MODUL VII

Metodyka zajec¢ korekcyjno-
Kompensacyjnych

i wyrownawczych dla dzieci

ze specyficznymi trudnosciami
W nauce czytania I pisania



VII.

Metodyka zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych i wyréwnawczych dla dzieci
ze specyficznymi trudnos$ciami w nauce czytania i pisania - 50 godz.

Dokumentacja szkolenia — szczegolowe tresci ksztalcenia w zakresie tworzenia warsztatu
pracy terapeuty (zgodnie z metodykq pracy nauczyciela).

1. Cele ogélne: nabycie umiejgtnosci rozpoznawania specyficznych trudnos$ci w nauce
czytania i pisania oraz przygotowanie nauczycieli do pracy terapeutycznej z dzie¢mi ze
stwierdzonymi specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i pisania lub z grupy tzw.
ryzyka dysleksji.

2. Cele szczegolowe:

Po ukonczeniu szkolenia uczestnik potrafi:

- rozpozna¢ charakterystyczne symptomy specyficznych trudno$ci dziecka w nauce
czytania i pisania oraz roznicowaé je w konteks$cie trudnosci wynikajacych z innych
przyczyn,

- dokona¢ wstepnej diagnozy funkcjonalnej ucznia ze specyficznymi trudnosciami na
terenie szkoty,

- organizowac przyjazne dla dziecka warunki edukacji przedmiotowej,

- zaplanowaé¢ pomoc dla ucznia ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i
pisania,

- dokona¢ poprawnej analizy tre$ci opinii i orzeczen wydawanych przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne,

- konstruowa¢ indywidualne programy terapeutyczne dla ucznia u ktérego stwierdzono
specyficzne trudno$ci w nauce czytania i pisania,

- formutowac/okreslaé:

o cele terapeutyczne/edukacyjne (gléwne 1 szczegdlowe) — uwzgledniajace
konkretne umiejgtnosci/sprawnosci, w ktore nalezy wyposazy¢ ucznia;

o tresci terapii/ksztatlcenia — dzigki ktorym uczen osiagnie zatozone przez
nauczyciela cele terapeutyczne/edukacyjne;

o procedury osiagania celow — metody, formy (konkretne), $rodki dydaktyczne,
ktérymi postuzy sig nauczyciel, aby uczen osiagnat nawet minimalny sukces;

o rodzaje pomocy i wsparcia;

o przewidywane osiagnigcia — kierunki, w jakich prawdopodobnie uczen bedzie sig¢
rozwijal;

o oceng osiagnie¢ ucznia;

o ewaluacje programu — sposob, w jaki pozyskiwana bedzie wiedza o tym, czy
program jest prawidtowo skonstruowany i czy przynosi zamierzone efekty;
[Rejestracja zmian i postepow (dokumentacja tego, co dziecko osiggneto). Ocena
skutecznosci podjetych priorytetowych dziatan (wygaszanie pewnych zachowan,
budowanie pozytywnych wzorcow). Wnioski i propozycje zmian w proponowanych
dziataniach na okres nastepny.|

o sktad zespotu wlasciwego do opracowania indywidualnego programu
terapii/edukacji - sposrod nauczycieli i specjalistow zewngtrznych;

o rolg rodzicow przy konstruowaniu 1 realizacji indywidualnego programu

terapii/edukacji ucznia (uczestnictwo w posiedzeniu zespotu ustalajacego program,




realizacja elementow programu w warunkach domowych, pelnoprawni uczestnicy

procesow: reedukacji, ksztalcenia i rewalidacji);
- pracowac z uczniem ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i pisania,

- uruchomi¢ zesp6l wspotpracownikow realizujacych wypracowany program

terapeutyczno-korekcyjny,

- dostosowa¢ wymagania edukacyjne w sposob uwzgledniajacy specyfike

wystepujacych trudnosci.

3. Tresci ksztalcenia:
I. Wprowadzenie.
1. Wprowadzenie w problematyke trudnos$ci w nauce. Terapia, a reedukacja.
2. Specyficzne trudnosci w nauce — problem i diagnozowanie.
3. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
4. Podstawowa terminologia zwiazana z problematyka trudnosci w nauce.
II. Symptomy zaburzen.
1. Symptomy zaburzen percepcji stuchowe;.
Symptomy zaburzen percepcji wzrokowej i orientacji przestrzennej.
Zaburzenia rozwoju ruchowego, w tym zaburzenia procesu lateralizacji.
Trudno$ci w nauce poszczegdlnych przedmiotéw wystgpujace u uczniow
z deficytami rozwojowymi.
5. Wstepna diagnoza deficytow rozwojowych na podstawie probek pisma.
III. Opinia, a orzeczenie. Praca korekcyjna, a wyrownawcza. Podstawy
diagnozy.
1. Podstawowe réznice migdzy opinia, a orzeczeniem.
2. Podstawy prawne wydawania opinii i orzeczen, Procedury wydawania
opinii
1 orzeczen.
3. Analiza opinii i orzeczen pod katem planowania pracy terapeutycznej.
4. Podstawowe  roznice migdzy praca  korekcyjno-kompensacyjna,
a dydaktyczno- wyréwnawcza.
5. Diagnoza podstawa oddziatywan terapeutycznych — elementy diagnozy.
IV. Diagnoza dziecka.
Diagnoza zaburzen percepcji wzrokowej i stuchowe;.
Ocena rozwoju ruchowego.
Skala Ryzyka Dysleksji.
Diagnoza umiejgtnos$ci czytania i pisania.
Omowienie arkuszy do analizy postgpow terapii 1 oceny umiejgtnosci
czytania
I pisania.
V. Podstawy programowania pracy terapeutycznej. Ogolne zasady pracy
korekcyjno- kompensacyjnej.
1. Zasady terapii pedagogicznej. Elementy programu terapii.
2. Omowienie programu terapii pedagogiczne;j.
3. Programowanie pracy terapeutycznej w oparciu o diagnozg.
VI. Usprawnianie percepcji stuchowej.
Cwiczenia usprawniajace percepcije stuchowa.
Cwiczenia stuchu fonematycznego.
Demonstracja pomocy do poszczeg6dlnych rodzajow ¢wiczen.
Metody terapeutyczne usprawniajace percepcj¢ stuchowa (metoda
H.Metery, metoda A.Maurer)
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VII. Usprawnianie percepcji wzrokowej.

NS

VIII.

Cwiczenie usprawniajace percepcje wzrokowa na materiale nieliterowym.
Usprawnianie percepcji wzrokowej na materiale literowym.

Demonstracja pomocy do poszczeg6élnych rodzajéw ¢wiczen.

Przeglad metod terapeutycznych usprawniajacych percepcje wzrokowa
i koordynacj¢ wzrokowo- ruchowa (metoda Frostig. Wzory i obrazki,
metoda kinezjologii edukacyjnej).

Doskonalenie sprawnosci manualnej. Gry i zabawy w terapii

pedagogicznej.

1.

2.
3.

Cwiczenia usprawniajace koordynacje wzrokowo-ruchowa oraz sprawno$¢
manualna.

Cwiczenia doskonalace grafizm.

Gry i zabawy w terapii pedagogicznej.

IX. Podstawowe etapy pracy terapeutycznej w metodzie sylabowej podczas
nauki czytania i pisania.

1.
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X.

10.
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Etapy terapii pedagogicznej w roznych koncepcjach teoretycznych
(wyktad).

Etap bezliterowy w terapii.

Etapy pracy na materiale literowym.

Ksiazeczki do nauki czytania (metoda sylabowa).

Metoda 18 struktur wyrazowych.

Sposoby ulatwiajace opanowanie nauki czytania.

Czytanie selektywne.
Czytanie naprzemienne sukcesywnie utrudniane.
Czytanie tekstow z lukami.
Czytanie treningowe.
Czytanie wyrazow wizualnie podobnych.
Formy okienkowe do wspomagania czytania.
Czytanie wyrazow tatwych w potaczeniu z trudnymi.
Odimienna metoda nauki czytania.
Czytanie na raty.

Czytanie ze zrozumieniem.

XIl. Sposoby ulatwiajace opanowanie poprawnego pisania.

PNDOTAWN P

Podstawowe sposoby pracy z dzieckiem z trudno$ciami w pisaniu.
Pisownia dwuznakéw.

Pisownia zmigkczen.

Roéznicowanie i-j-y.

Pisownia wyrazéw z utrata dzwigcznoSci.

Pisownia 6-u, rz- z, ch- h.

Podstawy pisowni facznej 1 rozdzielnej.

Metoda kalkowania w nauce pisania.

XII. Technlkl szybkiej nauki w terapii pedagogicznej.

1.
2.
3.

Glowne prawa funkcjonowania pamigci .

Czynniki sprzyjajace zapamigtywaniu.

Nowoczesne techniki uczenia si¢ w terapii pedagogicznej (tahcuchowa
metoda zapamigtywania, mapy umyslowe w nauce ortografii, rzymskie
mieszkanie).

XIII. Jednostka metodyczna zaje¢é terapeutycznych.

1.

Omowienie schematu jednostki metodycznej zajg¢  korekcyjno-
kompensacyjnych.



2. Omoéwienie wybranych konspektow zajeé korekcyjno- kompensacyjnych.
3. Planowanie zaj¢¢ korekcyjno- kompensacyjnych.

XIV. Organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoly.

1. Dostosowanie wymagan na podstawie opinii lub orzeczen poradni
psychologiczno- pedagogicznej.

2. Realizacja zalecen zawartych w orzeczeniach 1 opiniach poradni
psychologiczno- pedagogicznych.

3. Zajgcia rewalidacyjne na terenie szkoty ogdélnodostepne;.

XV. Prezentacja konspektow zajeé korekcyjno-kompensacyjnych.

1. Wspotpraca z rodzicami dziecka objetego terapia.
2. Omowienie wzorcowych konspektéw zajec.
3. Omowienie konspektow zajeé opracowanych przez stuchaczy.

. Harmonogram szkolenia: wg harmonogramu opracowanego przez organizatora kursu.

Opis_form i metod realizacji: Prezentacja, mini-wyktady, analiza materiatlow
dydaktycznych, ¢wiczenia, praca w grupach, dyskusje na forum, praca indywidualna.

. Materialy dla uczestnikow szkolenia:

- Materiaty dla uczestnika (z pakietu edukacyjnego).

- Karta diagnostyczna ulatwiajaca rozpoznanie specyficznych trudnos$ci w nauce
czytania i pisania (dla nauczycieli dzieci w wieku 6-8 lat rowniez Skala Ryzyka
Dysleks;ji);

- Arkusz oceny umiejgtnosci czytania i pisania.

. Wykaz nabytvch umiejetnosci przvdatnych w pracv zawodowej:

Uczestnicy szkolenia nabeda umiejgtnosci:

e rozpoznawania ucznidw ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i pisania /
z grupy ryzyka dysleksji rozwojowej;

e dokonywania wstgpnej diagnozy przedmiotowych probleméw dziecka na terenie
szkoty;

e okre$lania sposobow skutecznej pomocy uczniom ze specyficznymi trudno$ciami
W nauce czytania i pisania;

e rozumienia i interpretowania zawartosci opinii i orzeczen wydanych przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne;

e zaplanowania pomocy dla ucznia ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i
pisania, w tym konstruowania programéw terapeutycznych — odpowiednio do potrzeb
i mozliwosci edukacyjnych ucznia,

e uruchomienia zespotu wspolpracownikow realizujacych wypracowany program
terapeutyczno-korekcyjny,

e dostosowania wymagan edukacyjnych do potrzeb ucznia ze specyficznymi
trudnos$ciami w nauce czytania i pisania.
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. VII. Metodyka zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych i wyréwnawczych dla dzieci
ze specyficznymi trudnos$ciami w nauce czytania i pisania - 50 godz.

1. Cele ogoélne: nabycie umiejetnosci rozpoznawania specyficznych trudnosci w nauce
Czytania i pisania oraz przygotowanie nauczycieli do pracy terapeutycznej z dzie¢mi ze
stwierdzonymi specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i pisania lub z grupy tzw.
ryzyka dysleksji.

2. Cele szczegélowe:
Po ukonczeniu szkolenia uczestnik potrafi:

- rozpozna¢ charakterystyczne symptomy specyficznych trudno$ci dziecka w nauce
czytania i pisania oraz réznicowac je w konteksScie trudno$ci wynikajacych z innych
przyczyn,

- dokona¢ wstegpnej diagnozy funkcjonalnej ucznia ze specyficznymi trudnosciami na
terenie szkoty,

- organizowac przyjazne dla dziecka warunki edukacji przedmiotowej,

- zaplanowaé¢ pomoc dla ucznia ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i
pisania,

- dokona¢ poprawnej analizy tresci opinii i orzeczen wydawanych przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne,

- konstruowa¢ indywidualne programy terapeutyczne dla ucznia u ktérego stwierdzono
specyficzne trudno$ci w nauce czytania i pisania,

- formutowac/okreslac:
o cele terapeutyczne/edukacyjne (gtoéwne 1 szczegdlowe) — uwzgledniajace
konkretne umiejetnosci/sprawnosci, w ktore nalezy wyposazy¢ ucznia;
o treSci terapii/ksztalcenia — dzigki ktérym wuczeh osiagnie zalozone przez

nauczyciela cele terapeutyczne/edukacyjne;

o procedury osiagania celéw — metody, formy (konkretne), $rodki dydaktyczne,
ktorymi postuzy si¢ nauczyciel, aby uczen osiagnal nawet minimalny sukces;

o rodzaje pomocy i wsparcia;

o przewidywane osiagnigcia — kierunki, w jakich prawdopodobnie uczen bedzie si¢
rozwijat;

O oceng 0siagnigc ucznia;

o ewaluacj¢ programu — sposob, w jaki pozyskiwana bgdzie wiedza o tym, czy
program jest prawidtowo skonstruowany i czy przynosi zamierzone efekty;
[Rejestracja zmian i postepow (dokumentacja tego, co dziecko osiqgneto). Ocena
skutecznosci podjetych priorytetowych dziatan (wygaszanie pewnych zachowan,
budowanie pozytywnych wzorcow). Wnioski i propozycje zmian w proponowanych
dziataniach na okres nastepny.]

o sklad zespolu wlasciwego do opracowania indywidualnego programu
terapii/edukacji - sposrdd nauczycieli i specjalistow zewnetrznych;

o role rodzicow przy konstruowaniu i realizacji indywidualnego programu
terapii/edukacji ucznia (uczestnictwo w posiedzeniu zespotu ustalajacego program,
realizacja elementow programu w warunkach domowych, pelnoprawni uczestnicy
procesow: reedukacji, ksztalcenia i1 rewalidacji);

- pracowac z uczniem ze specyficznymi trudno$ciami w nauce czytania i pisania,
- uruchomi¢ zespol wspolpracownikow realizujacych wypracowany program
terapeutyczno-korekcyjny,




- dostosowa¢ wymagania edukacyjne w sposob uwzgledniajacy specyfike
wystepujacych trudnosci.

3. Metody i formy pracy: Prezentacja, mini-wyktady, pokaz, demonstracja, analiza
materiatow dydaktycznych, ¢wiczenia, praca w grupach, dyskusje na forum, praca
indywidualna, praca wtasna.

4. Srodki _dydaktyczne: Rzutnik multimedialny, przykladowe opinie w sprawie
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ — wydane przez poradnie psychologiczno-
pedagogiczne, narzedzia diagnostyczne — zgodnie z tematyka szczegotowa, duze arkusze
papieru.

5. Przebieg zajeé:

Temat: Wprowadzenie — istota, podstawowa terminologia, symptomy zaburzen, wstepna
diagnoza deficytow rozwojowych.
Czas trwania — 4 godziny.

a) Wprowadzenie w problematyke specyficznych trudnosci w nauce czytania i pisania
(wyktad).

b) Specyficzne trudnosci w nauce czytania i pisania — problem i diagnozowanie (wyktad,
pokaz).

¢) Uczniowie 0 specjalnych potrzebach edukacyjnych (omowienie przez prowadzacego,
z elementami odwotywania si¢ do dos§wiadczen wiasnych uczestnikow).

d) Podstawowa terminologia zwiazana z problematyka specyficznych trudno$ci w nauce
czytania i pisania
e) (metoda realizacji —zalezna od zasobow wiedzy uczestnikow; wyktad lub zabawa

w konkurs grup; zestaw podstawowych terminéw zamieszczono w ,,Materiatach dla
uczestnika”, a w koncowej czgsci opracowania - stowniczek).

f) Symptomy zaburzen percepcji stuchowej (omowienie przez prowadzacego,
z elementami odwotywania si¢ do do§wiadczen wlasnych uczestnikow).

g) Symptomy zaburzen percepcji wzrokowe;j i orientacji przestrzennej (j.w.).
h) Zaburzenia rozwoju ruchowego, w tym zaburzenia procesu lateralizacji (j.w.).

i) Trudnosci w nauce poszczegdlnych przedmiotow wystgpujace u uczniéw z deficytami
rozwojowymi (wyktad, praca w grypach).

J) Wstepna diagnoza deficytow rozwojowych na podstawie probek pisma (¢wiczenia).

Praca wlasna uczestnika (w domu): zapoznaé si¢ z trzema artykutami nt. dysleksji,
zamieszczonymi na stronie: www.psychiatria.med.pl (Tom 3, nr 4 z 2003r.)

Temat: Opinie, a orzeczenia. Praca korekcyjna, a praca wyréownawcza. Diagnoza
problemow dziecka.
Czas trwania — 4 godziny.


http://www.psychiatria.med.pl/

10.

Podstawowe roznice migdzy opinia, a orzeczeniem (wyktad, pokaz).

Podstawy prawne wydawania opinii i orzeczen, Procedury wydawania opinii
1 orzeczen (wyktad).

Analiza tresci opinii i orzeczen pod katem planowania pracy terapeutycznej (wyktad,
pokaz, ¢wiczenia).

Podstawowe roéznice migdzy praca korekcyjno-kompensacyjna, a dydaktyczno-
wyréwnawcza (wyktad, dyskusja).

Diagnoza podstawa oddziatywan terapeutycznych — elementy diagnozy (wyktad,
¢wiczenia, praca w grupach).

Diagnoza zaburzen percepcji wzrokowej i stuchowej. (wyktad, pokaz: Test H.Spionek,
Test Swiadomosci fonologicznej z ksiazki B.Kaja ,,Diagnoza dysleksji”).

Ocena rozwoju ruchowego. (O ile problem nie byt omawiany na zajgciach dot.
Zaburzen rozwoju ruchowego — wyklad, prezentacja; Test Oziereckiego z ksiazki
H.Skibinskiej ,,Praca korekcyjno-kompensacyjna z dzie¢mi z trudnosciami w pisaniu
1 czytaniu; materialy pomocnicze dla nauczycieli i studentéw nauczania poczatkowego
i wychowania przedszkolnego”, WSP w Bydgoszczy, Wydawnictwo WSP, Bydgoszcz
1996..).

Skala Ryzyka Dysleksji (z ksiazki M.Bogdanowicz ,,Ryzyko dysleksji: problem
1 diagnozowanie”, wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

Diagnoza umiejgtno$ci czytania 1 pisania (na przykladzie zamieszczonego
w ,,Materialach dla uczestnika” arkusza diagnozy).

Omowienie arkuszy do analizy postgpow terapii i oceny umiejgtnosci czytania
i pisania (pokaz, prezentacja multimedialna, dyskusja).

Praca wlasna uczestnika (w_domu): Przeprowadzi¢ diagnozg czytania i pisania (praca

indywidualna z arkuszem diagnostycznym).

Temat: Podstawy programowania pracy terapeutycznej. Ogolne zasady pracy
korekcyjno- kompensacyjnej.
Czas trwania — 4 godziny.

1.

2.

3.

Zasady terapii pedagogicznej. Elementy programu terapii (wyktad).

Omowienie programu terapii pedagogicznej. (prezentacja multimedialna;
wg Szurmiak ,,Podstawy reedukacji” str: 110-115)

Programowanie pracy terapeutycznej w oparciu o diagnozg.

Temat: Usprawnianie percepcji stuchowe;j.
Czas trwania — 4 godziny.

1.

Cwiczenia usprawniajace percepcije shuchowa (prezentacja multimedialna, éwiczenia).



Cwiczenia stuchu fonematycznego (¢wiczenia).
Demonstracja pomocy do poszczegdlnych rodzajow ¢wiczen.

Metody terapeutyczne usprawniajace percepcje stuchowa (metoda H. Metery, metoda
A. Maurer)

Temat: Usprawnianie percepcji wzrokowej.
Czas trwania — 4 godziny.

1.

Cwiczenie usprawniajace percepcj¢ wzrokowa na materiale nieliterowym (prezentacja
multimedialna, ¢wiczenia).

Usprawnianie percepcji wzrokowej na materiale literowym (wyktad).
Demonstracja pomocy do poszczegdlnych rodzajow ¢wiczen.

Przeglad metod terapeutycznych  usprawniajacych  percepcje  wzrokowa
i koordynacj¢ wzrokowo- ruchowa (metoda Frostig - Wzory i obrazki, metoda
kinezjologii edukacyjnej).

Temat: Doskonalenie sprawnos$ci manualnej. Gry i zabawy w terapii pedagogicznej.
Czas trwania — 4 godziny.

1. Cwiczenia usprawniajace koordynacje wzrokowo- ruchowa oraz sprawnosé
manualng (wyktad, praca w grupach: tworzenie Banku c¢wiczen, prezentacja
I omawianie na forum).

2. Cwiczenia doskonalace graf izm (wyklad, praca w grupach: tworzenie Banku
¢wiczen, prezentacja i omawianie na forum).

3. Gry i zabawy w terapii pedagogicznej (wyklad, praca w grupach: tworzenie
Banku ¢éwiczen, prezentacja i omawianie na forum).

Temat: Podstawowe etapy pracy terapeutycznej w metodzie sylabowej podczas nauki
czytania i pisania.
Czas trwania — 4 godziny.

Etapy terapii pedagogicznej w roznych koncepcjach teoretycznych (wyktad).

Etap bezliterowy w terapii (wyktad, ¢wiczenia).

Etapy pracy na materiale literowym (wyktad, ¢wiczenia).

Metoda 18 struktur wyrazowych (wyktad, ¢wiczenia).

Temat: Sposoby ulatwiajace opanowanie nauki czytania.
Czas trwania — 4 godziny.

1. Czytanie selektywne (wyktad, ¢wiczenia).



2. Czytanie naprzemienne sukcesywnie utrudniane (wyktad, ¢wiczenia).

3. Czytanie tekstow z lukami (wyklad, ¢wiczenia).

4. Czytanie treningowe (wyktad, ¢wiczenia).

5. Czytanie wyrazow wizualnie podobnych (wyktad, ¢wiczenia).

6. Formy okienkowe do wspomagania czytania (wyktad, ¢wiczenia).

7. Czytanie wyrazow fatwych w potaczeniu z trudnymi (wyktad, ¢wiczenia).

8. Odimienna metoda nauki czytania (wyktad, ¢wiczenia).

9. Czytanie na raty (wyktad, ¢wiczenia).

10. Czytanie ze zrozumieniem (wyktad, ¢wiczenia).
Prowadzacy dokonuje opisu/demonstracji kazdego ze sposobdw ulatwiajacych opanowanie
nauki czytania (propozycja: zgodnie z opisem B. Zakrzewskiej, w: ,,Trudno$ci w czytaniu
i pisaniu: modele ¢wiczen”. Po zakonczeniu, uczestnicy wymieniaja uwagi, spostrzezenia,
opinie. Odwoluja si¢ do wlasnych doswiadczen, wskazuja realia (np. mogace si¢ pojawi¢ w
pracy z dzieckiem zagrozenia). Wymieniaja si¢ wlasnymi pomystami realizacyjnymi ww.

grupy ¢wiczen.

Temat: Sposoby ulatwiajgce opanowanie poprawnego pisania.
Czas trwania — 4 godziny.

1. Podstawowe sposoby pracy z dzieckiem z trudno$ciami w pisaniu (wyktad, pokaz,
¢wiczenia).

2. Pisownia dwuznakow (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

3. Pisownia zmigkczen (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

4. Roznicowanie i-j-y (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

5. Pisownia wyrazéw z utrata dzwigcznosci (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

6. Pisownia 0-U, z- z, ch- h (wyklad, pokaz, ¢wiczenia).

7. Podstawy pisowni facznej 1 rozdzielnej (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).

8. Metoda kalkowania w nauce pisania (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).
Prowadzacy dokonuje opisu/demonstracji kazdego ze sposobdw utatwiajacych opanowanie
poprawnego pisania. Po zakonczeniu, uczestnicy wymieniaja uwagi, spostrzezenia, opinie.
Odwotuja si¢ do wlasnych dos§wiadczen, wskazuja realia (np. mogace si¢ pojawi¢ w pracy

z dzieckiem zagrozenia). Wymieniaja si¢ wlasnymi pomystami realizacyjnymi ww. grupy
¢wiczen.



Temat: Techniki szybkiej nauki w terapii pedagogicznej. Dostosowanie wymagan
i realizacja zalecen.
Czas trwania — 4 godziny.

1. Glowne prawa funkcjonowania pamigci (wyktad, pokaz, ¢wiczenia).
2. Czynniki sprzyjajace zapamigtywaniu (wyktad).

3. Nowoczesne techniki uczenia si¢ w terapii pedagogicznej (lancuchowa metoda
zapamigtywania, mapy umystowe w nauce ortografii, rzymskie mieszkanie).

4. Organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty (wyktad).

5. Dostosowanie wymagan na podstawie opinii lub orzeczen poradni
psychologiczno- pedagogicznej (wyktad).

6. Realizacja zalecen zawartych w orzeczeniach i opiniach poradni psychologiczno-
pedagogicznych (wyktad, pokaz opinii, ¢wiczenia).

7. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne 1 wyréwnawcze na terenie szkoty
ogolnodostepnej (wyktad).

Praca wlasna uczestnika (w_domu): zapoznaé si¢ ze strona: www.otrograffiti.pl, w tym

oferta metodyczna — ¢wiczenia do pracy z dzieckiem.

Temat: Jednostka metodyczna zaje¢ terapeutycznych. Prezentacja konspektow zajec
korekcyjno-kompensacyjnych.
Czas trwania — 5 godzin.

1.

2.

Hw

oo

Omoéwienie schematu jednostki metodycznej zaje¢ korekcyjno- kompensacyjnych
(wyktad, prezentacja, pytania-odpowiedzi).

Omowienie wybranych konspektow zaje¢ korekcyjno- kompensacyjnych (debata,
dyskusja, komentarz prowadzacego z meta-poziomu).

Planowanie zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych (wyktad, pytania-odpowiedzi).
Wspoltpraca z rodzicami dziecka objgtego terapia (wyktad, dzielenie si¢ dobrymi
do$wiadczeniami przez uczestnikow).

Omowienie wzorcowych konspektow zaje¢ (prowadzacy — wyktad interaktywny).
Omowienie konspektow zaje¢ opracowanych przez uczestnikow.

Pomoce do realizacji zaje¢¢ (elementy pakietu edukacyjnego):

4)
5)

6)
7)
8)

9)

Prezentacja multimedialna pn.: ,,Cwiczenia usprawniajace percepcje wzrokowa”.
Prezentacja multimedialna  pn.: ,,Cwiczenia usprawniajace percepcje stuchowa
(wedlug stopnia trudnosci)”.

Prezentacja multimedialna pn.: ,,Arkusz oceny umiejgtno$ci czytania i pisania”.
,Program terapii pedagogicznej” (przyktad do omawiania — prezentacja).

»Schemat jednostki metodycznej zaj¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych” (przyktad do
omawiania — prezentacja).

»Stownik termindw” materiat do pracy grupowej (turniej grup) lub indywidualnej
(wydruk+xero).


http://www.otrograffiti.pl/

Praca wlasna uczestnikéw (5 h):

Zapozna¢ si¢ z trzema artykutami nt. dysleksji, zamieszczonymi na stronie:
www.psychiatria.med.pl (Tom 3, nr 4 z2003r.) /I ModuV/.

1) Przeprowadzi¢ diagnoz¢ czytania 1 pisania (praca indywidualna z arkuszem
diagnostycznym) /I Modul/.

2) Zapozna¢ sig¢ ze strona: www.otrograffiti.pl, w tym oferta metodyczng — ¢wiczenia do
pracy z dzieckiem /X Modul/.
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VII. Metodyka zaje¢¢ korekcyjno-kompensacyjnych i wyrownawczych dla dzieci
ze specyficznymi trudnos$ciami w nauce czytania i pisania - 50 godz.

Opracowata: Joanna Koziol

Materialy dla uczestnikow — spis tresci.

1.
2.
3.

Specyficzne trudnosci w nauce czytania i pisania. Dysleksja rozwojowa — pojecie
i ogolne kryteria diagnostyczne.

Dysleksja —wystepowanie, zagrozenia, perspektywy.

Dysleksja w §wiatowych klasyfikacjach medycznych.

Przyczyny dysleksji.

a) Koncepcja genetyczna.

b) Koncepcja organiczna.

c) Brak opanowania podstawowych, elementarnych technik czytania i pisania.

d) Zaburzenia emocjonalne

e) Zaburzenia tempa, rytmu i dynamiki rozwoju psychoruchowego.

4. Zmienno$¢ symptomow dysleksji. Objawy/symptomy dysleksji u dzieci 1 mtodziezy

1.

S

V.

W réznym wieku.

a) Wiek niemowlecy i poniemowlecy.

b)Wiek przedszkolny (3-5 lat).

c) Okres rocznego, obowiazkowego przygotowania przedszkolnego [dawniej k1. ,,0"] (6
- 7 lat).

d) Symptomy dysleksji rozwojowej mogace wystapi¢ u dzieci w klasach I-111

e) . Symptomy dysleksji rozwojowej mogace wystapi¢ w starszych klasach szkolnych:
e Wiek szkolny - klasy IV - VI.

e U mlodziezy gimnazjalnej i ponadgimnazjalne;.
Typy dysleksji. Zaburzenia poszczegolnych funkcji — wplyw na umieje¢tnosci szkolne.

Typy dysleksji.

dysleksja typu wzrokowego;

e dysleksja typu stuchowego;
dysleksja integracyjna;

dysleksja typu mieszanego;
dysleksja wizualna.

Zaburzenia analizy i syntezy wzrokowe;j.
Zaburzenia analizy 1 syntezy stuchowe;.
Zaburzenia funkcjonowania analizatora kinestetyczno-ruchowego.
Zaburzenia procesu lateralizacji.
Zaburzenia orientacji przestrzennej.

. Diagnoza nauczycielska — psychometryczna i kliniczna diagnoza dysleksji.

Etiologia i patomechanizm, a diagnoza dysleksji rozwojowej.
Metody Kliniczne i eksperymentalne.

Polski model pomocy osobom z dysleksja rozwojowa w Polsce. Zadania
przedszkoli i szkol.
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Pigcioetapowy system pomocy terapeutyczne;j.

Realia — czyli o czym nalezy wiedzie¢ i co nalezy zmieniac.

Zadania przedszkola.

Zadania szkoty.

Wskazowki dla nauczycieli.

k) Badanie Skala Ryzyka Dysleksji (SRD) Marty Bogdanowicz.

I) Praktyczne rady dla terapeutow.

m)Jak stworzy¢ warunki do efektywnej wspotpracy uczniowie-nauczyciele?
n) Jak zyska¢ zaufanie uczniow?

. Metody pracy z dzie¢mi stosowane w terapii dysleksji rozwojowe;j.

0.
l.

Metoda dobrego startu M.Bogdanowicz.
Teoria i metoda integracji sensorycznej.
Metoda 18 struktur wyrazowych.
Program Frostig i Horne — rozwijajacy percepcje wzrokowa.
Metoda Newel Kephart.
Metoda NLP — Neurolingwistyczne Programowanie.
Metoda Weroniki Sherborne,
Zajecia z zakresu Kinezjologii Edukacyjnej Metoda P.Dennisona.
Metoda Tomatisa (stymulacja audio-psycho-lingwistyczna).
Metoda EEG Biofeedback.
Organizowanie zaje¢¢ pomocowych. Program terapii.
Organizacja i zasady terapii pedagogiczne;j.
Zatozenia konstrukcji programu terapii.
Praca terapeutyczna.
a) Schemat jednostki metodycznej zaje¢ korekcyjno- kompensacyjnych.
b) Zestaw ¢wiczen usprawniajacych percepcje¢ shuchowa.
e Cwiczenia rozwijajace mowg i wzbogacajace stownik.
e Ksztalcenie wrazliwosci stuchowej, roznicowanie dzwigkow niewchodzacych
w sktad mowy ludzkie;.
e Analiza i synteza wyrazowa zdan.
e Analiza i synteza sylabowa.
e Analiza i synteza gloskowa wyrazow.
c) Zestaw ¢wiczen usprawniajacych percepcj¢ wzrokowa
e Cwiczenia na obrazkach pojedynczych przedmiotow.
Cwiczenia na figurach geometrycznych.
Cwiczenia na konturach.
Cwiczenia na obrazkach tematycznych.
Cwiczenia na ksztattach litero podobnych i literach.
d) Kilka uwag praktycznych.
e) Nauka czytania.
Czytanie wyrazow tatwych w potaczeniu trudnymi.
Czytanie wyrazow sensownych i bezsensownych.
Kombinatoryka wyrazowa.
Czytanie na raty.
,,Ksiazka mowiona”.
0) Nowoczesne techniki uczenia sig.
e Jak dotrze¢ do potencjatu?
e Gloéwne prawa funkcjonowania pamigci.



e Co sprzyja zapamigtywaniu?
e Bariery do usunigcia.
e Nowe techniki uczenia sie.
VII. Stowniczek terminéw uzywanych w opiniach i orzeczeniach wydawanych przez
poradnie psychologiczno- pedagogiczne.

Literatura.



VII. Metodyka zajeé korekcyjno-kompensacyjnych i wyrownawczych dla dzieci
ze specyficznymi trudnos$ciami w nauce czytania i pisania - 50 godz.

Opracowata: Joanna Koziol

Specyficzne trudnosci w nauce czytania i pisania. Dysleksja rozwojowa — pojecie i
ogolne kryteria diagnostyczne.

(Zrédto: Biuletyny PTD, opracowania na: www.ptd.pl oraz publikacje m.in.: autorstwa:
M.Bogdanowicz, A.Zaleski,

1. Dysleksja — wystepowanie, zagrozenia, perspektywy.

W kazdej klasie ucza si¢ dzieci z dysleksja rozwojowa, czyli ze specyficznymi trudnos$ciami
W czytaniu 1 pisaniu. Okreslenie ,,specyficzne” podkresla charakter tych trudnosci -
ograniczony i bardzo waski zakres. Dysleksja wystepuje u dzieci o prawidtowym rozwoju
intelektualnym, a czgsto -u dzieci bardzo zdolnych.

Przyczyny trudnosci w nauce maja jednak roznorodne przyczyny, co ilustruje ponizszy
diagram:

Diagram nr 1.: Rozne rodzaje (Z2rodla) trudnosci w nauce szkolnej dzieci i mlodziezy —
oprac.wtasne..

Trudnosci w
nauce

(100%)

Niespecyficz-
ne trudnosci

Specyficzne
trudnosci w

nauce
ok. 75%

W nauce
ok. 25 %

Specyficzne Specyficzne Niskie Wady w Zaniedbanie
trudnosciw trudnosci w mozliwosci obrebie
nauc‘;aiscazr)lfit:ma ] nauce intelektualne zmystow
(Aviclakeia matematykl
Dysleksja Uposledzenie Istotne wady Zaniedbanie
umystowe wzroku dydaktyczne
(2-3 %)
Dysgrafia Inteligencja Istotne wady Zaniedbanie
nizsza niz stuchu Srodowiskowe
przecietna
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Doktadna analiza powyzej zamieszczonego diagramu wskazuje, ze ,,specyficzne trudno$ci
W nauce czytania i pisania” i ,,dysleksja rozwojowa” to terminy, ktére moga by¢ uzywane
zamiennie.

Dysleksja rozwojowa to okreslenie oznaczajace specyficzne trudnosci w nauce czyli
trudnosci, ktére nie wynikaja z zaniedbania $rodowiskowego ani istotnych wad narzadéw
zmystow, ale sa wynikiem deficytow rozwojowych wystepujacych u uczniéw z co najmniej
przecigtng sprawnoscia intelektualna.

Stowo ,,rozwojowy”” wskazuje na to, ze trudnosci w nauce utrzymuja si¢ w przypadku
dysleksji przez caly okres rozwoju dziecka (objawy sa obserwowalne juz u matych dzieci).
Nie mozna wigc ,sta¢ si¢” dyslektykiem nagle np. tuz przed matura lub egzaminem
gimnazjalnym. W trakcie diagnozy nalezy wigc m. in. potwierdzi¢, ze trudnos$ci w nauce
wystepowaty u dziecka od poczatku edukacji.

Przedstawiony powyzej diagram pokazuje rowniez wyraznie, ze termin dysleksja jest
uzywany w znaczeniu we¢zszym i szerszym. W szerokim znaczeniu (najczesciej z dodatkiem
stowa ,,rozwojowy”) dysleksja oznacza zarowno trudno$ci w czytaniu, jak 1 pisaniu.
W waskim znaczeniu termin ,,dysleksja” oznacza wylacznie trudnosci w czytaniu.

Uczniowie z dysleksja myla litery, sylaby, wyrazy; przestawiaja je, opuszczaja lub
nawet nie moga zapamigtac. W badaniach klinicznych stwierdza si¢ wowczas tzw.
dysharmonie rozwojowe, ktore powoduja okreslone trudnosci - deficyt jezykowy, stuchowy,
deficyt organizacji przestrzennej, pamigci uwagi, a takze zdolno$ci spotecznych.

Dlatego kazde dziecko moze mie¢ nieco inne objawy zaburzen i problemy szkolne, co
wskazuje, na potrzebg¢ udzielania mu pomocy z uwzglednieniem jego indywidualnych,
specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Nalezy duza wage przywiaza¢ do poprawnej terminologii stosowanej w dziedzinie wiedzy
0 specyficznych trudnos$ciach w czytaniu i pisaniu. Dzieci majace ten problem okreslamy
jako:

- uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu,

- uczniow z dysleksja rozwojowa,

- uczniow z dysleksja,

- uczniow dyslektycznych,

- dzieci z ryzykiem dysleksji.

Nie powinnismy uzywa¢ okreslenia-etykiety: | dyslektyk". W jezyku polskim ta
nazwa, podobnie jak i inne konczace si¢ na -yk, -ik nabiera znaczenia pejoratywnego (np.
paralityk, epileptyk, alkoholik, gruzlik).

Polskie Towarzystwo Dysleksji zwraca tez uwage na niestosowno$¢ uzywania
okreslenia - powinno by¢: terapia pedagogiczna w zakresie specyficznych
trudnosci w czytaniu i pisaniu" - zgodnie z terminologia stosowana w prawie o$wiatowym
i odpowiednio: - powinno by¢ ,,nauczyciel terapeuta”.

Objawy dysleksji wystepuja u mniej wigcej 10% ucznidw, pigciokrotnie czgsciej
u chlopcow. Dysleksja moze by¢ sprzezona z chromosomem Y decydujacym o pici meskiej
1 dlatego jest przekazywana po linii mgskiej z pokolenia na pokolenie. Niektorzy wskazuja na
role hormonu meskiego — testosteronu. Jego nadprodukcja u chlopcow, jeszcze w okresie
prenatalnym modeluje rozwoj mozgu, wywolujac dysleksjg. Sa i1 tacy badacze, ktorzy
przewage chtopcéw w grupie dzieci dyslektycznych wyjasniaja mniejsza zdolnoscia osob pici
meskiej do adaptacji 1 wyrdwnywania deficytéw rozwojowych powstalych wskutek
nieprawidlowego przebiegu okresu okotoporodowego. Niektorzy tez wskazuja na
nadpobudliwos$¢ psychoruchowa, agresywnos$¢ i trudnosci wychowawcze, ktore powoduja, ze



http://pl.wikipedia.org/wiki/Chromosom_Y
http://pl.wikipedia.org/wiki/Hormon
http://pl.wikipedia.org/wiki/Testosteron
http://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=Prenatalny&action=edit&redlink=1
http://pl.wikipedia.org/wiki/Kresom%C3%B3zgowie
http://pl.wikipedia.org/wiki/ADHD
http://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=Trudno%C5%9Bci_wychowawcze&action=edit&redlink=1

chlopcy sa w centrum uwagi nauczyciela i z tych powoddéw sa kierowani do psychologa,
co sprzyja wczesnemu i czgstszemu wykrywaniu tych trudnosci u chtopcow [Wikipedial.
Trudno$ci z jakimi borykaja si¢ wuczniowie z dysleksja rozwojowa wynikaja
z uwarunkowan wewngtrznych, niezaleznych od ich checi i zaangazowania. Aby opanowac
materiat dydaktyczny, musza wtozy¢ wielokrotnie wigcej wysitku niz inni, a i tak efekty sa
znikome, ze wzgledu -na przyklad- na zbyt wolne tempo pracy lub uporczywie pojawiajace
si¢ bledy ortograficzne. Uczniowie ci czuja si¢ gorsi, maja poczucie nizszej wartosci, brakuje
Im wiary w swoje mozliwosci. Taki stan wtornie oslabia ich mozliwosci intelektualne.
Nastepuje sprzezenie zwrotne: trudnos$ci poglebiaja si¢, powoduja coraz czgstsze
niepowodzenia i potwierdzaja negatywna opini¢ innych, a co gorsze — ich wlasne.
Bez fachowego wsparcia poprzez zajecia terapii pedagogicznej, prowadzone przez pedagoga
lub psychologa przygotowanego do pracy z osoba dotknigta dysleksja rozwojowa, trudno
uczniowi z dysleksja, nawet przy wsparciu najblizszych, wyrwac si¢ z tego ,,btednego kota”.
Jesli dzieci z tym problemem nie otrzymaja fachowej pomocy i nie doswiadcza ze strony
dorostych koniecznego wsparcia oraz uznania ich ogromnego wysitku - staja si¢ zgorzkniali,
przestaja si¢ uczy¢, nierzadko wagaruja.

U dzieci w wieku niemowlgcym, poniemowlgcym, przedszkolnym i czgSciowo
wcezesnoszkolnym (do ok. 9 r.z.) nie mozna jeszcze zdiagnozowaé dysleksji rozwojowe;.
Jednak obserwuje si¢ u nich pewne symptomy, ktére sygnalizuja mozliwos¢ wystapienia
w_przysztosci specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Nie determinuja one jeszcze
diagnozy (tej mozna dokona¢ na przetomie drugiej i trzeciej klasy szkoty podstawowe;),
jednak dzieci z tymi symptomatycznymi objawami zalicza si¢ do tzw. grupy ryzyka
dysleksji, gdyz bardzo czgsto sa to pierwsze sygnaty nadchodzacych trudnosci.

