzie¢ na cztery z szesciu pytan dotyczacych przeczytanego tekstu,

«  zamiana zadania wykonywanego przez dziecko w zabawe - wiele umiejetnosci mozna przyswoic sobie i utrwali¢ wia-
$nie w ten sposéb; pozytywne emocje, jakie wywotuje zabawa, sprzyjaja zapamietywaniu i uczeniu sie; jest to szczegdl-

nie wazne w przypadku pracy z dzie¢mi w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym,

wspolne z dzieckiem ustalenie celéw, jakie ma osiagna¢, i nagradzanie za ich zrealizowanie (na przyktad celem podczas
dyktanda moze by¢ poprawne napisanie 10 wyrazéw) — cele te powinny by¢ realistyczne, ale tez musza wzrasta¢ wraz

z kompetencjami dziecka,

« nagradzanie wysitkow i realizacji zaktadanych celéw (chwalenie, redukcja pracy domowej).

Wiele dzieci z zaburzeniami jezykowymi i z grupy ryzyka zaburzenia uczenia sie doswiadcza probleméw w zakresie organi-
zacji wiasnej pracy, co obejmuje zaréwno organizacje miejsca nauki (biurko), pomocy i materiatéw do tego stuzacych, jak
i zarzadzanie czasem. Dotyczy to szczegdlnie grupy dzieci, ktére doswiadczajg trudnosci w zakresie tzw. funkcji wykonaw-
czych, a wiec funkcji zwigzanych z planowaniem, kontrolowaniem i monitorowaniem przebiegu swoich dziatan, w tym pro-
ceséw poznawczych. Problemy tego typu ujawniaja sie dos¢ wczesnie, dlatego tez aby zapobiec ich narastaniu, nalezy od jak
najwczesniejszego etapu modelowac u dzieci pozadane zachowania w tym zakresie. Obejmuje to organizowanie miejsca

nauki (zarowno w szkole, jak i w domu), materiatéw i pomocy oraz planowanie pracy zadawanej do domu.

Poniewaz odrabianie pracy domowej zajmuje dzieciom z grupy ryzyka zaburzenia uczenia sie znacznie wiecej czasu niz
dzieciom niedoswiadczajgcym trudnosci, nauczyciel powinien w taki sposéb zadawac prace domowe i organizowac prace

dziecka w szkole, aby nie obcigza¢ go dodatkowymi obowigzkami. W tym celu nalezy:

«  zbudowa¢ pozytywna, opartg na zaufaniu relacje z rodzicami dziecka i uwaznie stucha¢ wszelkich ich uwag, w tym
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dotyczacych ktopotéw zwigzanych z odrabianiem pracy domowej; rodzice czesto sa sfrustrowani, poniewaz odrabianie

lekcji zajmuje ich dzieciom duzo czasu i wymaga ogromnego zaangazowania dorostych,

« zmniejszycilos¢ prac zadawanych do wykonania w domu - praca domowa w przypadku dzieci z grupy ryzyka zaburze-

nia uczenia sie nie moze by¢ zbyt obszerna,

«  wprzypadku dzieci z ryzykiem dysleksji - nalezy zmniejszy¢ ilos¢ zadan pisemnych, a rozwazy¢ zastapienie ich innymi
formami pracy, ktére pozwolg nauczycielowi sprawdzi¢, czy dziecko utrwalito dang partie materiatu,

«  prag, ktorych dziecko nie zdazyto dokonczy¢ w szkole (z powodu wolnego tempa pracy, czy innych trudnosci, ktérych

doswiadcza), nie nalezy zadawac¢ do domu; trzeba tak zorganizowad prace w szkole, aby dziecko nie musiato wykonywac

w domu dodatkowych zadan - dzieci z problemami, podobnie jak i réwiesnicy, potrzebuja czasu na odpoczynek,

« unika¢ zadawania takich prac domowych, ktére wymagaja od dziecka przyswojenia sobie nowego materiatu — praca

domowa ma stuzy¢ utrwaleniu wiadomosci przekazanych w szkole.

.
N

Organizacja miejsca nauki i pomocy dydaktycznych
W celu wypracowania u dziecka pozytywnych nawykéw w zakresie organizacji miejsca i nauki nalezy:
« poméc dziecku we wtasciwym ORGANIZOWANIU MATERIALOW DYDAKTYCZNYCH poprzez:

o wprowadzenie koloréw utatwiajacych organizacje pomocy — np. naklejki, oktadki do wszystkich podrecznikéw i ze-
szytéw do danego przedmiotu w jednym kolorze (np. zeszyty ¢wiczen, podrecznik, zeszyt, teczka na kartki do jezyka
polskiego w kolorze czerwonym, karty pracy z danego zakresu oznaczone okres$lonym kolorem). Dodatkowo przed
rozpoczeciem kazdej lekcji mozna w widocznym miejscu na tablicy umiesci¢ naklejke wtasciwego koloru (np. czer-

wong), co utatwi dzieciom przygotowanie pomocy, ktére beda potrzebne podczas lekgji,

0 wymaganie i sprawdzanie, czy dziecko ma w piérniku zapasowe przybory do pisania (np. 3 zatemperowane otéwki,

temperowke, gumke),



0 przygotowanie przez nauczyciela i umieszczenie w zasiegu reki dodatkowych przyborow (np. otéwki, linijki), z kté-

rych bedzie moégt szybko skorzysta¢, gdy okaze sig, ze ktdres z dzieci ich nie posiada,
o regularne sprawdzanie porzadku na biurku dzieci,

o nagradzanie dzieci za utrzymywanie swoich rzeczy w porzadku i szybkie odnajdywanie materiatéw potrzebnych na

lekcji,

o zaplanowanie czasu przed lekcja na przygotowanie odpowiednich pomocy, a po lekcji na uporzadkowanie biurka

i spakowanie pomocy do tornistra,

o modelowanie wlasciwego zachowania, poprzez demonstracje np. sposobu pakowania pomocy do plecaka, utozenia

materiatéw na biurku, a nastepnie danie szans dziecku na samodzielne wykonanie tych zadan.
« pomoc dziecku we wiasciwym ORGANIZOWANIU CZASU poprzez:

0 wymaganie, aby dziecko posiadato kalendarzyk szkolny, i wspdlne zapisywanie prac do wykonania (nauczenie sie
wierszyka na pamiec za tydzien, przynies¢ farby w pigtek) — utatwia to planowanie pracy, jest tez forma komunikacji

z rodzicami,

o sprawdzanie, czy dzieci zapisuja prace domowa.