Dziecko nie musi czeka¢ na zdiagnozowanie dysleksji rozwojowej, aby uczestniczy¢
w zajeciach terapii pedagogicznej. Juz zaliczenie do grupy ryzyka dysleksji jest
wystarczajacym powodem do podjecia pracy z dzieckiem. Zajecia te maja Ccharakter
stymulujacy rozw¢j intelektualny, poznawczy, nie moga wigc nikomu zaszkodzi¢.
Obowiazuje tu zasada: im wczesniej — tym lepiej. To znacznie utatwia start 1 funkcjonowanie
dziecka w warunkach szkolnych. Fachowa pomoc ze strony nauczycieli, pedagogow,
psychologoéw, wsparcie ze strony rodzicow - wptywaja na lepsze funkcjonowanie dziecka
jako ucznia. Dzigki tym zabiegom dysleksja moze przestaé by¢ dla dzieci koszmarem
Zyciowym.

Z dysleksji nie mozna si¢ wyleczy¢, nie mozna tez z niej wyrosnaé. Zostaje
z czlowiekiem na cale zycie. Mozna nauczy¢ si¢ z nig sobie radzi¢. Jednak historia
1 wspolczesno$¢ potwierdzaja, ze osoby z dysleksja - to czgsto indywidualiSci
0 ponadprzecigtne]j inteligencji i wyjatkowych uzdolnieniach. Czgsto nawet zartobliwie
stwierdza sig, ze jezeli kto§ ma dysleksje, musi by¢ wyjatkowy. Ich inno$¢ nie znajduje
jednak na og6l zrozumienia. Dlatego wysitki terapeutéw skierowane sa rowniez na
podkreslenie mocnych stron tych osob 1 adekwatne kierowanie ich dalsza edukacja,

aktywno$cia.

Skutki pedagogiczne dysleksji rozwojowej to:
- przedszkole:
* brak gotowosci do czytania i pisania — ryzyko dysleksji,
* jzolowane trudno$ci w czytaniu — ryzyko dysleksji.
- klasy I-111:
* izolowane trudnosci w czytaniu i pisaniu — dysleksja rozwojowa.

- klasy starsze:
* uogolnione trudno$ci w nauce — dysleksja rozwojowa.
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Jezeli dziecko nie otrzyma koniecznej pomocy — wtedy pojawia si¢ uogolnione trudno$ci
w nauce!

Mozliwe skutki psychologiczne dysleksji rozwojowej to:
« dysfunkcje emocjonalne,
o dysfunkcje motywacyjne,
e zaburzenia osobowosci.

2. Dysleksja w swiatowych klasyfikacjach medycznych.

Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chorob i Problemow Zdrowotnych
(ICD-10), opublikowana zostata przez Migdzynarodowa Organizacj¢ Zdrowia WHO i ma
rang¢ migdzynarodowego dokumentu w dziedzinie zdrowia (medycyna, pomoc spoleczna,
zapobieganie, edukacja). W klasyfikacji WHO dysleksja stanowi czg$¢ "specyficznych
rozwojowych zaburzen uczenia si¢", na ktore sktadaja sig:

F 81 - Specyficzne zaburzenia rozwoju umiejetnosci szkolnych
F 81.0 - Specyficzne zaburzenie czytania,
F 81.1 - Specyficzne zaburzenie opanowania poprawnej pisowni,
F 81.2 - Specyficzne zaburzenie umiejgtnosci arytmetycznych,
F 81.3 - Mieszane zaburzenie umiejgtnosci szkolnych,
F 81.8 — Inne zaburzenia rozwojowe umiejgtnosci szkolnych,
F 81.9 — Zaburzenie rozwojowe umiejetnosci szkolnych nie okreslone.

Zaburzenia te sa kontynuacja "specyficznych rozwojowych zaburzen mowy i jezyka" punkt
F 80.

Klasyfikacja ICD-10 zawiera opis i najwazniejsze charakterystyki oraz wskaznik
poprawnosci i/lub zrozumienia czytania (przynajmniej o 2 odchylenia standardowe ponizej
poziomu-oczekiwanego na podstawie wieku chronologicznego i inteligencji ogélnej).
Sformutowana w 1994r., przez Research Committee The Orton Dyslexia Society definicja
dysleksji jest nastgpujaca:

., Dysleksja jest jednym z wielu roznych rodzajow trudnosci w uczeniu sie.

Jest specyficznym zaburzeniem uwarunkowanym konstytucjonalnie.

Charakteryzuje sie trudnosciami w dekodowaniu pojedynczych stow, co najczesciej
odzwierciedla niewystarczajqce zdolnosci przetwarzania fonologicznego.

Trudnosci w dekodowaniu pojedynczych sow sq zazwyczaj niewspotmierne do wieku
zycia oraz innych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych, trudnosci te nie
sq wynikiem ogolnego zaburzenia rozwoju, ani zaburzen sensorycznych.

Dysleksja manifestuje sie roznorodnymi trudnosciami w odniesieniu do roznych form
komunikacji jezykowej, czesto oprocz trudnosci w czytaniu dodatkowo pojawiajq sie
powazne trudnosci w opanowaniu czynnosci pisania i poprawnej pisowni.”

3. Przyczyny dysleksji.

Przyczyny dysleksji —mimo licznych i zaawansowanych badan naukowych- nie sa do
konca znane. Sa zrodtem licznych dyskusji i kontrowersji, $wiadczacych o roznicy pogladow
wsrod autorow. Na temat etiologii dysleksji istnieje kilka koncepcji. Badania nad
patomechanizmami powstawania dysleksji pozwalaja stwierdzi¢, ze obraz tego zaburzenia




jest niejednorodny. Przedstawione koncepcje sa ze soba wzajemnie powiazane i uzupehniaja
si¢, a nie wykluczaja.

Nie mozna wigc mowi¢ o jednym czynniku, ktory wywotuje dysleksje rozwojowa.
Nalezy raczej wskazywaé na wieloprzyczynowo$¢ tego zaburzenia. W poszczegélnych
przypadkach dysleksje moga powodowac rozne czynniki (u jednego dziecka moze to by¢
dziedziczno$¢, a u innego - organiczne mikrouszkodzenie moézgu). Nie wyklucza to
wystapienia réwniez i1 innych przyczyn u tego samego dziecka. Wowczas trudnosci
w czytaniu i pisaniu bgda bardziej nasilone.

a) Koncepcja genetyczna.

Jednym z najstarszych pogladéw na etiologi¢ dysleksji jest koncepcja genetyczna.
Koncepcja ta laczy wystepowanie dysleksji z dziedziczeniem tych zmian w centralnym
uktadzie nerwowym, ktére sa przyczyna zaburzen funkcjonalnych i podtozem trudnosci w
czytaniu i pisaniu. Czynnikiem patogennym sa wigc geny przekazywane z pokolenia na
pokolenie. Badaczem, ktory podjat systematyczne studia nad wplywem dziedziczno$ci w
powstawaniu specyficznych trudnosci w czytaniu i1 pisaniu byl angielski okulista
J.Hinshelwood, a po nim m.in.: B.Hallgren, Schulte-Korne (2001, 2006).

Wielu badaczy, omawiajac przyczyny dysleksji, powotuje si¢ na genetyczna
koncepcje jej przyczyn. Przypuszcza sig, ze dziedziczne uwarunkowanie specyficznych
trudno$ci w nauce czytania i pisania dotyczy od 20% do 30% dyslektykow, natomiast
H.Scarborough na podstawie swoich badan z 1990r. twierdzi, ze moze to dotyczy¢ az 65%
dzieci dyslektycznych.

Dysleksja jest dziedziczna. Prawdopodobienstwo odziedziczenia trudnosci w czytaniu
wynosi do 60%, natomiast probleméw z ortografia: ok. 70 do 80%. Dzi$ juz wiadomo, ze
zmiany genetyczne dotycza genu 6 okreslanego jako: DCDC2. Oprocz tego badane sa geny
1, 2, 31 15. Ten ostatni byt pierwszy wskazany jako "winny dysleksji". Okoto roku 1950
przeprowadzonych zostato wiele badan w rodzinach obciazonych tym zaburzeniem i wlasnie
gen 15 DYXS1 miat wywotywa¢ zmiany w rozwoju mozgu 1 postrzeganiu wzrokowym
1 stuchowym.

b) Koncepcja organiczna.

Inni autorzy poszukiwali zrodet dysleksji w mikrouszkodzeniach centralnego
(osrodkowego) ukladu nerwowego, nabytych w réznych okresach rozwoju, a zwlaszcza
w okresie ptodowym, okotoporodowym lub w bardzo wczesnym dziecinstwie. Coraz czgsciej
mozna spotka¢ w literaturze twierdzenia na temat tzw. minimalnych uszkodzen moézgu, jako
podstawowej lub przynajmniej jednej z przyczyn dysleksji.

Koncepcja organiczna jest jedna z najbardziej rozpowszechnionych w Polsce.
Reprezentowal ja zespot badaczy pod kierunkiem prof. H.Spionek, ktora uznawata za jedna
z glownych przyczyn fragmentarycznych (parcjalnych) zaburzen rozwoju psychoruchowego
dziecka mikrouszkodzenia centralnego ukladu nerwowego. Tego samego zdania jest
J.Fenczyn, ktoéry w swoich badaniach dotyczacych m.in. dzieci z fragmentarycznymi
deficytami (zaburzeniami percepcji wzrokowej, a takze koordynacji wzrokowo-ruchowej)
uzyskal dane przemawiajace za shusznos$cia hipotezy o mikrouszkodzeniach moézgu jako
przyczynie tych zaburzen.

Niektorzy autorzy traktuja dysleksje¢ jako swoisty zespot objawodw neurologicznych.
Migdzy innymi A.L.Benton proponuje odréznianie dysleksji rozwojowej, gdy brak jest
ogniskowych uszkodzen moézgu, od dysleksji nabytej, gdy istnieja chocby minimalne
uszkodzenia mézgu.

Najnowsze badania amerykanskie potwierdzaja przypuszczenie, ze wystgpowanie
dysleksji wiaze si¢ z defektem kory mozgowej, odpowiedzialnej za sprawnos$¢ myslenia




1 mowienia. Okre$laja one doktadnie, ktory rejon kory moze stwarza¢ warunki do
powstawania dysleksji. Jest to obszar zwany MGN (przysrodkowe jadro kolankowe), ktory
wptywa na shluch, dzialajac jako stacja przekaznikowa dla sygnatow dzwiekowych. W
przypadku dysleksji komorki nerwowe w obszarze MGN lewej potkuli sa zawsze mniejsze
niz w prawej. Roznica jest niewielka, ale wystarczy to jednak, aby zakldci¢ czynnosci
koordynacyjne mozgu i sprawnos$¢ tworzenia wypowiedzi.

c) Brak opanowania podstawowych, elementarnych technik czytania i pisania.

Zdecydowanymi  przeciwnikami hipotezy mikrouszkodzen sa K.Jankowski
1 M.Tyszkowa. Podwazaja oni mozliwo$¢ jej sprawdzenia, poniewaz dane wskazujace na
mozliwos¢ wystapienia mikrouszkodzen zbierane sa glownie na podstawie wywiadu z okresu
okotoporodowego, a deficyty rozwojowe moga wystapi¢ rowniez u dzieci, co do ktorych nie
mamy zadnych informacji z wywiadu, sygnalizujacych mozliwo$¢ wystapienia
mikrouszkodzen.

Trudno$ci w nauce wynikajace z bledow dydaktycznych szkoty moga oczywiscie
skutkowaé trudno$ciami w nauce czytania i pisania, ale wowczas nie maja one specyficznego
charakteru, gdyz trudnosci te wynikaja z uwarunkowan s$rodowiskowych. Podobnie jak
przebywanie dziecka w $rodowisku wielojezycznym, czy mowiacym gwara moze byc¢
przyczyna jego trudnosci w poprawnym mowieniu, czytaniu 1 pisaniu. Takze brak motywacji
dziecka do nauki (a niekiedy roéwniez motywacji jego rodziny), moze powodowaé
wystepowanie u dziecka trudno$ci w nauce (réwniez w czytaniu i pisaniu). Jednak w tych
wszystkich przypadkach, gdy trudnosci w czytaniu i pisaniu uwarunkowane sa srodowiskowo
- mozemy mowi¢ jedynie o tzw. pseudodysleksji.

d) Zaburzenia emocjonalne.

Niektorzy badacze, migdzy innymi P.Blanchard, M.E.Kripatrik, B.Hallgren - upatruja
przyczyn dysleksji w zaburzeniach emocjonalnych. A.Le Gall twierdzi wrgcz, ze "czytanie 1
pisanie symbolizuja wymagania §wiata dorostych wobec dzieci i dzieci wrazliwe, uczuciowe
w pewnych okoliczno$ciach moga wymagania te odrzuci¢". Czynnikami patogennymi bytyby
wigc urazy psychiczne 1 stres.

Fakt czgstego wspotwystgpowania zaburzen rozwoju uczuciowego z trudnosciami w
Czytaniu i pisaniu - bywa przez réznych badaczy odmiennie interpretowany. W jednych
koncepcjach - to co jest uznawane za przyczyng, bywa w innych koncepcjach traktowane jako
objaw zaburzen.

Mimo tak diametralnych réznic w pogladach naukowcow na temat wzajemnych
zwiazkow migdzy tymi zaburzeniami, praktycy sa dos¢ zgodni, co do potrzeby -
réwnoczesnie z ¢wiczeniami korekcyjnymi - prowadzenia terapii pedagogicznej z elementami
psychoterapii.

e) Zaburzenia tempa, rytmu i dynamiki rozwoju psychoruchowego.

Pierwsze polskie badania zespotu prof. H.Spionek koncentrowaty si¢ na
poszukiwaniach przyczyn zaburzen dyslektycznych we wlasciwosciach rozwojowych
dziecka. Wykazywaly one, ze zaburzenia tempa, rytmu i dynamiki rozwoju funkcji
poznawczych, wzrokowych, stuchowych i ruchowych sa jedna z gtéwnych i bezposrednich
przyczyn wywotujacych specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu. Wskazywano tez na rolg
zaburzen lateralizacji podczas czytania. Tempo rozwojowe oznacza szybko$¢, z jaka
dokonuja sig iloSciowo-jakosciowe zmiany w sferze psychomotorycznej dziecka w
odniesieniu do jego wieku zycia. Istota rytmu rozwojowego jest stopien zgodnosci, w jakim
rozwijaja si¢ poszczegoOlne funkcje psychomotoryczne (jesli rozwijaja sig¢ rOwnomiernie -
méwimy o rozwoju harmonijnym; jesli za§ nierdéwnomiernie - méwimy o dysharmonii




rozwojowej). Pojecie dynamiki rozwoju psychoruchowego odnosi si¢ do tempa, w jakim
przebiega ten rozwoj. Z psychologii rozwojowej wiadomo, ze w poszczegolnych latach zycia
rozna jest dynamika tempa rozwoju.

Badania przeprowadzone przez H.Spionek wykazalty, ze wigkszo$¢ dzieci
przejawiajacych powazne trudnosci w nauce czytania i pisania, mimo normalnego rozwoju,
wykazuje réznego rodzaju opdznienia rozwoju psychoruchowego. Opodznienia te, cho¢
niewielkie, moga w znacznym stopniu utrudnia¢, badz nawet uniemozliwia¢ dziecku
prawidlowe wykonywanie przeréznych czynno$ci zwiazanych z procesem uczenia si¢. Ze
wzgledu na to, ze te opdznienia (mikrouszkodzenia) moga dotyczy¢ stosunkowo waskiego
zakresu 1 odnosza si¢ do funkcji elementarnych, nazwane zostaly przez H.Spionek
fragmentarycznymi (parcjalnymi) deficytami rozwojowymi. W zaleznosci od rodzaju i
glebokosci - deficyty te powoduja okreslone rodzaje btedow w czytaniu i pisaniu.

Dla celow selekcyjnych badan psychologicznych dzieci ze specyficznymi
trudno$ciami w nauce - H.Spionek wprowadzila pojecie tzw. wskaznika fragmentarycznego
deficytu rozwoju (W f d r). Oblicza si¢ go dzielac opdznienie rozwoju dziecka wyrazone w
latach (uzyskane z badan wystandaryzowanymi testami), przez wiek zycia:

Wick opdiEnicnia
W idr =

Wick &ycia

W przypadku, gdy wskaznik ten jest wigkszy od 0,30 - wowczas dziecko kwalifikuje
si¢ do pracy korekcyjno-wyréwnawczej i samo moze mie¢ duze trudnosci w nauce.

Zgodnie z koncepcja H.Spionek, specyficzne trudno$ci w nauce pisania i czytania
polegaja na istotnym obnizeniu sprawnos$ci wybiorczych funkcji elementarnych, ktora
warunkuje proces pisania i czytania (funkcji sluchowych, wzrokowych i kinestetyczno-
ruchowych). Dzieci, u ktérych stwierdzono parcjalne zaburzenia tych funkcji - to witasnie
dzieci dyslektyczne.

4. Zmienno$¢ symptomow dysleksji. Objawy/symptomy dysleksji u dzieci i mlodziezy w
roznym wieku.
(zrodto: M.Bogdanowicz w: Biuletyn nr 9 PTD)

Informacji o objawach dysleksji dostarcza badanie pedagogiczne, ktore obejmuje:

- wywiad z rodzicem oraz nauczycielem (ew. informacja ze szkoty nt. szkolnych problemow
dziecka),

- oceng glosnego czytania (tempa, techniki i liczby btedéw) oraz stopnia zrozumienia
przeczytanego tekstu,

- oceng poziomu pisania - obejmuje analiz¢ zeszytow i1 prac pisemnych dziecka: ze stuchu
(dyktando), ze wzoru (przepisywanie), z pamigci.

Rozmowa z nauczycielem i rodzicami wnosi informacje, od jak dawna obserwowano
trudnosci dziecka, czego one dotyczyly i jak si¢ zmieniaty w zyciu dziecka oraz dzigki
udzielanej mu pomocy. Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu wyroznia si¢ na podstawie
charakterystycznych o b ja w 6 w. Jezeli wnikliwie 1 przez wiele lat obserwujemy to samo
dziecko, mozemy zauwazy¢, ze istnieje wyrazna dynamika ich zmian. Znajomos¢
tego zjawiska jest niezbedna dla trafnego rozpoznania tych trudnosci.




Zmiennos$¢ symptomow dysleksji obejmuje:

- w wieku poniemowlecym 1 przedszkolnym:
* symptomy nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego (gtownie opdznienia
rozwoju ruchowego i mowy).
- klasa ,,0”:
* symptomy nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego,
* izolowane, wasko zakresowe trudnosci w czytaniu.
- klasy I-111:
* symptomy nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego,
* 1izolowane trudnos$ci w czytaniu i pisaniu.
- klasy starsze:
* symptomy nieharmonijnego rozwoju psychoruchowego,
* nogodlnione trudnosci w nauce szkolnej (zaburzenia w czytaniu moga si¢ zmniejszac
1 przejawia¢ wolnym tempem czytania i niechgcia do czytania, a nawet ustapi¢ (na
skutek ¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych);
* zaburzenia w pisaniu moga si¢ wyrazac tylko popetnianiem btedow ortograficznych
(pomimo znajomosci zasad ortografii i pracy nad tym problemem);
* wtorne zaburzenia emocjonalno-motywacyjne;
* nieprawidtowy rozwdj osobowosci.

Najczesciej trudnosci w czytaniu i pisaniu dostrzegane sa dopiero u dzieci w okresie
nauczania poczatkowego, a powinno si¢ je zauwaza¢ w okresie przedszkolnym (w klasie
"O"), gdy dziecko zaczyna uczy¢ si¢ czytania. Najlepiej, gdy ujawnimy symptomy
zapowiadajace przyszte trudnosci w czytaniu i pisaniu, jeszcze przed podjeciem nauki
szkolnej. Sa to objawy dysharmonii rozwoju psychoruchowego, a wigc opdznienia rozwoju
niektérych funkcji poznawczych i ruchowych, ktére leza u podstaw uczenia si¢ czynnosci
czytania i pisania. W takich wypadkach méwimy o "ryzyku dysleksji". Istnieje
mozliwos¢, aby juz w wieku poniemowlgcym i przedszkolnym dostrzec dzieci zagrozone tym
problemem. Dzieckiem "ryzyka dysleksji" jest dziecko pochodzace z nieprawidlowej ciazy i
porodu, a takze dzieci, u ktérych w rodzinach wystepowaly te zaburzenia, dlatego tez nalezy
bacznie obserwowac ich rozwoj 1 wspierac go.

a) Wiek niemowlecy i poniemowlecy.

W wieku niemowlgcym 1 poniemowlgcym dzieci z grupy ryzyka dysleksji wykazuja
opoznienie w rozwoju mowy i rozwoju ruchowym. P6zniej niz u réwiesnikdw pojawiaja si¢ u
nich takie osiagnigcia rozwojowe jak: wypowiadanie pierwszych stow, zdan prostych i
ztozonych. P6zno zaczynaja chodzi¢, biega¢. Sa mato zrgczne manualnie, nieporadne w
samoobstudze np. myciu rak, ubieraniu si¢, jedzeniu tyzka. Nie probuja same rysowac.

b) Wiek przedszkolny (3-5 lat).

W wieku przedszkolnym, u dzieci z grupy ryzyka dysleksji, dostrzec mozna wigcej
symptomatycznych objawow; sa to m.in.:



Tab. nr 1.: Symptomy ryzyka dysleksji w wieku przedszkolnym (3-5 lat).

1.

Sprawnos¢, ktora

Wystepujace u dziecka symptomy ryzyka dysleksji:

moze by¢ (postawié znak X przy stwierdzeniach, ktore dotyczq dziecka)
zaburzona:
Niska sprawnos$¢ ruchowa w zakresie ruchow catego ciata, ktora
Motoryka duza objawia si¢ tym, ze dziecko:

- stabo biega,

- ma klopoty z utrzymaniem réwnowagi , np. podczas chodzenia po linii
kraweznika,

- z trudem uczy si¢ jezdzi¢ na rowerku trzykotowym, hulajnodze,

- jest niezdarne w ruchach, Zle funkcjonuje w zabawach ruchowych;

Motoryka mala

Staba sprawnos¢ ruchowa rak, ktorej symptomami sa:

- trudno$¢ 1 niech¢¢ do wykonywania czynno$ci samoobstugowych, np.:
zapinania matych guzikdéw, sznurowania butow, zabaw manipulacyjnych
(np. nawlekanie korali), Zle trzyma otowek, a rysujac - za mocno lub za
stabo naciska nim na papier.

Koordynacja
wzrokowo-
ruchowa

- trudno$ci z budowaniem z klockow;

- niech¢¢ do rysowania, wykonywanie bardzo uproszczonych rysunkéw;

- nieprawidlowy sposob trzymania otowka w palcach (nieprawidlowy
chwyt) przez co dziecko rysujac za stabo lub za mocno go przyciska;

- brak umiejetno$ci rysowania kota w wieku 3 lat, kwadratu i1 krzyza w
wieku 4 lat, trojkata 1 kwadratu opartego na kacie w wieku 5 lat;

Funkcje
wzrokowe

- nieporadno$¢ w rysowaniu (rysunki bogate tresciowo, lecz prymitywne
w formie;

- trudnosci w sktadaniu wg wzoru obrazkow pocigtych na czgsci, puzzli,
wykonywaniu uktadanek, mozaiki;

[Zaburzenia rozwoju spostrzegania wzrokowego i pamigci wzrokowej -

daja zna¢ o sobie w formie: nieporadnosci w rysowaniu (rysunki bogate

tresciowo lecz prymitywne w formie), trudnosci w sktadaniu obrazkow

pocigtych na czesci, puzzli, wykonywaniu uktadanek.]

Funkcje
jezykowe

- opOZniony roZwoj mowy;

- nieprawidlowa artykulacja wielu glosek;

- trudnosci z wypowiadaniem nawet niezbyt zlozonych wyrazéw (czgste
przekrecanie wyrazdéw), wydtuzony okres postugiwania sig
neologizmami;

- trudnosci z rozpoznawaniem 1 tworzeniem rymow 1 aliteracji;

- trudnosci z zapamigtywaniem i przypominaniem nazw (szczeg6lnie
sekwencji nazw, takich jak pory dnia, nazwy positkow);

- trudnosci z zapamigtaniem krotkich wierszykoéw i piosenek;

- trudno$ci w budowaniem wypowiedzi , uzywanie gtdéwnie
roéwnowaznikow zdan i zdan prostych, maly zasob stownictwa;

[Op6zniony rozwd] mowy, nieprawidtowa artykulacja wielu glosek,

trudnosci z wypowiadaniem ztozonych wyrazéw, budowaniem

wypowiedzi, z zapamigtywaniem nazw. Wydluzony okres postugiwania
si¢ neologizmami, znieksztatcanie nazw przez uzywanie niewtasciwych
przedrostkow. ]




- agramatyzmy, na przyktad zwroty "wszyscy oprocz ja". Trudnosci w
wystawianiu manifestuja si¢ pdzniej brakiem ptynnosci moéwienia
(wstawianiem zast¢pczych stow typu "ten", "tam", "no wigc", dajacych
czas na znalezienie wlasciwego wyrazu), klopotami z odmiana,
myleniem stow odnoszacych si¢ do bliskich zjawisk (moéwienie np. o
$niadaniu, gdy spozywa si¢ kolacj¢), wadliwym szykiem zdania, a
takze ubezdzwigczaniem glosek, jakaniem, $sladowym seplenieniem.
Zwykle wymienione nieprawidlowosci utrzymuja si¢ w bardzo
dyskretnej, dostrzegalnej jedynie dla uwaznego stuchacza, formie i

dzigki temu nie znieksztatcaja komunikacji jezykowej dyslektyka.

Lateralizacja

Opodzniony rozwoj:
- brak przejawow preferencji jednej reki;

Orientacja w
schemacie ciala i
przestrzeni

Opodznienie orientacji:
- z koncem wieku przedszkolnego dziecko nie umie wskaza¢ prawej reki
(myli sig).

¢) Okres rocznego, obowigzkowego przyvgotowania przedszkolnego [dawniej kl. ,,0"] (6 - 7

lat).

Ujawnianymi w tym okresie objawami sa:

Tab. nr 2.: Symptomy ryzyka dysleksji w wieku klasy ,,0” (6-7 lat).

Sprawnos¢, ktora

Wystepujace u dziecka symptomy ryzyka dysleksji:

moze by¢ (postawi¢ znak X przy stwierdzeniach, ktore dotyczq dziecka)
zaburzona:
Obnizona sprawnos$¢ ruchowa, ktora objawia si¢ tym, ze dziecko:
Motoryka duza - stabo biega, skacze;

- ma trudnosci z wykonywaniem ¢wiczen rOwnowaznych, takich jak:
chodzenie po linii, stanie na jednej nodze;

- ma trudnosci z uczeniem si¢ jazdy na nartach, tyzwach, rowerze,
hulajnodze

Motoryka mala

Mata sprawno$¢ manualna, dla ktorej charakterystyczne sa:

- trudnos$ci z wykonywaniem precyzyjnych ruchow w zakresie
samoobstugi, np.: z zawiazywaniem sznurowadet na kokardke,
uzywaniem widelca, nozyczek;

- trudnosci z opanowaniem prawidlowych nawykow ruchowych podczas
rysowania i pisania, np.: dziecko pomimo wielu ¢wiczen niewtasciwie
trzyma otdwek w palcach, w niewlasciwym kierunku kresli pionowe
(od dotu do gory) 1 poziome (od prawej do lewe;j);

Zaburzenia objawiaja sig:

Koordynacja - trudno$ciami z rzucaniem i chwytaniem pitki;

wzrokowo- - trudnos$ciami w rysowaniu szlaczkéw, odtwarzaniem ztozonych figur

ruchowa geometrycznych (np. rysowaniem rombu w wieku 6-7 lat);
Zaburzenia objawiaja si¢ jako:

Funkcje - wadliwa wymowa, przekrecanie trudnych wyrazow (przestawianie

stuchowo- glosek i sylab, asymilacje glosek, np.: sosa lub sz0sza);

jezykowe - bledy w budowaniu wypowiedzi lub btedy gramatyczne;

- trudnosci z poprawnym uzywaniem wyrazen przyimkowych




wyrazajacych stosunki przestrzenne: nad-pod, za-przed, wewnatrz-na
zewnatrz;

- trudnosci z réznicowaniem glosek podobnych fonetycznie (np.: s-z, b-
p, k-g) w porownywanych stowach typu: kosa-koza lub tzw.
sztucznych: resa-reza,

- mylenie nazw zblizonych fonetycznie;

- trudnosci z dokonywaniem operacji (analizy, syntezy, opuszczania,
dodawania, zastgpowania, przestawiania) na czastkach fonologicznych
(logotomach, sylabach, gloskach) w takich zadaniach, jak: wydzielanie
sylab i glosek ze stow, ich syntetyzowaniem (zaburzenia analizy i
syntezy gltoskowej i sylabowej), analizowanie struktury fonologiczne;j
stow (np.: odszukaj stowa ukryte w nazwie ,,lewkonia”, czym r6znia
si¢ stowa: koza — kosa, o czym myslg: ,,Baba ...aga), co to znaczy:
»kapiekasek”, , karwony czepturek™ ), rozpoznawaniem i tworzeniem
rymow i aliteracji (np. w poleceniach typu: wymysl rym do stowa
»mama”, ktore stowa si¢ rymuja: ,,Tomek — Adam - domek”, a ktore
stowo brzmi inaczej, ktére brzmia podobnie: ,,kolejka-pociag-
kolega™);- trudnosci z zapamigtywaniem wierszy, piosenek, wigcej niz
jednego polecenia w tym samym czasie;

- trudnos$ci z zapamigtywaniem nazw;

- trudno$ci z zapamigtywaniem materiatu uszeregowanego w seriei
sekwencje, takiego jak: nazwy dni tygodnia, por roku, kolejnych
positkow, sekwencji czasowej: wczoraj-dzis-jutro oraz sekwencji cyfr:
szeregow 4-cyfrowych;

Funkcje
wzrokowe

Zaburzenia, ktore mozna dostrzec, gdy dziecko ma:

- trudno$ci wyrdznianiem elementow z catosci, a takze z ich
syntetyzowaniem cato$¢, np. podczas budowania wedtug wzoru
konstrukcji z klockow, uktadania mozaiki, trudnosci z
wyodrgbnieniem szczeg6tdéw rozniacych dwa obrazki;

- trudnosci z odroznianiem ksztattow podobnych (np. figur
geometrycznych, liter m-n, I-t-1) lub identycznych, lecz inaczej
potozonych na ptaszczyznie (np. liter: p-g-b-d);

Lateralizacja

Opo6znienie rozwoju lateralizacji — obserwujemy:
- brak ustalenia r¢ki dominujacej; dziecko nadal jest oburgczne i
obuoczne;

Orientacja
schemacie ciala i
przestrzeni

Opodznienie rozwoju orientacji w schemacie wlasnego ciata 1 przestrzeni,
ktoére objawia sig tym, ze dziecko:

- nieprawidtowo postuguje si¢ terminami: prawe-lewe (np.: prawa i lewa
reka, noga, ucho);

- nie umie okresli¢ kierunku ,,n prawo” 1 ,,na lewo” od siebie (np. droga
na lewo, drzwi na prawo);

Orientacja w
czasie

- zaburzenia dotyczace trudnos$ci z okreslaniem pory roku, dnia (rano,
wieczor, noc);

Czytanie

Nasilone trudno$ci w nauce czytania, dla ktorych charakterystyczne jest
to, ze dziecko:

- np. czyta bardzo wolno;

- gléwnie gloskuje i nie zawsze dokonuje poprawnej wtdrnej syntezy;

- bardzo czgsto przekreca wyrazy;

- nie rozumie przeczytanego zdania;

Mozna zaobserwowac, ze dziecko:




Pierwsze proby
pisania

- bardzo czgsto pisze litery i1 cyfry zwierciadlanie;
- czgsto odwzorowuje wyrazy, zapisujac je od strony prawej do lewe;.

Wspotwystgpowanie wielu wymienionych objawow u jednego dziecka, pozwala
z wigksza pewnoscia przypuszcza¢, ze mamy do czynienia z dzieckiem z grupy ryzyka

dysleks;ji.

W sytuacji, gdy rodzice i nauczyciele klasy ,,0” nie znaja problemu specyficznych
trudno$ci w czytaniu i pisaniu, i1 traktuja te problemy jako zachowania typowe dla matego
dziecka, z ktorych sie wyrasta, wowczas objawy ryzyka dysleksji sa zauwazane dopiero w
szkole. W pierwszych latach nauki dziecka w szkole, dorosli powinni zwr6ci¢ uwage na
nastgpujace symptomy i odpowiednio zainterweniowa¢ — podda¢ dziecko badaniom
diagnostycznym i zadbac¢ o to, aby uzyskato ono pomoc od pedagoga.

d) Symptomy dysleksji rozwojowej mogqce wystqpic¢ u dzieci w klasach I-111.

Tab. nr 3.: Symptomy ryzyka dysleksji w wieku szkolnym (klasy: 1 - I11).

Sprawnos¢, ktora

Wystepujace u dziecka symptomy ryzyka dysleksji:

moze by¢ (postawic znak X przy stwierdzeniach, ktore dotyczq dziecka)
zaburzona:
Mata sprawno$¢ ruchowa catego ciata, ktora objawia si¢ tym, ze
Motoryka duza dziecko:

- ma trudnosci z opanowaniem jazdy na hulajnodze, dwukotowym
rowerze, wrotkach, tyzwach, nartach;

- niechgtnie uczestniczy w zabawach ruchowych i lekcjach w-f,
poniewaz ma trudnosci z wykonywaniem niektorych ¢wiczen , np.:
uktadéw gimnastycznych;

Motoryka mala

Obnizona sprawno$¢ ruchowa rak powodujg, zedziecko:
- nie opanowato w pelni czynnosci samoobstugowych zwiazanych z
ubieraniem si¢, myciem, jedzeniem, (nozem 1 widelcem);

Zaburzenia objawiaja sig:

Koordynacja - trudnosciami z rzucaniem do celu i chwytaniem;
wzrokowo- - niechgcia do rysowania i pisania;
ruchowa - poprzez sposéb trzymania otowka/dtugopisu — dziecko zbyt mocno
przyciska otowek/dhugopis, przez co rgka szybko si¢ megczy;
- trudnos$ciami w rysowaniu szlaczkéw w liniaturze zeszytu,
odtwarzaniem ztozonych figur geometrycznych;
- poprzez niski poziom graficzny rysunkow i pisania — dziecko
,brzydko” rysuje (poziom wykonania nieadekwatny do wieku zycia) i
niestarannie pisze (nie miesci si¢ w liniaturze, zagina ,,08le uszy” na
rogach kartek i zeszytow, pisze wolno);
Objawy zaburzen to:
Funkcje jezykowe | - wadliwa wymowa;

- przekrgcanie zlozonych wyrazow (przestawianie glosek i sylab,
asymilacje glosek);

- uzywanie sformulowan niepoprawnych pod wzgledem gramatycznym:
trudnos$ci z poprawnym uzywaniem wyrazen przyimkowych,
sformutowan wyrazajacych stosunki przestrzenne: nad-pod, za-przed,




wewnqtrz-na zewnqltrz,

- trudno$ci z pamigcia fonologiczna, sekwencyjna, czyli trudnosci
dotyczace zapamigtywania: sekwencji nazw (np.: dni tygodnia, por
roku, nazw kolejnych positkow), sekwencji czasowej (wczoraj-dzis-
jutro) i sekwencji cyfr (szeregéw 4-cyfrowych), wierszy, piosenek
oraz wigcej niz jednego polecenia w tym samym czasie;

- trudnosci z szybkim wymawianiem nazw, np.: wszystkich znanych
owocow, szeregu stow itp.;

- wolne tempo nazywania szeregu prostych obrazkow;

- trudnosci z nazywaniem i zapamigtywaniem liter alfabetu, cyfr,
powtarzaniem z pamigci szeregu stow oraz szeregdéw cyfrowych
(ztozonych z 5 cyfr);

- trudnosci z zapamigtywaniem tabliczki mnozenia;

Funkcje
wzrokowe

Objawy zaburzen to:

- trudnos$ci z wyrdznianiem elementdéw z cato$ci i/lub z ich
syntetyzowaniem w cato$¢, np.: podczas budowania konstrukcji z
klockéw — wedtug wzoru, uktadania mozaiki;

- trudnos$ci z wyodrebnianiem szczeg6téw rézniacych dwa obrazki;

- trudnosci z odroznianiem ksztattow podobnych (np. liter: m-n,l-1-t)

lub identycznych, lecz inaczej potozonych w przestrzeni (np. liter: p-b-

g-d);

Lateralizacja

Utrzymywanie si¢ oburg¢cznosci.

Orientacja w
schemacie ciala i
przestrzeni

Przejawy zaburzen to:

- trudnosci z jednoczesnym wskazywaniem n sobie czesci ciata i
okreslaniem ich terminami: prawe-lewe, np. odréznianiem prawej i
lewej reki, strony ciala;

- trudnosci z okresleniem przedmiotow wzgledem siebie, np. droga na
prawo, drzwi na lewo;

- pianie liter i cyfr zwierciadlane, i/lub zapisywanie wyrazow od prawej
do lewej strony;

Czytanie

Nasilone trudnos$ci w nauce czytania, ktore mozna dostrzec, jezeli
dziecko:

- bardzo wolno czyta — prymitywna technika (gtoskowanie lub
sylabizowanie z wtdrna synteza stowa), ale mato biedow;

- bardzo szybko czyta, lecz popetnia przy tym wiele btedoéw, ktore
wynikaja z tego, ze dziecko domysla sig tresci z kontekstu;

- niewlasciwie lub stabo rozumie czytany tekst;

Trudno$ci z opanowaniem poprawnej pisowni zwigzane z opoznieniem
rozwoju spostrzegania 1 pamigci wzrokowej to:

- trudnosci z zapamigtaniem ksztaltu rzadziej wystgpujacych liter o
skomplikowanej strukturze (np. wielkie litery pisane: F, H, £, G);

- mylenie liter podobnych pod wzglgdem ksztattu, np.: 1-t-1, m-n;

- mylenie liter identycznych, lecz inaczej potozonych w przestrzeni: p-
b-g-d;

- popetnianie btedow podczas przepisywania tekstow;

Pisanie

Trudno$ci z opanowaniem poprawnej pisowni ,wynikajace z opoznienia
rozwoju fonologicznego aspektu funkcji jezykowych (spostrzegania
stuchowego dzwigkéw mowy i pamigci fonologicznej objawiaja sig:

- myleniem liter odpowiadajacych gtoskom podobnym fonetycznie (np.




gloski z—s, w-f, d-t, k-g);

- trudnosciami z zapisywaniem zmigkczen, myleniem glosek i-j, gtosek
nosowych g-om, ¢-€en;

- nagminnym opuszczaniem , dodawaniem, przestawianiem,
podwajaniem liter i sylab;

- pisaniem wyrazow bezsensownych;

- nasilonymi trudno$ciami podczas pisania ze stuchu (dyktanda);

Orientacja w Przejawy zaburzen to:

czasie

- trudnosci z okreslaniem pory roku, czasu na zegarze.

e) Symptomy dysleksji rozwojowej mogace wystapicé u dzieci w starszych klasach szkolnych:

Wieku szkolny - klasy IV-VI:

Utrzymujace si¢ trudnosci w czytaniu (jezeli dziecko opanuje t¢ czynnos$¢, moze
pozosta¢ nieche¢ do czytania ksiazek).

Nieprawidlowa pisownia, dominacja btgdéw ortograficznych.

Trudnosci z zapamigtywaniem: wierszy, termindw, nazw np. miesigcy, dat, danych,
numerdw telefonu; przekregcanie nazwisk 1 nazw, liczb wielocyfrowych.

Trudnoéci w przedmiotach szkolnych wymagajacych dobrej percepcji wzrokowej,
przestrzennej i pamigci wzrokowej: geografii - zla orientacja na mapie, geometrii -
rysunek uproszczony, schematyczny, chemii - fancuchy reakcji chemicznych.
Trudno$ci w przedmiotach szkolnych wymagajacych dobrej percepcji 1 pamigci
stuchowej dzwigkdow mowy: trudno$ci w opanowaniu jezykéw obcych, biologia -
opanowanie terminologii, historia - zapamigtanie nazwisk, nazw itp.

Trudnosci z rozpoznawaniem lub (i) tworzeniem rymow.

Trudnosci z liczeniem w pamigci.

Wolne uczenie si¢ materiatlu podawanego wytacznie ustnie lub wytacznie pisemnie.
Wyrazna rozbiezno$¢ migdzy osiagnigciami szkolnymi, a umiejgtnoscia praktycznego
rozwigzywania problemow lub sprawnos$cia werbalna.

. Niechg¢ do notatek pisanych i do kompletowania notatek.

. Problemy z organizacja pracy.

. Czgste mylenie kierunkdw, lewej 1 prawej strony ciata, czgsci §wiata.

. Trudno$ci z zapamigtaniem daty lub okreslaniem daty aktualne;.

. Mgczliwos$¢ spowodowana wigkszym wysitkiem wktadanym w wykonanie zadan typu

szkolnego.

U miodziezy gimnazjalnej i ponadgimnazjalne;j.

Trudno$ci uczniow z dysleksja rozwojowa w szkolach gimnazjalnych 1

ponadgimnazjalnych dotycza glownie nastgpujacych przedmiotow:

Jezyk polski:
Czytanie:
- wolne tempo czytania (czasem jedynie objawy trudnosci w czytaniu);
- trudnosci ze zrozumieniem i zapamigtywaniem czytanego tekstu;
- nieche¢ do czytania dtugich tekstow 1 grubych ksiazek.
Pisanie:
- nieprawidlowa pisownia — dominuja btedy ortograficzne lub wystepuja tylko bledy
ortograficzne;




- trudnosci z organizacja tekstu (pisanie wypracowan);

- robienie btedow gramatycznych;

- trudne do odczytania odrgczne pismo.

Jezyki obce:

- trudnosci z poprawnym pisaniem pomimo dobrych odpowiedzi ustnych;

- trudnosci z budowaniem wypowiedzi stownych;

- trudnosci z zapamigtywaniem stowek;

- trudnosci z odréznianiem podobnych wyrazow;

- nieprawidlowa wymowa;

- trudnos$ci z rozumieniem 1 zapamigtywaniem tekstu mowionego lub nagranego na tasme
magnetofonowa;

- ktopoty z zapisywaniem wyrazow w poprawnej formie gramatyczne;j.