Jednym z filaréw efektywnej edukacji jest dobra komunikacja miedzy szkotg lub przedszkolem a domem dzieci. Jednak
sprawny przeptyw informacji i porozumienie miedzy nauczycielami a rodzicami sg szczegdlnie istotne w przypadku, kiedy
dzieci doswiadczaja trudnosci w nauce. Jezeli nauczyciel zaobserwowat u dziecka objawy wskazujace na ryzyko zaburzenia
uczenia sie w obszarze komunikacji jezykowej, warto porozmawiac z jego rodzicem (chociaz najlepiej — z obojgiem), w celu

omowienia problemu.

Podstawowg powinnosciag rodzicdw jest troska o zdrowie i bezpieczenstwo swoich dzieci oraz zapewnienie im warunkéw,
ktére beda sprzyjac ich prawidtowemu rozwojowi. Jednak moze sie zdarzy¢, ze nawet najtroskliwszy rodzic nie zauwazy nie-
pokojacych objawéw u swojego dziecka. W takiej sytuacji poinformowanie rodzica przez nauczyciela o spostrzezonych
trudnosciach bedzie stanowito pierwszy i niezbedny krok na drodze do stawienia czota problemowi. Rodzice rzadko
maja wyksztatcenie pedagogiczne, wiedze z zakresu edukacji wczesnoszkolnej, a tym bardziej — specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych. Dlatego zazwyczaj sg wdzieczni nauczycielom za informacje dotyczace tego, jak moga wspierac swoje dziecko

w domu i do jakich specjalistow powinni sie udaé.

W interesie nauczycieli jest, aby zadbali o dobry klimat spotkania lub rozmowy z rodzicami. Warto postarac sie o to, aby

wszelkie formy kontaktu byty pozytywnym doswiadczeniem dla obydwu stron. Dlatego nauczyciele powinni:

«  przed spotkaniem jasno okresli¢ sobie, jaki jest jego cel oraz zanalizowac swoje intencje. Wskazana jest tu zasada mini-

malizacji. Lepiej zrealizowac jeden cel, niz utkng¢ w szumie komunikacyjnym,

« dostosowac forme komunikatu do poziomu osoby, z ktérg rozmawiaja. Postugiwac sie jezykiem zrozumiatym dla
swojego rozmoéwcy. Unikacé zargonu nauczycielskiego i terminéw specjalistycznych. Jedli te ostatnie z koniecznosci sie

pojawia, obowiazkiem nauczyciela jest wyjasnic ich znaczenie w przystepny sposéb,

« unika¢ protekcjonalnosci i okazywania wyzszosci,
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« wykazac sie delikatnoscia i dyplomacja, np. méwic o niepokojacych objawach w sposdb, ktéry nie dotknie rodzicéw,
« unikaé¢ moralizowania i filozofowania,
» unika¢ pouczania rodzicéw a w szczegdlnosci dawania nieproszonych rad,

« odzwierciedla¢ stownie swoje uczucia i emocje zwigzane z dang sytuacja, aby uniknac¢ tworzenia sie sadéw urazowych,

ktére buduja mechanizm agresji,

« ilustrowac przekazywane tresci konkretnymi materiatami - np. wynikami SPE czy JK, sprawdzianami, czy pracami

dziecka,
«  wlaczyc u siebie ,aktywne stuchanie’, to jest:
o przyjac postawe osoby stuchajacej,
o parafrazowac wypowiedzi rodzica, w celu upewnienia sig, czy rozumiemy, co miat na mysli,

o klaryfikowag, aby uscisli¢ problem.

Nauczyciel powinien zgromadzi¢ jak najwiecej informacji na temat dziecka:
« przeprowadzi¢ wczedniej badanie dziecka za pomoca SRD, SPE IBE,

» sprawdzi¢ dokumentacje dziecka dotyczaca sytuacji rodzinnej, stanu zdrowia, warunkéw socjoekonomicznych, kul-

turowych itp.,

+ porozmawia¢ zinnymi nauczycielem, pedagogiem lub psychologiem (zatrudnionym w tym samym przedszkolu lub

szkole), ktéry zna dziecko,

» przygotowac dane kontaktowe poradni specjalistycznej, do ktdrej rodzice powinni udac sie z dzieckiem (zazwyczaj

jest to rejonowa poradnia psychologiczno-pedagogiczna).

Na poczatek wazne jest nawigzanie kontaktu miedzy uczestnikami spotkania: najlepiej jesli nauczyciel zacznie spotkanie
od przyjemnej kilkuminutowej rozmowy, ktdra bezposrednio nie dotyczy dziecka. Nauczyciel powinien w taki sposéb zwra-

cac sie do swoich rozmoéwcéw, zeby wiedzieli, ze sa mile widziani i poczuli sie swobodnie.

W nastepnej kolejnosci nauczyciel powinien sprébowac zdoby¢ pewne informacje od rodzicéw: wskazane jest, aby zadat
rodzicom kilka pytan (np. Czy dziecko lubi chodzi¢ do przedszkola/szkoty? Jak oceniajq jego rozwdj psychofizyczny na tle réwie-
snikéw? Czy sq zadowoleni z jego postepéw w nauce i funkcjonowaniu psychospotecznym? Czy zaobserwowali jakies problemy?).

Nauczyciel powinien uwaznie wystucha¢, co rodzice majg do powiedzenia.

Kolejnym krokiem jest przekazanie rodzicom informacji dotyczacych funkcjonowania dziecka w szkole/przedszkolu:
nauczyciel powinien przedstawi¢ wszystkie informacje w sposéb rzeczowy i zrozumiaty. Dobrze jesli podczas udzielania
informacji zwrotnej nie ograniczy sie wytgcznie do zakomunikowania rodzicom, ze ich dziecko ma trudnosci. Niezaleznie od
tego, jak ocenia funkcjonowanie i postepy dziecka, powinien zacza¢ od jego mocnych stron (np. przyjemne usposobienie,
dobre wychowanie), aby nastepnie przejs¢ do probleméw. Na konieg, jesli jest to uzasadnione sytuacja, warto powiedziec
co$ pozytywnego o dziecku (np. odnos$nie rokowan na przysztosc). Taka forma informacji zwrotnej jest tatwiejsza do przyje-
Cia przez rodzica niz suchy komunikat opisujacy wyfacznie problemy dziecka. Dzieki zastosowaniu tej metody jest wieksza

szansa, ze rodzice zaakceptujg punkt widzenia nauczyciela, a pdzniej wcielg jego sugestie w zycie.

Nastepnie nauczyciel powinien zaproponowac rodzicom konkretne sposoby rozwigzania probleméw np. przez zasuge-

rowanie:
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«  kontaktu ze specjalista: pedagogiem, psychologiem, logopeda,
udziatu dziecka w terapii pedagogicznej,
wykonywania dodatkowych ¢wiczeh w domu,

«  skorzystania z publikacji dotyczacych problemu dziecka,

« udziatu rodzicow w prelekcjach, pogadankach czy warsztatach organizowanych przez szkote/przedszkole lub poradnie
psychologiczno-pedagogiczna. Przy okazji warto poinformowac opiekunéw dziecka, ze na niektére warsztaty zaprasza-

ni sa rodzice razem z dzie¢mi. Celem takich zaje¢ moze by¢ na przyktad trening wspélnego odrabiania lekgji.

Ostatnim punktem spotkania powinno by¢ dokonanie podsumowania tego, co zostato ustalone i ewentualnie wyznacze-
nie kolejnego terminu wizyty rodzicéw. Dobrze jesli nauczyciel bezposrednio po pozegnaniu rodzicéw sporzadzi krotka
notatke ze spotkania, w ktdrej zapisze najwazniejsze informacje dotyczace dziecka i ustalenia. Nauczyciele powinni miec¢
$wiadomos¢, ze chociaz prowadzenie notatek podczas spotkania z rodzicami jest zapewne bardziej praktycznym rozwiaza-

niem, moze spotkac sie z negatywna reakcja rodzicow.

Moze zdarzyc¢ sie tez tak, ze rodzic lub opiekun odmawia wspétpracy ze szkota/nauczycielami. Powody tego moga by¢ rézne.
Czasami rodzice nie wspotpracuja, poniewaz nie przyjmuja do wiadomosci, ze ich dziecko moze miec jakis problem, czesciej
jednak nie podejmujg wspotpracy z przyczyn obiektywnych: sg zapracowani, maja duzo innych probleméw natury ekono-
micznej, psychicznej, socjalnej, ktére obciazajg ich tak, ze nie sa w stanie lub nie chcag poswieci¢ tyle uwagi dziecku i jego

sprawom, ile ono wymaga.

W takiej sytuacji wazne jest, aby automatycznie ,nie skresla¢” rodzicéw, a zamiast ich krytykowa¢, skoncentrowac sie na
rozwigzaniu problemu. Nie rezygnujac z préb nawigzania kontaktu z rodzicami, dobrze jest szuka¢ pomocy w instytucjach,
ktére odcigza rodzine w czesci jej obowigzkéw dotyczacych pomocy dziecku w nauce. Rodzice, kiedy nie wymaga to od nich

wiekszego zaangazowania, zazwyczaj chetnie przystaja na takie propozycje. Mozna zatem:

— skierowac i zacheci¢ dziecko do uczeszczania po lekcjach do $wietlicy Srodowiskowej* lub innego miejsca, gdzie zatrud-

nieni tam wychowawcy pomagaja m. in. w odrabianiu prac domowych,

— zwrdcic sie we wspotpracy z psychologiem, dyrekcja szkoty lub specjalistami z poradni psychologiczno-pedagogicznej
o pomoc do urzedu miasta. Niektére urzedy dysponuja pakietem zajec dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-

mi oraz kadra w postaci psychologéw i nauczycieli, ktérzy moga dodatkowo pracowac z dzieckiem np. na terenie szkoty,

— poszukac wolontariuszy wsréd studentéw psychologii badz pedagogiki, ktérzy chetnie np. w zamian za mozliwos¢ prak-
tyki lub pisania pracy magisterskiej na temat dziecka (tu konieczna zgoda rodzicéw) podejmuja sie regularnej pracy
z dzieckiem. Jesli problemem sg warunki mieszkalne w domu dziecka, dobrze jest porozumiec¢ sie z dyrekcja szkoty

i udostepnic takie miejsce w szkole (np. w bibliotece).

W razie potrzeby nauczyciel moze skontaktowac sie z pedagogiem lub psychologiem szkolnym, terapeuta pedagogicznym
badz logopeda zatrudnionym w tym samym przedszkolu/ szkole. Natomiast jesli w jego miejscu pracy nie ma specjalisty,
ktérego potrzebuje, moze zwrécic¢ sie o pomoc do przypisanej jego szkole/przedszkolu poradni psychologiczno-pedago-

gicznej. Do obowiazkéw tych placéwek nalezy m.in. wspomaganie nauczycieli.

20 Takie nieodptatne swietlice sa prowadzone w catym kraju m. in. przez Towarzystwo Przyjaciét Dzieci.
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Warto przy okazji zapoznac sie i ewentualnie skorzystac z szerokiej oferty poradni psychologiczno-pedagogicznych, ktére
aktualnie nie tylko zajmuja sie diagnoza i terapia, ale takze organizuja: prelekcje, pogadankii warsztaty — rowniez dla nauczy-
cieli. TakZze wiele organizacji pozarzagdowych moze prowadzi¢ taka dziatalno$¢ — warto sprawdzi¢ to na stronach interneto-

wych poswieconych danej miejscowosci.

Szczegdbtowe zadania psychologéw i pedagogdw zatrudnionych w przedszkolach i szkotach sg zazwyczaj powigzane ze sta-

tutem placowki i celami konkretnej szkoty/przedszkola. Do ich zadan naleza miedzy innymi:

— prowadzenie badan i dziatarn diagnostycznych uczniéw, w tym diagnozowanie indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw w celu okreslenia przyczyn niepowodzen edukacyjnych oraz

wspierania mocnych stron ucznidw,
— udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach odpowiednich do rozpoznanych potrzeb,

— minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych, zapobieganie zaburzeniom zachowania oraz inicjowanie réznych

form pomocy w Srodowisku szkolnym i pozaszkolnym uczniéw,

— pomoc rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indywidualnych mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien

dziecka,

— wspieranie nauczycieli, wychowawcéw grup wychowawczych i innych specjalistéw w udzielaniu pomocy psychologicz-

no-pedagogicznej.?’

W niektoérych szkotach i poradniach zatrudnieni sa specjalisci terapii pedagogicznej, ktorych gtéwnym zadaniem jest
prowadzenie zajec¢ korekcyjno-kompensacyjnych? oraz profilaktyki niepowodzen edukacyjnych ucznidw, a takze wspiera-

nie nauczycieli i wychowawcéw.