Matematyka:

- bledne zapisywanie i odczytywanie liczb wielocyfrowych (z wieloma zerami lub
miejscami po przecinku);

- przestawianie cyfr, np.: 65 — 56;

- trudnosci z dodawaniem w pamigci bez kartki papieru;

- nieprawidtowa organizacja przestrzenna zapisu dzialan matematycznych, przeksztatcania
WZOrow;

- odwrotne zapisywanie znakow nierownosci;

- nieprawidlowe odczytywanie tresci w zadaniach tekstowych;

- nieprawidlowe wykonywanie wykresow funkcji.

Geometria:
- trudnosci z zadaniami angazujacymi wyobrazni¢ przestrzenna;
- niski poziom graficzny wykresow i rysunkow.

Biologia:

- trudnos$ci z opanowaniem terminologii (dtuzsze nazwy, nazwy tacinskie);

- problemy z organizacja przestrzenng schematow i rysunkow;

- trudnosci zapisem i zapamigtywaniem fancuchow reakcji biochemicznych;

- trudnosci z opanowaniem systematyki (hierarchiczny uktad informacji).

Chemia:

- nieprawidlowe zapisywanie tancuchow reakcji chemicznych;

- problemy z opanowaniem terminologii (np. nazwy i symbole pierwiastkow 1 zwiazkow
chemicznych);

- trudno$ci z zapamigtywaniem danych organizowanych przestrzennie, np. tablica
Mendelejewa.

Geografia:

- trudnosci z czytaniem i rysowaniem map;

- trudno$ci z orientacja w czasie 1 przestrzeni (skazywanie kierunkOw na mapie 1 w
przestrzeni, obliczanie stref czasowych, potozen geograficznych, kata padania stonca
itp.);

- trudnosci z zapamigtywaniem nazw geograficznych.

Historia i wiedza o spoleczenstwie:

- trudnosci z zapamigtywaniem naw i nazwisk;

- zla orientacja w czasie (chronologia, daty);

- trudnosci z orientacja na mapach historycznych.

Wychowanie fizyczne:
- trudnosci z opanowaniem uktadow gimnastycznych;
- trudnos$ci w bieganiu, ¢wiczeniach rOwnowaznych;




- trudno$ci opanowaniu gier wymagajacych uzycia pitki (tenis ziemny, stolowy,
siatkowka);
- nieche¢ do uprawiania sportdéw wymagajacych dobrego poczucia rownowagi.
W pozaszkolnych obszarach aktywnosci:
- trudno$ci z wypowiadaniem si¢ i artykulacja zlozonych wyrazéw (spooneryzmy —
przejgzyczenia),
- trudnosci z wypetnianiem formularzy;
- problemy z nauczeniem si¢ prowadzenia samochodu, uktadéw tanecznych;
- mylenie kolejnosci cyfr przy wybieraniu numeru telefonicznego;
- mylenie dat, godzin;
- ktopoty z planowaniem, organizacja i zarzadzaniem czasem,;
- klopoty z czytaniem mapy lub orientowaniem si¢ w nieznanym terenie.
Osoby z dysleksja nie powinny by¢ uwazane za osoby z trudno$ciami w uczeniu sig, ale za
takie, ktore maja ,,odmienne zdolnosci” (MTD im. Ortona w USA).

Zestawienie objawdw specyficznych trudnosci dzieci z dysleksja rozwojowa ukazuje
zmiany, jakie zachodza wraz z wiekiem i ksztalceniem si¢ dziecka. Uwidacznia si¢ wyrazna
dynamika zmian objawow: niektore z zaburzen ustgpuja np. od klasy IV, czesto nie stwierdza
si¢ juz trudno$ci w czytaniu, w pisaniu utrzymuja si¢ gtownie btedy ortograficzne. Niektore
objawy zaburzen moga przetrwac¢ do nastgpnego okresu. Pojawiaja si¢ tez nowe objawy i ich
skutki jak np. trudnosci w jezykach obcych. Jezeli wiele objawdéw wystepuje jednoczesnie,
swiadczy to o zakldceniach rozwoju wielu funkcji (szeroki obszar zaburzen) i powoduje
nasilone trudnos$ci szkolne. Z reguly mamy do czynienia z pewna ,.konstelacja" objawow,
ktora jest uwarunkowana zaburzeniami okreslonych funkcji - to stanowi o okreslonym typie
dysleks;ji.

V. Typy dysleksji. Zaburzenia poszczegdélnych funkcji — wplyw na umiejetnosci
szkolne.
[cytowane za: W.Brejnak (biuletyn Nr 4 PTD) oraz T.Opolskq (biuletyn Nr 14-15 PTD]

1. Typy dysleksji.

Wyrdznia sig¢ wiele typow dysleksji. Najczgsciej jednak typy te wyznaczane sa przez
zaburzenia prostszych funkcji lezacych u podstaw zlozonej czynnos$ci czytania 1 pisania:

- zaburzenia spostrzegania i pamigci wzrokowej, spostrzegania przestrzeni oraz
- zaburzenia spostrzegania 1 pamigci stuchowej dzwiekéw mowy 1 funkeji jgzykowych.

W zwiazku z tym niektorzy autorzy wyrdzniaja nastgpujace typy dysleksji:

o dysleksja typu wzrokowego - u jej podloza leza zaburzenia percepcji i pamigci
wzrokowej, powiazane z zaburzeniami koordynacji wzrokowo-ruchowej i ruchowo—
przestrzennej;

e dysleksja typu sluchowego - uwarunkowana jest zaburzeniami percepcji i pamigci
stuchowej dzwigkdw mowy; najczesciej powiazana jest z zaburzeniami funkcji
jezykowych;

e dysleksja integracyjna — mamy z nia do czynienia wowczas, gdy poszczegdlne
funkcje nie wykazuja zakldcen, natomiast zaburzona jest koordynacja, czyli wystepuja
zaburzenia integracji percepcyjno-motorycznej;
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e dysleksja typu mieszanego — polega na tym, ze wyst¢puja jednoczesnie zaburzenia w
percepcji i pamigci stluchowej, pamigci i percepcji wzrokowej oraz wyobrazni
przestrzennej;

e dysleksja wizualna - gdy wystgpuje nietad tzw. nieporzadek.

W dysleksji moga wystapi¢ zaburzenia mowy, uwagi, koncentracji i pamigci.
Pierwotna przyczyne dysleksji rozwojowej wielu badaczy upatruje w zakltdceniach pracy
OUN (o$rodkowego uktadu nerwowego); nie wyklucza si¢ przy tym roli czynnika
genetycznego.

2. Zaburzenia analizy i syntezy wzrokowej.

Analizator wzrokowy jest neurofizjologiczny podiozem spostrzegania wzrokowego.
W jego sktad wchodza:

- receptor — czyli czapki i preciki w siatkdwce oka; stad wychodza widkna nerwowe, ktore
twirza nerw wzrokowy i jako droga dosrodkowa koncza si¢ w polu projekcyjnym korowego
osrodka wzrokowego (pola pierwszorz¢dowe),

- nerwowa czes¢ analizatora, w ktorej dokonuje si¢ nie tylko odzwierciedlenia prostych
bodzcéw lecz takze analiza i synteza bodzcow wzrokowych, co stanowi podstawe tworzenia
si¢ spostrzezen wzrokowych: spostrzeganie przedmiotow, ich zapamigtywanie i
rozpoznawanie- pole drugorzedowe kojarzeniowe.

Dzigki pracy pdl trzeciorzgdowych dochodzi do wspotpracy analizatora wzrokowego i
Kinestetyczno-ruchowego, czego efektem jest koordynacja wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie
stosunkow przestrzennych.

Spostrzeganie wzrokowe uzaleznione jest od prawidlowego funkcjonowania catego
analizatora wzrokowego i jego wspotdziatania z innymi analizatorami. Doskonali si¢ ono
wraz z wiekiem. Percepcja wzrokowa rozwija si¢ pod wptywem do$wiadczen zdobywanych
w srodowisku i1 uczenia sie.

Zrodta zaburzen percepcji wzrokowej i wzrokowo —przestrzennej sa nastepujace:

e Nieprawidlowa budowa gatki ocznej powoduje wady wzroku, ktére zaburzaja ostros$¢
widzenia i1 sa przyczyna szybkiego meczenia, bolu glowy itp. Ruchy obu Galek
ocznych powinny by¢ ze soba $cisle skoordynowane, dlatego nieprawidlowe
funkcjonowanie analizatora kinestetyczno-ruchowego moze by¢ takze przyczyna
trudnos$ci w czytaniu, gldéwnie pod postacia stabej techniki czytania 1 wolnego tempa
czytania.

e Wadliwa budowa gatki ocznej, w nastgpstwie ktorej dziecko moze cierpie¢ na wady
wzroku, jak: krétkowzrocznos$¢, dalekowzrocznosé, astygmatyzm, zez — moze tez by¢
przyczyna zakldcen spostrzezen wzrokowych. W tym przypadku konieczna jest
interwencja lekarza okulisty. Znacznie wazniejsza przyczyna trudno$ci w uczeniu si¢
jest zaburzenie spostrzegania wzrokowego na skutek uszkodzenia os$rodka
wzrokowego w korze mozgowe;.

e Uszkodzenie pola projekcyjnego powoduje ubytki w polu widzenia, a catkowite
zniszczenie — $lepote stowna centralna.

e Uszkodzenie pdl drugorzednych powoduje rézne postacie zaburzen spostrzegania i
rozpoznawania konkretnych lub narysowanych przedmiotow. Czlowiek rozpoznaje,
spostrzega elementy, ale nie potrafi ich scala¢ i rozpoznawac jako catos$ci, nie potrafi
wigc okresli¢, jaki widzi przedmiot, nie umie odrdzni¢ czy np. okulary, czy rower
(agnozja wzrokowa).
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Uszkodzenie pol trzeciorzgdowych powoduje zaburzenia spostrzegania i dziatania
w przestrzeni. Czlowiek spostrzega przedmiot, lecz nie potrafi oceni¢ ich utozenia, nie
potrafi odczyta¢ godziny na zegarze.

Wynikiem powaznego uszkodzenia osrodka  wzrokowego (p6l  drugo-
1 trzeciorzgdowych) jest catkowita niemozno$¢ czytania wskutek niezdolnosci
rozpoznawania liter i jednoczesnego spostrzegania catego wyrazu (aleksja).
W praktyce spotykamy si¢ bardzo rzadko z tak cigezkimi przypadkami zaburzen.
Mikrouszkodzenia spostrzegania obserwowane u dzieci lacza si¢ przede wszystkim
z dysfunkcja korowego osrodka wzrokowego, jego pol drugo- i trzeciorzedowych.

Zaburzenia w spostrzeganiu wzrokowym ujawniaja si¢:

a)
b)
c)
d)

trudno$ciami w wyodrebnianiu czg$ci w zlozonej catosci oraz scalaniu poszczegdlnych
czesci caloscei;

trudnosciami w dostrzeganiu roéznic miedzy przedmiotami, obrazkami i1 uktadami
przestrzennymi podobnymi;

trudno$ciami w odwzorowaniu graficznym 1 przestrzennym zlozonych struktur, przede
wszystkim o charakterze abstrakcyjnym (ksztatty geometryczne, znali graficzne);
trudnos$ciami w rozumieniu, wnioskowaniu na materiale obrazkowym.

W wieku przedszkolnym, kiedy dziecko porusza si¢ w $wiecie duzych ksztaltow,
zaburzenie tego analizatora nie daje tak wyraznie o sobie zna¢. Dopiero gdy rozpoczyna
nauke szkolna i spotyka si¢ z literami oraz cyframi, zaburzenia analizatora wzrokowego

silnie daja o sobie znac.

Zaburzenia analizy 1 syntezy wzrokowej powoduja trudno$ci w uczeniu

si¢/opanowaniu umiej¢tnosci szkolnych, tj.:

wypowiadanie si¢ - w zwiazku z trudnoscig identyfikacji przedmiotow na obrazkach
- opis obrazka jest ubogi, dziecko zauwaza mala liczbe szczegotow.
rysowanie - rysunki sa przewaznie ,ubogie", dziecko ma klopoty
z odwzorowywaniem prostych figur geometrycznych (koto, kwadrat, trojkat, romb).
czytanie — dziecko myli litery o podobnym ksztalcie (a-0, m-n, I-t-t, b-d, g-p, n-u,
m-w, itp.), wystgpuje opuszczanie: liter, sylab, wyrazow, wierszy, przekrgcanie
koncowek wyrazow, ,,zgadywanie", gubienie si¢ w tekscie. Tempo czytania jest
wolne, szybko nast¢puje zmegczenie 1 niechg¢ do czytania. Czytanie jest tez
nierytmiczne, dtugo utrzymuje si¢ technika literowania. Koncentracja na techniczne;j
stronie czytania, utrudnia rozumienie tresci.
pisanie - trudnosci z zapamigtaniem ksztattu liter, mylenie liter o podobnym
ksztalcie, pomijanie drobnych elementow graficznych liter (kropek, ogonkdéw,
kresek), opuszczanie liter lub czastek wyrazéw. Pomimo znajomosci zasad i regut
ortograficznych liczne btedy ortograficzne (dziecko ma trudno$ci z zapamigtaniem
obrazu graficznego stow, nie moze poprawi¢ btgdoéw, bo ich nie dostrzega - ten sam
wyraz w tekscie zapisuje w rézny sposob).
inne trudnos$ci w przedmiotach szkolnych:

- geografia - ktopoty w postugiwaniu si¢ mapa;

- geometria, arytmetyka - np.: blgdne przepisywanie stupkow;

- jezyki obce - trudnos$ci z opanowaniem nowych znakoéw graficznych.

Mowiac o zaburzeniach analizatora wzrokowego (percepcji wzrokowej) nie mamy

wigc na mysli wad wzroku, lecz zaburzenia niektorych funkcji kory mozgowej. Rozwdj
analizy i syntezy wzrokowej stanowi podstawe wzrokowego spostrzegania i ma ogromne
znaczenie w zapamigtywaniu i odwzorowywaniu. Fragmentarycznym zaburzeniom
w os$rodku wzrokowym towarzyszy ostabiona percepcja obrazow wzrokowych oraz



nieadekwatne do rzeczywistoSci postrzeganie ksztaltow. Zaburzenie to ma szczegodlne
znaczenie u dzieci rozpoczynajacych nauke czytania i pisania, ktorej podstawa jest
wlasciwe postrzeganie znakow graficznych. Zie ich odzwierciedlanie 1 btedne utrwalanie
sprawiaja, ze dziecko nieprawidlowo je odczytuje i odwzorowuje. Wykazujac wybidrcze
zaburzenia funkcji wzrokowego spostrzegania, rozumiejac znaczenie liter 1 cyfr jako
symbolu - nie potrafi prawidlowo postugiwac sig litera i cyfra jako znakiem graficznym.
Trudnos$ci moga dotyczyé (Sobolewska 1989):
» rdznicowania znakoéw graficznych i prawidtowego ich utrwalania,
= wzrokowego zapamigtywania obrazow graficznych wyrazow,
= orientacji w kierunkowym aspekcie pisma i jego prawidlowym rozmieszczaniu
Tak wigc, u dzieci z zaburzona percepcja wzrokowa zauwaza si¢ nastepujace
symptomy:
= mylenie liter o podobnych optycznie ksztattach (np. a-0, m-n, I-t, e-c, h-k, C-G),
= mylenie liter rozniacych si¢ potozeniem w stosunku do osi poziomej 1 pionowe;j
(np. n-u, p-g, b-d, w-m),
= mieszanie struktur graficznych, gdy réznice migdzy nimi sa mate (np. dom -
dam),
= przestawianie liter, sylab, wyrazéw,
= opuszczanie drobnych znakoéw graficznych i interpunkcyjnych,
= zapominanie niektorych duzych liter (szczeg6lnie L, £, W, F),
» niewlasciwe rozplanowanie graficzne wyrazéw w stosunku do stronicy zeszytu -
nicodpowiedni wybor linijek,
= mylenie kierunku zapisu (pismo zwierciadlane, pisanie od strony prawej
ku lewej,)
= bledy ortograficzne (gorsza pamig¢ wzrokowa wplywa na trudnosci
w zapamigtywaniu obrazu graficznego), wolne tempo czytania spowodowane
zbyt dtugim koncentrowaniem si¢ na rozpoznawaniu ksztattow liter lub wyrazow
podobnych
W pozniejszych latach nauki dzieci z fragmentarycznymi zaburzeniami w o$rodku
wzrokowym maja trudnosci w nauce geografii, geometrii i jezykow obcych (trudnosci
w orientacji przestrzennej, pojgcia i definicje sa przyswajane werbalnie w oderwaniu od
obrazow wzrokowych).

3. Zaburzenia analizy i syntezy stuchowej.

Zaburzenia analizy i syntezy stuchowej powoduja trudnosci w uczeniu si¢/opanowaniu
umiejetnosci szkolnych, tj.:

» wypowiadanie si¢ - stownictwo ubogie, znieksztalcanie wyrazéw mato znanych;

= czytanie - dlugo utrzymuje si¢ technika literowania, klopoty z synteza dzwigkow.
W czytaniu nie uwzgledniane znaki przestankowe. Bledy w czytaniu: opuszczanie liter
1 sylab, mylenie glosek i wyrazow o podobnym brzmieniu, znieksztalcanie stow,
trudno$ci w zrozumieniu przeczytanej tresci wynikaja z niedoktadnego rozumienia
okreslen stownych. Btedy typu fonetycznego - fonetyczna deformacja stow.

= pisanie - szczegdlne trudnosci w pisaniu ze shuchu wynikajace z klopotow
z dokonaniem prawidtowej analizy dzwigkowej dyktowanych wyrazow (niekiedy
wyrazy sa nieczytelne), trudnosci z wyodrebnianiem wyrazow ze zdan, pisaniem
wyrazow nieznanych, faczenie wyrazéw, zmiana kolejno$ci wyrazow w zdaniu. Bledy
w pisaniu wyrazow z dwuznakami, grupami spotglosek, zmigkczeniami, z i-j stabe
réznicowane glosek dzwigcznych i bezdzwigcznych: b-p, k-g, d-t, s-z itp., samoglosek




nosowych (ag=om, on itp.), opuszczenie liter i koncowek wyrazoéw. U dzieci z wadami
wymowy moga wystgpowaé bledy fonetyczne mimo zakonczonych ¢wiczen
logopedycznych.

= inne trudno$ci w przedmiotach szkolnych:
- w nauce jezykow obcych,
- W uczeniu si¢ pamigciowym (wierszy, tabliczki mnozenia) - spowodowane gorsza
pamigcia stuchowa. Moga wystepowac trudnosci
- ze zrozumieniem instrukcji nauczyciela.

Analizator stuchowy stanowi neurologiczne podloze spostrzegania stuchowego.
Omawiajac zaburzenia percepcji stuchowej nie mamy wigc na mysli wad stuchu, lecz
zaburzenia niektorych funkcji kory mozgowej, poniewaz procesy analizy i syntezy dokonuja
si¢ na poziomie korowej czeSci analizatora. UszKodzenie to jest niezalezne od znieksztatcen
wystepujqcych w organach artykulacyjnych dziecka oraz od obnizonej z takich czy innych
wzgledow sprawnosci artykulacyjnej. Dzieci z zaburzong percepcja stuchowa, styszac dobrze
poszczegolne dzwigki, nie potrafia z potoku dzwigkow mowy wychwyci¢ wszystkich po kolei
1 prawidlowo réznicowac.

Zmiany w korowym o$rodku stuchowym utrudniaja (Sobolewska 1989):
» dokonywanie analizy oraz syntezy gloskowej (fonemowej) stow 1 rdéznicowanie
dzwickow mowy (fonemow),
= utrzymywanie wszystkich stow w zdaniu i glosek w wyrazie,
= zachowywanie kolejnosci dzwigkow.

W zwiazku z tym w pisaniu ze stuchu moga wystapi¢ nastepujace charakterystyczne btedy:

= mylenie glosek oraz struktur dzwigkowych zblizonych fonetycznie (b - p,d-t, k-g, s
-z, w-f),

= przestawianie, opuszczanie, dodawanie liter i sylab,

= nieprawidlowe pisanie wyrazow z i - j, ze zmigkczeniami (§ - si, ¢ - ci, i - ni),
dwuznakami, gloskami dzwigcznymi i bezdzwigcznymi, szumiacymi (sz, ¢z, z, dz.) i
syczacymi (s, ¢, z, dz),

* nieprawidlowe pisanie wyrazow z samogtoskami nosowymi "¢", a", 1 zespotami
dzwigkowymi "on", "om", "en", "em",

» laczenie w jedna cato$¢ przyimkow z rzeczownikami,

* opuszczanie wyrazow, sylab i liter w srodku wyrazu,

= opuszczanie koncowek, szczegdlnie w wyrazach typu: szedl, biegt, usiadt),

= zamiana glosek dzwigcznych na bezdzwigczne (np. b - p, w - f).

Pisanie ze stuchu wymaga uslyszenia slow, odroznicowania w nich dzwigkoéw
i przetransponowania ich na odpowiadajace im znaki graficzne.

Tylko wytworzenie stalych powiazah migdzy spostrzezeniami stuchowymi
a wzrokowymi (w przypadku zaburzen w analizie 1 syntezie sluchowej) oraz miedzy
spostrzezeniami wzrokowymi i stuchowymi (przy zaburzonej analizie i syntezie wzrokowej)
moze zapewni¢ rOwnomierny rozwdj obu funkcji tak bardzo od siebie zaleznych w procesie
czytania i pisania.

4. Zaburzenia funkcjonowania analizatora Kinestetyczno-ruchowego.

Zaburzenia funkcjonowania analizatora kinestetyczno-ruchowego powoduja trudnosci
W uczeniu si¢/opanowaniu umiejgtnosci szkolnych, tj.:



= rysowanie - rysunki sprawiajace wrazenie niestarannych, ruchy sa ,kanciaste",
gwaltowne lub zwolnione; za duzy lub za maly nacisk oldwka podczas pisania
| rysowania, przewazaja linie proste, mato jest linii falistych;
= pisanie - za duzy lub za maly nacisk, mata precyzja dtoni i palcow, wolne tempo.
Obnizony poziom graficzny pisma - litery nieksztaltne, kanciaste, nieprecyzyjne,
roznej wielkosci, wychodzace poza linie, potaczenia migdzy literami réznej dhugosci,
w dowolnym miejscu litery, r6zne nachylenie liter, odstgpy miedzy literami za duze
lub za male, linie niepewne, litery ,,niedokonczone". Pismo mato czytelne. Tempo
pisania wolne - trudnosci z nadazaniem za tempem klasy. Zeszyty sprawiaja wrazenie
zle utrzymanych.
= inne trudno$ci w przedmiotach szkolnych:
- ogdlna niska sprawnos$¢ ruchowa powoduje problemy w wykonywaniu ¢wiczen na
lekcjach wychowania fizycznego, nieudolnos¢ w grach, zabawach sportowych
- klopoty w takich czynno$ciach, jak np.: rysowanie, majsterkowanie, lepienie,
wycinanie, szycie, kreslenie (technika, plastyka, geometria).

Warunkiem sprawnego mowienia, czytania i pisania jest rozwdj odpowiadajacej tym
czynnosciom motoryki. Gtosne czytanie odbywa si¢ dzigki ruchom gatek ocznych oraz
uruchomieniu organdw mowy. Zaburzenia w rozwoju motorycznym przejawiaja si¢ mniejsza
precyzja ruchéw i wolniejszym ich tempem. Chodzi tu zaréwno o motoryke duza, tj.
zaburzenia koordynacji duzych grup mig$niowych, jak réwniez o zaburzenia motoryki mate;j,
tj. rozwoju manualnego. Tak wigc zaburzony rozwdj funkcji analizatora kinestetyczno-
ruchowego w znacznym stopniu wplywa na obnizenie sprawnosci manualnej.

Przejawy obnizenia sprawno$ci manualnej w pisaniu to (Sobolewska 1989):
= zbyt wolne tempo wykonywanych czynnosci,
» mala precyzja ruchéw dloni i palcow,
» slaby poziom graficzny pisma,
*  wspotruchy.
Analiza pisma wykaza¢ moze nastgpujace charakterystyczne objawy:
= ksztalty liter uproszczone, moga przypomina¢ druk, scalanie liter w "zbitke", litery nie
dokonczone w ksztalcie,
= zmiana wielkosci i1 nachylenia liter,
» litery krzywe 1 nieksztattne,
» brak wiazania liter,
= litery drzace, o niepewnej linii,
= za duze lub za male odstgpy liter w wyrazach lub migdzy wyrazami,
= opuszczanie linijek, przekraczanie lub nie dociaganie do nich.

Dzieci o obnizonej sprawnosci manualnej napotykaja szczeg6lne trudnosci podczas
przepisywania tekstu lub pisania ze stuchu. Z uwagi na wolne tempo pracy, nie nadazaja za
innymi dzie¢mi, co moze czgsto powodowa¢ u nich wtornie - zaburzenia o charakterze
emocjonalno-motywacyjnym (poczucie nizszej wartosci, brak checi do nauki z powodu braku
sukceséw, drazliwos$¢), stanowiace podstawg do powstawania roznych trudnosci
wychowawczych.

5. Zaburzenia procesu lateralizacji.

Zaburzenia procesu lateralizacji powoduja trudno$ci w uczeniu si¢/opanowaniu
umiejetnosci szkolnych, tj.:



= rysowanie - zmiany kierunku w rysunkach (np. rysowanie szlaczkow od strony prawej
do lewej, rysowanie linii pionowych z dotu do gory);

= czytanie - zmiana kolejnosci liter, sylab w wyrazach, przestawianie kolejnosci stow,
opuszczanie wiersza w tekscie, tempo czytania wolne;

= pisanie - w poczatkowej fazie pisania (szczegdlnie w lateralizacji skrzyzowanej) moze
wystgpowacé element pisania lustrzanego, odwracanie liter, cyfr, zmiana ich
kolejnosci, opuszczenie koncowek w wyrazach, a nawet catych wyrazow. Poziom
graficzny zwykle obnizony;

= inne trudnosci w przedmiotach szkolnych:
- geografia - klopoty z orientacja na mapie,
- geometria - zmiany kierunku w rysunkach,
- trudnosci na lekcjach wychowania fizycznego - trudnosci w orientacji w schemacie
wlasnego ciata; ponadto objawy podobne, jak przy zaburzeniach orientacji
przestrzennej.

Problem leworecznosc i lewoocznosci.
Zrodlo: materialy na stronie WWW.PTD, aut.:W.Brejnaka,L.Grabiec.

Leworgcznos¢:

Juz przodkowie homo sapiens byli - zdaniem niektérych badaczy - praworgczni Analiza
czaszek zwierzat upolowanych przez australopitekow dowodzi, ze zwierzgta te gingly od
ciosow zadawanych prawa reka. Najprawdopodobniej praworgcznym byt tez czitowiek z
paleolitu: rysunki rak na $cianach w Cro-Magnon, to gldwnie rece lewe obrysowywane
prawa. Kilka tysigcy lat pdzniej (w epoce brazu) wytwarzane narzedzia sa juz wyraznie
dostosowane dla ludzi praworgcznych.

Najmniej osob leworgeznych, bo tylko 4% - jest w Chinach. Najwigcej za$
leworecznych (okoto 20%) jest wérod Zydéw i Eskimoséw. Nikt do tej pory nie potrafi
wyjasni¢ tego zjawiska.

Natura tak uksztattowala wigkszos¢ ludzi (okoto 90%), ze duzo lepiej, sprawniej,
czgsciej 1 chetniej postuguja si¢ narzadami znajdujacymi sig po prawej stronie ciata. Utarlo sig
nawet przekonanie, ze strona prawa jest lepsza od lewej. Znalazto to swoje odbicie w tradycji
jezykowej, w ktorej cztowiek dobry, to ten, ktéry jest ,prawy", ,prawomyslny",
,Lpraworzadny" - w odroznieniu od tych, ktérzy lubig ,,lewizng" i ,,maja dwie lewe rece"
1,lewe interesy”.

PrzyzwyczailiSmy si¢ wigc do tego, ze dowodem stronno$ci jest poslugiwanie sig
chetniej 1 sprawniej reka prawa niz lewa. W rzeczywistosci za§ prawo-, leworgcznos¢ jest
zaledwie jednym z objawow dominacji u cztowieka jednej potowy ciata nad druga, poniewaz
o stronnosci (lateralizacji) cztowieka decyduje sprawnos¢ wszystkich podwdjnych narzadow,
a wiec nie tylko reki, ale i ndg, oczu oraz uszu. Moze si¢ zdarzy¢ tak, ze osoba postugujaca
si¢ prawa re¢ka, ma sktonno$¢ do wykorzystywania w wigkszym stopniu lewego oka, ucha,
czy lewej nogi. Typowych ,,mankutow" rozpoznaje si¢ latwo. Natomiast, zeby wykry¢ u
dziecka mniej - na pozor - wyrazne zaburzenia lateralizacji, trzeba je przebadac
psychologicznie.

Objawami zaburzen lateralizacji i orientacji przestrzennej sq nastgpujace trudnosci:

Wypowiadanie sig:
Klopoty z rozumieniem sytuacji przedstawionej na obrazku. Problemy w okres§laniu miejsca
przedmiotu, wzajemnego potozenia przedmiotdw, przyswajaniu i operowaniu pojgciami w




zakresie stosunkow przestrzennych (nad, pod, obok, w prawo, w lewo, przed, za, itp.).
Trudnosci z okreslaniem miejsca i potozenia przedmiotéw w przestrzeni. Pojgcia 1 definicje
moga by¢ niewlasciwie stosowane z braku ich wlasciwego rozumienia.

Rysowanie:

Zmiany kierunku w rysunkach (np. rysowanie szlaczkow od strony prawej do lewe;,
rysowanie linii pionowych z dotu do gory, a kolistych ruchem zgodnym z ruchem wskazdéwek
zegara). Trudnos$ci z odwzorowywaniem ksztattu figur geometrycznych - tuki przeksztalcaja
w katy ostre lub otwarte. Trudno$ci z wlasciwym rozplanowaniem rysunku, zakldcenia
proporcji elementow, stosunkow przestrzennych. Rysunki sprawiaja wrazenie chaotycznych,
sa uproszczone, zawieraja mala liczb¢ szczegdtow, chociaz pod wzgledem tresci
(uzupeltnianej werbalnie) moga by¢ bardzo interesujace.
Czytanie:

Na skutek mylenia kierunkow wystepuje przestawianie i opuszczanie liter, sylab, wyrazow, a
nawet catych linijek druku (opuszczanie wiersza w tekscie). Wolne tempo czytania, niekiedy
w nieprawidlowym kierunku tj. od strony prawej do lewej. Wzrokowe odwracanie liter i
odczytywanie zamiast: b-d, g-p, u-n, m-w. Przy czytaniu moze wystgpowac tzw. btad inwersji
dynamicznej (np. czyta "do" jako "od", "wor" jako "row"), badz moze tez wystgpowac
statyczne odwrocenie niektorych liter, czyli mylenie liter ksztattopodobnych, lecz o innym
potozeniu (np. "b" czytane jako "d") - Zdarza si¢ im tez uporczywe opuszczanie lub
dodawanie liter, a nawet catych sylab czy krotszych wyrazow. Odwracanie porzadku liter
zmienia sens szczegblnie krotkich wyrazéw: "od" znaczy co$ innego niz "do", co utrudnia
rozumienie czytanego i pisanego tekstu. Trudno$ci w rozumieniu tresci zawierajacej pojgcia
stosunkOw przestrzenno--czasowych i struktur gramatyczno-logicznych. Wolne tempo
czytania.

Pisanie:

W poczatkowej fazie nauki pisania (szczegoélnie w przypadku lateralizacji skrzyzowanej)
moze wystgpowaé odwracanie liter 1 cyfr, zmiana ich kolejno$ci, opuszczanie koncéwek w
wyrazach, a nawet catych wyrazow. Dziecko praworgczne i lewo-oczne moze rysowac
szlaczki 1 probowaé pisa¢ od strony prawej do lewe;j. Litery koliste czgsto pisane sa ruchem
zgodnym z ruchem wskazoéwek zegara, a inne litery pisane od dotu do gory. Przy pisaniu
niektorych liter i cyfr moga wystgpowaé elementy pisma lustrzanego. Mylenie znakéw
graficznych rézniacych si¢ potozeniem w stosunku do osi pionowej (p-g, d-b) lub poziomej
(w-m, u-n, b-p, d-g). Problemy z zapisem wyrazow (liczb) w stupkach i tabelkach (zwtaszcza
z uzupehianiem tabelek). Niewtasciwe rozplanowywanie graficzne wyrazéw w zeszycie -
dziecko ,nie miesci si¢" w liniaturze zeszytu. Poziom graficzny jest zwykle obnizony,
a pismo o nierdwnym nacisku.

Inne trudnos$ci w szkolnym funkcjonowaniu:

Geografia - klopoty z orientacja na mapie, w stronach $wiata.

Geometria, fizyka - mylenie poje¢ przestrzennych i geometrycznych przyswajanych
werbalnie (np. rownolegty, prostopadty), zmiany kierunkéw w rysunkach (wektorach).
Arytmetyka - niezamierzona zmiana kolejnosci cyfr w liczbach.

Wychowanie fizyczne - pomyltki przy zmianie kierunku w rzgdzie i w szeregu w zwiazku ze
staba orientacja w schemacie ciata.

Trudno$ci w réznego rodzaju pracach r¢cznych, gldwnie z powodu stabszych umiejgtnosci w
rozplanowaniu wykonywanych czynnosci 1 zadan.

Z badan naukowych oraz praktycznych do$§wiadczen pedagogoéw 1 psychologéw wynika, ze
zaktocenia procesu lateralizacji odbijaja si¢ niekorzystnie na nauce dziecka, jesli
wspotwystepuja z innymi zaburzeniami rozwojowymi. Czasem moga one wystepowac
przejSciowo, zwlaszcza w poczatkowym okresie nauki. Dlatego istotnym jest, aby dzieci te



otrzymaty konkretna, specjalistyczna pomoc, najlepiej co najmniej na rok przed rozpoczeciem
nauki szkolnej. Jest wtedy czas na spokojna, rozwazna decyzjg, m.in. odnosnie tego, ktora
reka dziecko ma pisaé, czy tez na organizacj¢ dziecku odpowiednich ¢wiczen z zakresu
terapii pedagogiczne;j.

Aby ustrzec dziecko przed ewentualnymi trudno$ciami, trzeba doktadnie okresli¢ jego
stronno$¢. Mozna w tym celu zglosi¢ si¢ z dzieckiem do poradni psychologiczno-
pedagogicznej (lub innej specjalistycznej poradni).

Lewoocznos¢:

Dla bezproblemowej nauki czytania i pisania wigksze znaczenie ma prawostronna
dominacja w zakresie oczu, niz to czy dziecko jest prawo-, czy leworgczne. Na problem
dominacji ocznej w ogoble nie zwraca si¢ uwagi, a przeciez u tych dzieci ruchy gatek ocznych
maja tendencje do kierowania si¢ od strony prawej do lewej i dlatego popelniaja one bardzo
typowe btedy:

= myla (zarbwno w czytaniu jak i pisaniu) litery o zblizonym ksztalcie, a odmiennym
potozeniu, np.:d-b,b-p,w-m,u-n;

= mimo, ze litery ,,biegna" od strony lewej do prawej, to te dzieci czytaja odwrotnie,
np.: réw-jak wor, 23 to-32;

* bilednie odczytuja niektore litery w wyrazach, np.: los czytaja jak las;

= linie proste (a niekiedy i cate szlaczki) rysuja od strony prawej do lewej oraz z dotu do
gory;

= litery i cyfry koliste pisza ruchem zgodnym z ruchem wskazéwek zegara, za$ tuki
przeksztatcaja w katy ostre lub rozwarte;

= odwracaja kierunek niektorych cyfr i liter (tzw. elementy pisma lustrzanego), np.:

1 pisza 1, 3 pisza L .

Nie wiedzac o tym, nie stosuje si¢ wobec takich dzieci bardzo prostych zabiegow
terapeutycznych. U dziecka lewoocznego nalezy wytworzy¢ odruch wodzenia wzrokiem od
strony lewej do prawej. Najlepsze efekty daje czytanie z dzieckiem tekstow z tzw. przestona.
Przestaniamy caty tekst, aby wzrok dziecka nie byt rozbiegany i ,,zmuszamy" je do wodzenia
wzrokiem za przesuwanym w prawo paskiem papieru (trudniejsze wyrazy uczymy czytaé
sylabicznie, nie po literach).

Czytanie z przestona powinno by¢ zalecane rowniez uczniom klas starszych, ktorzy sa
lewooczni. Im wystarcza przy czytaniu dwa kartoniki: jeden kartonik przesuwany z gory na
dot oddziela poszczegdlne wiersze, drugi za$§ przesuwany od strony lewej do prawej
umozliwia czytanie sylabiczne lub catosciowe wyrazow. Dzigki takiej technice dzieci
lewooczne w czasie czytania nie myla wierszy oraz zmuszaja gatki oczne do wykonywania
ruchow od strony lewej do prawej (zapobiegajac btedom typu inwersji dynamicznej).

W ten prosty sposéb pomagamy dziecku, uczac je w stosunkowo krotszym czasie niz metoda
tradycyjna, kierowania wzroku przy czytaniu od strony lewej do prawej. Zdawac sobie jednak
trzeba sprawg, ze tempo czytania tych dzieci bgdzie wolniejsze 1 ze wszystkiego usprawnic¢
si¢ u nich nie da. W wielu sytuacjach zyciowych dominujace oko i tak da zna¢ o sobie.

6. Zaburzenia orientacji przestrzennej.

Zaburzenia orientacji przestrzennej powoduja trudnosci w uczeniu si¢/opanowaniu
umiejetnosci szkolnych, tj.:
= wypowiadanie si¢ - klopoty z rozumieniem sytuacji przedstawionej na obrazku,
okres$laniu miejsca przedmiotu, wzajemnego potozenia przedmiotéw, przyswajaniu
1 operowaniu pojeciami w zakresie stosunkoéw przestrzennych (nad, pod, obok,
w prawo, w lewo itp.),




= rysowanie - trudno$ci z wilasciwym rozplanowaniem rysunku (niekiedy rysunki
zachodza na siebie, podczas gdy druga strona kartki pozostaje wolna), zakldcenia
proporcji  elementéw, stosunkdéw przestrzennych, rysunki sprawiaja wrazenie
chaotycznych, sa uproszczone, zawieraja mata liczbe szczegotow,

= czytanie - na skutek mylenia kierunkéw wystepuje przestawianie i opuszczanie liter,
sylab, linijek druku. Trudno$ci w rozumieniu tre§ci zawierajacej pojgcie stosunkow
przestrzenno-czasowych i struktur gramatyczno-logicznych,

= pisanie - mylenie znakdéw graficznych rézniacych si¢ potozeniem w stosunku do osi
pionowej lub poziomej (d-b-g-p-m-w-n-u). Problemy z zapisem wyrazow w stupkach,
uzupetnianiem tabelek itp.; niewlasciwe rozplanowanie graficzne wyrazow
W zeszycie, moga wystgpowacé elementy pisma lustrzanego, dziecko ,,nie miesci sig"
w liniaturze zeszytu,

* inne trudno$ci w przedmiotach szkolnych:
- geografia - ktopoty z orientacja na mapie, w stronach $wiata,
- geometria - mylenie pojeé przyswajanych werbalnie,
- wychowanie fizyczne - np. zmiana kierunku w rzedzie i w szeregu.

V1. Diagnoza nauczycielska dysleksji rozwojowej — psychometryczna i kliniczna
diagnoza dysleksji.
[cytowane za: prof. dr hab. M.Bogdanowicz —www.ptd.pl]

Diagnoza pedagogiczna prowadzona na terenie szkoty:

1. ma shuzy¢:
* ocenie poziomu opanowania wiadomosci i umiejetnosci szkolnych;
= wykryciu dzieci z grup ryzyka zaburzonego rozwoju;
* monitorowaniu osiagni¢¢ edukacyjnych uczniow;
= wskazaniu dzieci wymagajacych dodatkowej, specjalistycznej pomocy
i wsparcia.
2. ma sprzyjaé:
= minimalizowaniu trudno$ci w nauce;
= udzielaniu wlasciwej, dostosowanej do potrzeb pomocy;
= opracowywaniu programow zaje¢ dydaktyczno- wyréwnawczych
I specjalistycznych.
Narzedzia diagnozy:

e wywiad,

e obserwacja

e testy, sprawdziany,

e analiza wytworow.
Nauczyciel powinien zna¢ nastepujace pojecia:
zaburzenia i odchylenia rozwojowe., fragmentaryczne deficyty rozwojowe, analiza
gloskowa, analizator, percepcja, specyficzne trudnosci w nauce, analiza sylabowa,
rozwoj niecharmonijny, dysharmonie , rozwojowe, zaburzenia analizatora wzrokowego,
motoryka duza, zaburzenia analizatora sluchowego, motoryka mata, percepcja
wzrokowa, percepcja stluchowa, uczenie polisensoryczne, dysfunkcje, analiza
1 synteza stuchowa, edukcja , stuch fonematyczny, predykator, deficyty rozwojowe,
koordynacja wzrokowo- ruchowa, integracja percepcyjno- motoryczna, zaburzenia
parcjalne,  zaburzenia fragmentaryczne, lateralizacja jednorodna, lateralizacja
skrzyzowana, lateralizacja nieustalona, lateralizacja, tempo uczenia si¢ wzrokowo-
ruchowego, korzystna formuta lateralizacji, lateralizacja niejednorodna, dysleksja,




dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia, dyslalia, pamig¢¢ stuchowa, zaburzenia
integracji wzrokowo- ruchowo- stuchowej, zaburzenia percepcyjno- motoryczne,
inteligencja werbalna, inteligencja niewerbalna, pamie¢ fonologiczna, $wiadomos$¢
fonologiczna, inteligencja ptynna, inteligencja skrystalizowana, neurotycznos$¢,
ekstrawersja, introwersja, impulsywny styl poznawczy, ostabienie wiernosci i zakresu
pamigci bezposredniej liczb (...), dostosowanie wymagan do indywidualnych potrzeb
(...), zajecia dydaktyczno- wyrdwnawcze, zaj¢cia korekcyjno- kompensacyjne, zajecia
rewalidacyjne, specjalne potrzeby edukacyjne, zajgcia rewalidacyjno- wychowawcze,
nauczanie indywidualne, indywidualny tok nauczania, zaj¢cia specjalistyczne,
fonetyczne deformacje wyrazow (patrz — cz. VII. Stowniczek termindéw uzywanych w
opiniach i orzeczeniach wydawanych przez poradnie psychologiczno- pedagogiczne).