Do gtéwnych zadan logopedy, czyli specjalisty zajmujacego sie diagnozowaniem stanu rozwoju mowy, profilaktyka i terapia

zaburzen komunikacji, nalezg miedzy innymi:
— dokonywanie diagnoz logopedycznych, w tym badan przesiewowych,

— tworzenie programoéw terapii logopedycznej uwzgledniajacych indywidualne potrzeby uczniéw i prowadzenie terapii

logopedycznej,
— dziatania w zakresie profilaktyki logopedycznej,

— utrzymywanie statej wspotpracy z rodzicami dzieci pozostajacych pod opieka logopedy w celu ujednolicenia oddziaty-

wan terapeutycznych,
— utrzymywanie wspodtpracy z wychowawcami, pedagogiem i psychologiem,

— kierowanie uczniéw z deficytami w zakresie budowy/motoryki narzadéw mowy do odpowiednich specjalistéw (orto-

donta, laryngolog, chirurg).

Nauczyciel moze tez szuka¢ pomocy w placéwkach stuzby zdrowia, gdzie oprécz psychologa i logopedy pracuja takze tacy

lekarze jak audiolog, foniatra, pediatra, okulista czy neurolog.

W przypadku podejrzenia niedostuchu konieczne jest kierowanie dziecka do laryngologa i audiologa, natomiast w przypad-

ku problemow z aparatem mowy wskazana jest wizyta u foniatry.

21 Rozporzadzenie MEN z 30 kwietnia 2013 r. w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach (Dz. U. poz. 532).
22 Zajecia korekcyjno-kompensacyjne (inaczej: zajecia terapii pedagogicznej) sg przeznaczone przede wszystkim dla dzieci z zaburzeniem uczenia sie

(w tym jego ryzykiem). Zazwyczaj odbywaja sie w szkole, przedszkolu lub poradni psychologiczno-pedagogicznej. Jak sugeruje sama ich nazwa spetniaja dwa
gtéwne cele: z jednej strony maja minimalizowac lub usuwac deficyty rozwojowe, z drugiej maja wyrdwnywac braki w wiadomosciach i umiejetnosciach szkol-
nych poprzez zastapienie brakujacej umiejetnosci — inna (w przypadku gtebokich zaburzen), a takze wspieranie rozwoju funkcji zaburzonej - lepiej rozwinieta.
Zajecia korekcyjno-kompensacyjne dla matych dzieci zwykle maja forme zabawy, a terapeuta pedagogiczny korzysta z atrakcyjnych pomocy dydaktycznych
(np. réznego rodzaju gier, plasteliny, farb i ksigzeczek z obrazkami).
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Wspétpraca nauczyciela ze specjalistami na terenie placéwki — szkoty lub przedszkola - ma polega¢ na wspélnym wypraco-
waniu programu dziatan pomocowych i wspierajacych dziecko, a nastepnie realizowaniu go i monitorowaniu jego skutecz-
nosci. Opinia nauczyciela jest nierzadko bardzo waznym elementem pogtebionej diagnozy specjalistycznej przeprowadza-

nej w placéwkach specjalistycznych poza szkota na wniosek rodzicéw dziecka.

Poradnik Jak nauczyciel moze wspomagac rozwdj dzieci z zaburzeniami jezykowymi i ryzykiem zaburzenia uczenia sie? Wybrane
zagadnienia wprowadza nauczycieli w temat, ktéry nie wydaje sie nowy. Problematyce ryzyka zaburzen uczenia poswieca
sie wiele publikacji, cho¢ niewiele z nich kierowanych jest bezposrednio do nauczycieli. Jednakze w tym poradniku maja
Panstwo okazje zetkna¢ sie z aktualnymi, wspoétczesnymi trendami dotyczacymi postepowania z dzieckiem ryzyka dysleksji
i z zaburzeniem jezykowym. Co szczegdlnie cenne, jednoczesnie otrzymujg Panstwo nowe narzedzia diagnostyczne, ktore
pozwalaja na rzetelna, obiektywna, psychometryczng diagnoze nauczycielska, umozliwiajaca analizowanie funkcjonowania
wybranego ucznia na tle jego réwiesnikéw i dzieki temu precyzyjne wskazanie deficytéw rozwojowych, zwtaszcza w obsza-

rze mowy i jezyka, ktére to obszary w duzym stopniu wptywajg na osiggniecia szkolne.

Podstawa diagnozy przesiewowej moze by¢ Skala Ryzyka Dysleksji Marty Bogdanowicz, ale mozna jg pogtebic i doprecyzo-
wag, stosujac skale opracowane przez Zespdt Specyficznych Zaburzen Uczenia sie IBE. S to Skala Prognoz Edukacyjnych IBE
oraz skala Jezyk i komunikacja. Obydwa narzedzia, wystandaryzowane i znormalizowane, pozwalaja na pogtebiona diagnoze
rozwoju i funkcjonowania jezykowego dzieci na etapie rocznego przygotowania przedszkolnego i | klasy. Pozwalaja dopre-

cyzowac obszary, w ktérych dziecko potrzebuje wsparcia czy zajec terapeutycznych.

Oprocz propozycji dziatan w obszarze czytania i pisania, sporo uwagi poswiecono takze jezykom obcym, ktérych nauka od