1. Etiologia i patomechanizm, a diagnoza dysleksji rozwojowej.

Przedmiotem diagnozy dysleksji rozwojowej sa trudnosci i niepowodzenia ucznia
W procesie nabywania umiej¢tno$ci szkolnych, ich przyczyny oraz ujemne
konsekwencje dla rozwoju.
Diagnoza jest procesem poste¢powania, obegimuje czynnosci osoby
badajacej, nastawione na wyjasnienie nieprawidlowego funkcjonowania dziecka
w badanym obszarze (diagnoza negatywna) oraz ustalenie mocnych stron rozwoju
dziecka (diagnoza pozytywna). Jako wynik podjgtych czynnosci osoby diagnozujacej,
obejmuje opis i wyjasnienie zaburzen poprzez wskazanie ich przyczyn i mechanizmow.
Diagnoza trudnosci w uczeniu si¢ powinna mie¢ charakter interdyscyplinarny

i uwzglednia¢ diagnozg $rodowiskowa, medyczna, psychologiczng, pedagogiczna,
logopedyczna.
Diagnoza $rodowiskowa:
Obejmuje: wywiad z rodzicami oraz informacje i opinie otrzymane ze szkoty. Celem tej
diagnozy jest uzyskanie informacji dotyczacych rozwoju psychomotorycznego dziecka,
przebiegu jego kariery szkolnej, wystgpujacych objawow trudno$ci w czytaniu 1 pisaniu
oraz funkcjonowania w szkole 1 sSrodowisku. Ten rodzaj diagnozy odgrywa wazna rolg w
rozpoznawaniu przyczyn trudnosci u dziecka w starszym wieku szkolnym, gdzie nasilaja
si¢ objawy 1 czgsto naktadaja pierwotne 1 wtorne trudnos$ci szkolne.
Diagnoza medyczna:
Ocenia stan zdrowia fizycznego (np. wzrok, sluch) w celu wykluczenia wad
rozwojowych czy zaburzef sensorycznych.
Diagnoza logopedyczna:
Przeprowadzana jest przez logopede w stosunku do dzieci z opdznionym lub
zaburzonym rozwojem mowy. Logopedyczne badanie mowy obejmuje:

a) Wywiad srodowiskowy.

b) Badanie budowy i sprawnosci narzadow mowy.

c) Badanie rozumienia mowy.

d) Orientacyjne badanie stuchu.
Diagnoza pedagogiczna:
To postgpowanie diagnostyczne uwzgledniajace trzy etapy:

a) rozpoznanie zjawiska,

b) ocena tego zjawiska z punktu widzenia przyjgtych standardow rozwojowych,

C) prognoza rozwoju.
W dziataniu rozpoznawczym chodzi o precyzyjne ustalenie zaréwno symptomow
zaburzen danej osoby, jak i1 jej warunkéw Srodowiskowych. Ogromne znaczenie ma tez
diagnoza srodowiska rodzinnego. Diagnoza pedagogiczna obejmuje:




Ustalenie objawow trudnosci (diagnoza typologiczna).

e Diagnoza fazy — pozwala okresli¢ stopien rozwoju badanych procesow
1 stanowi podstawe do przewidywania dalszego ich przebiegu. Obejmuje oceng
poziomu prezentowanych umiejgtnosci szkolnych.

e Ustalenie obszarow niepowodzen dydaktycznych (funkcjonowanie ucznia na
lekcjach) 1 spotecznych (pozycja dziecka w grupie).

e Analiza i opracowanie wnioskow z diagnoz czastkowych, zatozenie diagnozy
prognostycznej — przewidywane kierunki rozwoju. Polega na przewidywaniu
dalszego rozwoju badanego procesu, czy stanu rzeczy i jest bezposrednim
wynikiem poprzednich etapow diagnozy petne;.

¢ Diagnoza prognostyczna opiera si¢ na przypuszczeniach, ktore nie sa pewne.

Dopiero catosciowo ujgta diagnoza daje szans¢ opracowania konstruktywnego
programu terapii, indywidualnego dla kazdego przypadku.
Diagnoza psychologiczna:
Obejmuje metody kliniczne (obserwacja, wywiad, rozmowa z dzieckiem, analiza jego
wytworow) oraz metody eksperymentalne, do ktorych zaliczamy miedzy innymi
standaryzowane testy psychologiczne np.: Test Inteligencji Wechslera dla Dzieci
(WISC-R). Celem diagnozy psychologicznej jest ocena rozwoju umystowego dziecka:
sprawnosci procesow intelektualnych, orientacyjno-poznawczych (Spostrzegania,
pamigci, uwagi) oraz wspoOltpracy funkcji poznawczych i ruchowych, ktore uczestnicza
w procesie czytania 1 pisania. Badanie rozwoju umyslowego winno by¢
przeprowadzone za pomoca Skali Inteligencji dla Dzieci Wechslera. Analiza danych
z tego badania daje nam wiedzg¢ na temat parcjalnych zaburzen w zakresie:
- koordynacji wzrokowo-ruchowej (podtesty ze skali niewerbalnej),
- funkcji jezykowych (podtesty skali werbalnej),
- szybkos$ci uczenia si¢ wzrokowo-ruchowego (podtest szyfr),
- stuchowej pamigci sekwencyjnej (powtarzanie cyfr),
- spostrzegawczosci (braki).
Po stwierdzeniu normy intelektualnej, psycholog przystgpuje do badani poziomu
funkcjonowania proceséw poznawczych i ruchowych oraz integracji. Ocena ta powinna
obejmowac: funkcje wzrokowe (percepcja 1 pamiec), stuchowe (percepcja, pamigc),
funkcje jezykowe, motoryke, lateralizacjg, orientacje w schemacie ciata i przestrzeni,
integracj¢ percepcyjno-motoryczna. Metody diagnostyczne winny by¢ zawsze dobierane
z uwzglednieniem wieku ucznia badanego.

Problemy diagnozy zawsze nalezy rozwazac¢ na tle przyjgtej uprzednio definicji
zjawiska, ktore chcemy zbadac.

Wszystkie -sformutowane zaréwno dawniej jak 1 wspolczesnie- definicje
»specyficznych trudnos$ci...”, wskazuja na s pecy fi k¢ trudnoSci w czytaniu
1 pisaniu. Wszystkie, biorac za kontekst patomechanizm dysleksji, wskazuja na
wybidrcze zaburzenia niektérych funkcji poznawczych. Zgodnie z najnowszymi
osiagnigciami w badaniach nad bezposrednimi przyczynami dysleksji, ostatnio
opublikowana definicja ODS wskazuje na wageg deficytow jezykowych, a w tym na
zaburzenia przetwarzania fonologicznego. Wszystkie definicje — ,,specyfiki" trudnos$ci
W uczeniu si¢ upatruja glownie w tym, iz nie wynikajq one z deficytow sensorycznych
(wad wzroku, stuchu), czy motorycznych (u-szkodzenie narzadu ruchu), ani z obnizenia
sprawnosci intelektualnej. Wobec dzieci, ktorych trudnosci w czytaniu sa adekwatne do
opOznienia w rozwoju umystowym, niektérzy autorzy uzywaja terminu ,backward
readers" (Rayner, Pollatsek 1989). Definicje te wskazuja réwniez, iz przyczyna




omawianych trudnos$ci nie wynika z zaniedbania srodowiskowego czy dydaktycznego -
dzieci te sa uczone metodami przewidzianymi przez program edukacyjny w danym
kraju.

Zasadne jest wigc rozpoznawanie dysleksji w oparciu o przestanki wskazane
w definicjach, takie jak:

- symptomatologia,

- etiologia i

- patomechanizm.

Diagnoza jest tym pewniejsza, im wigcej aspektow udaje nam sie okresli¢ w przebiegu
badania. Budza powazne watpliwosci proby ustalenia diagnozy na podstawie tylko
jednego z aspektow diagnozowania dysleksji. Przyktadem moze by¢ stanowisko S.T.
Shaywitz i in., ktory ,,specyficzne trudnosci w czytaniu" proponuje wyraza¢ wytacznie
jako ,,roznic¢ pomiedzy poziomem umiej¢tnosci czytania przewidywanym na podstawie
poziomu inteligencji, a aktualnym poziomem umiej¢tnosci czytania (1992 por. Miles
1995 s. 39). Podobne ujgcie znajduje si¢ w migdzynarodowej klasyfikacji DSM IV
z 1994r. W klasyfikacji tej dopuszcza si¢ jednak sytuacje, w ktérej mniejsza
niezgodno$¢ pomiedzy poziomem osiagni¢é szkolnych, a poziomem intelektualnym jest
dopuszczalna (migdzy 1 a 2 odchyleniem standardowym) w przypadkach, gdy wyniki w
teScie inteligencji sa stabsze z okreslonych powoddéw np. zaburzen proceséw
poznawczych. W przypadku badania dzieci dyslektycznych testem WISC-R takie
deficyty sa widoczne i opisywane. Wskazywata na nie H.Spionek (1965). Obecnie w
literaturze zachodniej najcze$ciej wskazuje si¢ na deficyt okreslonych funkcji
poznawczych, co wyraza si¢ specyficznym profilem w skali WISC-R: jako ACID
(Arith-metic, Coding, Information, Digit span) (np. Miles 1994). Jak wida¢ deficyt nie
dotyczy funkcji myslenia, lecz uwagi, pamigci - szczegolnie bezposredniej (stuchowej,
sekwencyjnej), szybkosci uczenia si¢ wzrokowo-ruchowego, koordynacji wzrokowo-
motorycznej itp. Te deficyty moga istotnie obniza¢ ogdlny wynik w tescie inteligencji.
Dlatego tez zastrzezenie zawarte w DSM IV, odnosnie mozliwo$ci stosowania mniej
rygorystycznego kryterium statystycznego mozna z pewnos$cia odnosi¢ tez do dzieci
dyslektycznych, u ktorych takie fragmentaryczne zaburzenia stwierdzamy.

Wybitny amerykanski neuroanatom A.Galaburda (1992 por. Miles 1995)
wystepuje przeciwko ograniczonemu do statystycznych wymiaréw (dwoch odchylen
standardowych), kryterium rozpoznawania dysleksji rozwojowej. Wskazuje on, iz
uzywanie wylacznie miary - jaka jest wspomniana roznica poziomdéw czytania
(pomigdzy oczekiwanym a rzeczywistym) - prowadzi do wielu nieporozumien. Pozwala
jego zdaniem zaliczy¢ do tej kategorii dzieci, ktére maja trudno$ci w czytaniu
uwarunkowane wylacznie zaniedbaniem $rodowiskowym, niska motywacja itp. |
jednoczesnie wytaczyé z tej grupy dzieci, ktore rzeczywiscie maja specyficzne
zaburzenia o charakterze dysleksji, lecz udalo im si¢ ograniczy¢ je w okresie
poprzedzajacym badanie.

Doda¢ nalezy, ze ograniczenie si¢ do jednej, psychometrycznej przestanki
diagnostycznej, jaka jest stwierdzenie istotnej statystycznie rozbieznosci pomigdzy
wiekiem czytania (przewidywanym na podstawie wieku chronologicznego, poziomu
edukacji i1 inteligencji), a stwierdzonym na podstawie badan testami czytania -
uniemozliwia rozpoznanie dysleksji rozwojowej w najwazniejszym, poczatkowym
okresie nauki czytania. Kryterium ,,opdznienia o dwa lata" w nauce czytania pozwala
stwierdzi¢ dysleksj¢ najwczesniej w klasie Il, o ile dziecko nauke czytania rozpoczeto
w klasie ,,0".

Inny problem, ktéry ma zwiazek z tak waskim, psychometrycznym ujgciem, to
niedostrzeganie ,, dynamiki” dysleksji rozwojowej. Symptomy specyficznych trudnosci




W czytaniu 1 pisaniu sa inne u dziecka 6-letniego, rozpoczynajacego nauke czytania
i tego samego dziecka po dwoch latach intensywnej edukacji oraz terapii pedagogiczne;j.
Bedac w klasie IV, ten sam uczen juz nie pisze pismem zwierciadlanym, nie myli liter
p-b-d-g, nie czyta wyrazéw od prawej do lewej strony, nie gloskuje kazdego wyrazu.
By¢ moze intensywny trening spowodowat, ze dziecko obecnie ,,tylko" popehia bledy
ortograficzne, a jesli chodzi o poziom czytania, to na tym etapie wykazuje tylko jeden
rok opdznienia. Nadal jest jednak dzieckiem dyslektycznym.

Podsumowujac powyzsze stwierdzi¢ mozna, ze w patomechanizmie dysleksji
wystepuja stepujace zjawiska:

a) Rozszerzanie si¢ zakresu trudnosci na wigcej przedmiotdow szkolnych
1 rozleglejsze obszary aktywnosci zyciowe;.

b) Nawarstwianie si¢ zaburzen, czyli nakladanie si¢ an zaburzenia pierwotne
rozwoju psychomotorycznego (dysfunkcje poznawcze i motoryczne) zaburzen
wtornych sfery pozaintelektualnej (funkcji emocjonalno-motywacyjnych) oraz
osobowosci (struktury ,Ja”, np.: obnizenie poczucia wlasnej wartosci,
niestabilno$¢ samooceny).

c) Kompensowanie zaburzen i redukcja niektorych trudnosci — wystepujace wraz
z wiekiem i dojrzewaniem centralnego uktadu nerwowego oraz z usprawnianiem
funkcji psychomotorycznych uczestniczacych w czytaniu i pisaniu, dzigki
zajeciom terapii pedagogicznej (¢wiczeniom korekcyjno-kompensacyjnym) i
treningowi w nauce szkolnej, a takze z racji wspomagajacej roli wysokiej
sprawnosci intelektualnej. Zwykle objawia si¢ zmniejszeniem lub nawet
wyeliminowaniem trudnosci w czytaniu (do konca szkoty podstawowej: klasy V-
VI), zniknigciem specyficznych biedow w pisaniu (w gimnazjum 1 szkle
ponadgimnazjalnej  utrzymuja si¢ gltownie bledy ortograficzne, pomimo
dhugoletnich ¢wiczen i znajomosci zasad pisowni).

d) Utrzymywanie si¢ gotowosci do nawrotu specyficznych trudnosci w czytaniu
I pisaniu, w sytuacji zaniechania pracy nad problemem i braku samokontroli
podczas pisania, a takze w sytuacji stresu egzaminacyjnego, zmegczenia
1 trudnosci ze skupieniem uwagi lub utraty kontaktu ze $rodowiskiem
poslugujacym si¢ mowa ojczysta.

Znajomos$¢ tego procesu jest bardzo wazna dla zrozumienia ucznia 1 wilasciwego
potraktowania jego klopotéw szkolnych. Wiele nieporozumien powstaje z powodu braku
swiadomos$ci ww. zjawisk.

2. Metody kliniczne i eksperymentalne.

Przytoczone —jw.- definicje dysleksji wskazuja na wiele aspektow specyficznego
funkcjonowania dziecka dyslektycznego i te aspekty winny by¢é w przebiegu badania
diagnostycznego poznane tak dobrze i wszechstronnie, jak tylko jest to mozliwe.
Diagnostom: psychologowi i pedagogowi — stuza w tym dwie grupy metod:

1) metody kliniczne:

* obserwacja,
* wywiad.
2)metody eksperymentalne:
* skale obserwaciji,
* kwestionariusze,
* proby eksperymentalne,
* testy.
Psycholog-profesjonalista nie moze pozwoli¢ sobie na zrezygnowanie z ktorej$ z tych




kategorii, poniewaz uzupetniaja si¢ one wzajemnie, wnoszac innego rodzaju informacje
(jakosciowe 1 ilosciowe). Wysoko ceniac metody eksperymentalne, nie wolno nam
zapomina¢ o walorach metod klinicznych.

W opinii prof. dr hab. M.Bogdanowicz wytrawny, do$wiadczony diagnosta
moglby zdiagnozowa¢ dysleksje tylko na podstawie metod klinicznych:

a) ontogenetyczno-klinicznego wywiadu z rodzicami (Spionek 1965),

b) rozmowy z dzieckiem i towarzyszacej jej obserwacji oraz

¢) analizy wytworow: rysunkow dziecka i analizy zeszytow (rodzajéw bledow

1 trudnosci graficznych).

Im psycholog ma mniejsze doswiadczenie, tym w wigkszej mierze winien postugiwac
si¢ metodami eksperymentalnymi, w tym testowymi. Powaznym btedem bytoby jednak
ograniczenie si¢ w diagnozowaniu tylko do narze¢dzi psychometrycznych, nawet gdyby
byty najlepsze, a tym bardziej tylko do jednego - jakim jest test czytania.

Dodac¢ tez trzeba, ze powaznym problemem w diagnozowaniu dysleksji jest brak
w Polsce odpowiednich narzedzi do pomiaru czytania. Zaden z testow nie pozwala
okresla¢ ilorazu czytania, co byloby najwygodniejsza miara poziomu opanowania tej
umiejetnosci. Do klasy trzeciej dysponujemy testem Straburzynskiej 1 Sliwinskiej
(1983), a potem nie mamy juz nic. Jedyne narzedzie — ,,Test glosnego czytania"
J.Konopnickiego, ktéry ma stare normy - zostalo w swoim czasie wyeliminowane,
z powodu opublikowania go w jednym z podrecznikdéw do nauczania jezyka polskiego w
klasie V1.

W podsumowaniu dylematu: Czy diagnoza dysleksji rozwojowej ma byé
psychometryczna (tj. ilosciowa), czy rowniez kliniczna (. jakosciowa)?, przytoczy¢
mozna poglad , ze dane ilosciowe sa po to, aby je zinterpretowal psycholog. Powinien
tego dokona¢ na tle calej dostgpnej wiedzy teoretycznej i klinicznej, w S$wietle
wszystkich danych jakie uzyskal w badaniu - w duzej mierze danych jakosciowych,
otrzymanych za pomoca metod klinicznych. Ta interpretacja, to cata ,,nauka i sztuka"
zarazem. Za t¢ interpretacj¢ bedzie ponosi¢ odpowiedzialno$¢ - na razie moralna,
a w przyszlosci by¢ moze rowniez prawna.

Specyfika diagnozy w psychologii klinicznej dziecka to:
1) Konieczno$¢ wytworzenia motywacji do udzialu w badaniu.
2) Wczesne dziatania (im starsze dziecko, tym bardziej ulega zmianie,
symptomatologia).
3) Diagnoza jako proces poznawania (potrzebne badanie kontrolne; dziecko
procesie rozwoju jest bardzo zalezne od §rodowiska).
4) Diagnoza ostrozna (mato trafna w przypadku zaniedbania
srodowiskowego 1 mlodszego wieku).
5) Diagnoza autogeniczna — kliniczna (od poczecia do noworodka):
e diagnoza cato$ciowa,
« diagnoza interdyscyplinarna,
e diagnoza dziecka na tle srodowiska (dziecko i cata rodzina),,
e diagnozowanie dostosowane do wieku,
e czas badania (dlugo$c),
e warunki badania (miejsce, obecno$¢ rodzicéw, naturalne formy
zabawy, modyfikacje standaryzacji),
e« metody badan - odpowiednie do wieku, rozwoju mowy
1 myslenia.



Diagnoza formutowana przez psychologa na podstawie danych ilosciowych
1 jako$ciowych moze mie¢ forme:

« diagnozy negatywnej (np. wykrycie dysfunkcji),

o diagnozy pozytywnej (wskazanie mocnych stron rozwoju),

o diagnoza poprzedzajaca terapi¢ i uczestniczaca w terapii.



Do oceny umiejgtnos$ci dziecka w zakresie czytania i pisania wykorzysta¢ mozemy
naste¢pujacy arkusz (przyktad):

ARKUSZ OCENY UMIEJETNOSCI CZYTANIA I PISANIA

(imie i nazwisko dziecka ) ( szkota/ klasa )

(data)

1. Tempo czytania ( ilo§¢ wyrazéw na minutg). Liczba bledéw w teScie minutowym.
2. Charakterystyka bledow:

©)

o O

O O O O O O

nieadekwatne roéznicowanie liter podobnych ksztattem: a- 0, 0- c, c- €, e- ¢, m- n, |- t-
L, L-L,F-Lk;

rotacja ( statyczne odwracanie liter podobnych ksztattem): b- p, b- d, p- g, n- u, m-w,
L-J, M- W,

inwersje ( dynamiczne przestawianie liter, sylab, wyrazow, w szyku zdania);
reduplikacje lub perseweracje ( powtorzenia liter, sylab, wyrazow, sekwencji tekstu);
elizie (opuszczanie liter, sylab, wyrazow, sekwencji tekstu, redukcje grup
spotgtoskowych);

kontaminacje ( tworzenie nowych wyrazow ze skrzyzowania dwoch wyrazow);
bezsensowne znieksztalcenia tekstu;

podstawianie wyrazow na zasadzie domystu, w oparciu o kontekst lub obrazek;
agramatyzmy;

zagubienia liniatury;

przerwy w czytaniu, czytanie izolowanych dzwigkow i wyrazow;

3. Technika czytania:

o nie czyta ( nie zna liter);

glosuje bez syntezy;

glosuje z synteza ( gto$no, cicho);

sylabami bez syntezy;

sylabami z synteza;

catymi wyrazami po cichym glosowaniu;
catymi wyrazami po ptynnej syntezie sylab;
calo$ciowo;

naprzemiennie;

o plynnie, calo$ciowo, biegle, wyraziscie.

O O O O O O O O

4. Rozumienie tekstu:

o
o
o

zapamigtuje istotny sens wraz ze szczegotami;
pamigta tylko wycinkowo;
nie rozumie tresci tekstu.

5. Podsumowanie umiejgtnosci czytania:

O

o
o
o

stopien opanowania zgodny z mozliwo$ciami i wymaganiami;
stopien opanowania ponizej wymagan zgodny z mozliwo$ciami;
stopien opanowania ponizej mozliwosci;

zdolno$¢ do autokontroli i autokorekty.



PISANIE:

(imie i nazwisko dziecka ) ( szkota/ klasa )
(data)
1. Charakterystyka blgdow:

o nieadekwatne roznicowanie liter podobnych ksztaltem;

o rotacje ( statyczne odwracanie);

o inwersje (dynamiczne przestawianie liter, sylab, wyrazow w szyku zdania);

o reduplikacje lub perseweracje ( powtorzenia liter, sylab, wyrazow, sekwencji)

o elizje (opuszczanie liter, sylab, wyrazéw, sekwencji tekstu, redukcje grup
spotgtoskowych);

o kontaminacje (tworzenie nowych wyrazéw ze skrzyzowania dwoch wyrazoéw);

o bezsensowne znieksztalcenia, wstawianie lub pomijanie wielu liter, sylab,
wyrazow;

o agramatyzmy;

o nieadekwatne roznicowanie glosek podobnych brzmieniowo: b-p, d-t, g-k, w-f, z-
s, dz-c, z-sz, sz-cz;

o bledy ortograficzne: u-0, z-rz, h-ch,

o zmigkczenia,

o I,

o g-0n-om, 3-0, ¢-e€N-em, ¢-€;

o dysocjacje lub asocjacje wyrazow.

o trudno$ci w pisowni lacznej i rozdzielnej ( przyimkéw z innymi czg$ciami mowy,
partykut ,,nie”, ,,by”);

o opuszczanie detali graficznych;

o

oA

Btedy graficzne (dysgrafia):

o konstrukcja pisma: ksztalt, spoistos¢, proporcje liter;
o zachowanie tacznikow migdzyliterowych;
o proporcje pisma: zageszczenie, wysokos¢, wielkos¢ wzgledem siebie
i liniatury;
o potozenie pisma ( naruszenie jednolitosci);
o zachowanie odstgpow migdzy wyrazami.
Ogodlna liczba btedow: ....

Technika pisania ( rytmiczne, postgpujace, ptynne ruchy pisarskie).
Tempo pisania ( szybkie, przecigtne, wolne, znacznie spowolnione).

Sposéb pracy:
o przepisuje czy odwzorowuje;
o nie wymaga czy wymaga powtorzen podczas pisania ze shuchu lub
Z pamigci;
o wymaga zmniejszenie liczby wyrazow podanych w jednej sekwencji;
o konieczna stata pomoc osoby drugie;j;
o zdolny/ niezdolny do autokontroli i autokorekty.

Podsumowanie umiejetnosci pisania:

O

opanowane zgodnie z wymaganiami i mozliwo§ciami;

O ponizej wymagan, ale zgodnie z mozliwo$ciami/ ponizej mozliwosci.



IV. Polski model pomocy osobom z dysleksja rozwojowa w Polsce.
Zadania przedszkoli i szkol.
[cytowane za: prof. dr hab. M.Bogdanowicz —www.ptd.pl]

1. Piecioetapowy system pomocy terapeutycznej.

System pomocy terapeutycznej w Polsce — w swych zatozeniach- jest trafny
1 spdjny. Jednak praktycznie - nie funkcjonuje dobrze z powodu braku dostgpnosci
wszystkich form pomocy, ktore si¢ na niego sktadaja.

Jestto system pigciopoziomowy,odpowiadajacy potrzebom dzieci
o roznym stopniu nasilenia trudnos$ci w czytaniu 1 pisaniu:

Pierwszy poziom:
Pomoc udzielana jest dziecku przez jego rodzicow, pod kierunkiem nauczyciela.

Dzieciom o stosunkowo niewielkich trudno$ciach w nauce wystarcza pomoc
rodzicow i wspoélpracujacego z nimi nauczyciela. Na podstawie opinii z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, zawierajacej wskazania dotyczace terapii i sposobu
postgpowania z dzieckiem, nauczyciel proponuje dodatkowe ¢wiczenia w szkole
1 w domu. Pomoc w ustaleniu programu pracy z uczniem stanowia podrgczniki z
zakresu terapii pedagogicznej oraz réznorodne materialty do prowadzenia ¢wiczen
korekcyjno-kompensacyjnych (jest juz ich wiele na rynku). W wypadku trudnosci,
nauczyciel zasigga rady nauczyciela-metodyka we wilasciwym osrodku metodycznym.
Realizujac postulat indywidualizacji nauczania nauczyciel musi zapewnid
dyslektycznemu dziecku: indywidualnie dobrana metodyke i formy pracy,
indywidualny poziom wymagan, indywidualny sposOb oceniania osiagnie¢ szkolnych
oraz dodatkowe ¢éwiczenia korekcyjno-kompensacyjne, wykonywane w szkole, podczas
lekeji 1 w domu, pod opieka rodzicow, z ktorymi nauczyciel §cisle wspolpracuje.

Jednak w praktyce, wielu nauczycieli nie zna problematyki dysleksji rozwojoweyj.
W takich wypadkach rodzice zmuszenie sa wzia¢ na siebie caly cigzar pracy
edukacyjnej 1 terapeutycznej. Rodzice poszukuja sprzymierzencow w pracownikach
poradni psychologiczno-pedagogicznych lub zatrudniaja prywatnego korepetytora,
ktorym niestety najczesciej nie jest specjalista tj. terapeuta, wlasciwie do tego zadania
przygotowany.

W innych przypadkach najstabszym elementem triady: nauczyciel - uczen - rodzic
okazuja si¢ rodzice: nadopiekunczy, nieudolni lub zaniedbujacy obowiazki wobec
wlasnego dziecka. Niekiedy rodzice sa niedoinformowani - nie wiedza co moga dla
dziecka zrobi¢. Nie sa §wiadomi, ze juz w wieku poniemowlecym dziecko powinno by¢
objete opieka logopedyczna, za§ w okresie przedszkolnym trzeba koniecznie pracowaé
z dzieckiem nad wyréwnaniem dysharmonii rozwojowych, aby je przygotowac do
szkoty. Na og6t nie wiedza tez, ze przystuguje im prawo do zbadania dziecka w poradni
psychologiczno-pedagogicznej na wiasne zadanie, bez specjalnego skierowania ze
szkoty.

W takich przypadkach rola nauczyciela w kierowaniu procesem rehabilitacji dziecka
jest szczegolnie doniosta, gdyz musi on (w jakim$ stopniu) podjaé role rodzica. Jezeli
jej nie podejmie, dziecko pozostaje zdane samo na siebie.

Drugi poziom:
To zespot korekcyjno-kompensacyjny.

W przypadku bardziej nasilonych trudnosci proponuje si¢ dzieciom dyslektycznym
udziat w specjalistycznych  zajgciach  szkolnych, w  zespole korekcyjno-



kompensacyjnym. Zajecia te powinny by¢ prowadzone w gabinecie terapii
pedagogicznej, przez wykwalifikowanego nauczyciela-terapeute.

Tego rodzaju ¢wiczenia powinny by¢ podjete z dzie¢mi dyslektycznymi juz
w wieku przedszkolnym - wobec dzieci z grupy ,,ryzyka dysleksji", a wigc tych, ktore
maja trudnosci w czytaniu w klasie "O". Pracg¢ z dzieckiem powinni tez codziennie
prowadzi¢ rodzice —zgodnie z zaleceniami nauczyciela.

Podkresli¢ nalezy, ze warunkiem skuteczno$ci udzialu dziecka w tych zajeciach
jest Scista wspolpraca rodzicow - obecno$¢ na zajeciach i kontynuowanie ¢wiczen
w ciagu tygodnia. Jezeli zawodzi pomoc ze strony domu, nawet najlepiej prowadzone
zajgcia nie przynosza efektow.

Trzeci poziom:
To terapia indywidualna.

Dzieci, ktére wymagaja indywidualnej i jeszcze bardziej poglebionej pomocy
terapeutycznej, uczgszczaja na terapi¢ do poradni psychologiczno-pedagogicznych.
Niestety w wielu poradniach dziecko musi dlugo czeka¢ na objecie rehabilitacja. Na
tym etapie rowniez obowiazuja te same zasady wspotpracy szkoty i domu - jako
warunek uzyskania poprawy.

Czwarty poziom:
To klasy terapeutyczne.

Klasy te funkcjonuja w szkotach od lat 80-tych (wowczas jako klasy
eksperymentalne). Moga one powstawa¢ we  wszystkich typach  szkoét
ogo6lnodostgpnych, na wniosek zainteresowanych o0so6b (nauczyciel, psycholog,
rodzice). Realizowane sa w nich wiasne programy dydaktyczne nauczycieli, ktére obok
realizacji tresci dydaktycznych zawieraja tez oddzialywania o charakterze terapii
pedagogicznej.

Jednym z najczgsciej popetnianych btedéw w organizowaniu klas terapeutycznych,
a tym samym przyczyna obnizania efektow pracy — jest zty nabodr dzieci: ,,spychanie"
do tych klas wszystkich dzieci, z ktorymi nauczyciele nie radza sobie na lekcjach.

Piqty poziom:
To nieliczne —w skali kraju- oddziaty terapeutyczne statego pobytu.

Dzieci potrzebujace intensywnej 1 dlugotrwalej terapii przebywaja w nich od kilku
miesigcy do roku.

Uzupelniajqce formy pomocy - to kolonie letnie i turnusy terapeutyczne dla dzieci
dyslektycznych, organizowane przez Polskie Towarzystwo Dysleksji oraz przez
poradnie psychologiczno-pedagogiczne.

2. Realia — czyli o czym nalezy wiedzieé i co nalezy zmieniac.

Przedstawiony -jw.- system pomocy terapeutycznej obejmuje opieka tylko
nieliczne dzieci, glownie z klas I-III. Ze wzgledu na ograniczenia finansowe os$wiaty,
przynajmniej dwa podstawowe poziomy tego systemu nie funkcjonuja wilasciwie:
zespoty korekcyjno-kompensacyjne w szkole i klasy terapeutyczne.

Zespoty korekcyjno-kompensacyjne, z powodu ograniczen finansowych, sa w skali
kraju nieliczne. Szkoly chgtniej organizuja zajecia dydaktyczno-wyrdwnawcze (ze
wzgledu m.in. na latwo$¢ powierzania tych zaje¢ nauczycielom - prowadza je
nauczyciele przedmiotéw), ktére sa forma bezptatnych korepetycji dla dzieci



zaniedbanych $rodowiskowo lub mato zdolnych, majacych luki w wiadomos$ciach
szkolnych. Zajgcia te stanowia wigc catkowicie odmienny kierunek dzialan
pomocowych i nie sa w stanie substytuowac zajec¢ korekcyjno-kompensacyjnych.

Klasy terapeutyczne sa nieliczne z powodu ograniczen finansowych. Jezeli zostana
zorganizowane to na ogot, z powodu braku innych rozwiazan, kwalifikuje si¢ do nich
wszystkie dzieci, ktére zle funkcjonuja w szkole, w tym dzieci z zaburzeniami
zachowania, z ktorymi nauczyciele sobie nie radza. W ten sposob klasy te przestaja by¢
szansa edukacji i terapii dla dzieci dyslektycznych.

Dla rzetelno$ci informacji dodaé trzeba, ze oferta pomocowa skierowana do
starszych uczniéw dyslektycznych — jest jeszcze stabsza. Na ogdt pozostaja sami ze
swoim problemem, przy catej bezradnosci rodzicow. W szkotach, powyzej klasy III, nie
funkcjonowaty zadne formy pomocy specjalistycznej, pomimo iz z tych zaburzen nie
,wyrasta si¢". Uczniowie dyslektyczni na poziomie starszych klas szkoty podstawowe;,
gimnazjow, szk6ét ponadgimnazjalnych, a nawet wuczelni wyzszych powinni
bezwzglednie kontynuowaé specjalistyczne zajgcia terapeutyczne w formie zajgé
korekcyjno-kompensacyjnych.

Podkresli¢ tez trzeba, ze tak jak we wszystkich zaburzeniach, tak i w przypadku
zaburzen w uczeniu si¢ - najwazniejsza jest profilaktyka! Wsparcie dziecka z grupy
»Iyzyka dysleksji" oraz jego rodzicow, przez nauczycieli przedszkola, ma znaczenie
fundamentalne. Jednak do tej pory wiele dzieci nie uczegszczato do przedszkola, tracac
szans¢ na stosunkowo wczesne zidentyfikowanie op6znien rozwojowych i ¢wiczenie
zaburzonych funkcji (spore nadzieje wiaze si¢ w tym wzgledzie z wprowadzonym od
2008r. rocznym, obowiazkowym przygotowaniem przedszkolnym). Sporo dzieci, nawet
bedac w przedszkolu, nie zostaje rozpoznanych jako zagrozone dysleksja, nie udziela
sig wigc im pomocy. Wprawdzie istnieje mozliwo$¢ (a nawet obowiazek —w stosunku
do dzieci z przedmiotowym rozpoznaniem!) prowadzenia ¢wiczen korekcyjno-
kompensacyjnych w przedszkolach, to jednak z tej mozliwo$ci korzystaja tylko
pojedyncze placowki w kraju. Wynika to nie tylko z niedoboréw finansowych, ale i z
indolencji organizacyjnej samych placowek. Czgsto wigc dysleksje rozpoznaje si¢ nie w
okresie nauczania poczatkowego, a w starszych klasach, gdy niepowodzenia szkolne sa
juz zaawansowane, a wtorne zaburzenia emocjonalno-motywacyjne widoczne — a
wszystko razem — niezwykle trudne w terapii.

Aby zbudowa¢ model kompleksowej pomocy dziecku dyslektycznemu (a wige
dziecku o specyficznych potrzebach edukacyjnych), nalezy dokona¢ analizy jego
sytuacji z wielu perspektyw. Oprocz srodowiska szkolnego, dziecko funkcjonuje takze
w srodowisku rodzinnym. Waznym jest wigc, aby postrzegaé jego problemy rowniez
z tej perspektywy.

Rodzice najczesciej nie znaja specyficznych trudnosci w nauce czytania i pisania,
nie spodziewaja si¢ ich, a wigc —t0 oczywiste- nie zapobiegaja im. Lekarze pediatrzy nie
koncentruja uwagi na opdznieniach rozwoju psychomotorycznego, szczegolnie rozwoju
mowy. Nie sa zorientowani w problematyce dysleksji, stad nie tylko nie kieruja, ale
czgsto wrecz zniechgcaja rodzicow do skierowania dziecka na terapie logopedyczna,
ktoéra ma podstawowe znaczenie w profilaktyce dysleksji (np. uspokajaja ich, ze dziecko
zacznie moéwi¢ ,w swoim czasie"). Ten przyktad uzmystawia koniecznos¢
organizowania interdyscyplinarnej i wielokierunkowej opieki nad dzieckiem [np.:
rodzice poszukujacy bezskutecznie pomocy u logopedy (brak wolnych miejsc na terapig
lub dhlugotrwale oczekiwanie) - nie zauwazaja potrzeby specjalistycznej pomocy
dziecku, ktore jest inteligentne 1 niekiedy znacznie wyprzedza pod tym wzgledem
swoich réwiesnikow].




Na zadnym etapie rozwoju dziecka, osamotniona w swych staraniach rodzina nie
jest w stanie mu pomdc bez wspdlpracy ze specjalista: logopeda, psychologiem,
nauczycielem-terapeuta.

3. Zadania przedszkola.
[opracowano na podstawie materiatow PTD aut.: R.Czabaj, G.Stefanskiej, H.Uklei
i A.Ogonowskiej]

Wiasciwa nauke czytania nauczyciel przedszkola, poprzedza <¢wiczeniami
wstgpnymi. Do czynnos$ci wstepnych objetych tymi ¢wiczeniami naleza:
= ksztatcenie stuchu fonematycznego,
= sprawdzanie i doskonalenie artykulacji,
= wyrabianie umiej¢tnosci dokonywania analizy i1 syntezy wzrokowej, stuchowe;j
1 sprawnosci mig§niowo-ruchowe;j.

Ksztatcenie stuchu fonematycznego - polega na ¢wiczeniach, w ktorych dziecko
dokonuje rozrdznienia w brzmieniu glosek pod jakims$ wzgledem przeciwstawnych, np.
dzwigcznych i bezdzwigeznych, twardych i migkkich, ustnych i nosowych, a takze
wyodrebnienie gloski w roznych miejscach wymawianego stowa: na poczatku,
w $rodku i na koncu.

Podstawowym warunkiem skuteczno$ci céwiczen artykulacyjnych jest bezbtedne
odtworzenie glosek izolowanych i zespotu gltosek w wyrazie. Specjalnej troski wymaga
dopilnowanie dokladnos$ci 1 precyzji ruchow narzadow mowy, szczegdlnie za$
ruchliwosci zuchwy (szczeki dolnej).

Nastgpnym zadaniem przedszkola w przygotowywaniu dzieci do nauki czytania
jest wyrabianie umiejetnosci dokonywania analizy i syntezy wzrokowo-stuchowej, ktorej
powinna towarzyszy¢ analiza mig§niowo-ruchowa w obrebie narzadéw mowy. Analizie
poddaje sig najpierw zdanie, potem wyraz. Po wy¢wiczeniu analizy nalezy przystapic¢
do ¢wiczen w syntezie, stanowi ona bowiem istotg czytania.

W toku dokonywania wstepnej analizy stluchowej niezbgdne sa ¢wiczenia
polegajace na ustaleniu nastgpstwa wyrazow w czasie - w analizie zdania (ktory wyraz
pierwszy, ktory drugi?) oraz glosek - w analizie wyrazu (jaka pierwsza gtoska, jaka
ostatnia itp.), za§ w analizie wzrokowej - stosuje si¢ ¢wiczenia w ustalaniu nastgpstwa
elementow (liter 1 czgSci liter) w przestrzeni (na lewo - na prawo, na poczatku - na
koncu, u goéry - u dotu).

Zadania stojace przed przedszkolem w zakresie przygotowywania dziecka do
czytania poprzedzone sa tzw. okresem wstepnym, przygotowawczym. Mamy tu do
czynienia z czytaniem pozornym (,,globalnym"), gdzie dzieci poznaja poszczegdlne
wyrazy 1 litery wprowadzone w czasie ¢wiczen.

Catkowite przygotowanie do nauki czytania w przedszkolu osiaga dziecko po
zdobyciu nastgpujacych umiejetnosci (w kolejnych etapach):

1. Analizy zdania na wyrazy.

2. Analizy wyrazu na sylaby.

3. Wydzielania samoglosek jako samodzielnej sylaby - rozpoczynajacej wyraz

(np.: u-cho, o-ko, E-la).

Wydzielania samogtoski rozpoznajacej wyraz jako czgsci sylaby - (np. As).

5. Wydzielania spoélgtoski znajdujacej si¢ na koncu wyrazu poprzedzonej
samogtoska (np.: ul).

6. Wydzielania spotgloski znajdujacej si¢ na poczatku wyrazu i stanowiacej czgs$¢

B



sylaby zakonczonej rowniez spotgtoska (np.: dom, mak).
7. Wydzielania samogtoski na koncu wyrazu (np.: mama, tata, pole).

Bogactwo i réznorodno$é proponowanych tresci oraz dazenie do jak najlepszego
przygotowania do nauki czytania nie moze jednak ogranicza¢ zabawy, ktora zapewnia
dziecku dobre samopoczucie fizyczne, a tym samym zdolno$¢ do podejmowania
wysitku i pokonywania trudnosci.

Aby organizacja nauki czytania byta prawidtowa, dostosowana do potrzeb
psychofizycznych dzieci szescioletnich 1 pozwolita przygotowaé je w sposob
wszechstronny do rozpoczecia nauki w szkole nalezy przestrzega¢ podstawowych
zatozen i zasad:

1. Rytmiczno$¢ i systematyczno$¢ dzialania - jest jednym z podstawowych
warunkow  zapewniajacych mozliwo$§¢  prawidlowej nauki czytania.
Ksztaltowanie umiejgtnosci czytania to proces ciagly i systematyczny. Wymaga
to niekiedy dtuzszego czasu, aby stato si¢ umiejgtnoscia trwata.

2. Organizacja zaje¢ zbiorowych - jest bardzo istotna forma pracy:

= pozwala na takie rozplanowanie zadan dotyczacych nauki czytania, aby
proces przebiegat rytmicznie, a tresci byly realizowane systematycznie;

= umozliwia integrowanie nauki czytania z treSciami wszystkich dziatan
programowych oraz roznorodna dziatalno$¢ dziecka;

= wystgpuja w nich jednocze$nie oddzialywanie na stosunkowo duza
liczbg dzieci, co stanowi sprzyjajace warunki do wprowadzania nowych
tres$ci programowych.