niedawna stata sie obowigzkiem dzieci od 5-ego roku zycia.
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Jedli nauczyciel na podstawie wiasnej obserwacji podejrzewa u dziecka problemy w obszarze jezyka a komunikacji i uzycie
skali JK te podejrzenia potwierdzi, powinien zasugerowac rodzicom pogtebiong diagnoze w poradni psychologiczno-peda-
gogicznej oraz prébowac na co dzien wdraza¢ zalecenia i strategie opisane w tym poradniku. Nie podajemy tutaj przykfa-
dow ¢wiczen i zaje¢ lekcyjnych dla takich dzieci, poniewaz prowadzenie specjalnych zaje¢ dla dzieci ze specyficznym
zaburzeniem jezykowym (SLI) i innymi zaburzeniami jezykowymi przekracza mozliwosci czasowo-organizacyjne
nauczyciela. Dziecko takie po calosciowej diagnozie, powinno by¢ skierowane na terapie indywidualng lub prowa-
dzona w bardzo matej grupie. Spektrum zaburzen doswiadczanych przez dzieci z SLI moze by¢ bardzo szerokie i dlatego
trudno jest wskaza¢ uniwersalne ¢wiczenia odpowiednie dla kazdego dziecka z SLI. Natomiast strategie komunikacyjne,
ktdre sg opisane powyzej (rozdziat 2, punkt C, czes¢ Wybdr strategii pracy z dzieckiem na podstawie wynikéw skali JK oraz
rozdziat 3 punkt B i C) moga by¢ z powodzeniem stosowane przez nauczyciela w trakcie lekcji. Bedzie to skuteczne pod
warunkiem, ze bedzie on wyczulony na reakcje dziecka i gotowy na dostosowywanie swojego zachowania do dziecka oraz
na podejmowanie kolejnych préb, gdyby poprzednie nie przynosity spodziewanych efektow. Nalezy jednoczesnie pamietac,
ze w przypadku dzieci z grupy ryzyka SLI, proces komunikowania sie moze by¢ na tyle utrudniony, ze nie mozna oczekiwa¢
szybkiej poprawy funkcjonowania dziecka. Zatem cierpliwo$¢ nauczyciela i podejmowanie wcigz nowych préb, zgodnych
z powyzszymi zaleceniami, s podstawa do trwalszych zmian, osigganych w dtuzszej perspektywie. Docenianie nawet ma-
tych sukceséw dziecka i wspieranie jego mocnych stron jest bardzo pomocne, ale nie zlikwiduje przyczyn jego probleméw.
Wspodtpraca z rodzicami i specjalistami prowadzacymi indywidualng terapie dziecka na pewno pomoze nauczycielowi zro-

zumiec¢ nature problemdéw dziecka i w efekcie wesprze go w codziennym komunikowaniu sie z dzieckiem w trakcie lekcji.

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze ponizsza propozycja ¢wiczen nie ma charakteru systemowego i petnego, a jedynie pokazuje

wybrane przyktadowe metody pracy z dzie¢mi ryzyka zaburzenia uczenia sie, zwtaszcza dysleksji.

Jak pisano juz wczesniej, najlepsze efekty osigga sie wtedy, gdy nauczanie i ¢wiczenia obejmujg czytanie i pisanie facznie,
jako sprawnosci komplementarne. Dlatego ponizsze propozycje ¢wiczen takze nie sg rozdzielone ze wzgledu na te dwie

Czynnosci.
Najpierw nalezy zwrdéci¢ uwage na podstawowe zasady prowadzenia ¢wiczen z dzieckiem:

« kazda umiejetnos¢, nowa regutfa zwigzana z pisaniem czy strategia stosowana w czytaniu i pisaniu, musi by¢ wprowa-

dzana (uczona) od podstaw — wyrazne, dostownie i bezposrednio,

e uczen z zaburzeniem uczenia zazwyczaj ma braki, luki w wiedzy o tym, jak funkcjonuje pismo w jezyku polskim

— trzeba zatozy¢ istnienie takich brakéw i wszystko wyjasniac,od podstaw’,

elementy bezposredniego nauczania zawierajg:

0 wprowadzanie jednej nowej umiejetnosci na raz,

o specyficzne procedury wprowadzania, ¢wiczenia i sprawdzania nowych umiejetnosci,

o bezposrednie modelowanie — dostarczanie wyraznych, jasnych wzorcéw,
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o duza liczbe ¢wiczen pod kontrolg nauczyciela - dzieki nim nauczyciel moze czesto sprawdzac rozumienie regut,
o podawanie natychmiastowych informacji zwrotnych,
o regularne przeglady i sprawdzanie umiejetnosci nauczanych wczesniej,
0 ponowne nauczanie, jesli potrzebne,
o aktywne angazowanie uczniéw w czasie lekcji,
0 nauczanie ustrukturyzowane i systematyczne.
Przyktad sekwencji w nauczaniu podstaw czytania:
«  wprowadzanie pojedynczych gtosek/liter przed 2-3 literowymi ich zestawieniami,
«  wprowadzanie i ¢wiczenie jednej samogtoski/spotgtoski na raz,
«  wprowadzanie najpierw wyrazéw jednosylabowych o wymowie zgodnej z zapisem,
«  wprowadzanie jednego nowego typu sylaby na raz,

«  wprowadzanie wyrazéw fonetycznie regularnych (zapis zgodny z wymowa) przed nieregularnymi.

Zastosowanie technik multisensorycznych wspomaga zapamietywanie.

Najlepsze efekty sq wtedy, gdy taczy sie doswiadczenia stuchowe, wzrokowe i kinestetyczno-dotykowe,

i daje sie wiele okazji do ¢wiczen!

Seria ¢wiczen nr 1: teczowy alfabet

Cwiczenia te przeznaczone sa dla dzieci, ktére wymagaja gruntownego opanowania alfabetu. Kluczowe jest tu zastoso-
wanie ,przestrzennych” liter, na przyktad liter magnetycznych, plastikowych, drewnianych lub z innego tworzywa, ale kolo-
rowych i tréjwymiarowych. Okazja do fizycznego manipulowania tymi literami pozwala lepiej przyswoic cechy ich ksztattu
i utworzy¢ bardziej precyzyjne ich reprezentacje w umysle dziecka. Utatwi to ich lepsze rozpoznawanie w czytaniu i odpo-
wiednie formowanie w pisaniu. Dbamy o to, by dziecko ukfadato litery we wtasciwej pozycji, nie odwracato ich, cho¢ u dzie-
Ci 5-, 6-letnich wystepuje naturalna tendencja do nadawania literom potozenia lustrzanego. Stwarzamy zatem okazje do

utrwalania prawidtowej pozycji litery w przestrzeni.

Cele: ¢wiczenie nastepujacych umiejetnosci:

«  ukierunkowania od lewej ku prawej stronie,

«  wizualnego i kinestetyczno-ruchowego réznicowania cech ksztattow poszczegdlnych liter,
« ukierunkowania liter,

+  rozpoznawania zwigzku miedzy literg a dzwiekiem, ktéry reprezentuje.

Wymagana wiedza i umiejetnosci wstepne: brak

Materiaty: tréjwymiarowe, przestrzenne litery polskiego alfabetu wykonane z dowolnego tworzywa (np. drewna, plastiku,

pianki), wazne by byly przyjazne dla dziecka oraz by krdj liter byt zgodny z tym, ktdry jest w programie nauczania.
Podejmowanie dziatania (przedstawiono kolejno pojedyncze ¢wiczenia, ktére mozna ze soba taczy(¢):

« Uczen uczy sie recytowac alfabet w odpowiednim porzadku, wskazujac odpowiednie litery.



«  Na poczatku stosujemy mate porcje liter (ich liczba dostosowana do mozliwosci dziecka).

Po opanowaniu formalnych nazw liter zwracamy uwage na to, ze odpowiednie litery reprezentuja gtoski, a zatem litera

CE odpowiada gtosce [c] (wymawiamy krétko bez komponentu samogtoskowego [e]).

Rozrzucamy litery alfabetu (lub jego czesci) i prosimy dziecko o odpowiednie uporzadkowanie liter wraz z przedstawie-

niem ich dZzwiekowych reprezentacji — dziecko nazywa litery, ktérymi sie postuguje.

«  Prosimy dziecko o utozenie serii liter (fragmentu alfabetu) w porzadku zgodnym z konwencja, stopniowo rozszerzajac

liczbe liter, koriczac na catym alfabecie; pamietamy o wypowiadaniu nazw liter przez dziecko.

«  Jak w ¢wiczeniu powyzej - ale uktadanie wspak.

W tym ¢wiczeniu chodzi o to, by dziecko opanowato ptynne i poprawne czytanie i pisanie prostych stow o konstrukgji
CVC#3, takich ktére maja zapis zgodny z wymowg oraz sg stowami o wysokiej frekwencji (czesto wystepujacymi w jezyku
dziecka). Do takich ¢wiczen warto wykorzystywac listy frekwencyjne wyrazéw dzieciecego jezyka polskiego lub korzystac

z wyrazéw w podrecznikach do nauczania czytania i pisania na etapie edukacji wczesnoszkolnej.

Najbardziej efektywna metodg jest nauczanie przez redukowanie btedéw i samodzielng ich korekte, zamiast nauki pamie-
ciowej. Niewerbalna informacja zwrotna od nauczyciela jest bezcenna, gdyz nie ma charakteru oceniajacego (karzacego)
i daje dziecku czas na samodzielne przepracowanie stowa - to lepiej motywuje dziecko i uczy samodzielnosci. Mozna tu
wykorzystywac wiele réznych sposobéw do osiggniecia celu. Nalezy je dostosowac do preferencji dziecka, jego aktualnych

mozliwosci i stopniowo podnosi¢ poprzeczke.
Wymagana wiedza i umiejetnosci wstepne: znajomos¢ podstawowych liter
Materiaty:
« nagrody dla dziecka - np. naklejki,
«  przygotowane na karteczkach wzorce stéw do ¢wiczen,
komputer i program do edycji tekstéw,
« litery tréjwymiarowe ,przestrzenne”,
«  materiaty do rysowania,
tacka z sola i/lub piaskiem,
plastelina itp.,
« odpowiedni papier liniowany dla dziecka,
«  pary stéw CVC rymujace sie,
zdania sktadajace sie z CVC,
« lista wyrazéw dla nauczyciela do ¢wiczen,
- dostosowana ksigzeczka do czytania.
Podejmowanie dzialania (pojedyncze ¢wiczenia, ktére stopniowo mozna ze soba taczy¢):

Nauczyciel ktadzie wzorzec z wyrazem CVC przed dzieckiem i prosi o przeczytanie go.

23 CVC - spdtgtoska, samogtoska, spétgtoska, litera C symbolicznie oznacza spétgtoske (consonant) a litera V samogtoske (vowel).
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Za kazdy dobrze przeczytany wyraz (litere, sylabe — w zaleznosci od etapu) nauczyciel odlicza np. koraliki lub kolorowe

karteczki, po okreslonej ich liczbie - nagroda dla dziecka w formie naklejki.
Kryterium przyznawania nagrody dostosowujemy do mozliwosci dziecka, a potem zwiekszamy, gdy robi postepy.

Gdy dziecko zamienia litere, konieczna jest wskazéwka ze strony nauczyciela (najlepiej niewerbalna) — zanim dojdzie
do utrwalenia pomyiki. Na przyktad nauczyciel moze na laptopie pisa¢ dokfadnie to, co dziecko méwi, wykorzystujac

wystarczajaco duzg i przyjazna czcionka.
Dziecko sprawdza, czy to, co na ekranie, zgadza sie z tym, co na kartce z wzorcem.
Wskazuje konieczne poprawki bez pomocy nauczyciela.

Nauczyciel zapisuje kazdg sugerowang przez dziecko poprawke, dopdki napis na monitorze komputera nie osiggnie

zgodnosci z wzorcem.
Dziecko odnajduje stowo przeczytane w tekscie lub na liscie wyrazéw i je odczytuje.

Nauczyciel dyktuje stowa CVC dziecku. Dziecko najpierw ukfada je z liter, rysuje w powietrzu, zapisuje na tacce z pia-
skiem lub ryzem, a w koncu zapisuje na papierze. Dziecko powinno wypowiada¢ nazwy poszczegdlnych liter w czasie

pisania.

Dziecko moze czyta¢ pojedyncze stowa z kartek ze wzorcem, a potem odczytywac je z listy. Powinno starac sie robic to

ptynnie i tak szybko, jak to mozliwe.
Warto na karcie z wyrazami do czytania zaznaczy¢ date i czas czytania, aby potem monitorowac postepy dziecka.
Nauczyciel dyktuje stowa CVC w zdaniach a dziecko zapisuje.

Dziecko czyta teksty z zastosowaniem ¢wiczonych stéw CVC - wprowadzenie ksigzeczek lub krétkich tekstéw zawiera-

jacych uczone stowa.

W tych ¢wiczeniach chodzi o rozwijanie sSwiadomosci jezykowej fonologicznej, podstawy sukcesu w czytaniu i pisaniu. Wpro-

wadzane sa $wiadome operacje dokonywane na pojedynczym wyrazie, polegajace na usuwaniu gtoski i tworzeniu nowego

wyrazu. Zaczynamy od wyrazoéw o strukturze CVCV (spotgtoska — samogtoska - spotgtoska — samogtoska), stopniowo wpro-

wadzajac trudniejsze uktady.

Materiaty:

przygotowana lista stéw, np. klasy, smak, kula itp.,
obrazki wspomagajace pamiec dziecka,

mozna wspierac¢ dziatania dziecka wizualnie przez zaznaczanie np. klockami lub koralikami liczby gtosek w wyrazie, po-
tem usuwanie jednej z nich — wizualizacja potaczona z ruchem spetnia warunek multisensorycznosci oraz pomaga zro-

zumie¢ nature zdania i kontrolowa¢ uwage dziecka,

po opanowaniu tej umiejetnosci na prawdziwych wyrazach, mozemy wprowadza¢ wyrazy sztuczne.