3. Podstawowe zadania jakie realizuje nauczyciel w toku pracy w matych
zespotach lub indywidualnej z wychowankami to:

= utrwalanie i doskonalenie umiejgtnosci czytania;
» wyrdéwnanie zaburzen funkcji warunkujacych ksztaltowanie umiejgtnosci
czytania oraz opOznien w procesie przyswajania umiejetnosci.

4. Inspirowanie dowolnej dziatalnosci wychowankow poprzez zachgcanie ich do
podejmowania samodzielnych dziatan ma na celu:

» utrwalanie 1 doskonalenie umiejgtnosci czytania przyswajanej w toku
zaje¢ organizowanych przez nauczyciela;

» stwarzanie kazdemu dziecku mozliwosci dzialania w takim zakresie, jaki
odpowiada jego aktualnym umiejgtnos$ciom;

o stwarzanie plaszczyzny wzajemnych oddziatywan, dowiadywanie sig 1
uczenie od kolegéw w czasie wspdlnie organizowanych zabaw.

Kazda z wymienionych form dziatalno$ci ma swoje specyficzne warto$ci i zadania,
a wszystkie wzajemnie si¢ uzupelniaja, czyniac proces nauki czytania bardziej dla
dzieci interesujacym, a tym samym dajacym lepsze efekty. Nie wolno przy tym
zapominaé, ze gtownym zadaniem w przygotowaniu dziecka do nauki czytania jest
podmiotowe traktowanie dziecka.

4. Zadania dla szkoly.
[opracowano na podstawie materiatow PTD aut.: R.Czabaj, G.Stefanskiej, H.Uklei i
A.Ogonowskiej]

Uczniow z fragmentarycznymi deficytami rozwojowymi traktowac¢ nalezy



w procesie dydaktyczno-wychowawczym w sposob zindywidualizowany, zaroéwno
w zakresie stawianych im wymagan, jak i oceniania:

1. W sposobie oceniania uczniéw dyslektycznych powinno uwzgledni¢ sig
roznorakie czynniki wplywajace na jakos¢ pracy i docenia¢ wlozony wysitek.
Ocena - w glownej mierze - powinna dotyczy¢ poprawno$ci wypowiedzi
ustnych i strony merytorycznej prac pisemnych.

2. Nie nalezy ogranicza¢ mozliwosci 1 zainteresowan humanistycznych uczniom,
u ktérych jedynym mankamentem jest dysortografia.

3. Uczniowie z mikrodeficytami maja czgsto problemy w nauce jezykow obcych,
stad wazne jest skoncentrowanie si¢ na nauce tylko jednego jezyka obcego.

4. Wszelkie sprawdziany pisemne sa niezwykle stresujace dla uczniow
dyslektycznych. W zwiazku z tym konieczne jest wydluzenie limitu czasu na
pisanie sprawdziandéw, ocenianie na jednakowych prawach brudnopisu
1 czystopisu, zastagpienie pisania ze stuchu pisaniem z pamigci.

5. Ze wzgledu na wystepujaca dysleksje nie nalezy odpytywac ucznidow z czytania
glo$nego przed zespotem klasowym. Nalezy zezwoli¢ uczniowi na korzystanie
z taSm magnetofonowych z nagraniami lektur szkolnych (Biblioteka Ksiazki
Mowionej).

6. W przypadkach dysgrafii, gdy zmniejsza si¢ czytelno$¢ pisma, nalezy
umozliwi¢ uczniowi wykonanie prac kontrolnych na komputerze lub maszynie
do pisania. Zezwoli¢ na nagrywanie lekcji na dyktafon. O ile nauczyciel nie jest
w stanie odczyta¢ pracy ucznia, powinien to zrobi¢ uczen w jego obecnosci,
wyjasniajac wszystkie watpliwos$ci ortograficzne.

7. Wskazane jest kierowanie procesem samoksztatcenia i samokontroli, wyrabiania
nawyku pracy ze stownikiem i uzmystawiania praktycznej wartosci korzystania
z zasad i regut ortograficznych.

8. U wucznidow z powazng dysgrafia wskazane jest zastgpienie niektorych
sprawdzianow pisemnych indywidualnych sprawdzianami ustnymi.

9. W sporadycznych przypadkach, nalezy zezwoli¢ na korzystanie z kalkulatora na
lekcjach matematyki, fizyki, chemii.

Dlugotrwale niepowodzenia szkolne staja si¢ czynnikiem patogennym
wywotujacym zaburzenia osobowosci, sprzyjaja przyjmowaniu postawy niechgtnej
wobec szkoty i1 nauki. Staly brak sukcesu rodzi brak wiary we wlasne mozliwosci, a to
z kolei - prowadzi do zaburzen emocjonalno-motywacyjnych.

Dlatego poznanie problemow ucznia, uwarunkowan jego trudnosci w nauce
1 podjecie dziatan terapeutycznych jest istotnym czynnikiem wplywajacym na jego
osobowos¢ 1 losy zyciowe.

Dziatania korekcyjno-wyro6wnawcze musza by¢ dlugofalowe 1 powinny
uwzglednia¢ podstawowe zasady pracy terapeutyczne;j.

Program ¢wiczen powinien opiera¢ si¢ na zatozeniach metodyki pracy korekcyjno-
kompensacyjnej, uwzgledniaé potrzeby psychofizyczne wucznia 1 wymagania
programowe szkoty. Prowadzone w urozmaiconych formach ¢wiczenia nalezy
dostosowac¢ do konkretnego przypadku ucznia, rodzaju jego dysfunkcji rozwojowej oraz
stopnia i1 zakresie trudnos$ci w pisaniu i czytaniu.

5. Wskazéwki dla nauczycieli.
[opracowano na podstawie materiatow aut.: M.Bogdanowicz w Biuletynie nr 9 PTD
oraz T.Wejner w Biuletynie nr 14/15]



Czas ujawniania zaburzen rozwojowych dzieci jest indywidualnie zréznicowany.
Jednak gdy wiemy juz, ze rozwdj dziecka jest zagrozony, potrzebna jest natychmiasto
w a pomoc rodzicom i dziecku. W zaleznos$ci od tego jaki jest rozwdj dziecka, pomoc ta
winna by¢ udzielana jako interwencja lub jako wspomaganie rozwoju.

Istnieje tez pewien paradoks - jezeli zaburzenie u dziecka jest duze, wszyscy na ogot
to widza i wowczas jest duzo tatwiej (cho¢ mniej efektywnie) rozpoczaé wspomaganie
rozwoju takiego dziecka. Znacznie gorzej jest uruchomié dzialania pomocowe dla dziecka
z malymi deficytami. Problemow takiego dziecka czesto si¢ nie dostrzega bagatelizuje sig je,
twierdzac, ze ,,ono wyro$nie z tego" lub nie chce si¢ widzie¢ problemu, tlumaczac go
Ltypowymi” dla wieku réznicami w indywidualnym rozwoju kazdego dziecka.

Takie style myslenia zaciemniaja obraz wlasciwego spojrzenia na dziecko i sa zrodtem
ogromnego zta jakie wyrzadzaja dziecku czgsto ludzie najblizsi. Wazne jest, aby zagadnienia
zwiazane z drobnymi deficytami u dziecka zauwazy¢ jak najszybciej i znalez¢é sposob ich
usuwania, niwelowania czy kompensowania.

Mozna sprawdzi¢ swoje obawy co do probleméw rozwojowych dziecka/ucznia,
postugujac sig¢ Skala Ryzyka Dysleksji (SRD).

a) Badanie Skala Ryzyka Dysleksji (SRD) Marty Bogdanowicz.
(dotyczy przedszkolakow i uczniow mtodszych klas szkoly podstawowej)

Skala Ryzyka Dysleksji zostata opracowana przez prof. dr hab. Marte Bogdanowicz; aktualnie
wprowadzono nowe tabele norm dla klasy ,,0” - zaréwno dla wyniku ogdlnego SRD, jak i
poszczegdlnych szesciu podskal. Zawiera 21 stwierdzen, ktére nalezy oceni¢ wedtug skali 4-
stopniowej. Cyfry na skali wskazujg na brak wystepowania symptomow ryzyka dysleks;ji (1pkt)
lub na stopien ich nasilenia (2-3-4 pkt). Zakreslajac cyfry od 1 do 4, zaznaczamy, ze symptom:
1) nigdy nie wystepuje; 2) czasem wystepuje; 3) czesto wystepuje; 4) zawsze wystepuje.

Szczegdtowy opis i sposéb postugiwania sie SRD oraz normy dla klasy ,,0” i | — znajdujg sie w
ksigzce M.Bogdanowicz pt.: ,Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie” (Wyd. Harmonia,
Gdanisk 2005)

Symptomami przemawiajacymi za skorzystaniem z ww. narzgdzia diagnostycznego
sq nastepujace zachowania dziecka:
1. Jest malo sprawne ruchowo - stabo biega, Zle funkcjonuje w zabawach ruchowych.
2. Ma problemy z zawigzywaniem sznurowadel, zapinaniem guzikéw. wigzaniem
kokardek.
Niechgtnie rysuje.
Ma trudnosci z postugiwaniem si¢ nozyczkami.
Niechgtnie bawi si¢ uktadankami, klockami LEGO, puzzlami.
Jest obureczne - wykonujac czynnos$ci postuguje si¢ raz jedna, raz druga reka.
Sprawia mu problem odrdznienie prawej 1 lewej strony swojego ciata (reki. nogi,
oka).
8. Ma problem z okresleniem kierunkow w przestrzeni (nieprawidtowo uzywa
przyimkow: nad, pod, przed, od).
9. Ma trudnosci z opanowaniem i zapamig¢tywaniem nowych wierszykdw i piosenek.
10. Ma trudnosci z zapamigtywaniem materiatu uszeregowanego w serie i sekwencje,
tj.: nazwy dni tygodnia, miesigcy, liter alfabetu, szeregoéw cyfrowych i innych.
11. Ma trudnosci z koncentracja uwagi, tatwo rozprasza sig.
12. Ma trudno$ci w zrozumieniu i rozwigzywaniu zadan wymagajacych myslenia
logicznego.
13. Ma problem z budowaniem zdan, zmienia szyk wyrazow w zdaniu.

Nookw



14. Przekregca stowa (méwi np. kraktor), zmienia przedrostki w wyrazach, albo uzywa
nieprawidlowych form gramatycznych.

15. Ma wad¢ wymowy.

16. Nie umie odroznié¢ gltosek o podobnym brzmieniu (np. g-K, z-s, d-t, w-f).

17. Ma trudnosci z wyrdznianiem glosek w wyrazie.

18. Ma trudnosci z odréznianiem i zapamigtywaniem ksztalttow podobnych liter, np.
m-n, 1-t, t-1.

19. Sprawia mu problem odréznianie i zapamigtywanie ksztaltow identycznych, lecz
inaczej potozonych w przestrzeni np.: p-b, d-b.

20. Ma trudno$ci z rozmieszczeniem rysunku na kartce.

21. Pisze litery i cyfry zwierciadlanie oraz odwzorowuje wyrazy przez zapisywanie
ich od strony prawej do lewey.

22. Ma problem z odtwarzaniem prostych szlaczkow i figur geometrycznych.

Jezeli nauczyciel zaobserwuje, ze ktorykolwiek z ucznidow wykazuje ktores z
wymienionych objawdéw — winien jak najszybciej skierowa¢ go do szkolnego pedagoga
lub przedstawi¢ problem rodzicom i zasugerowa¢ wizyte w specjalistycznej poradni.

Rozpoznanie ryzyka dysleksji za pomoca SRD jest uprawnione tylko wtedy, gdy
dodatkowo wezmiemy pod uwage oceng stopnia sprawnosci intelektualnej dziecka, a takze
warunki, w jakich si¢ ono rozwija i wychowuje oraz oddziatywania dydaktyczne, ktorym
dziecko podlega jako uczen klasy ,,0” (wspotczesnie — odpowiednio: oddz. rocznego
obowiazkowego przygotowania przedszkolnego).

Jezeli dokonujac oceny nie uwzglednimy ww. czynnikdéw, to uzyskamy wylacznie
informacje¢ dotyczaca mozliwosci wystapienia w okresie nauczania poczatkowego (kl.: ,,0”, I,
IT III) niepowodzen w nauce czytania i pisania oraz dowiemy si¢ w jakim nasileniu moga one
wystepowac. Jest tak dlatego, poniewaz stwierdzone dysfunkcje rozwojowe moga mie¢ rézne
przyczyny:

e globalne opdznienie rozwoju (inteligencja nizsza niz przecigtna),
e uposledzenie umystowe,
e zwolnione tempo rozwoju, wynikajace z zaniedbania srodowisk wychowawczego i
dydaktycznego.
Niski wskaznik SRD jest jedynie ocena, ktdéra umozliwia przewidywanie niepowodzen
szkolnych w zakresie czytania i pisania, ale bez wskazania na ich rodzaj.

O ryzyku dysleksji, czyli o mozliwosci wystapienia specyficznych trudnosci
W czytaniu 1 pisaniu, mozna si¢ wypowiada¢ tylko wtedy, gdy wykryte dysfunkcje maja
charakter dysharmonii rozwojowych: sa zaburzeniami parcjalnymi lub fragmentarycznymi,
a wigc nie wynikaja z globalnego op6znienia rozwoju.

Mozna wige stwierdzié, ze warunkiem rozpoznania ryzyka dysleksji jest wykluczenie
niepelnosprawnosci intelektualnej, zaniedban srodowiskowych, a takze zaburzen w zakresie
funkcjonowania narzqdow zmystu, np.: niedoshuchu, powaznych wad wzroku — poniewaz
moglyby one rowniez stanowi¢ przyczyng tych opdznien rozwoju.

Wynik ogoélny SRD jest podstawa do podjgcia istotnych decyzji o zastosowaniu wlasciwych
form interwencji.

b) Praktyczne rady dla terapeutow.

Gdy do terapeuty przychodzi dziecko potrzebujace pomocy warto by:

= Terapeuta na poczatku kontaktu porozmawial z dzieckiem 1 z jego rodzicami, dowiedziat
si¢ jakie sa trudnosci dziecka w jego odczuciu, jak one objawiaja si¢ w Zyciu codziennym



1 jak ono sobie z tym radzi; dowiedziat si¢ rowniez od dziecka i rodzica w czym oczekuja
pomocy od terapeuty;

Terapeuta dokonat analizy zeszytow szkolnych i innych wytwordw pracy dziecka;
Terapeuta (za zgoda rodzica), porozmawial z nauczycielem dziecka (w klasach
mtodszych), polonista badz nauczycielem przedmiotu, ktory dziecku sprawia klopoty (w
klasach starszych);

Terapeuta wyjasnil i pomogt rodzicom zrozumie¢ na czym polega ryzyko dysleks;ji,
dysleksja, czym sig objawia i jak to wyglada w przypadku ich dziecka;

Swoja prace terapeuta musi oprze¢ na rzetelnej, petnej diagnozie psychologicznej (rodzic
musi wiedzie¢, ze jest ona konieczna, poniewaz jest etapem wyjSciowym w terapii) i
pedagogicznej; gdy jest taka potrzeba to jeszcze logopedycznej badz lekarskiej;
Terapeuta musi przedstawié¢ swoj program poprawy sytuacji dziecka (terapii), wyjasnic¢
na czym begda polegaly proponowane metody czy techniki pracy, a nawet konkretne
zestawy ¢wiczen 1 jaki bedzie ich cel;

Terapeuta winien w przyblizeniu okresli¢ jak dlugo moze trwac terapia (czgsto rodzice
oczekuja szybkich efektéw, a z do§wiadczenia wynika, ze jest to proces, ktory moze
trwac dhuzej);

Terapeuta powinien spisa¢ swoisty ,,kontrakt” z dzieckiem i jego rodzicami, ktory ustali
zasady pracy kazdego z uczestnikow tej ,.triady”, tzn. ustali kiedy dziecko bgdzie miato
zajecia, jak dlugo beda one trwaty, jak bedzie wygladata praca w domu, co chca osiagnaé
1 jakimi metodami uczestniczacy w terapii,

Ustali¢ etapy, jakie nalezy osiaga¢ w pracy i przypisa¢ na ich realizacj¢ okreslony
odcinek czasu, a gdy zostanie on osiagnicty - nie wolno zapomnie¢ o nagrodzie!

Nie zapominaé, ze terapia powinna przebiega¢ w warunkach, gdy uczestnicy pozostaja ze
soba w dobrym kontakcie - co warunkuja: poczucie bezpieczenstwa, zyczliwo$¢
1 stawianie adekwatnych wymagan;

~Swietowaé”, gdy uda sie pokonaé dziecku nawet najmniejszy kawatek swoich
trudnosci!

c) Jak stworzy¢ warunki do efektywnej wspoltpracy uczniowie-nauczyciele?

Formutujac praktyczne wskazoéwki do efektywnej wspotpracy w ramach relacji:

uczniowie-nauczyciele, wykorzysta¢c mozna te, zaczerpnigte z miesigcznika ,,American
Teacher" (luty 1990r.), wydawanego przez amerykanski zwiazek zawodowy nauczycieli
AFT/AFL-CIO8, a wiec:

1.

2.

Oceniaj ich osiagnigcia we wiasciwy sposob. Udzielaj pochwaty po kazdej poprawne;j
odpowiedzi, natomiast unikaj stawiania ocen za odpowiedzi stabe i nie na temat.

Daj uczniom do zrozumienia, ze oczekujesz wigkszych osiagnie¢. W publikacjach
naukowych podkresla sig, ze wysokie oczekiwania wptywaja na podwyzszenie
osiagnigC.

Czekaj...czekaj... czekaj! - az uczen odpowie. Jezeli odpowie Zle, naprowadzaj go na
trop, a potem zadaj kolejne pytanie na ten sam temat.

Koncentruj swoj krytycyzm na zadaniu, nie na uczniu. Powiedz raczej: ,,Ten fragment
powinien zawiera¢ wigcej konkretow", a nie: ,,Twoj sposob pisania jest staby".

Staraj sig, zeby stabi uczniowie nie siedzieli daleko od Ciebie. Zwracaj si¢ rownie
czgsto do stabych uczniow jak do pozostatych.

Gdy uczniowie wykonuja na lekcji zadanie sami, czgsto podpatruj pracg stabych

8 Cytowane za: ,Teacher Today", vol 3, 1, publ.: Biuletyn nr 9 PTD.



uczniow. Wiadomo, ze stabi uczniowie gubia si¢ w pracy i zadania nie wykonuja.
W takich przypadkach nie nalezy wyznacza¢ nastgpnego zadania.

7. Przekazuj im czgsto swoje spostrzezenia na temat ich pracy. Zauwazaj, ze zrobili
postepy, dostrzegaj czesciowe sukcesy: ,,SzeS¢ zadan na dziesig¢ jest dobrze
rozwiazanych. Teraz potrzeba tylko by$ popracowal nad czterema".

d) Jak zyska¢ zaufanie uczniow?

Jesli nauczyciel zamierza porusza¢ z uczniami problemy z ich zycia (dysleksja jest
takim problemem), to szczegdlnie wazne staje si¢ wewngtrzne przygotowanie siebie
same g o/samej do takiego zadania. Istotne jest:

1. Wzbudzenie w sobie zyczliwos$ci 1 akceptacji wobec kazdego ucznia - niezaleznie
od tego, jak si¢ on zachowuje.

2. Wyrazne u$wiadomienie sobie tego, ze nie jest si¢ w stanie wszystkich
uszczg$liwi¢. Chodzi jedynie o to, by trochg¢ pomdc dzieciom/miodziezy w ich
zmaganiu si¢ z problemami zycia.

3. Wzbudzenie w sobie zaufania do potencjatu sil, jakimi dysponuje zespot ucznidw

I wobec tego powstrzymywanie w sobie tendencji do brania wszystkiego
bezposrednio we wlasne rece.
W czasie pracy z klasa:

1. Unikaj krytyki, np. nie koncentru;j si¢ na bigdach ortograficznych.

2. Wyrazaj zrozumienie i uznanie dla wysitkow podejmowanych przez uczniow i dla
wazno$ci poruszonych przez nich spraw.

3. Stwarzaj takie sytuacje, by kazde dziecko moglo si¢ swobodnie wypowiedzie¢
1 byto wystuchane.

4. Stosuj roznorodne formy zaje¢ wzbudzajace zaciekawienie 1 zaangazowanie
uczniow w temat.

5. Wyrazaj wlasne odczucia i poglady, jednak bez narzucania tych pogladow
uczniom; nie spiesz si¢ z udzielaniem rad.

6. Pobudzaj uczniow do samodzielnej aktywnosci w szukaniu pozytywnych
rozwiazan i w podejmowaniu prob nowych sposobow zachowania.

V. Metody pracy z dzie¢mi stosowane w terapii dysleksji rozwojowej.

Do pracy z dzie¢mi dyslektycznymi wykorzystuje si¢ rézne metody - mniej lub
bardziej calo$ciowe. Maja one zazwyczaj swoje podstawy teoretyczne oraz zestaw
odpowiadajacych im ¢wiczen, wykorzystywanych w pracy. Do najczesciej stosowanych —
w warunkach polskich- naleza:

- metoda dobrego startu - M. Bogdanowicz,

- metoda_integracji sensorycznej,

- metoda 18 struktur wyrazowych,

- program rozwijajacy percepcje wzrokowa - M.Frosting i D.Horne,

- metoda Newel Kephart,

- NLP - Neurolingwistyczne Programowanie,

- metoda Weroniki Sherborne,

- zajecia z zakresu Kinezjologii Edukacyjnej Metoda P.Dennisona,

- Metoda Tomatisa (stymulacja audio-psycho-lingwistyczna),
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1. Metoda dobrego startu M.Bogdanowicz.
Zaczerpnigto z: Integracja-percepcyjno-motoryczna, M.Bogdanowicz, Warszawa 1997.

2. Teoria i metoda integracji sensorycznej.
Zrodlo: Zbigniew Przyrowski — Biuletyn nr 4 Warszawskiego Oddziatu nr 1 PTD.

Tworca teorii Integracji Sensorycznej jest A. Jean Ayers, psycholog-terapeuta,
nauczyciel akademicki, przez wiele lat zwigzana z Uniwersytetem Poludniowokalifornijskim.

Autorka metody zdefiniowala Integracje Sensoryczna jako: ,,organizacje
wejsciowych danych zmystowych, dokonywanq przez mozg w celu produkowania odpowiedzi
adaptacyjnych na wymagania otoczenia”.

Inaczej: ,,Integracja Sensoryczna - to proces, dzigki ktoremu mozg otrzymujqc
informacje ze wszystkich zmystow, segregujqc je, rozpoznajqc, interpretujqc, integrujqc ze
sobq i uprzednimi doswiadczeniami, odpowiada na wymagania otoczenia adekwatng
reakcjq”.

Istota teorii IS jest opis bioelektrycznych strumieni impulséw biegnacych z réznych
sensorycznych receptoréw zbiegajacych si¢ w centralnym systemie nerwowym. Ta wielo$¢
informacji musi by¢ lokalizowana, sortowana, porzadkowana i organizowana w taki sposéb,
aby wszystko wokot nas nabierato znaczenia, a nasze zachowanie bylo adekwatne do sytuacji.
Stad jednym z wazniejszych punktow teorii jest wyjasnienie: w jaki sposob dzieci rozwijaja
swa zdolno$¢ do organizacji zachowania?

Integracja Sensoryczna pociaga za soba -wedhug Ayers- organizacj¢ doznan ptynacych
z dwoch lub wigcej sensorycznych modalnos$ci, w celu emisji wlasciwych odpowiedzi
adaptacyjnych. Kiedy funkcje integracji sensorycznej sa efektywne, to odpowiedzi
adaptacyjne sa wlasciwe 1 adekwatne do zadan plynacych z otoczenia. Ztozono$¢ tych
odpowiedzi jest roznorodna. Mozna je umiesci¢ na pewnym kontinuum od najmniej
skomplikowanych do coraz bardziej ztozonych. Na przyktad: na jednym koncu kontinuum
beda reakcje dziecka na wymagania sytuacji gdy stoi na hustawce, ktdra nie jest wprawiona w
ruch, na przeciwnym koncu tego kontinuum begda reakcje pozwalajace dziecku sta¢ na
hustawce, ktora si¢ porusza i jednoczesnie rzuca¢ woreczkiem do celu.

W  teorii Integracji Sensorycznej zaklada sig, ze zdolno$¢ do odpowiedzi
adaptacyjnych 1 zdolno$¢ do integracji wrazen sa wzajemnie zalezne. Ayers podkresla, ze
poprawna integracja sensoryczna jest podstawa do normalnego uczenia si¢ 1 wlasciwego
zachowania. Kompleks takich operacji jak: procesy percepcji stuchowej, percepcji wzrokowe;j
czy caly zespol procesdw zwiazanych z abstrakcja, takich jak: czytanie, rozumienie, pisanie
itp., sa zalezne od intersensorycznych koordynacji wrazen dotykowych, przedsionkowych i
proprioceptywnych na poziomie pnia mézgu. Autorka metody odkryta to 1 udowodnita, ze
wyzsze poznawcze funkcje, ktore wiaza si¢ z nauka (w tym z nauka szkolng) moga by¢
poprawione, a ich skuteczno$¢ zwigkszona poprzez lepsza integracj¢ systemow
somatosensorycznych, dotyku, propriocepcji 1 przedsionkowych. Analizujac wplyw réznych
systemow  sensorycznych  (stuchowego, wzrokowego, dotykowego, wechowego,
proprioceptywnego, vestibularnego) na rozw6j wyzszych czynno$ci moézgowych Ayers
podkresla, iz nie wszystkie z nich odgrywaja rownorzedna rolg. Stad tez system dotykowy i
przedsionkowy - sa pojmowane w teorii Integracji Sensorycznej jako jednoczace i integrujace
pozostate. Uwaza, ze te dwa systemy dostarczaja danych wejSciowych, ktére ksztattuja
podstawowe relacje jednostki do sity grawitacji i otaczajacego S$rodowiska. W swych
kolejnych badaniach Ayers wykazata, ze dane vestibularne (o grawitacji 1 ruchu) sa
pierwszoplanowe i zasadnicze w naszym systemie nerwowym. Jesli system przedsionkowy
nie pracuje prawidtowo, integracja i interpretacja innych wrazen jest zaklocona. Badania
wskazaly, ze wszystkie istoty zyjace musza by¢ w relacji do grawitacji ziemskiej, ktora jest



najbardziej stata i uniwersalna sita w otaczajacym nas $wiecie. Ayers twierdzi, ze dzieci sa
nawet wyposazone z ,,poped" do ujarzmienia i opanowania sity grawitacji.

W swoich pracach autorka podkresla role rdzenia kregowego, pnia mézgu, tworu

siatkowego, uktadu przedsionkowego 1 mozdzku, potkul mézgowych i kory moézgowej. Nie
wchodzac w szczegotowa analize¢ funkcjonowania poszczegdlnych struktur nerwowych
mozna powiedzie¢, ze wszystkie wyzsze procesy korowe, a szczegélnie odpowiedzialne za
uczenie si¢ zaleza od adekwatnej organizacji sensorycznych wrazen w pniu mozgu. Dopiero
po przejsciu pnia mézgu nastepuje szczegdlowe opracowanie wrazen w korze mozgowej i
kojarzenie ich z poprzednimi, wczesniej zarejestrowanymi doswiadczeniami. Ten
skumulowany efekt proceséw nerwowych prowadzi do odpowiednio zorganizowanej reakcji
motoryczne;j.
Przyktadem moze by¢ uktadanie puzzli przez dziecko. Aby utozy¢ puzzle dziecko musi wziaé
do reki kawalek uktadanki. Wowczas pobudzane sa peryferyczne nerwy w receptorach
dotyku, a jednoczesnie pobudzane sa nerwy wzrokowe w siatkéwce. Dalej pobudzenia te w
postaci impulséw bioelektrycznych poprzez rdzen krggowy i1 nerwy czaszkowe docieraja do
pnia moézgu, gdzie podlegaja wstepnej obrobee i przekazywane sa dalej do kory mozgowe;j
gdzie te wzrokowe i1 dotykowe wrazenia sa kojarzone i poroOwnywane z wczesniejszymi
doswiadczeniami. To prowadzi do zaplanowania odpowiedzi, ktéra jest kierowana przez korg
1 modulowana przez moézdzek. W konsekwencji dziecko wklada odpowiedni kawatek
uktadanki w odpowiednie miejsce.

W swej teorii Ayers podkresla, ze kiedy wszystkie systemy sensoryczne wspolpracuja
ze soba i kiedy wrazenia sa sprawnie organizowane na odpowiednich poziomach systemu
nerwowego, wowczas adaptacja, uczenie si¢ i emocjonalna rOwnowaga przychodza dziecku w
sposob naturalny. Jesli nie - to méwimy o zakldceniach procesu uczenia si¢ spowodowanych
nieodpowiednim funkcjonowaniem procesOw integracji sensoryczne;j.

Ayers wyrdznita kilkanascie rodzajow dysfunkcji integracji sensorycznej:

1. Dysfunkcje wynikajace ze zlego funkcjonowania systemu przedsionkowego
(vestibular):

a. Dysfunkcje integracji vestibularno-bilateralnej i dysfunkcje vestibularno-
jezykowe wystepujace wowczas, gdy system vestibularny jest podwrazliwy na
bodzce.

b. Dysfunkcje - nazwane przez Ayers - niepewnos$cia grawitacyjna (gravitational
insecurity) 1 nietolerancja ruchu (intolerance to movement) wystgpujace
woweczas, gdy system vestibularny jest nadwrazliwy na bodzce.

2. Zaklécenia wynikajace gldwnie ze ztej organizacji bodzcéw dotykowych:

a. Dyspraksja rozwojowa (Ayers wyrdznia kilka typow; najwazniejsze to:
dyspraksja somatosensoryczna i dyspraksja konstrukcyjna).

b. Nadwrazliwo$¢ dotykowa lub podwrazliwos¢ dotykowa .

3. Dysfunkcje uogolnione (to te gdzie mamy do czynienia z kilkoma typami
dezorganizacji sensorycznej).

Rozpoznawanie powyzszych dysfunkcji dokonuje si¢ na podstawie wynikow badania
dziecka Potudniowokalifornijskimi Testami Integracji Sensorycznej,
Potudniowokalifornijskim Testem Oczoplasu Porotacyjnego, Klinicznej Obserwacji. Te
badania wskazuja jak dobrze jest zintegrowany system vestibularny, wzrokowy, dotykowy i
proprioceptywny, jak funkcjonuje planowanie motoryczne, koordynacja wzrokowo-ruchowa,
przekraczanie linii §rodkowej ciata, obustronna koordynacja ruchowa, lateralizacja, ruchy
gatek ocznych, odpowiedzi postularne i inne.



Diagnoza moze réwniez stwierdzi¢, ktoéry z systemOw sensorycznych jest
nadwrazliwy, a ktory podwrazliwy. Wszystkie informacje zebrane przy pomocy tych testow,
jak réwniez testow. uzupeliajacych, zamieszczone sa w odpowiednio konstruowanym
raporcie, gdzie opisane sa przyczyny niepowodzen i ich implikacje w strukturze systemu
nerwowego.

Kolejnym krokiem jest zaplanowanie terapii i wyjasnienie jej celéw rodzicom dziecka.
Terapia opiera si¢ na modelu integracji sensorycznej zaktadajacym stopniowe przechodzenie
od prostszych do coraz bardziej zorganizowanych odpowiedzi adaptacyjnych jednostki na
wymagania plynace z otoczenia. Na pierwszym sensoryczno-motorycznym poziomie
dokonuje si¢ rozwoj funkcjonowania wszystkich systemow sensorycznych, co prowadzi w
konsekwencji do rozwoju takich funkcji jak: schemat ciata, dojrzewanie odruchow, zdolno$¢
do sensorycznego rdznicowania, bezpieczenstwo grawitacyjne, zdolno$¢ do rdznicowania
stron ciata, planowanie motoryczne. Na kolejnym poziomie percepcyjno-motorycznym
nastepuje rozwo6j koordynacji wzrokowo-ruchowej kontroli ruchéow galek ocznych,
przystosowanie postawy do wymagan S$rodowiska (tzw. bezpieczenstwo grawitacyjne),
percepcji wzrokowo-przestrzennej i uwagi. Koncowym etapem w rozwoju integracji
sensorycznej jest zdolno$¢ dziecka do uczenia sig, do prawidlowego i adekwatnego do
sytuacji zachowania, do normalnej codziennej aktywnosci.

Formy terapii sa bardzo atrakcyjne dla dzieci i odbywaja si¢ na sali gimnastycznej lub
w duzym pomieszczeniu, gdzie mozna rozmiesci¢ wszystkie niezbedne przyrzady, takie jak
hamaki, specjalne hustawki, deskorolki, deski obrotowe, tunele, trampoliny, suchy basen,
podwieszane liny, trapezy, pochylnie, zestawy migkkich klockow, zestawy do stymulacji
wechowej, wzrokowej, stuchowej itp.

Terapia integracji sensorycznej, w oparciu 0 kompleksowa diagnozg, moze byé
prowadzona przez uprawnionych do tego terapeutéw SI. Terapeutami SI moga zostaé
psycholodzy, pedagodzy, rehabilitanci i1 lekarze, po ukonczeniu kilkuetapowego kursu
zakonczonego egzaminem 1 wydaniem certyfikatu przez osoby uprawnione. Jednakze
osiagnigcia terapii SI moga by¢ wykorzystane jako wspomagajace i uzupelniajace klasyczne
metody reedukacji dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢. Wiele ¢wiczen mozna prowadzi¢ z
dzie¢mi nawet nie dysponujac odpowiednia sala.

Rys. nr 1.
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3. Metoda 18 struktur wyrazowych.
Zrodlo: materialy PTD, aut.: E.Kujawy i M. Kurzyny.

Metoda 18 struktur wyrazowych przedstawia prace korekcyjno-kompensacyjn
stosowana i sprawdzona przez autorki: Ewe Kujawe i Mari¢ Kurzyng, w ciagu ostatnicl
siedmiu lat. Jest to metoda przeznaczona do jednoczesnego ¢wiczenia czytania i pisania n
tym samym materiale leksykalnym, w oparciu o uaktywnianie - w rownej mierze
analizatorow: wzrokowego, stuchowego 1 kinestetyczno-ruchowego. Doceniajac rol
integracji  funkcji percepcyjno-motorycznych autorki zadbaly, aby kolejne ¢wiczeni
oddziatywaty nie tylko na najbardziej zaburzone funkcje dziecka, ale réwniez na pozostat
oraz aby uwzgledniaty ich sprawne wspotdziatanie. Metodg 18 struktur wyrazowych mozn
wigc stosowac niezaleznie od tego, ktore funkcje sa najbardziej zaburzone.

Poniewaz zadaniem stosowanej metody jest doprowadzi¢ do: opanowania technik
Czytania i podstaw pisania - ma ona glownie zastosowanie na etapie przechodzenia w pracy
dzieckiem do ¢wiczen na materiale literowym, po wstepnych ¢wiczeniach stuchowo
wzrokowo-ruchowych, ale przed podjeciem prob eliminowania specyficznych biedov
dysortograficznych (takich jak: btedny zapis tzw. zmigkczen, mylenie i-j, nieprawidlow
pisownia liter odpowiadajacych gltoskom tracacym swa dzwigcznos$¢, bigdne stosowanie u-¢
rz-z, ch-h, itp.).

Z powodzeniem mozna ja stosowa¢ w pracy z dzie¢mi, gdy:

= znaja one wszystkie litery lub wigkszo$¢ z nich,

= myla niektore litery np. graficznie podobne Ilub odpowiadajace gloskom
brzmieniowo podobnym ,

= w ogole nie czytaja i nie pisza,

= czytaja i pisza na niezadawalajacym poziomie,

= dysleksja wspotwystepuje z dysortografia i1 dysgrafia; - wystepuje sama dysleksja
(lub z dysgrafia),

= wystepuje sama dysortografia (lub z dysgrafia).

W omawianej metodzie przestrzegane jest stopniowe i roztozone w czasie poznawanie
wyrazow o konkretnej, jednakowej na danym etapie pracy, budowie literowo-sylabowe;.
Poznawanie to oparte jest o bogaty 1 roznorodnie zaprezentowany material stowny.

Wykorzystywanych jest 18 roznych typéw wyrazow, ktore roznia si¢ miedzy soba budowa
tzn.:
= liczba sylab,
= kolejnoscia ich wystgpowania,
= stopniem ztozonosci sylab (liczba liter w kazdej sylabie oraz umiejscowieniem tych
liter wzgledem siebie.

Metoda 18 struktur wyrazowych jest metoda sylabowa, uwzgledniajaca taki podziat
wyrazow na sylaby, ktéry akcentuje rozdzielanie spotgtosek sasiadujacych ze soba u zbiegu
sylab. Do zaznaczania poszczegdlnych elementéw wyrazow stosowane sq trzy kolory:

- zielonym - oznacza sig sylaby,

- czarnym - spotgtoski,

- czerwonym - samogtoski.

W Scisle ustalonej kolejnosci wprowadza si¢ 18 typoéw wyrazow - od najtatwiejszych
do najtrudniejszych.




Kazdej nowopoznanej strukturze wyrazowej zostala poswigcona oddzielna czg$c
opracowania:

Il.
V.

V.

VI.
VII.

VIII.

IX.

XI.

XIl.

X1,

XIV.

XV.
XVI.

XVII.

XVIII.

cze$¢: najprostsze wyrazy 2-sylabowe np. "Ko-za";

czg§¢: wyrazy wielosylabowe ztozone z prostych zgtosek poznanych w czgsci
I np. "Ka-ru-ze-la™;

czes$¢: p roste wyrazy 1-sylabowe np. "Kot";

cze$¢: wyrazy 2-sylabowe ztozone z 2 r6znych typow poznanych sylab np. "Ko-
ral";

cze$¢: wyrazy 2-sylabowe powstate przy zamianie kolejnosci sylab w stosunku do
czgscei IV np. "Bit-wa";

cze$¢: wyrazy zlozone z 2 prostych sylab zamknigtych np. ,,Bat-wan";

czg§¢: wyrazy wielosylabowe zlozone z poznanych 2 typoéw prostych sylab np.
"Pap-rot-ka", "Sa-la-ter-ki";

cze$¢: wyrazy l-sylabowe ze zbiegiem spotglosek w wyglosie np. ,,Park";

cze$¢: wyrazy l-sylabowe ze zbiegiem spotglosek w naglosie np. "Kra";

cze$¢:  wyrazy 2-sylabowe powstale przez potaczenie sylaby z czgsci IX
Z najprostsza sylaba z czesci I np. "Kra-ta";

cze$¢: wyrazy 2-sylabowe powstate przez potaczenie sylaby z czegsci IX z prosta
sylaba z czg¢$ci III np. "Kra-wat";

czg$¢: wyrazy 1-sylabowe - dluzsze ze zbiegiem spotgltosek w naglosie np.
"Kran";

cze$¢:  wyrazy 2-sylabowe powstate przez potaczenie sylaby z czgéci X1I z

najprostsza sylaba z czesci I np. "Stom-ka™;

cze$¢: wyrazy 2-sylabowe powstate przez potaczenie sylaby z czesci XII z prosta
sylaba z cze$ci 111 np. "Plas-tyk";

cze$¢: wyrazy 1-sylabowe ze zbiegiem trzech spotgtosek w nagtosie np. "Sklep";
czg$¢: wyrazy l-sylabowe ze zbiegiem spolgtosek w naglosie i wyglosie

jednoczesnie np. "Kleks";

czg$¢: wyrazy o roznej strukturze literowo-sylabowej zawierajace w jednej
sylabie, obok samogtoski literg¢ "i" np. "Ko-biat-ka";

czg$¢: wyrazy o roznej liczbie sylab i niejednolitej, zréznicowanej strukturze np.
"Trans-port", "Chlo-ro-form".

Ostatnia czg$¢ stuzy sprawdzeniu umiejgtno$ci czytania 1 pisania W oparciu
o okreslony sposob dzielenia na sylaby wyrazéw o bardzo zlozonej budowie. Dobor
materialu  zawartego w omawiane] metodzie jest $ciSle podporzadkowany zasadzie
stopniowania trudno$ci. Dotyczy to zardéwno uktadu wszystkich 18-tu czgsci pracy, jak 1
kolejnosci ¢wiczen w kazdej z nich. Kolejne cze$ci metody zawieraja podobne zestawy
¢wiczen. Ulozone sa w ustalonej kolejnosci 1 sa szczegdtowo opracowane dla danego typu
wyrazow. Sa to:

graficzny schemat struktury sylabowo-literowej omawianych stow;

tzw. ,,suwaki" (zestawy wyrazow o jednolitym typie budowy, posiadajace pewna
cze$¢ wspolng);

tzw. ,,wprawki" (zestawy wyrazéw jednolitych pod wzgledem budowy, utozone
z zachowaniem rytmu i rymu);

wyrazy graficzne lub brzmieniowo podobne do rdéznicowania sluchowego
i wzrokowego;

nowe stowa tworzone z wybranych liter, gtosek lub sylab wyrazéw przedstawionych
na obrazkach;

tancuchy literowo- lub sylabowo-wyrazowe;



= (¢wiczenia: ,,Co si¢ kryje w tym wyrazie?" (w wersji stuchowej 1 wzrokowej); -
rozsypanki wyrazowo-zdaniowe;

= zagadki;

= C¢wiczenia czytania zdan ztozonych z wyrazéw o omodwionej strukturze,
przedstawione na drukowanym materiale literowym;

= pisanie takich zdah z pamigci;

= pisanie tego typu zdan ze stuchu - w wersji sylabowej i1 cato$ciowo.

Dobor ¢wiczen 1 ich uklad gwarantuje rdéznorodnos¢ podejscia do bogato
prezentowanego materialu slownego i wymaga od dziecka dokonywania wielu operacji
niezbednych w procesie nabywania sprawnos$ci w czytaniu i pisaniu. Pozwala to na
skuteczne ksztalcenie i doskonalenie umiejetnosci czytania i pisania wyrazéw o okreslonej
budowie. Praktyczne stosowanie w reedukacji 18 struktur wyrazowych ma szereg zalet. Oto
niektore z nich:

a) mozliwos¢ stosowania metody przy wystgpowaniu roznych postaci zaburzen funkcji
percepcyjno-motorycznych;

b) mozliwo$¢ rozpoczgcia pracy od dowolnej czgsci metody - w zaleznos$ci od potrzeb,
trudnos$ci 1 poziomu dziecka (zawsze jednak o jeden stopien wczesniej, niz dziecko
tego wymaga, aby zapewni¢ mu poczucie sukcesu);

c) przedstawienie gotowego, bardzo bogatego materiatu stownego dla kazdej z 18
struktur wyrazowych;

d) konsekwentne uporzadkowanie ¢wiczen wedtlug jasno ustalonych i logicznych
kryteriow;

e) zaplanowanie catego toku zaje¢ terapeutycznych ;

f) mozliwos$¢ intensywnego, samodzielnego utrwalania i kontynuowania ¢wiczen przez
dziecko np. w domu lub po zmianie osoby prowadzacej zajecia;

g) mozliwos¢ wzbogacenia zaproponowanych ¢wiczen wilasnymi pomystami przez
wkomponowanie ich w odpowiednie miejsca kazdej z 18 czg$ci opracowania;

h) sprawdzona w praktyce efektywnos¢ metody;

i) minimalne naktady finansowe.