Podejmowanie dziatania (¢wiczenia):
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Nauczyciel moéwi: Powiedz KULA.

Dziecko powtarza: KULA.



«  Nauczyciel: Powiedz to jeszcze raz, ale potknij [K].
Dziecko mowi: ULA.

Nalezy wybierac¢ stowa do usuniecia pierwszej, ostatniej lub srodkowej gtoski, stopniowo utrudniajac zadanie.

Cwiczenie moze by¢ organizowane po lekcjach, ale takze wykorzystywane w ich trakcie. Rodzice moga posredniczy¢ w aran-
zowaniu spotkan ucznia z innymi osobami, ktére dobrze czytaja, np. nauczycielem na dodatkowe ¢wiczenia. Najlepiej, jesli
dziecko samo wskaze partnera do czytania, ktory spetnia wymienione warunki. Takie spotkania powinny sie odbywa¢ regu-
larnie i najlepiej kilka razy w tygodniu. Nie musza jednak trwac dtugo. W przypadku dzieci w klasie | wystarczy 10 minut na to
¢wiczenie. Istotng kwestig jest wybor czytanego tekstu — najwazniejsze, aby byt on dla ucznia interesujacy. Warto podkreslic,
ze do takich ¢wiczen - szczegdlnie podczas pierwszych spotkan — najlepiej nadaja sie ksiazki z powiekszonym drukiem i ko-
lorowymi ilustracjami.

Formy czytania w parach:

1. Uczen z ryzykiem dysleksji wraz ze swoim partnerem do czytania (nazwijmy go przewodnikiem) moga czyta¢ tekst
wspolnie, chérem. Wazne jest, aby przewodnik pilnowat tempa czytania, powinien tez czytac,spokojnie, niezbyt gtosno
i bardzo powoli, wydtuzajac wyrazy (jakby spiewajgc)”** . Istotne jest, by czytat wyrazy catosciowo i bezbtednie. Dziecko
z ryzykiem dysleksji w tym samym czasie réwniez czyta gtosno i stara sie nadazy¢. Gdy przewodnik zauwazy, ze dziecko
czyta dobrze i pewnie, powinien powoli sciszy¢ gtos do szeptu i skraca¢ $piewne wydtuzanie wyrazéw. Jesli uczen zno-
wu napotka trudnosci w czytaniu i pojawia sie objawy nieptynnosci, przewodnik powinien podnies¢ ton gtosu i utrzy-

mywac go tak dtugo, az dziecko znéw zacznie sobie dobrze radzic.

2. ,Czytanie na raty” %, czyli metoda interaktywnego czytania polegajaca na tym, ze przewodnik czyta tekst na zmiane
z uczniem, ale w nieréwnych proporcjach. Po przeczytaniu na gtos przez dziecko z trudnosciami w czytaniu krétkiego
fragmentu (dtugos¢ na miare jego mozliwosci), przewodnik kontynuuje, czytajac na przyktad dwukrotnie dtuzszg czesd.
Dalej nastepuje zamiana i ponownie uczen z trudnosciami czyta niewielki fragment tekstu. Dzieki temu czynnos¢ ta po-
stepuje szybciej, dynamicznie rozwija sie akcja opowiesci. Wazne, aby obie osoby caty czas jednoczesnie $ledzity tekst.
Diugos¢ fragmentdw czytanych przez dziecko z ryzykiem dysleksji oraz tempo czynnosci powinny stopniowo rosnac.
Regularnie nalezy sprawdza¢, czy uczen rozumie tekst (zadawac stosowne pytania). Czytanie powinno by¢ urozmaicane
rozmowa na temat poszczegoélnych fragmentéw lub komentowaniem ilustracji, co podkresli jego pragmatyczny charak-

ter i wzbudzi motywacje.

Ponizszy zbidr ¢wiczen jest przyktadem tego, w jaki sposéb mozna wykorzystac jedna rymowanke (nursery rhyme) — w tym
wypadku Incey Wincey Spider do kilku réznych ¢wiczen. Pierwsze dwa ¢wiczenia demonstrujg rézne strategie uczenia dzieci
rymowanki na pamiec. W pierwszym ¢wiczeniu uzyta jest metoda zwana back-chaining, ktéra pozwala wykorzysta¢ natural-
ne umiejetnosci dziecka do nasladowania zarysu rytmicznego catych wyrazen i zdan. Jest to dobre ¢wiczenie nie tylko dla
dzieci z grupy ryzyka, ale réwniez dla wszystkich innych. Doktadne/idealne powtdrzenie kazdego stowa jest mniej wazne niz
zbudowanie reprezentacji mentalnej catej frazy lub zdania i utrzymanie tempa wypowiedzi. Na poczatek wystarczy przybli-

zony ksztatt fonetyczny stow, ktory ulegnie stopniowej poprawie po wielokrotnym powtdrzeniu. Opanowanie zarysu ryt-

24 Bogdanowicz, Adryjanek, Rozynska, 2007, s. 131
25 Autorka metody,czytania na raty”jest Marta Bogdanowicz [Bogdanowicz, Adryjanek, 2004].
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micznego catego zdania z jego oryginalnym rytmem, akcentem i intonacja sprawi, ze w pamieci powstang miejsca na dane
stowa. Cwiczenie to pozwoli wiec na zbudowanie reprezentacji mentalnej ciggu stéw w jezyku obcym i jego zautomatyzo-
wanie. Temu samemu celowi postuzy takze drugie ¢wiczenie. Gesty, ktére powinny towarzyszy¢ obu ¢wiczeniom sg czescia
metody polegajacej na stymulacji wielozmystowej. Przygotowujac materiaty do ¢wiczen, warto pomysle¢ o nagrodzie dla

dziecka (np. w formie naklejki) i o kryterium jej przyznawania. Musi by¢ dostosowane do mozliwosci dziecka.
Incey Wincey Spider®

Incey Wincey spider climbing up the spout.

Down came the rain, and washed the spider out.

Out came the sunshine, and dried up all the rain,

Incey Wincey spider climbed up the spout again.

Dzieci ucza sie rymowanki na pamie¢ w taki sposob, ze powtarzajg chérem za nauczycielem najpierw ostatnie stowo wiersza
(... spout), nastepnie dwa ostatnie (... the spout), potem 3 (... up the spout), 4 (... climbing up the spout) itd., az beda w stanie
powtorzyc¢ catosé. Wazne jest, aby przy dodawaniu kolejnych wyrazéw zachowac rytm oraz tempo, w jakim nalezy wypowia-
dac ten ciag wyrazéw. Powtarzaniu powinny towarzyszy¢ gesty — sugerowane przez nauczyciela lub wymyslone przez same
dzieci. Rymowanka, wsparta gestami, powinna by¢ wielokrotnie powtarzana na lekcjach. Mozna ja tez zaspiewac — wazne

jest, zeby towarzyszyty tej czynnosci gesty.