Przy postugiwaniu si¢ metoda 18 struktur wyrazowych -jak w calej pracy
terapeutycznej- konieczna jest systematycznos¢, konsekwencja i odpowiedzialnos¢. Nalezy
pamigta¢, ze w czasie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych usprawniamy zaburzone
dotychczas procesy, co zawsze wymaga wiele czasu i cierpliwosci.

4. Program Frostig i Horne — rozwijajacy percepcj¢ wzrokows.
Zrodto: materiaty PTD, aut.: K.Stencel, na podstawie: M.Frostig, D.Horne - ,, Wzory
i obrazki program rozwijajqcy percepcje wzrokowq™”.

,Program Wzory i Obrazki oparty jest na zalozeniu, ze w rozwoju dziecka mozna
wyodrgbni¢ kilka stadidéw charakteryzujacych si¢ intensywnymi zmianami w poziomie
poszczegbdlnych zdolnosci lub umiejetnosci. W okresie od urodzenia do okoto drugiego roku
zycia przede wszystkim rozwijaja si¢ zdolnosci czuciowo—ruchowe. Okres pomigdzy drugim,
a trzecim rokiem zycia charakteryzuje si¢ najintensywniejszym rozwojem jezyka; od
czwartego do siddmego roku zycia przypada okres najintensywniejszego rozwoju zdolno$ci
percepcyjnych. Mniej wigcej w polowie O6smego roku zycia rozpoczyna si¢ intensywny
rozw0j wyzszych procesow myslowych.*”

Na program Wzory i obrazki skladaja si¢ trzy zeszyty z ¢wiczeniami dla dziecka od
mtodszego wieku przedszkolnego do zerdéwki i trzy podrgczniki dla osob kierujacych praca



dziecka (wzory i obrazki poziom podstawowy, Wzory i obrazki poziom sredni, Wzory i obrazki
poziom Wyzszy).

»Zeszyty do ¢wiczen stanowia zintegrowany wybor zadan angazujacych wszystkie sfery
percepcji wzrokowej na danym poziomie trudnosci. Zaleca si¢ uzywanie ich w celu
doskonalenia percepcji wzrokowej bg¢dacej waznym aspektem dojrzatosci szkolnej dzieci.
W ¢wiczeniach sktadajacych si¢ na poziom podstawowy nacisk potozono na zadania
ksztattujace koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa. Na poziomie S$rednim zwrocono uwage na
zadania rozwijajace orientacj¢ w stosunkach przestrzennych, natomiast na poziomie wyzszym
skoncentrowano si¢ gléwnie na ¢wiczeniach integrujacych zdolno$ci percepcyjne
z wymaganiami stawianymi dzieciom w nauce szkolnej (...). Program rozwoju percepcji
wzrokowej przedstawiony we Wzorach i Obrazkach koncentruje si¢ na pigciu aspektach
percepcji wzrokowej, ktore — jak wynika z badan licznych autorow — maja najwigksze
znaczenie dla rozwoju zdolnosci uczenia si¢ u dzieci. Sa to:

1. Koordynacja wzrokowo-ruchowa.
Koordynacja wzrokowo-ruchowa jest zdolnoscia do zharmonizowania ruchow gatek
ocznych z ruchami catego ciala lub ktorejs z jego czgsci. Sprawne wykonywanie
niemal wszystkich czynno$ci zalezne jest od dobrze rozwinigtej koordynacji
wzrokowo-ruchowej.

2. Spostrzeganie figury i tfa.
Najlepiej spostrzegamy te rzeczy, na ktorych koncentrujemy uwage. Mozg jest tak
zorganizowany, ze spo$rdd wszystkich bodZzcoéw dzialajacych na organizm moze
dokonywa¢ wyboru ograniczonej ich liczby. Te wybrane bodzce — stuchowe,
dotykowe, wechowe i wzrokowe — znajduja si¢ w centrum uwagi: tworza figurg
w naszym polu percepcyjnym; wigkszos¢ pozostatych bodzcéw tworzy mgliscie
spostrzegane tlo. Celem ¢wiczen dotyczacych spostrzegania figury i tta jest rozwdj
zdolnos$ci dziecka do czytania wyrazow we wilasciwej kolejnosci i do spostrzegania
liter 1 wyrazéw jako samoistnych jednostek, bez mylenia ich z sasiadujacymi literami
I wyrazami.

3. Statos¢ spostrzegania.
Stato$¢ spostrzegania wyraza si¢ w zdolnosci do spostrzegania przedmiotu jako
posiadajacego state wiasciwosci — okreslony ksztalt, potozenie i wielko$¢, niezaleznie
od zmiennych wrazen wywotanych przez ten przedmiot na siatkéwce oka. Cwiczenia
dotyczace stalosci spostrzegania pomagaja dziecku nauczy¢ si¢ rozpoznawania
ksztattow geometrycznych niezaleznie od ich wielkosci, barwy lub potozenia,
a pozniej w szkole, znanych dziecku slow, gdy pojawiaja si¢ one w nieznanym
kontekscie, lub sa wydrukowane nieznanym dziecku krojem czcionki lub napisane
nieznanym charakterem pisma.

4. Spostrzeganie potozenia przedmiotéw w przestrzeni.
Spostrzeganie potozenia przedmiotéw w przestrzeni moze by¢ zdefiniowane jako
spostrzeganie relacji przestrzennych zachodzacych migdzy przedmiotem
1 obserwatorem. Biorac pod uwage przestrzen, jednostka jest zawsze w centrum
wlasnego $wiata i1 spostrzega przedmioty jako bedace z tviu, z przodu, przed, za,
ponad, ponizej lub po ktorej$ jej stronie. Dziecko z trudno$ciami w spostrzeganiu
wlasciwego potozenia przedmiotow w stosunku do wilasnego ciata bedzie wigc miato
tendencje do mylenia takich liter jak: b-d, p-g, a takze spostrzegania on jako no, réw
jako wor, 24 jako 42 itp. Utrudni to lub uniemozliwi opanowanie przez dziecko
Czytania, pisania, ortografii i arytmetyki.

5. Spostrzeganie stosunkow przestrzennych.
Spostrzeganie stosunkow przestrzennych - to zdolno$¢ do spostrzegania potozenia
dwoch lub wigcej przedmiotdow w stosunku do samego siebie, a takze relacji




przestrzennych zachodzacych migdzy tymi przedmiotami. Roznica pomigdzy
umiejgtnoscia spostrzegania figury i tla i umiejgtnoscia spostrzegania stosunkow
przestrzennych polega na tym, ze w pierwszym przypadku pole wzrokowe podzielone
jest na dwie czegsci: figurg, czyli t¢ ,,narzucajaca si¢” czg$¢ pola, na ktora skierowana
jest uwaga, i nie narzucajace si¢ spostrzezeniowo tto; w drugim przypadku — dowolna
liczba przedmiotow moze by¢ spostrzegana we wzajemnych, zachodzacych miedzy
nimi stosunkach przestrzennych 1 uwaga jest skoncentrowana na kazdy z nich
w jednakowym stopniu.*” .

5. Metoda Newel Kephart.
Zrodlo: materialy PTD, aut.: K.Stencel, na podstawie: N.Kephart ,, Dziecko opdznione
w nauce szkolnej”.

Metoda doskonali sprawno$ci podstawowe (czytanie, pisanie, liczenie), ale nie ¢wiczy
umiej¢tnosci, przeznaczona szczegolnie dla dzieci do lat 10. Metoda ta zaktada konieczno$é¢
wykorzystywania kosztownych pomocy, dlatego jej stosowanie jest ograniczone. Metoda
Kephart jest terapia i stymulacja pozwalajaca na oceng¢ pewnych zdolnosci i nazwana zostata
programem percepcyjno — motorycznym.

Podstawowe ztozenia metody:

Wszelkie trudnosci w nauce dziecka (czytanie, pisanie, liczenie) wynikaja z niesprawnej
motoryki, dlatego trzeba da¢ takie narzedzia, ktore:

= udoskonala motoryke,

* pozwola okresli¢ jakos¢ motoryki,

* pozwola przedstawi¢ takie propozycje zajec¢, ktérych atrakcyjnosé spowoduje

samodzielng ich kontynuacjg.

N. Kephart uwaza, ze sprawno$¢ ruchowa dzieci w duzej mierze zalezy od tego jak dziecko
potrafi kontrolowa¢ swoje ruchy. Od tego jak wzrok kontroluje ruchy zalezy percepcja, od
sprawnosci percepcji zalezy praca wzroku (sprzgzenie zwrotne).

W metodzie tej istotne jest uswiadomienie dzieciom, ze:
a) percepcja wzrokowa pozwala pozna¢ zasady ruchu ( pobudzenie zwiazkéw migdzy
percepcja wzrokowa a ruchem),
b) pelne powiazanie dziatalno$ci wzrokowej z percepcja wzrokowa tak, aby mozna byto
ja wykorzysta¢ w sytuacjach zupetnie nowych,
c) dzieci musza rozwija¢ sprawnos¢ ruchowa przez rozmaite manipulacje,
d) powinny w manipulacje wtaczy¢ stopniowo percepcj¢ wzrokowa,
e) percepcja wzrokowa ma da¢ kontrolg nad tym co dzieci wykonuja,
f) dziecko odkrywa zakres swoich mozliwosci.
Zanim dziecko rozpocznie edukacje szkolna nalezy dostarczy¢ mu takich dziatan
percepcyjno— motorycznych, ktore pozwola na lepsza orientacje we wtasnych mozliwosciach,
a jednoczesnie ¢wiczy¢ to co sprawia trudnosci.

Przvkladowe ¢wiczenia, w ktorych kontrola wzroku dotyczy przestrzeni:

I.  Cwiczenia na rownowazni — przesuwanie si¢ do przodu, do tylu, bokiem, zawracanie,
odbijanie przejscia szybkie (rozwijanie rownowagi dynamicznej, trening lateralizacji,
trening orientacji kierunkowe;j.



Il.  Skakanie — obunéz, na prawej nodze, na lewej, przeskakiwanie z nogi na nogg,
przeskakiwanie przez przeszkody nie wyzsze nia do kolan).
I1l.  Nasladowanie ruchow ramion (jednostronnych, obustronnych, krzyzujacych sig).
IV.  Cwiczenia z przeszkodami — przejscia nad przeszkoda o wysokosci do kolan, przejscie
pod przeszkoda, przesunie si¢ przez waski otwor.

Przyktadowe ¢wiczenia, w ktérych kontrola wzroku dotyczy plaszczyzny:

Il. ,,Chodzenie po kamieniach” — chodzenie po utozonych 10 czerwonych i 10 czarnych
kwadratach, lewa noga po czarnym, prawa noga po czerwonym.

I1l.  Cwiczenia na tablicy — poczatkowo w pionie i stopniowe przechodzenie do poziomu
(rysowanie kotla, linii poprzecznych, linii pionowych, podwojnych koét, rysowanie kot
oburacz ruchem do $rodka).

IV.  Wodzenie oczami — obuocznie: poziome, pionowe, po przekatnych, koliste, -
éwiczenia jednego oka. Cwiczenia te doskonala koordynacje wzrokowo-ruchowa,
poprawiaja ptynnos¢ ruchow, koncentruja uwagg.

V. Cwiczenia wzrokowej znajomosci ksztattu — przerysowywanie prostych figur
geometrycznych, tamiglowki (¢éwiczenia percepcji  ksztaltu), zabawa zegarowa
(jednoczesne zorientowanie obu czg$ci ciata na okreslony kierunek ruchu, obie czgsci
ciata orientuja si¢ niezaleznie od siebie i jednocze$nie wykonuja ruch kierunkowy.

VI. Leniwa 6semka — Kephart - 6semka przewrocona na prawo natomiast (Dennison —
6semka symetryczna). Na ptaszczyznie pionowej i poziomej wodzenie po 6semce — Z
lewej do prawej 1 odwrotnie, zaczynajac od reki dominujacej, chodzenie po ésemce.

6. Metoda NLP — Neurolingwistyczne Programowanie.
Zrodto: materialy PTD, aut.: dr Richard Bandler - wspottworca NLP.

NLP jest jednym z najnowszych osiagnie¢ mysli ludzkiej. Jest uzytecznym modelem
uczenia si¢. Podstawowym zalozeniem jest to, ze w kazdym cztowieku sa wszystkie
potrzebne zasoby, by mogt osiagnac¢ pozadana zmiang. W tym kontekscie NLP jest sposobem
docierania do zasobow. Nie jest wigc terapia zaktadajaca, ze ludzie sa chorzy i utomni - lecz
droga rozwoju potencjalnych mozliwosci tkwiacych w czlowieku, sposobem na
wykorzystanie niewykorzystanych dotad 90% naszego mézgu.

NLP jest przede wszystkim postawa charakteryzujaca si¢ ciekawoscia siebie 1 drugiego
cztowieka oraz odwaga w eksperymentowaniu. Postawa petna szacunku wobec r6znorodnosci
1 mozliwosci ludzkiego umystu oraz wiara w nieograniczony potencjal tkwiacy w cztowieku.
NLP jest takze technologia docierania do strategii okreslajacych sposob w jaki podejmujemy
decyzje, motywujemy si¢ i osiagamy cele w naszym zyciu. NLP - to rowniez metodologia
oparta na zalozeniu, ze kazdy czlowiek doswiadcza 1 opisuje rzeczywisto§¢ w sposob
subiektywny, uzywajac pigciu zmystow 1 w oparciu o to tworzy swo] wlasny model
rzeczywistosci.

NLP jest postawa charakteryzujaca sig¢ ciekawos$cia, chgcia odkrywania i potrzeba
uczenia si¢ nowych umiejetnosci w kontakcie ze soba i z innymi ludZzmi, aby patrzeé na zycie
jako na rzadka i bezprecedensowa sposobno$¢ do uczenia sig.

NLP jest metodologia oparta na zatozeniu, ze kazde zachowanie posiada okre§lona
strukturg¢ 1 ta struktura moze by¢ modelowana, nauczana i wyuczana oraz zmieniana
(przeprogramowana). Ostatecznym kryterium uzytecznosci 1 efektywnosci dokonanej zmiany
sa informacje ptynace ze zmystoéw. NLP rozwinigto jako nowa technologig, umozliwiajaca
uzytkownikowi organizowanie informacji 1 percepcji w sposob, ktory pozwala na
uzyskiwanie rezultatow wczesniej nieosiagalnych.



7. Metoda Weroniki Sherborne.
Zrodto: materialy PTD, aut.: M.Bogdanowicz, B.Kisiel, M.Przasnyska, na podstawie:
,Metoda Weroniki Sherborne w terapii i wspomaganiu rozwoju dziecka™.

W. Sherborne wypracowala w latach sze$¢dziesigtych system ¢Ewiczen, ktory ma
zastosowanie we wspomaganiu prawidtowego rozwoju dzieci i w korygowaniu jego
zaburzen.

Gloéwna idea metody, postugiwanie si¢ ruchem jako narzedziem wspomagania rozwoju
psychoruchowego dziecka i terapia zaburzen tego rozwoju. Opracowany przez W.Sherborne
system ¢wiczen wywodzi si¢ z naturalnych potrzeb dziecka, zaspokajanych w kontakcie z
dorostymi. Z tak zwanego baraszkowania, ktoére pojawia si¢ we wczesnym dziecinstwie
kazdego zdrowego dziecka i w kazdej normalnej rodzinie, stworzyla ona system
terapeutyczny. Genialnos$¢ tej metody polega wtasnie na jej prostocie i naturalnos$ci.

Podstawowe zatozenia metody to rozwijanie przez ruch:
a) Sswiadomosci wlasnego ciala i usprawniania ruchowego,
b) $wiadomosci przestrzeni i dziatania w niej,
C) dzielenia przestrzeni z innymi ludzmi i nawiazywania z nimi bliskiego kontaktu.

Udziat w ¢wiczeniach metoda W. Sherborne ma na celu stworzy¢ dziecku okazje do
poznania wlasnego ciata, usprawnienia motoryki, poczucia swojej sily, sprawnosci 1 zwiazku
z tym mozliwo$ci ruchowych. Poniewaz dzigki temu zaczyna mie¢ ono zaufanie do siebie,
zyskuje tez poczucie bezpieczenstwa. Podczas ¢wiczen ruchowych dziecko moze poznad
przestrzen, w ktorej si¢ znajduje, przestaje ona by¢ dla niego grozna. Dlatego dziecko czuje
si¢ w niej bezpiecznie, staje si¢ bardziej aktywne, przejawia wigksza inicjatywe, moze by¢
tworcze.

Zalozenia metody sa szczegdtowo opisane w ksiazce: ,, Metoda Weroniki Sherborne v
erapii i wspomaganiu rozwoju dziecka". Mozliwosci stosowania metody w pracy z dzie¢mi :
'0znego rodzaju odchyleniami w rozwoju sa bardzo szerokie. Metoda moze by¢ przydatna dc
yracy z dzie¢mi z zaburzeniami intelektualnymi, motorycznymi, emocjonalnymi i trudnosciam
v nawigzywaniu kontaktow spolecznych.

Metoda Ruchu Rozwijajacego jest upowszechniana w Polsce od przetomu Ia
iedemdziesiatych i osiemdziesiatych dzigki wspotpracy 6wczesnego Ministerstwa O$wiaty
Nychowania oraz British Council. Bytla ona w Polsce kilkakrotnie prezentowana prze:
Neronikg Sherborne i jej ucznidéw: Anng Leonard - nie zyjaca juz dyrektorke ,,szkoty zycia" w
-ondynie oraz George'a Hilla - bytego dyrektora centrum rehabilitacji dla dorostych osot
iposledzonych w Bristolu. Szkolenia obejmowaty nauczycieli szkét specjalnych, nauczyciel
vychowania fizycznego i rehabilitantow, a takze studentéw psychologii 1 pedagogiki. Z metod:
nieli okazj¢ takze zapoznac sig polscy specjalisci w czasie pobytu w Wielkiej Brytanii (m.in
viaria Przasnyska, Marta Bogdanowicz)

vietoda jest wykorzystywana w Polsce w placowkach o§wiatowych 1 stuzby zdrowia dla dziec
» 10Znymi zaburzeniami rozwoju i roznorodnymi potrzebami edukacyjnymi:

= dzieci z uposledzeniem umystowym,

= dzieci z autyzmem,

= dzieci z wezesnym mozgowym porazeniem dziecigcym,

= dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi i zaburzeniami zachowania,

= dzieci z niekorzystnych srodowisk wychowawczych, np. domow dziecka,



= dzieci ghuchych i niewidomych.

Rolg ,,0s0b dorostych" podczas zaje¢ w niektorych osrodkach pelnia nauczyciele,
terapeuci lub rodzice dzieci, w innych studenci i mlodziez ze szkot ponadgimnazjalnych.
Przygotowanie terapeutow do pracy z dzie¢mi jest waznym problemem.

Mozliwosci wstgpnego zapoznania si¢ z metoda W.Sherborne stwarza zar6wno ww.
ksiazka,, jak i kaseta wideo pt. ,,Developmental Movement. Ruch Rozwijajqcy Weroniki
Sherborne”, ktora zawiera 3 filmy ze scenariuszem i opracowaniem naukowym prof. dr hab.
Marty Bogdanowicz.

Mozliwos$ci przygotowania terapeutdw do samodzielnej pracy ta metoda stwarzaja zajgcia
warsztatowe prowadzone przez mgr Bozeng Kisiel i mgr Alicj¢ Wilkotazka. Od roku 1987
przeprowadzity one kilkadziesiat zaje¢ warsztatowych w ramach pracy Pracowni Praktycznej
Psychologii Wychowania przy Polskim Towarzystwie Psychologicznym.

8. Zajecia z zakresu Kinezjologii Edukacyjnej Metoda P.Dennisona.

System percepcyjny cztowieka jest §cisle powiazany z jego systemem motorycznym.
Znajduje to swoje potwierdzenie w teoriach m.in. N.C.Kepharta, J.Ayers, M.Bogdanowicz
oraz P.Dennisona. W przypadku dzieci malych nie moéwimy oddzielnie o rozwoju
motorycznym 1 poznawczym. Oba te skladniki rozwoju (motoryka i poznanie) sa ze soba
sprzgzone (rozwo6j psychomotoryczny).

Ruch i dotyk najwazniejsze w rozwoju malego dziecka. Mdzg stymulowany jest przez

dotyk 1 ruch. Dotyk i1 ruch to takze pierwsze wrazenia, ktére odczuwa dziecko.
Dotyk:
Skora dziecka to pierwszy organ zmyslowy. Dzigki mnogosci zakonczen nerwowych skora
odbiera dotyk, bol, nacisk, temperaturg. Receptory znajdujace si¢ w skorze odbieraja informacje
o poczuciu naszego ciata. Dotyk buduje takze poczucie bezpieczenstwa i milosci. Wcezesny
dotyk wzmacnia system imunologiczny, zwigksza przyrost wagi oraz stata wrazliwosé
podwzgorza, co powoduje obnizenie poziomu stresu i1 uspokojenie dziecka. Dzieje sig tak
dlatego, ze obszary czuciowe mozgu jako pierwsze odbieraja wrazenia zmyslowe z ciata
poprzez skorg. Posiadaja one takze polaczenia z przyleglym, ruchowym obszarem kory
moézgowej 1 razem nazywane bywaja pasem czuciowo-ruchowym lub kora somatosensoryczna.
Dlatego dotyk jest niezmiernie wazny W opanowaniu umiej¢tnosci sensoryczno —
motorycznych. Dotykowa informacja sensoryczna jest niezbgdna, aby osiagna¢ mig$niowa czy
ruchowa aktywnos¢.

Badania dowodza, ze brak bodzcéw dotykowych a tym samym brak pobudzania
komorek nerwowych w okresie niemowlgecym, moze prowadzi¢ do obnizenia aktywnosci
uktadu pobudzajacego nowa korg, a to daje w efekcie uposledzenie pracy migsni, zaburzenia
emocjonalne, pogorszenie odbioru wrazen zmystowych i trudnosci w uczeniu si¢ a w skrajnych
przypadkach ~ niedorozw6j  podstawowych  funkcji  ciata, a  nawet  $mieC.
Zmyst dotyku pozwala nam uczy¢ sig, ocenia, poznawac otoczenie. Doznania dotykowe
przekazywane sa do mézgu. Podobne funkcje posiada takze uktad propriocepcji, czyli uktad
czucia glebokiego. Dzigki zmystowi propriocepcji cztowiek moze utrzymaé réwnowage,
prawidlowa postawe oraz orientacj¢ w $wiecie zewngtrznym. Podczas poznawania nowego
przedmiotu wodzimy reka po jego powierzchni, aktywizujac wlasnie receptory czucia
powierzchniowego 1 gltebokiego.

Ruch:

Poza dotykiem, drugim elementem, ktory od najmtodszych lat dziecka stymuluje rozwdj 1 pracg
jego moézgu jest ruch. Prawidlowy naturalny rozwoj ruchowy dziecka jest podstawa do
ksztattowania si¢ nawykow widzenia, stluchania, tworczosci. Wedlug kinezjologéw naturalny



rozwo6j ruchowy dziecka powinien przebiega¢ w mysl zasady integracji mysli i ruchu. Ubogie w
bodzce s$rodowisko naturalne, sytuacje kiedy ruch matego dziecka jest w jaki§ sposob
ograniczany na przyktad przez dtugotrwate niekorzystne warunki zdrowotne uniemozliwiajace
w pelni korzystanie z ruchu, niewlasciwe postgpowanie rodzicow, dlugotrwate ogladanie TV,
zabawy przy komputerze zamiast spontanicznej zabawy typowej dla matych dzieci, moze
powodowa¢ wstrzymanie rozwoju ruchowego. W pdzniejszym wieku przyczyniaja si¢ do tego
warunki ksztalcenia panujace we wspotczesnej polskiej szkole. W efekcie tego zaburzone
zostaja podstawowe czynnosci takie jak: widzenie, styszenie, pamig¢, koncentracja, mowa.
Plastycznos$é mozgu:
V.Mass podaje nastepujaca definicje plastycznosci mozgu: jest to naturalna zdolnosc
mozgu do stopniowych zmian w zakresie funkcjonowania i struktury neuronalnej jako
wynik odbioru bodzcow zmystowych i procedur inntegracji sensorycznej. Z definicji tej
wynika, ze mézg cztowieka dzigki dzialaniu na niego bodzcoOw ptynacych ze §wiata
zewngtrznego oraz z naszego ciala ma zdolnos¢ do rozwoju i zmian.

W trakcie badan nad plastyczno$cia mozgu wyrdzniono plastyczno$¢ pamigciowa,
rozwojowa 1 kompensacyjna. O ile plastyczno$¢ rozwojowa jest odpowiedzialna za efekty
wptywu bodzcow sensorycznych we wczesnym dziecinstwie, to odkrycie plastycznosci
kompensacyjnej stala si¢ nadzieja dla osob, u ktorych nastapito uszkodzenie modzgu.
Stwierdzono bowiem, ze plastycznos¢ kompensacyjna odpowiedzialna jest za efekty naprawcze
wlasnie po takich uszkodzeniach.

Najwazniejsze polaczenia w mozgu cztowieka powstaja w bardzo wczesnym okresie
jego zycia, dzigki odpowiednim dzialaniom wspomagajacym mozemy w znacznym stopniu
pomoc dziecku rozwinaé mozliwosci jego ukladu nerwowego. Kinezjologia edukacyjna
pozwala na szybsze utworzenie potaczen miedzy komoérkami nerwowymi dziecka.

Cwiczenia Gimnastyki Mozgu (GM - jeden z programéw Kinezjologii Edukacyjne;
P.Dennisona). Maja na celu przywrocenie naturalnych mechanizméw ruchu cztowieka. Techniki
te powoduja wzrost potaczen nerwowych w obrgbie mozgu i powiazah migdzy systemem
odruchoéw 1 migéni. Dziecko od chwili narodzin ksztattuje swoje umiejgtnosci kinestetyczne.
Wilasciwa pozycja glowy podczas raczkowania powoduje na przyklad aktywizacje widzenia
obuocznego 1 wzorce ruchu naprzemiennego, wilasciwe ulozenie j¢zyka podczas ssania
wzmacnia migsnie szyi. Podczas poruszania si¢ aktywny jest uktad przedsionkowy itd.
Szczegblnie u dzieci, u ktérych wystepuja trudnosci rozwojowe powinniSmy wspomagac
rozw0] poprzez stosowanie ¢wiczen kinezjologii edukacyjnej, ktore mozna z tatwoscia
dostosowa¢ do wieku i mozliwoéci rozwojowych dziecka. Cwiczenia Gimnastyki Moézgu
potaczone z zabawa stymulujaca zmysly dziecka moga stanowic:

e korzystne oddzialywanie profilaktyczne (na przyktad gdy w wywiadzie wystepuja
czynniki ryzyka),

e wspomaganie rozw0j dziecka co procentowac bgdzie w przyszlosci,

e pomoc w przezwycigzaniu trudnosci rozwojowych.

Przykladowe ¢wiczenia to: ruchy naprzemienne na lezaco, ¢wiczenia przekraczajace linig
srodka ciata, wodzenie oczami, leniwa 6semka, rysowanie oburacz, ston, punkty pozytywne,
ziewanie energetyczne, kapturek mysliciela, masazyki, masaz Shantala, stymulacja uktadu
przedsionkowego.

9. Metoda Tomatisa (stymulacja audio-psycho-lingwistyczna).

Profesor Tomatis opracowat metod¢ usprawniania czynnego stuchania. Oznacza to, ze
u 0sob, u ktorych stwierdza si¢ zaburzenia uwagi stuchowe;j i lateralizacji stuchowej, istnieje
mozliwo$¢ ich poprawienia. Terapia ta polega na stluchaniu odpowiednio przygotowanego



materiatu dzwigkowego przez specjalne stuchawki, gdzie dzwigki podawane sa droga
powietrzng oraz kostna. Program stymulacji obejmuje zazwyczaj od 60 do 120 seansow
przeprowadzanych w 3 sesjach. Jeden seans to 30-minutowy blok dzwigkowy. Dziennie
odbywa si¢ 46 seansow. Rozklad sesji ma najczeséciej nastgpujacy przebieg: 1. sesja (60
seansow) kilkutygodniowa przerwa 2. sesja (30 seansow) kilkutygodniowa przerwa 3. sesja
(1530 seans6éw). Pierwsza sesja obejmuje tzw. pasywna fazg terapii, w czasie ktorej
stosowana jest najczesciej muzyka gregorianska i muzyka Mozarta filtrowana w odpowiedni
sposob. Na dalszych etapach terapii wymagany jest

Najczestsze zastosowania Metody Tomatisa w zaburzeniach gltosu 1 mowy u dzieci:

e zaburzenia mowy (jakanie, op6zniony rozwo6j mowy, wady wymowy),

e zaburzenia glosu (np. chrypki dziecigce bgdace rezultatem naduzywania glosu przez

dziecko),

e trudnosci szkolne,

 zaburzenia koncentracji.

Metoda Tomatisa moze by¢ rowniez z sukcesem stosowana w przypadku zaburzen glosu
u 0s0b postugujacych si¢ profesjonalnie gtosem, np. Spiewakow i aktorow.

Zardéwno u dzieci, jak 1 u oséb dorostych Metode Tomatisa stosuje si¢ wspomagajaco
podczas nauki jezykow obcych. Kazdy jezyk posiada pewne charakterystyczne dla siebie
spektrum czgstotliwo$ci. Dziecko przebywajac wciaz wsrod osdb mowiacych jezykiem
ojczystym uczy si¢ go 1 zatraca w pewnym sensie umiejetno$¢ stuchania subtelnych réznic
wystepujacych w innych jezykach stad np. problemy z wiernym nasladowaniem obcego
akcentu. Metoda Tomatisa pozwala powtornie otworzy¢ uszy na te zakresy czegstotliwosci,
ktorych nie uzywamy w jezyku ojczystym, a ktorych styszenie jest konieczne, aby mowic
poprawnie w jezyku obcym.

Prawo do stosowania Metody Tomatisa oraz zgode na uzywanie nazwy Metody maja
osrodki zaaprobowane przez Tomatis Developpement SA, ktory nadzoruje Metode Tomatisa
na $§wiecie.

10.
VI. Organizowanie zaj¢¢ pomocowych. Program terapii.

1. Organizacja i zasady terapii pedagogicznej.

Zasady organizowania w przedszkolach, szkotach i placowkach o$wiatowych zajeé
korekcyjno-kompensacyjnych i innych specjalistycznych zaje¢ pomocowych oraz zajec
dydaktyczno-wyrownawczych okresla rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 7 stycznia 2003r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U.
Nr 11, poz. 114). Znajomos¢ przepisow w ww. zakresie jest wazna i wigzaca w takim samym
stopniu dla dyrektora szkoty/placowki jak i dla nauczyciela-terapeuty.

Zasadnicze znaczenie dla skutecznego przebiegu terapii pedagogicznej maja takie
przedmioty jak: plastyka, technika, muzyka i wychowanie fizyczne. Realizowane w sposob
dostosowany do potrzeb ucznia, sprzyjaja osiagnigciu rownowagi psychicznej oraz rozwijaja
percepcj¢ wzrokowa 1 stuchowa, koordynacje wzrokowo-ruchowa, wzmacniaja koncentracje
uwagi.

Formy zajeé:

Formy zajg¢¢ zaleza od glebokosci 1 rozlegtosci zaburzonych funkcji wystepujacych u dziecka
(indywidualne, grupowe).

Czas trwania zaje¢:




Normy czasowe zaleza od: rodzaju i glgbokosci zaburzen, mozliwosci rozwojowych dziecka,
dyspozycyjnosci dziecka i jego rodzicow.

Liczebno$¢ grupy (dot. zaje¢ grupowych):

Normy liczebnosci okresla ww. rozporzadzenie MENiIS w sprawie pomocy psychologiczno-
pedagogicznej (...).

Prowadzacy zajecia:

Osoba prowadzaca zajecia specjalistyczne w zakresie terapii pedagogicznej, w tym terapii
specyficznych trudno$ci w nauce czytania i pisania, powinien by¢ nauczyciel posiadajacy
wymagane kwalifi kacje w zakresie terapii pedagogicznej. Terapeuta powinien
posiadac:

- rzetelna wiedze dotyczaca proceséw poznawczych,

- informacje dotyczace funkcjonowania osrodkowego uktadu nerwowego, objawdéw jego
uszkodzen 1 mechanizmow kompensacji funkcji zaburzonych przez sprawnie dziatajace,

- zna¢ podstawowe zasad metodyki nauczania czytania i pisania,

- umiejetnos$ci psychologiczne utatwiajace nawigzanie kontaktu 1 rozladowanie napigé
emocjonalnych.

Miejsce prowadzenia zajeé:

Miejscem odpowiednim do prowadzenia zajeé terapii ww. trudnosci jest odpowiednio
wyposazona w pomoce terapeutyczne sala do ¢wiczen: percepcji wzrokowej, percepcji
stuchowej, integracji percepcyjno-motorycznej.

Na efektywnos¢ pracy terapeutycznej bezposredni wplyw maja:

a) Przestrzegane w petni i stosowane w sposob ciagly podstawowe zasady terapeutyczne.

b) Realizowanie zalozonych celéw terapii w triadzie: nauczyciel — dziecko — rodzic.

c) Wspolpraca terapeuty z nauczycielami-dydaktykami, ktorzy ucza dziecko.

d) Zainteresowanie dziecka efektami wysitku/pracy; swiadomos$¢ konkretnych korzysci
uzyskiwanych dzigki terapii — jest najlepsza (najwarto$ciowsza, bo wewngtrzna)
motywacja do dalszego wysitku/pracy. Najlepiej jest wowczas, gdy postepy dziecka sa
dla niego samego rdwnie wazne co atrakcyjne.

e) Systematyczno$¢, ciaglos¢ i rzetelno$¢ w pracy oraz zaangazowanie i1 dobre
samopoczucie uczestnikow (dziecka, terapeuty, rodzicéw).

f) Zawsze i biezaco dostosowywane do aktualnych potrzeb i mozliwosci dziecka:
wymagania oraz formy pracy.

Wspdlpraca terapeuty z domem rodzinnym dziecka polega m.in. na:

2. Wyjasnianiu rodzicom Zrédel (przyczyn) trudnosci w czytaniu i pisaniu dziecka.
Rodzice powinni zna¢ rdwniez podstawowe mechanizmy procesOw rozwoju i terapii
(jest nadzieja, ze rozumiejac ich wage — chetniej 1 z wigkszym zaangazowaniem wejda
W proces wspomagania dziecka i jego terapii) — to element tzw. pedagogizacji
rodzicow.

3. Zapoznaniu rodzicow w indywidualnym programem terapii dziecka, jego celami,

zalozeniami organizacyjnymi i planowanymi efektami. Pozyskaniu ich akceptacji i —

jesli to mozliwe zaangazowaniu w terapig. Wystuchaniu uwag, propozycji rodzicoOw

1 w miar¢ mozliwo$ci — uwzglednieniu ich w pracy.

Uzgodnieniu ,,kontraktu” okreslajacego role i zadania.

Uzgodnieniu metod postgpowania w zakresie pomocy dydaktycznej i wychowawcze;j.

6. Ukazywaniu mocnych stron dziecka i roli rodzicow w procesie terapeutycznym (ich
postawa wobec problemu jest waznym komunikatem dla dziecka)

7. Organizowaniu zaje¢ terapeutycznych z udzialem rodzicow, dla uczenia ich
wchodzenia w proces terapii — celem zdobycia niezbednych umiejetnosci do pracy

z dzieckiem w domu..
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8. Angazowaniu rodzicow — pomoc w wykonywaniu materiatow do C¢wiczen
terapeutycznych.

9. Planowaniu zadan domowych i ¢wiczen umiejetnosci szkolnych — konkretny
instruktaz nauczyciela. Rodzice moga wykonywa¢ w domu: pisanie z pamigci oraz
glo$ne czytanie ze zrozumieniem.

10. Tworzeniu i1 dbaniu o pelna zyczliwosci, zrozumienia i wzajemnego zaufania
atmosfer¢ w czasie zaje¢ oraz wzajemnych kontaktow.

11. Pomocy w ulozeniu prawidtowego harmonogramu dnia — stalych por odrabiania
lekcji, wypoczynku, positkow oraz snu.

12. W razie potrzeby — modelowaniu postaw rodzicow wobec dziecka i jego problemow
poprzez wskazywanie: pozytywnych cech, osiagnigé¢, wysitku (itp.) dziecka.

Zasadnicze kierunki pracy terapeutycznej:

a) Korygowanie zaburzen funkcji elementarnych.

b) Opanowanie i usprawnianie umiej¢tnosci szkolnych (np. usprawnianie czytania pod
wzgledem bezblednosci, szybkiej techniki 1 rozumienia).

c) Zapobieganie lub eliminowanie/usuwanie negatywnych konsekwencji zaburzen
rozwojowych (pierwotnych i wtérnych).Wazne zwlaszcza usuwanie niekorzystnych
objawow psychicznych (zaburzenia uwagi, obnizenia motywacji do nauki, ostabienia
poczucia wlasnej wartosci) wystepuja jako wtorne skutki niepowodzen szkolnych.

d) Stymulowanie ogdlnego rozwoju intelektualnego dziecka.

Podstawa planowania 1 organizowania pracy terapeutycznej jest opinia
postdiagnostyczna, wydana w zwiazku z problemami rozwojowymi dziecka przez poradni¢
psychologiczno-pedagogiczna lub inna poradni¢ specjalistyczna. Opinia powinna zawieraé
informacje o: 1) przyczynach trudno$ci nauce, 2) zaburzeniach lub opdznieniach funkcji
poznawczych, 3) funkcjach ,,pracujacych” prawidlowo (mocne strony dziecka), 4) analizie
jako$ciowej  trudno$ci w  czytaniu, pisaniu i ew. liczeniu, 5) stanie
psychicznym/emocjonalnym dziecka.

Nauczyciel-terapeuta powinien wnikliwie analizowa¢ informacje 1 zalecenia
postdiagnostyczne, by opracowa¢ indywidualny program terapii (dla kazdego dziecka),
uwzgledniajac indywidualne roznice rozwojowe, tempo uczenia si¢, konieczno$¢ ¢wiczen
utrwalajacych material programowy. Opracowujac program terapeutyczny, nalezy
selektywnie dobiera¢ typy ¢wiczen z poszczegdlnych etapow, kierujac si¢ zasada korelacji
zaburzen i zasada stopniowania trudnosci oraz dostosowujac je do etapu jaki dziecko
osiagnglo w opanowywaniu umiejg¢tnosci czytania 1 pisania oraz do jego mozliwosci
percepcyjnych.

W czasie zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych nalezy obserwowaé dziecko pod katem:
postepu w nauce, niwelowania zaburzen rozwojowych, reakcji emocjonalnych na trudnosci
rozwojowe, motywacji do nauki. Spostrzezenia powinny by¢ odnotowywane w dzienniku
zaje¢ (biezace monitorowanie realizacji programu terapii; poczynione w ten sposob ustalenia
moga by¢ podstawa modyfikowania programu). W nauczycielskich zespotach klasowych
(TIM-ach) powinno si¢ dokonywa¢ omowienia postepow kazdego dziecka i jednoczesnego
prognozowania jego rozwoju.

Udzial dziecka w zajeciach terapii konczy si¢ z chwila zniwelowania zaburzen
stanowiacych powod objgcia ta forma pomocy oraz z chwilg zlikwidowania opdzZnien w
opanowaniu materiatu programowego. Gdy w czasie systematycznej, indywidualnej pracy z
dzieckiem zaobserwujemy zardwno w nauce jak i w usprawnianiu funkcji stagnacje lub regres
— nalezy przeprowadzi¢ autorefleksj¢ i samooceng (ew. autokorekta). Gdy autokorekta nadal
nie zapewnia koniecznych efektow terapii — nalezy ponownie skierowa¢ dziecko na badanie
diagnostyczne (dotaczajac materiaty z pracy terapeutycznej i wyniki obserwacji (monitoringu
terapii).




Obecno$¢ nauczyciela-terapeuty nie zwalnia nauczyciela-wychowawcy z jego
odpowiedzialno$ci za wyniki nauczania. Konieczna jest wspotpraca tych oséb w zakresie
dostosowania materialu programowego do mozliwosci dziecka, a takze ujednolicenie metod
postepowania z dzieckiem oraz oceniania jego osiagni¢¢. Waznym elementem oceniania
szkolnego dziecka z trudno$ciami w uczeniu si¢ jest wysitek 1 wktad pracy, a nie tylko efekty,
ktére zazwyczaj sa niewspotmierne do nich.

Podstawowe zasady w pracy terapeutycznej:

h) Zasada indywidualizacji sSrodkow i metod oddziatywania terapeutycznego.

Jest jedna z zasad dydaktyki og6lnej i musi by¢ bezwzglednie respektowana w pracy
z dzie¢mi o zaburzonym rozwoju. Dzieci z fragmentarycznymi zaburzeniami rozwoju
wymagaja dodatkowej pomocy w postaci indywidualnego oddzialywania pedagogicznego,
poniewaz ich mozliwo$ci percepcyjne uniemozliwiaja efektywne uczenie si¢ w nauczaniu
masowym. Kazde dziecko jest inne, lecz w przypadku dzieci z fragmentarycznymi
zaburzeniami rozwoju ta odmienno$¢ wykracza poza granice réznic indywidualnych. Zasada
ta ma szczegOlne znaczenie, gdyz istnieje ogromne zroznicowanie rodzaju, zakresu
glebokosci ujemnych odchyleh w rozwoju oraz trudno$ci w uczeniu sig. Stwarza to
konieczno$¢ indywidualnego programowania zajeé korekcyjnych, dostosowania $rodkow,
metod dydaktycznych i wychowawczych do indywidualnych mozliwosci konkretnego
dziecka. Jest to niezbgdny warunek by osiagnaé zamierzone rezultaty 1 zrealizowal
indywidualne cele terapii.