Zadaniem dzieci jest dokoriczenie werséw. Nauczyciel robi to stopniowo: najpierw moéwi lub $piewa: Incey Wincey spider clim-
bing up the...., a dzieci koicza wiersz, wypowiadajac stowo spout. Nastepnie nauczyciel méwi: Incey Wincey spider climbing

up...., potem Incey Wincey spider climbing. ..., Incey Wincey spider..., Incey Wincey... az dzieci powtdrzg caty wiersz.

Cwiczenie to jest zabawa/gra stowng i polega na zaangazowaniu emocji poprzez wyrazenie preferencji dziecka w stosunku
do stéw. W ten sposéb dziecko przejmuje te stowa w swiadome posiadanie (ang. ownership). Wypowiadanie ulubionych stéw

na wiele sposoboéw jest elementem stymulacji wielozmystowe;j.

Nauczyciel prosi dzieci, aby powiedziaty, ktére stowo lub stowa z rymowanki lubig najbardziej. Dzieci podaja przyktady stow,
a nauczyciel pyta o powody takiego wyboru. Nastepnie dzieci chodzg po klasie, witajg sie z innymi dzie¢mi, wypowiadajac
swoje ulubione stowo na powitanie. Dobrym urozmaiceniem tego ¢wiczenia moze by¢ wypowiadanie ulubionego stowa

szeptem, gtosno lub jak robot.

Analiza podobienstw i réznic miedzy jezykiem obcym i ojczystym jest waznym elementem ksztattowania swiadomosci je-

zykowej, czemu stuzy to ¢wiczenie. Dzieje sie to poprzez koncentracje na poczatkowych i koricowych gtoskach wyrazéw.

26 Incey Wincey Spider znana tez jako Itsy Bitsy Spider jest popularng rymowanka (nursery rhyme), ktérej zazwyczaj towarzyszy sekwencja gestéw. W bazie
tradycyjnych piosenek anglojezycznych (Roud Folk Song) posiada numer 11586.

47



Nauczyciel wybiera wyraz np. spider i pyta dzieci, czy znaja polskie wyrazy, ktére zaczynaja sie od gtosek [sp]. Dzieci moga
zasugerowac stowo specjalny, spasc¢. Nastepnie nauczyciel pyta, czy w jezyku polskim jest stowo, ktére kornczy sie na [er].
Dzieci najprawdopodobniej odpowiedza, ze nie ma takiego stowa, co bedzie okazjag do rozmowy na temat gtosek, ktére
istnieja w jezyku angielskim, ale sa nieobecne w jezyku polskim i odwrotnie. Nastepnym takim wyrazem moze by¢ climbed.
Nauczyciel moze rozwinac to ¢wiczenie, proszac dzieci, zeby wymienity inne angielskie wyrazy zaczynajace sie od [sp] (dzieci

moga zasugerowac spam, spell) oraz inne wyrazy, ktére koricza sie na [er] (dzieci moga zasugerowac teacher, driver).

To ¢wiczenie, podobnie jak poprzednie stuzy ksztattowaniu swiadomosci jezykowej, ale tutaj dzieje sie to poprzez segmenta-
cje stow. Nauczyciel pyta dzieci, ile jest gtosek w danym wyrazie, np. rain, Wincy itd. i jakie to sg gtoski. Nauczyciel wypowiada
wyraznie i powoli kazde stowo, aby dzieci mogty ustysze¢ kazda gtoske. W przypadku tych gtosek, ktére w jezyku polskim
nie wystepuja (np. [ar] w stowie car) lub tych, ktére sa inaczej wypowiadane (np. [p] lub [t]), nauczyciel w sposdb explicite
wyjasnia, w jaki sposob uktadaja sie poszczegdlne elementy aparatu mowy podczas wypowiadania danej gtoski w stowie,
np. uzywa karki papieru, aby pokaza¢ przeptyw powietrza podczas wypowiadania gtoski [p] i [t] albo méwi, gdzie znajduje

sie jezyk, kiedy wypowiada gtoske [t].

To ¢wiczenie, podobnie jak poprzednie stuzy ksztattowaniu swiadomosci jezykowej, ale tutaj dzieje sie to poprzez dostrze-
ganie réznic na poczatku szeregu stoéw. Nauczyciel pyta, ktéry z trzech wyrazéw: spout, spider, dried zaczyna sie inaczej niz

pozostate dwa. Prawidtowa odpowiedz to: dried.

To ¢wiczenie, podobnie jak poprzednie stuzy ksztattowaniu swiadomosci jezykowej, ale tutaj dzieje sie to przez dostrzeganie
réznic na koncu szeregu stéw. Nauczyciel pyta, ktory z trzech wyrazéw: wall, rain, fall koczy sie inaczej niz pozostate dwa.

Prawidtowa odpowiedz to: rain.

To ¢wiczenie, podobnie jak poprzednie stuzy ksztattowaniu Swiadomosci jezykowej, ale tutaj dzieje sie to poprzez taczenie
gtosek w stowa. Nauczyciel pyta: Jakie stowo otrzymacie, jesli potqczycie nastepujqce gtoski: [s], [p], [ou], [t]? Prawidtowa odpo-

wiedz to: spout.

Cwiczenie to polega na dokonywaniu $wiadomych operacji na catych zdaniach poprzez koncentracje (a) na szyku wyrazéw

oraz (b) na kategoriach gramatycznych z zastosowaniem stymulacji wielozmystowej (pamiec kinestetyczna i wzrokowa).

Kazdy wyraz powyzszego wiersza napisany jest na odrebnej kartce, a kartki s pomieszane. Zadanie polega na utozeniu

wyrazéw w odpowiedniej kolejnosci:
Incey Wincey spider climbed up the spout again.

Dodatkowo, wyrazy moga by¢ wydrukowane na kartkach réznego koloru, np. czasowniki na innym kolorze, rzeczowniki nainnym.
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UWAGA!

Ponizej zamieszczamy jedynie przyktady materiatéw, ktére moga okazac sie pomocne dla nauczycieli dzieci z zaburzeniami jezykowymi i ryzykiem

zaburzenia uczenia sie.
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