1) Zasada powolnego stopniowania trudnosci w nauce czytania i pisania, uwzgledniajqcego
ztozonos¢ tych czynnosci i mozliwosci percepcyjne dziecka.

Zasada ta dotyczy zarO6wno objgtosci opracowanego materiatu, jak 1 przystepnosci dla
dziecka. Przechodzenie od ¢wiczen elementarnych, prostych do coraz bardziej ztozonych i
wymagajacych opanowania coraz wigkszej partii materiatu dydaktycznego. Warunkiem
przechodzenia do zadan o wigkszym stopniu trudnosci jest tylko i wylacznie sprawne
wykonywanie ¢wiczen na nizszym poziomie. Nie moga tu obowigzywac zadne rygory
czasowe, poniewaz przezwycig¢zanie trudno$ci jest uwarunkowane indywidualnymi
mozliwosciami danego dziecka 1 dlatego jest trudne do okreslenia w czasie.

1) Zasada korelacji zaburzen — ¢wiczenie przede wszystkim funkcji najgtebiej zaburzonych i
najstabiej opanowanych umiejetnosci.

U dzieci dyslektycznych, zwlaszcza w przypadkach zaburzen sprz¢zonych, terapeuta musi
mie¢ na uwadze przede wszystkim funkcje najstabiej rozwinigte i te umiejgtnosci, w ktérych
ujawniaja si¢ najpowazniejsze trudnosci. Podczas zaje¢ najwigcej czasu nalezy przewidzie¢
na ¢wiczenie tych funkcji w rdéznych czynnoS$ciach, przestrzegajac zasady stopniowania
trudnosci i zasady indywidualizacji. Nalezy pry tym pamigtac, ze im glgbiej zaburzona jest
dana funkcja, tym wigksza podatnos¢ dziecka na zmegczenie wykonywaniem czynnosci
angazujacych te¢ funkcje.

Niemozliwe, a wrecz niecelowe 1 szkodliwe jest planowanie jednostki zajgciowej,
uwzgledniajac3j ¢wiczenie tylko jednej funkcji. Powoduje to zmeczenia parcjalne,
,przetrenowanie” struktur nerwowych najgorzej funkcjonujacych i najmniej sprawnych,
a nastgpnie zniechgcenie dziecka, powrot do ztych nawykow (np. czytania) i pogorszenia si¢
uzyskiwanych wynikéw. Dlatego w poczatkowym okresie zajec jest wskazane przeplatanie
¢wiczen funkcji bardziej 1 mniej sprawnych, a w ¢wiczeniach czytania i pisania — faczenie ich
w jednym zdaniu, bazujac na spostrzeganiu wzrokowym i stosowanie przerw na odpoczynek.



K) Zasada kompensacji zaburzen — lqczenie ¢éwiczen funkcji zaburzonych z éwiczeniami
funkcji niezaburzonych, w celu tworzenia wtasciwych mechanizmow kompensacyjnych.
Dzieci napotykajac trudno$ci w opanowywaniu umiej¢tnosci czytania i pisania, szukaja
roznych sposobOéw przezwycigzania tych trudno$ci, aby uniknaé zlych ocen. Znajduja
niekiedy takie sposoby, jak np. czytanie ,,na pamigc”, przy zaburzonej analizie i syntezie
stuchowej, a dobrej pamigci wzrokowej. Jest to swoisty mechanizm kompensacyjny
[polegajacy na zastapieniu czynnos$ci jednej funkcji (stuchowej) — wzrokowa]. Czynnosci
analizy i syntezy stuchowej sa omijane — funkcja ta nie jest usprawniana. Skutkiem jest
pogtebiajacy sie¢ z uptywem czasu deficyt. Zadaniem terapeuty jest wytworzenie u dziecka
takich mechanizméw psychologicznych, w ktérych funkcje sprawniejsze petnia rolg
kompensacyjna, wspierajac czynnosci funkcji zaburzonych. Takie ¢wiczenia korekcyjno-
kompensacyjne wyrdwnuja skutki defektow, usprawniaja procesy internalizacji
psychomotorycznej oraz utatwiaja opanowanie trudnych dla dziecka umiejetnosci, zwlaszcza

czytania i pisania.

l) Zasada systematycznosci.
Zasada ta dotyczy systematyczno$ci i1 czgstotliwosci ¢wiczen korekcyjnych i korekeyjno-
kompensacyjnych, jak rowniez dozowanie ich w czasie. W miar¢ mozliwosci zaj¢cia powinny
odbywac¢ si¢ codziennie. Czgstotliwos¢ 1 systematyczno$¢ prowadzonych zaje¢ wplywa
pozytywnie na opanowanie i utrwalanie nabytych umiej¢tnosci. Dilugotrwate przerwy
powoduja regres. Kwestia dozowania ¢wiczen w czasie dotyczy diugosci ich trwania oraz
przerw odpoczynkowych. Cwiczenie jednej czynnoéci nie powinno trwaé ditugo. Czasu
trwania uzalezniony jest od:

a) glebokosci zaburzenia,

b) rodzaju zaburzonej funkcji, rodzaju czynnosci,

€) motywacji i indywidualnych mozliwosci wysitkowych dziecka,

d) ¢wiczenia percepcji stuchowej (najbardziej meczace dla dziecka) nie powinny trwac

dtuzej niz kilka minut. Jednak w czasie zaje¢ mozna do nich kilka razy powracac,
e) ¢wiczenia sprawno$ci manualnej, percepcji wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-
ruchowej moga trwac do kilkunastu minut.

Dozowanie ¢wiczen i1 przeplatanie ich przerwami przynosi znacznie lepsze rezultaty, niz
sadzanie dziecka na godzing ,,do ksiazki”.
m) Zasad ciqgtosci oddzialywania psychoterapeutycznego.
Dziatania wychowawcze o charakterze psychoterapeutycznym powinny towarzyszy¢
zabiegom terapeutycznym przez caly czas trwania zaj¢¢ terapeutycznych, a w pierwszym
okresie powinny odgrywac rol¢ decydujaca. Pelnia funkcje profilaktyczne w stosunku do
dalszych negatywnych nastepstw niepowodzen szkolnych. Potocznie uwaza sig, ze dzieci zle
si¢ ucza, poniewaz nie chca si¢ uczy¢. Zadaniem terapeuty jest nie tylko spowodowanie, aby
dzieci mogty sig uczy¢, lecz takze by chciaty sig uczyc.

Jednostka metodyczna zaje¢ moze sktadac si¢ z nastepujacej sekwencji ¢wiczen:

a) Cwiczenia ogdlnorozwojowe (z wykorzystywaniem zagadek, obrazkow, wierszy,
loteryjek obrazkowych) w celu ¢wiczenia mowy, myslenia, pamigci, dostrzegania akcji,
zwiazkow przyczynowo-skutkowych.

b) Cwiczenia utrwalajace material z poprzednich zaje¢ w réznych wersjach — sprawdzenie
w jakim stopniu zostaly przyswojone tresci programowe i usprawnione analizatory.

¢) Cwiczenia relaksacyjne, odprezajace w formie zabaw ruchowych czy kierowanych
ruchem, z wykorzystaniem piosenek (w Mier¢ mozliwosci dostosowanych do tematyki
wiodacej).




d) Cwiczenia zwiazane z podawaniem nowych tresci programowych terapii pedagogicznej
— ¢wiczenia w czytaniu i pisaniu.
e) Cwiczenia podsumowujace — catosciowe utrwalanie materialu, sprawdzenie w jakim
stopniu dziecko/dzieci opanowaly tre§ci programowe terapii pedagogiczne;.
Jezeli chcemy, aby uczniowie pisali poprawnie, nalezy tworzy¢ nowoczesne metody nauki
ortografii i nada¢ im odpowiednia rangg¢ w procesie nauczania. Efektem terapii pedagogiczne;j
powinno by¢ czytanie i pisanie zgodne z zasadami ortografii oraz stworzenie optymalnych
warunkow dobrego rozwoju psychicznego. W pracy z dzieckiem dyslektycznym najbardziej
skuteczne jest uczenie si¢ polisensoryczne — jednoczesne zaangazowanie wielu zmystow
(stuch, wzrok, kinestezja). Nalezy wykorzystywa¢ maksymalnie te zmysty, ktore funkcjonuja
prawidtowo, z jednoczesnym ¢wiczeniem ostabionych.

2. Zalozenia konstrukcji programu terapii.

Punktem wyj$cia w postgpowaniu terapeutycznym jest dokladna, opisowa diagnoza danego
dziecka, ktora obejmuje:

b) wiasciwosci rozwojowe w ontogenezie;

€) rodzaj i stopien opoznionych funkcji percepcyjno-motorycznych,

d) zaburzenia mowy,

e) zaburzenia procesu lateralizacji,

f) bledy w czytaniu i pisaniu,

g) cechy intelektualne,

h) cechy charakterologiczne (pobudliwos¢ psychoruchowa, temperament...).

Glownymi elementami_konstrukcji indywidualnego programu terapii trudnoSci w czytaniu i

pisaniu sq:

d) Informacje ,wejsciowe” tj. szczegdtowy i1 konkretny opis ,jak jest na wejsciu”

[opis/parametry funkcjonowania sfer, poziom umiejgtnosci niezbgdnych w czytaniu
1 pisaniu (to z reguly stabe strony), a takze opis/parametry funkcji nie zaburzonych
1 umiejgtnosci opanowanych (mocne strony).
W przypadku zaje¢ grupowych ,,informacje ,,wejSciowe” stanowi charakterystyka grupy
[odpowiednio: rodzaje 1 stopnie probleméw indywidualnych uczestnikow,
uwarunkowania $rodowiskowe, indywidualnie okreslone podatnosci na oddzialywania
terapeutyczne (mozliwo$ci/ograniczenia rozwojowe, dynamika) itd.]

e) Informacje o planowanym stanie ,,wyjsciowym” tj. projektowanym poziomie funkcji
(poczatkowo zaburzonych) oraz umiejgtnosci (poczatkowo nieopanowanych lub
opanowanych w stopniu niewystarczajacym).

f) Procedury (cele (ogdlne i etapowe), metody, formy, organizacja, dziatania wsparciowe,
system motywacyjny, wspotdziatanie, monitorowanie etapéw czastkowych lub ewaluacja
itp.) zapewniajace przejscie w wyznaczonym czasie z poziomu ,,wejsciowego” na poziom
»wyjsciowy”. To wszystko to, co zapewnia pelne osiagnigcie celow terapii
W Wyznaczonym czasie.

WW. schemat programowania pracy terapeutycznej jest ,,schematem ideologicznym”

1 w zadnym razie nie nalezy kojarzy¢ go z procesem technologicznym. Praca powinna by¢

dobrze zorganizowana, ale nie$pieszna (réwniez nie powolna, bo woéwczas dziecko sig nudzi

i nuzy). Program dlugoterminowy nie musi zawieraé szczegolowych rozwiazan; musi
precyzowaé roztozone w czasie cele terapeutyczne i zasadnicze zatozenia zajeé. Dobrze
sformutowane cele terapii (operacyjne) w zasadzie wyznaczaja kierunki pracy terapeuty. Jesli
terapeuta ma predyspozycje osobowosciowe, wlasny warsztat pracy i sprawnie nim wilada —
wejscie w proces terapii, odpowiedzialne i skuteczne kierowanie tym procesem, a potem
osiagniecie zaplanowanych celéw — jest naturalng koleja rzeczy!




Praca programowana wymaga okreslenia:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Celu/celéw ogdlnych dziatan programowanych - z reguty jest to zwigzle ujety docelowy
stan koncowy. Powinien by¢ tak okreslony, aby mozliwe bylo jednoznaczne stwierdzenie:
cel zostal osiagniety badz nie. Z reguty formutuje si¢ 1-2 lub 3 cele ogodlne. Sa niezmienne
przez caty czas trwania procesu terapii. Drogi prowadzace do celéw ogolnych moga si¢
zmieniac, ale nie one same.
Celéw szczegélowych dziatan programowanych — jest ich znacznie wigcej; ilos¢
sformutowanych celow szczegdlowych zalezy od stopnia szczegdétowosci tworzonego
programu terapii i potrzeb terapeuty w tym zakresie. Cele szczegdétowe powinny miescié
si¢ w obszarach wyznaczonych przez cele ogbélne. Sa z nimi zwiazane (nie posiadaja
odrgbnej autonomii) 1 rola ich jest pomoc w osiagnigciu celu/6w ogdlnych. Cele
szczegblowe sa wyznaczone poprzez:
e wczesniej sformutowane cele ogolne,
e prawidla terapii zaburzen (co najpierw, co potem, co pierwotne, co wtorne, korelacje,
integracje itp.),
e przewidywana dynamike procesu (uwzgledniajac ew. spowolnienia, regres, utrwalanie
osiagnigtych zmian progresywnych),
e lamy CzasOwe programu:
- formulujemy je w odniesieniu do umiejscowionych w czasie (kalendarzu)
kluczowych punktow programu; np. na zakonczenie serii okre§lonych ¢wiczen;
punkty kluczowe staja si¢ wtedy w spos6b naturalny réwniez momentami
monitorowania/ewaluacji czastkowej/etapowej programu terapii  lub
- formutujemy je w odniesieniu do przyjetych, statych okresow czasu (na tydzien, na
miesiac, na semestr itp.).
Zadan etapowych, ktore okreslaja cele szczegdtowe; Tak jak cele szczegdtowe, rowniez
zadania etapowe musza odpowiada¢ prawidtom terapii trudnosci w nauce czytania i
pisania (od czego zaczynamy, co po kolei, co i kiedy wlaczamy itd.).
Zadania etapowe beda realizowane na wybranym przez terapeut¢ materiale
terapeutycznym/ dydaktycznym (trzeba wiedzie¢ po jaki material siggamy na poczatku,
po jaki na kolejnych ¢wiczeniach, a jaki moze by¢ wprowadzony na samym koncu, gdyz
wymaga najbardziej ztozonych operacji (jest wigc najtrudniejszy dla dziecka),
Pracg na wybranym materiale umozliwia nam odpowiednio dobrane metody pracy
(,,duze”= catosciowe lub ,,mate” — petniace rolg ,,technicznego uzbrojenia pracy”, po ktore
siggamy dla osiagnigcia bardzo konkretnych efektow (np. ¢wiczenia ruchowe -
relaksacyjne).
Formy pracy (praca indywidualna, grupowa, zespotowa) — zaleza od
warunkow/mozliwosci pracy, potrzeb dziecka oraz osobistych preferencji terapeuty.
Zasobow: ¢wiczen, gier, zabaw, zgadywanek, piosenek itd. —ich wybor wyznaczaja
potrzeby terapii (zajmowanie si¢ konkretnym problemem, unikanie monotonii 1 nudy,
preferencje dziecka, selektywnos¢/kompleksowos¢ oddziatywan itd.).
Zasobow materialow i Srodkow technicznych — ktore umozliwiaja prace z dzieckiem
(papier, przybory pi$mienne, klej, nici, plastelina, rysunki, loteryjki, klocki, szarfy itd.
Itp.).
Kiedy, jak i kto bgdzie przeprowadzat ewaluacje programu terapii lub monitorowat go,
w celu ustalenia czastkowych (etapowych) efektow pracy lub efektéw koncowych
programu (metody, terminy, kluczowe kwestie, kryteria sukcesu itd.).




10) Zakresu i form wspoélpracy z innymi osobami — ,,wspomagaczami” procesu terapii . Tu
dobrze jest tez dookresli¢: role (zadania) rodzicow w terapii, wychowawcy klasy,
nauczycieli przedmiotow, innych oséb waznych w procesie.

Czes¢ ,,cwiczeniowa” programu moze mie¢ konstrukcje nastepujaca:

PROGRAM TERAPII PEDAGOGICZNEJ]

Rok szkolny .........cooviiiiiiiiiiiinn..
SrUPA ..o, / zajecia indywidualne ...l (niepotrzebne
skreslic)
Wyniki diagnozy:
Dziat Czas Tres¢ programu
programu realiza
cji
1. o Cwiczenia motoryki duzej ( podskoki, rzuty do celu,
Wyréwnywanie rozluznianie napigcia mi¢§niowego)
deficytow i o Cwiczenia sprawno$ci manualnej
zaburzen - techniki przestrzenne ( uktadanki, dobieranki, lepienie,
rozwojowych: wycinanie)
- techniki plaskie ( malowanie, rysowanie, wydzieranie,
a) usprawnianie stemplowanie, wyszywanie)
motoryki oraz o Cwiczenia graficzne ( szlaczki, rysowanie po $ladzie)
funkcji o Usprawnianie funkcji kinestetyczno- ruchowych w
kinestetyczno- oparciu o metode kinezjologii edukacyjne;j
ruchowych i
maniainel | 2
) g
S
=) . . : o
b) N o Ksztaltowanie percepcji wzrokowej ( w tym analizy i
usprawnianie § syntezy wzrokowej) na obrazkach, figurach, konturach,
funkcji & obrazkach tematycznych, literach i ksztattach
wzrokowych i g literopodobnych.
orientacji w - rozpoznawanie tre$ci obrazka, dobieranie par
kierunkach - segregowanie W grupy tematyczne
- wyszukiwanie roéznic
- dobieranie czesci do catosci
- ukladanie z czesci
o Cwiczenie orientacji w przestrzeni, orientacji kierunkowej
na plaszczyznie, orientacji w schemacie wlasnego ciata,
o Usprawnianie pamigci wzrokowe
- odtwarzanie z pamigci obrazkow, figur 1 wzoréw
C) usprawnianie o Wdrazanie do stuchania i wykonywania polecen;
funkcji o Cwiczenia stuchu fonematycznego
stuchowych - rOznicowanie




oraz mowy

Usprawnianie analizy i syntezy stuchowej

- odtwarzanie struktur dzwickowych oraz rytmu

- analiza i synteza wyrazowa zdan

- analiza sylabowa wyrazow (lokalizacja sylab)

- analiza i synteza gloskowa wyrazow

- tworzenie wyrazow poprzez dodanie, odjecie, zamiang
gloski

- rozpoznawanie powtarzajacej si¢ gloski

- wskazywanie rdznic w parach wyrazow

Cwiczenie pamieci stuchowej

- powtarzanie zdan, sylab, wierszy itp.

Cwiczenie integracji wzrokowo- stuchowej — ¢wiczenia z
rytmem, muzyka.

Cwiczenia w mowieniu.

Rozwijanie
umiejetnosci
czytania

W toku kazdych zajec

Tworzenie, czytanie i pisanie sylab dwuliterowych
otwartych

Tworzenie, czytanie i1 pisanie wyrazow zlozonych z sylab
dwuliterowych otwartych

Tworzenie, czytanie i pisanie sylab trzyliterowych
zamknigtych

Czytanie 1 pisanie wyrazow dwusylabowych( sylaba
otwarta + zamknicta, zamknigta + otwarta, zamknigta +
zamknigta)

Czytanie 1 pisanie wyrazéw dwusylabowych ze zbiegiem
spotgtosek

Czytanie 1 pisanie wyrazdéw wielosylabowych

Czytanie 1 pisanie wyrazow o zroznicowanej strukturze
Doskonalenie pltynnosci 1 poprawnosci czytania poprzez
réznorodne formy czytania ( naprzemienne, z przestona,
tekstow z lukami itp.)

Ksztalcenia nastawienia na rozumienie tekstu.




Rozwijanie o Opanowanie liter pisanych
UMICICtNOSCT | | e
pisania o Roznicowanie mylonych liter
o Prowadzenie ¢wiczen w pisaniu rownolegle do ¢wiczen w
czytaniu
o Koncentracja na prawidlowym zapisie wyrazoéow ( bez
gubienia liter)
s o Pisownia dwuznakow
g o Pisownia zmiekczen
S o Pisownia wyrazéw z utrata dzwigcznosci
7§ o Roznicowanie i- |
s o Pisownia wyrazow z 6- U
g o Pisowniarz- z
8 o Pisownia h-ch
= o Pisownia wyrazen przyimkowych
o Pisownia taczna i rozdzielna
- wyrazen przyimkowych
- partykuty ,,nie”
- partykuty ,,by”
o Pisownia wyrazéw z samogtoskami nosowymi,
réznicowanie ¢-en-em, 3-0n-om.
o P
Zamierzenia o Zintensyfikowa¢ zadania majace charakter zabaw i gier
leczniczo- (zwlaszcza na poczatku)
wychowawcze o Wprowadza¢ zachety, pochwaly, docenia¢ wktad pracy
° o Organizowa¢ sytuacje umozliwiajace doprowadzanie
% zadan do konca
= o Uczy¢ odpornos$ci na sytuacje trudne
=] o Zapewni¢ aktywny udzial w zajgciach
E o Stwarza¢ warunki do przedtuzenia okreséw koncentracji
= uwagi
o Cwiczenie umiejetnosci organizacji i planowania
wlasnego dziatania
o Ulatwi¢ dzieciom nawiazanie kontaktu z rowiesnikami
N
Prowadzenie =] O e — zwrdci¢ szczegdlng
pracy S 8 uwage na
zindywidualizo | £ 2 | e
wa-nej & § 3 O it — wprowadza¢ wigcej
55 B ¢wiczen
B,
= § O e e — zintensyfikowac
£ ¢wiczenia
S




Pedagogizacja
rodzicow

W miarg potrzeb

O O O O

Organizowanie zaje¢ otwartych dla rodzicow

Pokaz ¢wiczen do wykonywania przez rodzicow w domu
Pokaz sposobu pomocy podczas odrabiania lekcji
Nauczenie rodzicéw sposobow doskonalacych technike
czytania (

Pokaz dla rodzicow , w jaki sposob nalezy korygowac
btedy w pisaniu

Konsultacje i rozmowy z rodzicami zmierzajace do
zmiany postaw wychowawczych- podkreslanie mocnych
stron, stosowanie skutecznych pochwat

Wspotpraca z
nauczycielami

W miarg potrzeb - w
porozumieniu z rodzicami

Informowanie o przyczynach i stopniu trudno$ci ucznia i
postepach w ksztatceniu umiejgtnosci czytania i pisania
Zapoznanie ze sposobami dostosowania wymagan
programowych w zakresie czytania i pisania

Zapoznanie nauczycieli z zamierzeniami leczniczo-
wychowawczymi, poinformowanie o koniecznosci
stosowania tych samych metod i §rodkéw, jak podczas
zajec¢ korekcyjno- kompensacyjnych.

(Podpis osoby prowadzqcej zajecia)

3. Praca terapeutyczna.

a) Schemat jednostki _metodycznej zajeé korekcyjno- kompensacyjnych:

Tab. nr: Schemat jednostki metodycznej zajeé korekcyjno-kompensacyjnych.

Etapy pracy Forma pracy Cel pracy Osiagniecie celu
poprzez:
Zajecia wstepne | zespotowa - odprezenie dzieci - pogodny nastroj
relaksacyjne - likwidacja pobudzenia - mowienie tagodnym
psychoruchowego glosem
Cwiczenia zbiorowa - usprawnienie jezyka - ¢wiczenia jgzyka




przygotowujace
do intensywnej
pracy

- palcow rak

- ¢wiczenia ogdlnorozwojowe
(¢wiczenia mowy, myslenia,
pamigci, dostrzegania
zwiazkow
przyczynowo- skutkowych)

- ¢wiczenia dtoni 1 palcow

- rozmowa z
wykorzystaniem
obrazkow, loteryjek,
zagadek, piosenki

Cwiczenia zindywidualizowa | - usprawnienie zaburzonych stosowanie ¢wiczen
zaburzonych na funkcji korekcyjnych z
funkcji uwzglednieniem stopnia

trudnosci

Cwiczenia w
czytaniu i pisaniu

zbiorowa lub
zindywidualizowa
na

utrwalenie prawidlowego
obrazu wzrokowego,
stuchowego i1 ruchowego liter,
sylab, wyrazéw, zdan

- roznorodne formy
¢wiczen w czytaniu,

- ¢wiczenia W
przepisywaniu,
pisaniu z pamigci

- pisanie ze stuchu
wyjatkowo w celu
sprawdzenia
opanowania
¢wiczonych wyrazow

Cwiczenia
motoryczne

zbiorowa lub
zindywidualizowa
na

usprawnienie:

- koordynacji wzrokowo-
ruchowo- stuchowe;j

- orientacji przestrzennej

stosowanie ¢wiczen wg
stopnia trudno$ci

Sprawdzenie
pracy domowej

zindywidualizowa
na

wytwarzanie pozytywnej
motywacji do Nauki i pracy

chwalenie dziecka za
wyniki uzyskane w domu

Wskazowki do
¢wiczen w domu

zbiorowa lub
zindywidualizowa
na

- utrwalenie i sprawdzenie
umiejgtnosci zdobytych na
zajeciach;

- wdrazanie do samodzielne;j

pracy

dobdr ¢wiczen do pracy
samodzielnej ( ¢wiczenia
powinny by¢ dla dziecka
fatwe 1 mozliwe do
wykonania w ciagu 5-7
minut codziennie)

b) Zestaw ¢éwiczen usprawniajgcych percepcje stuchowq.

Najczgstsza przyczyna specyficznych trudno$ci w nauce sa zaburzenia percepcji
stuchowej. Ponizej podane sa przyktady ¢wiczen usprawniajacych percepcje stuchowa.
Zostaly one uporzadkowane zgodnie z zasada stopniowania trudnosci. Warunkiem
skuteczno$ci prezentowanych ¢wiczen jest postugiwanie si¢ obrazkami lub stowami, a
unikanie napisanych wyrazow. Cwiczenia podzielone zostaly na pieé¢ etapow: ¢wiczenia
rozwijajace mowe¢ 1 wzbogacajace stownik, réznicowanie dzwigkéw niewchodzacych w skiad
mowy ludzkiej, ¢wiczenia na zdaniach, sylabach i gloskach.

Cwiczenia moga byé stosowane w trakcie lekcji, w trakcie zaje¢ korekcyjno-
kompensacyjnych oraz wykonywane przez uczniéw w domu.
W celu zapewnienia wigkszej skutecznosci stosowanych ¢wiczen nalezy je wykonywacé
z uczniem czgsto (co najmniej 3 razy w tygodniu, a najlepiej codziennie), systematycznie, ale
niezbyt dtugo (przez okoto 5 minut jednorazowo).

l. Cwiczenia rozwijajace mowe i wzbogacajace stownik:
1. Uscislanie rozumienia znaczenia wyrazoéw okreslajacych nazwy:




o &

8.

zwierzat,

roslin,

przedmiotow,

czescl ciala,

barw,

stosunkow przestrzennych,

liczb.

Usci$lanie rozumienia zdan, w tym okreslen czynnosci, zachodzacych
zwiazkow logicznych.

Stuchanie tresci opowiadan podawanych ustnie lub w potaczeniu z materiatem
konkretnym.

Powtarzanie wyrazow, krotkich zdan, opowiadan po innej osobie.

Nazywanie przedmiotow, cech, czynnosci, kolorow, czesci ciata u siebie
I U 0soby naprzeciw.

Opowiadanie tre$ci obrazkow, historyjek obrazkowych.

Opowiadanie zdarzen, relacjonowanie wlasnych przezy¢, ogladanych filméw,
przeczytanych opowiadan itp.

Zabawy tematyczne, np. teatrzyk, rozmowy telefoniczne, zabawa w sklep.

O O O O O O O

1. Ksztalcenie wrazliwosci sluchowej, roznicowanie dzwigkow niewchodzacych
w sklad mowy ludzkiej:

1.

3.

4.
S.

Rozpoznawanie roznych dzwigkow z otoczenia:
odgloséw z ulicy;
sygnatéw pojazdow;
glosow ptakow, zwierzat;
pocierania/ uderzania o roézne przedmioty;
rozpoznawanie rzeczy zamknigtych w pudetku (groch, kamyki, gwozdzie,
kasza) poprzez potrzasanie nimi,
rozpoznawanie wytwarzanych dzwigkow (uderzanie pateczka w szklo,
zelazo, kamien, drewno; toczenie pitki, kasztana, kamyka po podiodze;
klaskanie; darcie papieru, gniecenie papieru; lanie wody - z wysoka,
z niska; wypuszczanie powietrza z dgtki, balonika itp.)
Rozpoznawanie glosu 1 zrodta dzwigku:

o miejsca,

o kierunku,

o odlegtosci,

o ilosci dzwigkow (duzo - mato),

o szukanie ukrytego zegarka, radia, dzwoniacego budzika;
Roéznicowanie 1 nasladowanie gtoséw zwierzat: kota, psa, krowy, koguta, kury,
pojazdow itp.
Rozpoznawanie os6b po glosie.
Odtwarzanie uktadem przestrzennym struktur dzwigkowych:

0O O O O O

(@]

o ustawianie - grupowanie klockow zgodnie z uslyszanymi uderzeniami

(tworzymy przed dzieckiem dwa lub trzy szeregi klockow, jeden pod drugim.
W kazdym szeregu wskazane jest zastosowanie klockéw w innym kolorze.
Nastepnie wedlug jednego z tych ukladow stukamy, zastaniajac reke
przestona, np. z tektury, aby dziecko nie widziato wykonywanego ruchu.
Dziecko ma wskaza¢ szereg odpowiadajacy wystukanemu rytmowi.



Rozpoczynamy ¢wiczenie od ukladow tatwiejszych 1 stopniowo
wprowadzamy bardziej ztozone.

Przyktad:

oL @
co O 0O

Po rozpoznaniu uktadu wystukujemy ktorys z pozostatych. Nastepnie te uktady likwidujemy,
tworzymy nowe i przeprowadzamy ¢wiczenie we wskazany sposob);

o zapisywanie uktadem kropek ustyszanej struktury rytmicznej;
o rysowanie szlaczkow w rytm uderzen;
o ruchowe odtworzenie rytmu poprzez wyklaskanie, wystukanie.
6. Odtworzenie uktadow przestrzennych strukturami dzwigkowymi:
o widzac uklad klockéw dziecko wystukuje jego strukture;
o rozpoznawanie ukltadu przestrzennego odpowiadajacego wystukanemu

rytmowi.
7. Roznicowanie dzwigkOw 1 zaznaczanie ich odpowiednim znakiem:
o dhugosci (------------ , ===== )i

o wysokosci (@@
o glosnosci (@, Q);

8. Roéznicowanie dzwigkdéw roéznych instrumentdéw muzycznych.

9. Rozpoznawanie znanych piosenek wedlug fragmentow granych na
instrumencie.

I11.  Analiza i synteza wyrazowa zdan:

Uktadanie zdan, rozdzielanie ich na wyrazy.

Wyodrebnianie wyrazu ze zdania.

Konstruowanie zdania z podanym wyrazem.

Rozwijanie zdan 1 porownywanie liczby wyrazoéw w zdaniach.

Uktadanie zdan o podobnej liczbie wyrazow.

Konczenie zdan, np.

Znaczek trzeba naklei¢na ............

Pomarancza jest okragta, a banan ......

7. Dziecko wyciaga ukryty przedmiot zza parawanu i1 opisuje jego wyglad
| zastosowanie- pozostali odgaduja, co to jest.

8. Liczenie wyrazow w zdaniach za pomoca wyklaskiwania, wystukiwania,
rysowania kolek, kresek itp.

9. Dzieci dziela zdanie (pasek papieru) na tyle czgsci, ile jest wyrazow w zdaniu.

10. Tworzenie zdan z podanych stéw, np. sklepu- idzie- do- Gosia

oakrwdE



V.

V.

Analiza i synteza sylabowa:

1.

2.

No ok w

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Podziat wyrazéw na sylaby, liczenie sylab, okre§lanie dlugosci wyrazow
na podstawie liczby sylab.
Okreslanie pozycji danej sylaby w wyrazie (na poczatku, na koncu,
w srodku), np.
,.ka”- pitka, kasa, makaron, kapusta, sliwka, kaloryfer, r¢kawice,
,,ba”- basen, balon, zaba, ryba, zabawa, banany, rybacy, robaki
,,ko”- jajko, korale, pudetko, lusterko, koza, kogut, balkony,
,,SZy - maszyna, zeszyty, myszy, szyja, szyny, koszyki, szyba,
Liczenie sylab potaczone z klaskaniem, ruchami, $piewem, marszem.
Tworzenie wyrazow z sylab.
Tworzenie wyrazéw zaczynajacych si¢ na okreslona gloske.
Tworzenie wyrazow konczacych si¢ na okreslona gloske.
Sztafeta wyrazowa - tworzenie wyrazOw rozpoczynajacych si¢ na koncowa
sylabe poprzedniego wyrazu lub dobieranie par wyrazéw, np. koza — zapalki,
ryba — balon, satata — talerz, korale — lekarze itd.
Tworzenie rytmu do podanych wyrazéw np. powiedz wyraz ,korale”
odpowiednio rozdzielajac sylaby, zgodnie z podanym uktadem graficznym:
O OO ko -rale,
QO OO czeko - lada.
Segregowanie obrazkow o statej koncowej sylabie np.
- ka -ki
tapka, zupka, maska, laska ptaki, raki, maki, statki
Tworzenie nowych wyrazow poprzez dodanie, odjgcie sylaby lub jej zamiang:
o rozwigzywanie rebusoOw obrazkowych np. obrazek ,,las” + ka;
o rebusy z zamiang sylab np. obrazek ,.koty”, ty = zy;
o odjecie sylaby, np. od wyrazu ,,latarka” odejmujemy pierwsza sylabg.
Szukanie wyrazow krotszych ukrytych w wyrazach dtuzszych, np.
salaterka - sala, porada - pora, rada, zasady - sady.
Wyadzielanie pierwszych sylab w nazwach obrazkow i tworzenie z nich
nowych wyrazow, np. korale- zapatki - kije = kozaki
Porownywanie 1 wyodrgbnianie wyrazoéw krotkich i1 dilugich, np. mama -
mamusia, pitka - piteczka.
Rdéznicowanie sylab podobnych (dziecko podnosi reke, gdy ustyszy okreslona
sylabe, np. ,,da” — ba, ga, da, pa).
Dorosty czyta po 3 wyrazy w dowolnej kolejnosci, dziecko wypowiada
je w kolejnosci wystgpowanie eksponowanej sylaby w wyrazie, np.
o ,ba”- balony, sylaba, zabawa;
o ,na”- natura, kanapa, polana;
o ,ta”-talary, satata, kotara;
o ,wa”-zabawa, powaga, wagony.

Analiza i synteza gloskowa wyrazow:

1.

2.

Wyodrgbnianie poczatkowej gloski w wyrazie (najpierw samogtoski, potem
spotgloski):

o wskazywanie przedmiotow, ktorych nazwy zaczynaja si¢ dana gloska;

o grupowanie przedmiotéw wg pierwszych glosek.
Wymyslanie wyrazdw rozpoczynajacych si¢ na podana gloske.
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10.

11.

12.
13.
14.
15.
16.

17.
18.

Opowiadanie tresci odpowiednio dobranych obrazkéw z uzyciem jak
najwigkszej ilosci stow zaczynajacych si¢ od okres§lonej gtoski.

Reagowanie np. klasnigciem na wyraz zaczynajacy si¢ od okreslonej gtoski.
Zabawa w pociag (ewent. sklep) - wsiadaja dzieci, ktore szybko podadza wyraz
rozpoczynajacy si¢ na podana gtoske (na kazdej stacji zmieniamy gloske).
Stuchanie wiersza i zapamigtanie (ewent. narysowanie) jak najwigkszej liczby
stow, w ktorych styszymy np. gloske ,,r”.

Zabawa- jak si¢ nazywasz?- dziecko podaje imig, dorosly powtarza
je opuszczajac pierwsza/ ostatnia gloske. Dziecko ma powiedzie€, jaka gloska
zostata opuszczona.

Zabawy W grupie- dzieciom rozdaje si¢ obrazki, a nastepnie:

o zapraszam obrazek, ktorego nazwa zaczyna sig na .....;

o zamienig swoj obrazek na taki, ktorego nazwa zaczyna/konczy si¢ na ...
Wyodrgbnianie koncowej gloski w wyrazach (najpierw spotgloski, potem
samogtoski):

o wybieranie obrazkéw, ktorych nazwy koncza si¢ na okreslona gloske;

o rozpoznawanie nazwy obrazka na podstawie ostatniej gtoski;

o grupowanie przedmiotow, ktorych nazwy koncza si¢ okreslona gloska;

o sztafeta wyrazowa - dobieranie par obrazkoéw, ktorych nazwa jednego
rozpoczyna si¢ na taka sama gloske, jaka konczy si¢ nazwa drugiego, np.
kogut — traktor, banan — nozyce.

Wyodrgbnianie §rodkowej gltoski w wyrazach:

o dobieranie wyrazow o tych samych samogloskach w $rodku, np.
ser - lew, but - mur;

o okreslanie miejsca potozenia w wyrazie danej gloski, np.

,,W”’- TOWer, OWO0Ce, SOWa;

o tworzenie wyrazow posiadajacych dang gloske w okres§lonej pozycji;

o rozpoznawanie gloski powtarzajacej si¢ w stowach, np. ,,a” - maska, ,,0” -
koto.

Tworzenie nowych wyrazdéw poprzez dodanie lub odjecie gloski:

dodanie poczatkowej gtoski (rak- brak);

odjecie poczatkowej gloski (Alina- lina);

dodanie koncowej gloski (kra- kran);

odjecie koncowej gloski (rybak- ryba);

dodanie poczatkowej i koncowej gtoski (las - k+las+a);

przeksztalcanie wyrazéw, np. zamiana ,a” na ,,0° w wyrazie ,rak”,
zamiana ,,r”’ na,,s” w wyrazie ,,sok” itd.

Uktadanie nowych wyrazoéw z pierwszych glosek nazw kolejnych obrazkoéw np.
ryba — autobus - krowa = rak.

Podawanie liczby glosek w wyrazie (analiza).

Zabawa urzadzamy ZOO/ ogréd: potrzebne bgda zwierzeta na ,,1” itd.
Zapisywanie samoglosek w wyrazach, pozostale litery kazdego wyrazu
zaznaczane sa pozioma kreska, np. -a- (rak); - -a- (brat).

Réznicowanie wyrazéw o podobnym brzmieniu, wskazywanie czym si¢ roznia
pary wyrazow, np. bak- pak, narty- karty, mtot- plot, rak- mak, sanki- pisanki,
o0sa- kosa, kotka- jaskotka, todka — ktodka, narty- karty itp.

Synteza glosek ze stuchu.

Dziecko otrzymuje obrazki (4), dorosty wymawia nazwe glosujac. Dziecko
wyszukuje obrazek 1 podaje jego nazwe.

O O O O O O



19.

20.

21.

22.

23.
24.

25.
26.
217.

28.

29.

30.

d

1.
2.
3.
4.

31.

Wyszukiwanie sposrdd nazw obrazkow stowa najdluzszego lub najkrotszego
(oko, las, okno, parasol).

Segregowanie obrazkow ze zbiegiem spotglosek wg 2 litery w zbiegu, np.

,»1”- plac, blok, plan; ,,r”- brat, kraj, drut;

Roznicowanie stluchowe kilku (2, 3, 4) spotglosek w wyrazie — ile jest
spotgtosek  w zbiegu, np. wyrazy do podyktowania — mozna je zapisywac lub
oznaczaé w tabeli odpowiednim znakiem graficznym- tort, sklep, most,
warstwa, tlen, zlew, blok, spryt, itd.

2 3 4

Réznicowanie glosek opozycyjnych (dorosty nazywa obrazki, a dziecko je
pokazuje): pétka- bulka, bucik- budzik, pies- piec, kosz- kos, pidrko- biurko,
kos- koc, kos¢- gosé, kosa- koza, buty- budy.

Segregowanie obrazkoéw na podstawie wlasciwosci dzwigkowych ich nazw.
Powtarzanie odczytywanych przez dorostego zestawow sylab:

paba, pobo, pebe, pyby, bypy, bopo,

tada, todo, tydy, data, doto, dete,

Saza, S0z0, Susu, Syzy, zasa, Z0S0

Co nie pasuje? np.(obrazki) guzik, gtowa, kura, gumka.
Dobieranie par rymujacych si¢ wyrazow.

Utrwalanie pamigciowych mechanizmow mowy, tzw. ciagdw stownych:

o nauka wierszy, dni tygodnia, pér roku itp.;

o powtarzanie samoglosek i ich grup oraz spoligtosek;

o powtarzanie sylab i polaczen sylabowych;

O powtarzanie wyrazow;

o powtarzanie dlugich i krotkich zdan;

o powtarzanie cyfr;

o nauka tabliczki mnozenia;

o rymowanki.

Odpoznawanie stuchowe wyrazow ukrytych w wyrazach (rak, las, mak)

rak mak las
burak smak Klasa
brakuje makowiec blaski

Uzupetnianie brakujacych gtosek w ustyszanym tekscie, np.

Ja..k r.su.e d.m

Dyktujemy dziecku 4 wyrazy, ktore musi zapamigta¢ 1 najpierw podac ten,
w ktorym dana gloska jest na pierwszym miejscu w wyrazie, nast¢pnie na
drugim miejscu itd.

f n t i
dom 1. fura 1. nora 1. tor 1. 1za
Adam 2. oferma 2.dno 2. atak 2. plot
moda 3. kufer 3. pani 3. Antek 3. patka
Wanda 4. traf 4. kran 4. fant 4. stotek

Stuchowe odpoznawanie samogtosek ( np. a-o) lub spotglosek (np. b-d) w
wyrazie.
Wyrazy do podyktowania i zapisania w tabelce, jesli ¢wiczymy réznicowanie

.
,a-0":



las, woda, tata, boso, bloto, trawa, samolot, kolano, wysoko, motory, kawa,
klasa,

zabawa itd.
a 0 aa
00 oa ao
aaa 0ao aoo

Wyrazy do podyktowania, jesli ¢wiczymy réznicowanie ,,b-d”: baba, bada, buda,
doba, dobry, brak, dba, bobry, dobudowa, dobytek, dodatby, dobrobyt, drobny,
dorodny, dodatek.

C) Zestaw ¢wiczen usprawniajgcych percepcje wzrokowq:

Ponizej podane sq przyktady cwiczen usprawniajqcych percepcje wzrokowq. Zostaly one
uporzqdkowane zgodnie z zasadq stopniowania trudnosci. Cwiczenia zostaly podzielone
na 5 etapow: ¢wiczenia Na obrazkach pojedynczych przedmiotow, éwiczenia na figurach
geometrycznych, ¢wiczenia na konturach, na obrazkach tematycznych, przedstawiajqcych
akcje oraz ¢wiczenia na ksztaltach literopodobnych i literach.

I. CWICZENIA NA OBRAZKACH POJEDYNCZYCH PRZEDMIOTOW.

arONE

~No

9.

NoabkowhE

Rozpoznawanie tresci obrazkéw prezentowanych w krotkich ekspozycjach.
Dobieranie par obrazkow.

Segregowanie obrazkow na grupy tematyczne (zwierzgta, rosliny, pojazdy itp.).
Zapamigtywanie jak najwigkszej liczby przedmiotow na obrazku/ obrazkach.
Uktadanie obrazkéw zgodnie z instrukcja po prawej, po lewej stronie, wysoko, nisko
oraz okreslanie polozenia obrazkdéw z uzyciem pojec przestrzennych.

Uktadanie obrazkow wg kolejnosci, w jakiej byty pokazywane.

Dobieranie czgsci do obrazka.

Ukladanie obrazka z czesci:

Z wzorem,
Z pamigcl,
bez wzoru.

Wyszukiwanie roznic lub podobienstw w obrazkach.

CWICZENIA NA FIGURACH GEOMETRYCZNYCH.

Dobieranie par figur geometrycznych.

Rozpoznawanie figur w krétkich ekspozycjach.

Segregowanie figur wg wielkosci, ksztattu, potozenia, koloru itp.
Wyszukiwanie podobnych ksztattow.

Sktadanie figur z czg$ci ( z wzorem, a pamigci, bez wzoru).
Uktadanie kompozycji geometrycznych z czgsci.

Kompozycje z figur geometrycznych- szlaczki.

CWICZENIA NA KONTURACH.

1.
2.

Dobieranie w pary figury konturowe;j i peine;.
Tworzenie par figur konturowych tej samej 1 réznej wielkosci.

3. Ukladanie z czgsci figury konturowej (z wzorem, z pamigci, bez wzoru).
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Zmniejszanie i powigkszanie wielkosci figur.

Whpisywanie figur jednych w drugie.

Naktadanie figur na siebie.

Odszukiwanie figur w ztozonych uktadach ksztattow.
Uzupetnianie figur brakujacymi elementami.

Tworzenie kompozycji z figur w formie wzorow, szlaczkow.

0. Przerysowywanie figur geometrycznych na papierze w kratke (odtwarzanie wzorow,

uktadow figur, kompozycji, zwierzatek itp.).

IV. CWICZENIA NA OBRAZKACH TEMATYCZNYCH.

no

No ok w

Sktadanie obrazkow z cze¢sci (z wzorem lub bez).

Uzupehianie brakujacych elementow poprzez dotozenie, dorysowanie, przyklejenie
(koniczenie zaczgtych rysunkow).

Przekalkowywanie, odwzorowywanie, proby samodzielnego rysowania.

Opowiadanie tresci obrazka.

Szukanie r6znic 1 podobienstw w obrazkach.

Porzadkowanie historyjek obrazkowych wg kolejnos$ci zdarzen.

Sktadanie klockow obrazkowych wg wzoru.

Uwaga! Do usprawniania percepcji wzrokowej moga by¢ wykorzystane gotowe pomoce np.:

Klocki w ksztalcie figur geometrycznych,
Uktadanka- Przybijanka,

Karty typu Piotrus,

Uktadanki obrazkowe,

Klocki obrazkowe,

Klocki konstrukcyjne,

Rozne obrazki tematyczne,

Dobieranki roznego rodzaju,

Domina obrazkowe, z figurami itp.
Loteryjki obrazkowe,

Historyjki obrazkowe,

Wzory i uktadanki,

Cwiczenia zawarte w dziecigcych czasopismach.

V. CWICZENIA NA KSZTALTACH LITEROPODOBNYCH I LITERACH.

N

No ok

Roéznicowanie liter o podobnych ksztattach.
Odpoznawanie liter wsrod 2- i 3- literowego uktadu liter zachodzacych na siebie.
Dobieranie par liter:
e wielkich 1 matych,
e drukowanych i pisanych.
Sktadanie pocigtych liter z czg$ci ( z wzorem 1 bez wzoru).
Wyszukiwanie w tekstach okreslonych liter.
Wyszukiwanie takich samych sylab i ich segregowanie.
Segregowanie wyrazow trzyliterowych — dobieranie w grupy wyrazow z okreslona
samogtoska w $rodku (np. moc, kot, dom).
Dobieranie par wyrazéw podobnych, rozniacych si¢ jedna litera np. las- los, lato- lata
itp.



9.

10.
11.
12.

13.

14.
15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.
23.

Eliminatki- wykre$lani- wykre$lanie jednakowych lub nie pasujacych do pozostatych
elementow (liter, uktadow liter, wyrazow itp.).

Wyszukiwanie w rozsypankach wyrazowych takich samych wyrazow od
jednosylabowych do wielosylabowych.p.).

Uzupehnianie brakujacych liter, sylab w wyrazach.

Dobieranki- pary wyrazow- dobieranie par wyrazow n wizualnie podobnych
(potrzebne- plansza z wyrazami oraz wyrazy ,,luzem”). Przyktadowy zestaw wyrazow
do ¢wiczen: bada, pada, doda, dada, poda, doba, baba, bada itp.).

Wypisywanie liter, ktérymi rdznia si¢ wyrazy np.:

listopad -s,d
polityka -y, k
glowa -1
wagon- n
Dobieranie wtasciwego zdania do obrazka.
Uzupehianie w tekscie brakujacych drobnych znakéw graficznych (w przypadku
duzych trudnos$ci- podajemy dziecku tekst — wzor)
np. ,,Jesienia liscie opadaja z drzew Nie ma juz zieleni ani goracego slonca”
Tworzenie nowych wyrazoéw poprzez sukcesywne dodawanie jednej litery np.
a 0]
as bo
las bok
lasy obok
klasy oblok
Uzupetnianie brakujacych elementow w poszczegolnych literach.
Uzupetnianie brakujacych liter w wyrazach np.
e 3,o0- f...rb... l....mp.....
e mn- ... a...dat  .... (1 JO eta
e b,dgp- ceesOuocaty, ...l ro....a
Dobieranie par wyrazow petnych i z lukami np.
buda- __d_
doba- d__
obok- b
Tworzenie nowego wyrazu poprzez dodanie jednej litery w okreslonym miejscu np.
lis lok oko ser
lis. Jok ok.o s.er
Tworzenie nowego wyrazu poprzez usunigcie jednej litery np.
m¥ok- rok kera - kra
Wyszukiwanie wyraz 6w ukrytych w wyrazach np. kran- ekranizacja, ekran
Porownywanie wyrazow z lewej i prawej strony tabelki. W tabelce z lewej strony
nalezy odnalez¢ 1 zaznaczy¢ wyraz, ktory nie powtarza si¢ z prawej strony.

kot
tart

kort tok tort takt tak kat tok kot tart tka tort trakt Kkat
trakt tka takt kort




24. Przenoszenie liter z jednej tabelki do drugiej np.

W Z F
Y A C
B N ]
E F M
D D E U
P T
| 0
L P
R H X
S H

25. Znajdowanie r6znic mi¢dzy tabelkami zawierajacymi litery np.

v L 56 v L 56
A ? A !
% S G 88 Z G
B 99 B 9
P R W R R w
K G K B
A * D v + D
F P f P

d) Kilka uwag praktycznych

Wskazowki metodycezne dotyczace ¢wiczen w pisaniu:

Cwiczenia w pisaniu powinny nastepowaé bezposrednio po ¢wiczeniach w czytaniu.
Od poczatku i1 przez caly czas trwania ¢wiczen zwracamy uwagg na prawidtowos¢
kierunku kreslenia liter.

Przy wprowadzaniu liter nalezy stosowa¢ wzory sprzyjajace ich laczeniu.

Nie nalezy zbyt dlugo pracowa¢ na pojedynczych literach, poniewaz sprzyja to
utrwalaniu niekorzystnych nawykow literowania, glosowania.

Podczas czytania 1 pisania nalezy wdraza¢ dziecko do samokontroli poprzez czgste
zastanawianie si¢ nad poprawnos$cia zapisu i sprawdzanie tej pisowni.

Wszystkie btedy powinny by¢ poprawione; najwlasciwszy sposdb poprawiania
btedow to ich wymazywanie, dlatego w poczatkowym okresie nauki/terapii wskazane
jest pisanie oldwkiem.

Cwiczenia w pisaniu nie powinny trwaé zbyt diugo, czas ich trwania musi by¢
dostosowany do mozliwosci percepcyjnych dziecka.

Zbyt dlugie ¢wiczenia powoduja zmeczenie, spadek uwagi, powr6ot do ztych
nawykow, zniechgcenie dziecka do pracy i1 pogorszenie wynikow.

Aby zrozumie¢ na czym polegaja trudnosci w uczeniu si¢ ortografii nalezy znaé i
przeanalizowa¢ polski kod jezykowy, ktory wyznacza zasady przetwarzania jgzyka
moéwionego na j¢zyk pisany. Kazde odstgpstwo od tych zasad jest blgdem ortograficznym.




Polski kod jezykowy wyznaczaja cztery zasady:

1) Fonetyczna.

2) Morfologiczna.

3) Historyczna.

4) Konwencjonalna.
Zasada fonetyczna:
Nauke zasad rozpoczyna si¢ od zasady fonetycznej regulujacej pisowni¢ wyrazéw, gdzie
okreslonej glosce odpowiada zawsze ta sama litera, a okreslona litera jest znakiem jednej i tej
samej gloski, co powoduje zgodnos$¢ obrazu stuchowego stowa z jego obrazem wzrokowym.
Zasadg fonetyczna powinni opanowac uczniowie Klas I-111.
Charakterystyczne btedy wynikajace z nieopanowanej zasady fonetycznej to:

a) Laczna pisownia niektorych wyrazow np.: nastole = na stole; wdomu = w domu;
spatwnamiocie = spat w namiocie;

b) Opuszczanie, przestawianie liter lub niektorych czastek wyrazow np. blisko = bisko;
globus = gobus; rozstroj = roztrdj;

Przyczyna jest nieumiejetnos$¢ przeprowadzania analizy gloskowej stowa.

C) Zamiana liter oznaczajacych mylone lub stabo utrwalone przez uczniéw fonemy. W
starszych klasach uczniowie najczesciej myla fonemy rozniace sig:

e dzwigcznoscia — bezdzwieczno$cia: p-b, t-d, k-g,

e miejscem artykulacji: s-sz, c-cz, z-z,

e stopniem zblizania narzadow mowy s-C, SZ-CZ,
Bledy ww. sa konsekwencja niewystarczajacego rozwoju stuchu fonemowego
(fonematycznego).

d) Mylenie liter rdézniacych si¢ niewielkimi szczegdtami graficznymi oraz liter
asymetrycznych: Mn, dpbg, tlit, el, niedoktadne spostrzeganie wzrokowo-przestrzenne
liter 1 ich uktadow.

Zasada monograficzna.

Reguluje pisownig¢ wyrazoéw, w ktorych wystgpuja gloski bezdZzwigczne w wyglosie (staf —
staw), pisowni¢ wyrazow z: O,rz, z, ch, h, wymiennych koncowek: -cki, -dztwo, -dzki.
Sprowadza si¢ do utrzymania jednolitej pisowni wyrazow nalezacych do tej samej rodziny i
uniezaleznienia jej od sasiedztwa fonetycznego, co powoduje niezgodno$¢ obrazu
stuchowego z jego obrazem wzrokowym (ta niezgodnos¢ jest jedna z gldwnych przyczyn
trudnos$ci w pisaniu ze stuchu, np.: shyj jagut = stdj jagod)

Przyczyna tych trudnosci sa najczgsciej defekty percepcji stuchowej, staba pamig¢ stuchowa,
staba koncentracja uwagi stuchowej, co powoduje, iz spostrzezenia stuchowe sa niedoktadne,
nietrwate, utrudniaja przeprowadzanie prawidlowej analizy monograficznej stowa. Uczen
pisze — jak styszy.

Zasada historyczna.

Reguluje pisowni¢ wyrazow, ktora jest niezgodna z wymowa 1 nie ma petnego uzasadnienia
morfologicznego, lecz jest uwarunkowana historycznie, wynika z tradycji.

W pisowni wyrazéw bardzo wazna rol¢ odgrywa aspekt wzrokowy. Deficyt percepcii,
pamigci 1 uwagi wzrokowej powoduje, ze spostrzezenia wzrokowe wyrazow sa niedoktadne,
nietrwate 1 nie gwarantuja tworzenia si¢ prawidlowych wyobrazen wzrokowych. Uczen
zapisuje wyraz ,krotki”: krutki lub krudki. W przezwycigzaniu trudno$ci w tworzeniu sig
spostrzezen 1 wyobrazen wzrokowych wyrazéw wazna rolg¢ odgrywa prawidlowo
przeprowadzona obserwacja wyrazu. Wyraz powinien by¢ wyraznie wyeksponowany z tla,
czytelny druk, brak w polu widzenia elementow rozpraszajacych i1 ... objasniamy! Po
obserwacji wyrazu, ktorej musi towarzyszy¢ proces zapamigtania jego obrazu wzrokowego,
powinno nastapi¢ jego przepisanie (integracja wzrokowo-ruchowa), potem pisanie z pamigci




(W oparciu o wyobrazenia wzrokowo—ruchowe), pisanie z komentarzami i na koncu — pisanie
ze shuchu.
Zasada konwencjonalna.

Jest to zasada umowna: dotyczy pisowni, ktora nie ma uzasadnienia morfologicznego ani
historycznego 1 wynika z ustalonej zwyczajowo konwencji, ktéra przybiera forme¢ regut
ortograficznych.

Gléwne zalozenia w pracy dydaktyczno-terapeutycznej z uczniami majacymi trudnos$ci w

uczeniu sie ortografii:

1.

2.

How

Podawanie uporzadkowanej wiedzy na temat obowiazujacych zasad i regul
ortograficznych.

Cwiczenia umiejetnosci przeprowadzania shuichowej i wzrokowej analizy zdan i
WYrazow.

Doskonalenie umiejgtno$ci korzystania z regut ortograficznych.

Stwarzanie warunkéw umozliwiajacych utrwalanie w umysle uczniow prawidtowych
spostrzezen wzrokowych.

Ksztalcenie integracji stuchowo-wzrokowo-ruchowej, ktora jest podstawa do
ksztattowania si¢ nawykéw ortograficznych, czyli pisania bez uswiadomienia sobie
regut.

Ortografii nalezy uczy¢ na wyrazach i zwiazkach wyrazowych. Najlepsze efekty daje

przepisywanie, pisanie po uprzedniej doktadnej obserwacji wyrazéw i zdan, pisownia z
komentowaniem, pisanie dyktand poprzedzonych dokladna analiza wzrokowa tekstu.
Dyktanda stuchowe sa ostatnia forma ¢wiczen utrwalajacych i sprawdzajacych.

e) Nauka czytania:

1.
2.

3.

4.

Metoda sylabowa.
Metody treningowe:
o czytanie naprzemienne sukcesywnie utrudniane;
formy okienkowe ( czytanie z przestona);
czytanie wyrazow tatwych w polaczeniu z trudnymi;
Czytanie wyrazow sensownych 1 bezsensownych;
czytanie wyrazé6w wizualnie podobnych (a, k, r,t; a,k,1,s);
czytanie wyrazoOw zawierajacych t¢ sama sylabe;
czytanie wyrazow 1-, 2- sylabowych zr6znicowanych strukturalnie;
czytanie tekstow z lukami;
rozne formy selektywnego czytania:
= czytanie wyrazow o okreslonych ukladach samogtoskowych;
= czytanie wyrazow z 2 takimi samymi literami na poczatku;
* czytanie wyrazow majacych takie same litery na koncu;
= czytanie wyrazOw z powtarzajacymi si¢ spotgtoskami lub
okreslonymi grupami spoigtoskowymi;
» czytanie wyrazow z inwersyjnymi uktadami literowymi.
Metody rozwijajace analizg i syntezg wzrokowo- stuchowa:
o statki literowe;
o klatki wyrazowe;
o wyrazy maksi i mini
Metody rozwijajace rozumienie tresci:
o czytanie pasywne ( metody werbalne i niewerbalne);
o czytanie ciche;

O O O 0O O O O O



o czytanie glos$ne.
5. Kombinatoryka wyrazowa:
o klasyfikacja wyrazéw;
o tworzenie wyrazow nowych na odpowiednio usystematyzowanym materiale
6. Czytanie na raty:
o wersja dla ucznidéw mtodszych;
o wersja dla uczniow starszych.
,,Ksigzka mowiona”.
8. Metody zwigkszajace szybkos¢ czytania:
o czytanie ze wskaznikiem;
kwadratowe tablice;
likwidacja fonetyzacji;
kolumny liczb i wyrazow;
¢wiczenia z ramka;

~

0O O O O

Czytanie wyrazow tatwych w polaczeniu z trudnymi

do kolor do ko.or za pod kolor jest kolo. dla droga nad do dro.a pod tam
kolor dla .roga na

Polecenia:
o przeczytac caty tekst;
przeczyta¢ wszystkie wyrazy poza wyrazami ,,kolor”, ,,droga”;
przeczytac tylko wyrazy ,.kolor”- petne 1 z lukami;
przeczytac tylko wyrazy ,,droga”- petne i z lukami;
napisa¢ z pamigci wyrazy ,.kolor”, ,,droga”;
przeczyta¢ caty tekst.

O O O O O

Czytanie wyrazo6w sensownych 1 bezsensownych

kot mak kot dom mak
dem mok kot sen  son
dom mur ket dom mer
sen  met dum kot dem
mur son dem sun me
Polecenia:
o przeczytac tylko wyrazy sensowne;
o przeczyta¢ tylko wyrazy bezsensowne;
o przeczytac tylko wyrazy powtarzajace sig, najpierw sensowne, potem bezsensowne;
o przeczyta¢ tylko wyrazy niepowtarzajace sig , najpierw sensowne, potem
bezsensowne;
wypisa¢ wyrazy sensowne;
przeczytac caty tekst.

o O

\ Kombinatoryka wyrazowa.

1. KLASYFIKACJA WYRAZOW ( w zalezno$ci od usytuowania liter odmiennych i
identycznych — na poczatku, w §rodku, na koncu wyrazu ):
Cwiczenie 1
Wyrazy 3-literowe rozniace si¢ pierwsza litera:



lok bok rok sok kok
mak rak lak
las pas bas

los kos sos
kot lot pot
ryk  tyk  syk

- wyrazy sklasyfikowaé, wpisa¢ w kolumny, odczyta¢ i podkresli¢ rozniace je litery;
poda¢ w wypowiadanych wyrazach jakie gloski je r6znia, a jakie sa identyczne; podaé
z pamigci wyraz, ktory bedzie rymowac si¢ z ustyszanym wyrazem; uzupetnic
brakujaca 1 literg:

.ot, .ak

.ot, .ak
Napisac¢ z pamigci najwigksza liczbg¢ wyrazoéw z grupy ,,as”, ,,yk™.

Podobne éwiczenie na parach wyrazow, ktore rozniq sie ostatniq literq ( kos, kot, rak,
raj, lot, los, pas, pal, bar, bat, sok, sos, mak, mat )lub srodkowq literq ( dom, dym, tuk,
tyk, sen, syn, rak, rok, las, los, bat, but, kot, kit).

Cwiczenie 2
Zestaw wyrazow majacych wspolna tylko 1 literg:
kot, kra, pan, por, rok, raj, bar, but, mak, mur, las, lok
- potaczy¢ pary; wypisa¢ pary I podkresli¢ litery identyczne; uzupetni¢ brakujace
litery: k.. b.. p.. ;wypisa¢ zapamigtane pary wyrazowe; utworzy¢ po 2 wyrazy
majace wspolna tylko 1 literg.
Podobne ¢wiczenia z wyrazami ze wspolnq drugq literq ( rak, pan, sok, noc, syn, dym,
mur, tuk, lis, kit)lub koncowq ( sok, rak, mur, ser, but, pot, nos, pas, pan, sen, dom,
rym)

2. TWORZENIE NOWYCH WYRAZOW na odpowiednio usystematyzowanym
materiale ( poprzez m. in. usunigcie, dodanie i wymiang jednej litery ):

Cwiczenie 1 — usuniecie jednej litery:
smak mrok rosa smok krok blok okno kraj

Na koniec - czym si¢ r6znia?

Cwiczenie 2 — dodanie jednej litery:

lis mak rok raj lej lok tak kos sok oko ser sos
lis. .mak .rok

Czym sig r6znia, dlaczego sa do siebie podobne.

Cwiczenie 3- utworzy¢ jak najwiecej wyrazdéw z podanego stowa:

bat kot 0sa rok lot kra

brat

blat

¢wiczenie 3 — zamiana jednej litery w wyrazie:

kot rak lok mak bar sen dom las nos pas

kos  mak

Cwiczenie 4 — ciagi wyrazowe:

Polecamy dziecku poprzez sukcesywna zamiang tylko 1 litery, aby za np. 10 razem
utworzyto wyraz ,,dom”

kot- kos- sos- los- lot- lok- rok- bok- dok- dom




Uczen podkresla zamieniona litere. Wymawiamy po 2 wyrazy, dziecko ma podac
identyczne i odmienne gloski.
Cwiczenie 5 — sukcesywne dodawanie tylko jednej litery w wyrazie:

a 0
ta po
tam por
tama port
tamka sport
sporty
odejmowanie tylko 1 litery:

baranki

baraki

barak

bark

Cwiczenie 6 — uzupekianie samogtosek w zestawach spotetoskowych:

- wyrazy majace tylko ,,a”: rak, bar, las, park, kawa, mama, wata, lampa, klamka,
satata, parada, kanapa, aparat, ambasada.
- wyrazy majace tylko ,,0”: rok, most, sto, glos, mrok, kolor, ztoto, motor, potok.

Wyrazy te przedstawiamy z pominigciem spotglosek:

a

la
2a
3a
da

rk br Is mk prk
kw mm wt Imp KkImk

st prd knp prt
mbsd

Cwiczenie dla dzieci, ktore nie maja juz podstawowych trudnosci w czytaniu 1 pisaniu:

sala lato waga masto kropla towar zator itd.

kreda rok ranek kratka rurka rybak koronka itp.

- przeczyta¢ wyrazy;

- przeczyta¢ wybiorczo wyrazy np. majace ao, ae, itp.

- wpisa¢ wyrazy pod odpowiednim uktadem samogtoskowym/ spotgltoskowym;

- dorosty dyktuje, a dziecko wpisuje wyrazy do odpowiedniego uktadu samogtoskowego/
spolgloskowego;

- utworzy¢ wyraz/ wyszuka¢ , w ktorym znajdowac si¢ bedzie podany uktad np. ao, oe.

Czytanie na raty.

Uczen mlodszy:

=

Dziecko czyta na glos- zaleznie od mozliwosci- od jednej linijki do %2 strony,

2. Dziecko czyta razem z dorostym na glos, chorem (dorosty nieco ciszej) — dwa razy

wigcej- 0d 2 linijek do 1 strony.

Dorosty czyta dziecku na glos- trzy razy wigcej- od 3 linijek do 1 %% strony.

4. Dziecko czyta samo po cichu- cztery razy wigcej, od 4 linijek do 2 stron; powtorka
catego cyklu ( od pkt.1 do pkt.4).

5. Streszczenie przeczytanego tekstu ( ustne- opowiadanie lub pisemnie- w formie planu

czy wypracowania) lub dyskusja nad tekstem.

w

Uczen starszy:

1. Dziecko czyta na glos- zaleznie od mozliwosci: od ok. 2 strony do 1 strony.



2. Dorosty czyta dziecku na glos 3 razy wigcej, ok. 1 2 strony do 3 stron; dobrze jesli
dziecko w tym czasie $ledzi tekst wzrokiem.

3. Dziecko czyta samo po cichu- 4 razy wigcej: ok. 2- 4 stron; powtorka catego cyklu
(pkt. 1- 3)

4. Streszczenie przeczytanego tekstu ( ustne- opowiadanie lub pisemne- w formie planu
czy wypracowania) lub dyskusja nad tekstem.

5. Podsumowanie przeczytanego rozdziatlu- streszczenie rozdziatu i dyskusja nad
wybranymi problemami.

,,Ksiazka mowiona”

Potrzebne sa tasmy magnetofonowe z nagraniami lektur.
Dorosly prezentuje poczatek ,,méwionej ksiazki” 1 dziecko kontynuuje czytanie reszty
rozdziatu z uzyciem kasety magnetofonowej. Zadaniem dziecka jest:

o stuchanie tekstu ( z tasmy) z jednoczesnym $§ledzeniem go w ksiazce ( 2 str.);

o stuchanie tekstu- bez czytania ( kilka stron), powtdorka wezesniejszego punktu;

o streszczenie przeczytanego tekstu ( ustne lub pisemne- w formie planu czy

wypracowania) lub dyskusja nad tekstem;
o podsumowanie przeczytanego i wystuchanego rozdziatu- streszczenie i dyskusja.

f) Nowoczesne techniki uczenia sie.

Jak si¢ uczy¢?

I.  JAKDOTRZEC DO POTENCJALU?

e zintegrowac obie potkule mézgowe

PRAWA POEKULA LEWA POEKULA
SYNTEZA ANALIZA
OBRAZ CYFRY
KOLORY SLOWA
MUZYKALNOSC LOGIKA
PRZESTRZENNOSC ZBIORY
WYOBRAZNIA KOLEJNOSC

e zaangazowac wszystkie zmysty
e osiagnac¢ Stan Alfa ( stan podwyzszonej chtonnosci umystowej)
e zrelaksowac sie:
- muzyka (barokowe largo)
- oddychanie
- ¢wiczenia fizyczne z kinezjologii edukacyjnej ( ruchy naprzemienne,
6semki, rysowanie oburacz, pozycja Cook a, kobra, sowa, oddychanie
brzuchem i inne)
- mini- wakacje ( ulubiony krajobraz, mite wspomnienia)



GLOWNE PRAWA FUNKCJONOWANIA PAMIECI:

Efekt poczatku i konca

Prawo powtdrek

Reguta wyjatkowosci

Prawo rozumienia

Prawo skojarzen

Prawo elaboracji ( szczegdélowych wyobrazen)
Prawo konfabulacji ( zmyslenia bliskiego prawdy)
Prawo obfitoSci w uczeniu sie

Prawo kontekstu

. CO SPRZYJA ZAPAMIETYWANIU ?

zwiazki, taczenie ,, nowego” ze ,,starym”
mys$lenie obrazami

obrazy pozytywne
barwa

ruch, rytm i rym

absurdalno$¢ i humor OBRAZ + AKCJA = P AMIEC
przesada

liczby/ numeracja
uszczegotowienie
wrazenia zmystowe
erotyka

kolejnos¢/ porzadek
niecodzienno$¢

,»ja” W obrazach
aktywna wyobraznia

IV. BARIERY DO USUNIECIA:

- stres

- nastawienie

- wiara ( wewnetrzny krytyk, afirmacje, wizualizacja sukcesu)
- mity zwiazane z zapamigtywaniem

VIl. NOWE TECHNKI UCZENIA SIE:

podstawowe, przydatne podczas nauki wszystkich
przedmiotow:

- LMZ (tancuchowa metoda zapamigtywania)
- ZMZ (zakladkowa metoda zapamigtywania)

-  MAPY UMYSLOWE (koncentracja, zapamigtywanie, powtorki)

-  RZYMSKIE MIESZKANIE

Zaawansowane:

-  SZYBKIE CZYTANIE ( usuna¢: skoki oczu, regresje, wokalizacje)
- TDK- technika dwdéch koncertéw ( jezyki obce, wiersze, role, definicje)

- AC — alfabet cyfrowy:



daty- zaktadki liczbowe
wzory- zaktadki literowe
- POMOSTY FONETYCZNE

VII. Slowniczek termindw uzywanych w opiniach i orzeczeniach wydawanych przez
poradnie psychologiczno- pedagogiczne.

A

analiza i synteza stuchowa — analiza stuchowa to umiejetno$¢ dzielenia zdan na stowa,
stow na sylaby i gloski, za§ synteza stuchowa to umiejetno$¢ sktadania zdah z wyrazow, stow
z sylab lub glosek. Umiejetnos$¢ analizy stuchowej jest podstawa pisania (aby zapisa¢ wyrazy
trzeba umie¢ wydziela¢ ze zdan wyrazy, a z wyrazow sylaby i gloski). Umiejetnos$¢ syntezy
stuchowej jest podstawa czytania (aby przeczyta¢ wyrazy trzeba umie¢ zlozy¢ stowa z sylab 1
glosek).

analizatory — umozliwiaja odbior bodzcow z otoczenia, w odniesieniu do umiejgtnosci
czytania i pisania mowi si¢ o trzech analizatorach: wzrokowym, stuchowym 1 kinestetyczno-
ruchowym.
Analizator sktada si¢ z:

o receptora odbierajacego bodzce, charakterystycznego dla okreslonego narzadu

zmystow (oczy, uszy, migsénie),
o drogi nerwowej doprowadzajacej impulsy do odpowiednich obszarow mozgu,
o odpowiedniego osrodka w mozgu, w ktérym zachodzi analiza 1 synteza, roznicowanie

itp.

analizator sluchowy = percepcja stuchowa — umozliwia odbioér bodzcéw z otoczenia
(dzwigkow, mowy). Jest zwigzana ze stuchem fonemowym oraz__umiejetnosciami
fonologicznymi (analiza 1 synteza gloskowa 1 sylabowa — rozktad wyrazoéw na gloski i sylaby
oraz ich scalanie), a takze pamigcia sluchowa; zaburzenia tych funkcji sa zwiazane z
nieprawidlowym dziataniem analizatora sluchowego 1 moga objawia¢ si¢: trudnoscia
odrozniania podobnych glosek (np. z-s, g-K, d-t), trudnosciami w dokonywaniu analizy i
syntezy gloskowej stow oraz opuszczaniem lub myleniem liter, koncéwek wyrazéw,
przestawianiem liter, trudno$ciami w zapisywaniu zmigkczen, réznicowaniu glosek i-j,
klopotami w pisowni wyrazow z utrata dZwigcznoS$ci oraz nieprawidlowym roéznicowaniem ¢-
en-em, 3-0N-om.

analizator wzrokowy = percepcja wzrokowa — umozliwia odbiér bodzcow ,,wzrokowych”
z otoczenia. Obejmuje analiz¢ i syntez¢ wzrokowa materialu konkretnego (obrazkow,
ksztattow) lub abstrakcyjnego (teksty, zdania, wyrazy) oraz pami¢¢ wzrokowa; zaburzenia
tych funkcji zwiazane sa z nieprawidtowym dzialaniem analizatora wzrokowego i moga
objawia¢ si¢: myleniem liter o podobnym ksztalcie (a-0, I-t-t, m-w-n), myleniem liter
podobnych ale o réoznym kierunku (b-p-g-d, m-w, n-u), gubieniem elementow graficznych
liter (ogonki, kreski, kropki), bledami typowo ortograficznymi z 6-u, rz-z, h-ch.

D

deficyty rozwojowe — inaczej dysfunkcje rozwoju psychomotorycznego — opdznienie
rozwoju psychomotorycznego, wolniejsze tempo rozwoju okreslonych funkcji. Moga mie¢
rozny zakres.



o parcjalne zaburzenia — obejmuja wigkszy obszar czynnosci, np. opdznienie motoryki
ciata, rak i rozwoju mowy,
o fragmentaryczne — obejmuja mniejszy obszar czynno$ci — tylko motoryki rak, tylko
mowy czynnej.
dysfunkcje - zobacz: deficyty rozwojowe

dysleksja — w waskim znaczeniu to trudno$ci w czytaniu wystepujace u dzieci z norma
intelektualng, u ktérych wykluczono zaniedbanie §rodowiskowe i1 dydaktyczne oraz istotne
wady wzroku 1 stuchu. Trudnosci te spowodowane sa deficytami rozwojowymi. W szerokim
znaczeniu okresla to samo, co dysleksja rozwojowa.

dysleksja rozwojowa- zobacz: specyficzne trudnosci w nauce

dysgrafia- to trudno$ci w poprawnym pisaniu pod wzglgdem graficznym, czyli tzw.
,brzydkie pismo”. Dysgrafia nie wynika z opodznienia rozwoju intelektualnego, mozna ja
rozpozna¢ u uczniow, u ktorych wykluczono zaniedbanie srodowiskowe i dydaktyczne.

dysharmonie rozwojowe - czyli dysproporcje w rozwoju poszczegolnych funkcji, roznice
w rozwoju poszczegédlnych funkcji. Jedne z funkcji moga rozwijac si¢ na poziomie wieku,
inne za§ powyzej lub ponizej norm wiekowych. Czasami zamiennie uzywa si¢ terminu
rozwoj nieharmonijny lub rozwéj nieréwnomierny.

dysortografia — specyficzne trudnosci w opanowaniu poprawnej pod wzgledem
ortograficznym pisowni. Sa to trudnosci w pisaniu przejawiajace si¢ popetnianiem réznego
typu bledow:

o typowo ortograficznych, np. 6- u, z- rz, h- ch;
o bledow specyficznych (mylenie liter, opuszczanie, dodawanie, przestawianie liter
i sylab, pisanie liter i cyfr zwierciadlanie).

Dysortografig rozpoznajemy u uczniow o prawidtowym rozwoju umystowym w przypadkach,
gdy trudnosci wystepuja pomimo znajomosci zasad pisowni, braku wad zmyshu, zaniedbania
pedagogicznego, a spowodowane Sg zaburzeniami procesOw poznawczych i ruchowych oraz
ich wspotdzialania. Z reguly dysortografi¢ rozpoznaje si¢ najwczesniej w IV lub V klasie
szkoly podstawowej. W mtodszym wieku trudno méwi¢ o dysortografii, bowiem brak jest
jeszcze dziecku wystarczajacego treningu dydaktycznego.

dyskalkulia- to specyficzne trudnosci w nauce matematyki. Dyskalkuli¢ rozpoznaje sig
u ucznidbw z norma intelektualna, u ktorych wykluczono zaniedbanie dydaktyczne
1 srodowiskowe.

E
edukcja — zdolno$¢ do wyciagania wnioskow na materiale niewerbalnym (obrazkowym,
figuralnym).

ekstrawersja to nastawienie ,,na zewnatrz”. Ekstrawertycy to osoby towarzyskie, rozmowne,
latwo nawiazujace kontakty.

elizje — inaczej opuszczenia, np. opuszczenia liter, sylab, wyrazéw podczas pisania lub
czytania lub opuszczenia elementow rysunku, figur podczas ich przerysowywania.
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F
fragmentaryczne deficyty rozwojowe — zobacz: deficyty rozwojowe

impulsywny styl poznawczy — sktonno$¢ do reagowania i udzielania odpowiedzi szybko, bez
zastanowienia, pochopno$¢ i mata kontrola dziatah umystowych

inteligencja werbalna — czyli inteligencja stowna, umiejetno$¢ wyrazania mysli, budowania
wypowiedzi stownych.

inteligencja niewerbalna — czyli inteligencja bezstowna, inaczej nazywa inteligencja
wykonawcza obejmuje umiej¢tnosci np. wnioskowania, poréwnywania na materiale
bezstownym (obrazkowym, figuralnym).

inteligencja plynna — czyli szybkos$¢ reagowania i przystosowywania si¢ do nowych sytuacji.
Uznaje sig ja za inteligencj¢ wrodzona.

inteligencja skrystalizowana — czyli poziom wiedzy. Jest to inteligencja uzalezniona
srodowiskowo, wigc jej rozwoj zalezny jest od stymulacji otoczenia. Inteligencja
skrystalizowana wzrasta wraz z wiekiem.

integracja percepcyjno- motoryczna- koordynacja, wlasciwe wspotdziatanie, zwlaszcza
funkcji wzrokowych, stuchowo- jezykowych i ruchowych. Brak prawidlowej integracji moze
skutkowa¢ zaburzeniami pisania i czytania.

K

koordynacja wzrokowo- ruchowa — zharmonizowanie, wspolpraca funkcji wzrokowych i
ruchowo- manipulacyjnych, umozliwia wykonywanie precyzyjnych ruchow rak pod kontrola
wzroku, m.in. rysowanie i pisanie.

L

lateralizacja to nasza stronno$¢. Wigkszos$¢ ludzi jest jednorodnie zlateralizowana (prawo-
lub lewo-stronnie). Mowimy wowczas o lateralizacji jednorodnej. W takim przypadku
narzady ruchu i zmysly dominujace sa po jednej stronie osi ciata w zwiazku z
przewaga przeciwleglej potkuli mozgowe;.

U os6b, ktére maja lateralizacj¢ jednorodna prawostronng dominuja prawe: oko, reka,
noga, ucho oraz lewa pétkula mézgowa.

U osob, ktore maja lateralizacje¢ jednorodna lewostronna dominuja lewe: oko, rgka, ucho,
noga oraz prawa potkula mozgowa.

Poza opisanymi powyzej modelami lateralizacji mozliwe jest wystepowanie lateralizacji
niejednorodnej.

Diagram nr 2.: Lateralizacja niejednorodna.

[ lateralizacja niejednorodna }

[ lateralizacja skrzyzowana ] [ lateralizacja nieustalona ]

Lateralizacja skrzyzowana to wyraZna przewaga narzadow ruchu i zmystu, lecz nie po tej
samej stronie ciata, np. praworgcznosci towarzyszy lewoboczno$¢, praworoznos¢ itp.



Lateralizacja nieustalona to lateralizacja staba, brak dominacji poszczegdlnych narzadow
ruchu i zmystow, np. oburgczno$é, obunoznosé, obuoczno$é, ewentualnie brak przewagi
narzadu ruchu, np. obureczno$é. Swiadczy to o niewyksztalceniu si¢ dominacji jednej z
potkul mozgowych.
Z punktu widzenia nauki szkolnej niekorzystna formula lateralizacji to lateralizacja
niejednorodna czyli albo lateralizacja skrzyzowana albo lateralizacja nieustalona. Uczniowie
z lateralizacja skrzyzowana lub nieustalona maja nastepujace trudnosci:

o odwracanie liter, mylenie liter o podobnych ksztattach np. b-d, m-w;
przestawianie liter, zamiana ich kolejnosci np. do- od, kot- tok;
opuszczanie lub dodawanie liter, catych wyrazow, sylab;
niedoktadne pisanie np. los- las, sek- S0kK;
pismo lustrzane;
,,brzydkie pismo”.
Gdyby niekorzystna formuta lateralizacji byta jednym problemem dziecka, wowczas mozna
mie¢ nadziej¢, ze trudnoSci beda powoli ustgpowal (utrzymywaé si¢ moze tylko tzw.
,brzydkie pismo”). Jesli za$ niekorzystnej formule lateralizacji towarzysza jeszcze inne
deficyty np. w obrgbie percepcji stuchowej lub wzrokowej, to trudnos$ci dziecka potgguja sig i
sa znacznie wigksze niz mozna by oczekiwa¢ np. tylko przy zaburzeniu percepcji stuchowe;j
lub wzrokowej.

OO O O O

O

M

motoryka duza — ogdlna sprawno$¢ ruchowa przejawiajaca si¢ zarowno w zwinnosci, jak
i w utrzymaniu rownowagi, koordynacji ruchow waznej przy chodzeniu, staniu na jednej
nodze, jezdzie na rowerze, na tyzwach, bieganiu itp.

motoryka mala — sprawnos¢ rak, zarbwno w zakresie precyzji, jak i szybkosci wykonywania
czynnosci.

myslenie przyczynowo- skutkowe — umiejetno$¢ wskazywania nastgpstw okreslonych
Sytuacji, wyszukiwania przyczyn pewnych standw rzeczy, porzadkowania zdarzen
(np. w ukfadaniu historyjek obrazkowych).

O

oslabienie wiernosci i zakresu pamigci bezposredniej liczb — problemy z bezposrednia
pamigcia stuchowa. Wierno$¢ oznacza doktadno$¢ zapamigtywania, zakres to ilo$¢
elementdw zapamigtanych, pamigé bezposrednia to odtwarzanie tresci bezposrednio po
nauczeniu. W podanej formule uzyte jest stowo ,,liczb”, ale nie oznacza to trudnosci w nauce
matematyki. O cyfrach wspomina si¢ dlatego, ze badanie pamigci bezposredniej
przeprowadza si¢ poprzez powtarzanie cyfr.

P
pamig¢é bezposrednia — umiejetno$¢ uczenia si¢ 1 odtwarzania uczonego materialu
bezposrednio po nauczeniu.

pami¢¢ mimowolna - umiej¢tno$¢é zapamigtywania nieu§wiadomionego, co jest bardzo
przydatne w przyswajaniu wiedzy szkolnej na lekcjach- zapamigtywanie dat, liczb, wzoréw,
nazw, potozenia roznych rzeczy.

pamie¢¢ sekwencyjna — zdolnos$¢ przyswajania, utrwalania, odtwarzania kolejnosci, porzadku
np. cyfr, nazw por roku, dni tygodnia, miesigcy, nastgpstwa dynastii, epok historycznych czy
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literackich, zapisu przeksztalcen matematycznych, zapisu reakcji chemicznych, uktadu
¢wiczen gimnastycznych itp.

pamie¢ shuchowa — zdolno$¢ do utrwalania i przypominania informacji ,,ustyszanych”.
Umozliwia zapamigtywanie sekwencji glosek, cyfr, stow, nazw, krotkich wierszykow,
piosenek.

pamieé¢ wzrokowa - zdolno$§¢ do utrwalania i przypominania informacji ,,widzianych”.
Umozliwia zapamigtanie wygladu liter, wyrazow, szczegotow graficznych.
percepcija stuchowa — zobacz: analizator stuchowy

parcjalne deficyty rozwojowe — zobacz: deficyty rozwojowe

percepcja wzrokowa - zobacz: analizator wzrokowy

perseweracje czyli przestawienia np. liter, sylab w trakcie pisania i czytania lub figur,
elementow rysunkéw w trakcie rysowania.

R
rozwoj nieharmonijny — czyli nieréwnomierny, co oznacza, ze niektore funkcje rozwijaja sig
na poziomie wieku, inne ponizej lub powyzej norm wiasciwych dla wieku dziecka.

rozwoj psychoruchowy zaburzony lub zaburzenia rozwoju psychoruchowego -
zaklocenia rozwoju ze wzgledu na tempo (rozwdj opdzniony, przyspieszony), rytm rozwoju
(czgSciowo opoOzniony lub/i przyspieszony) oraz dynamike (rozwoj nieroOwnomierny w
kolejnych okresach zycia, o réznym tempie).

S

stuch fonematyczny - termin uzywany w waskim i szerszym znaczeniu. W szerszym
znaczeniu jest uzywany dla okres§lenia percepcji stuchowej, na ktora sktadaja sig: analiza i
synteza sluchowa oraz zdolno$¢ réznicowania glosek. W waskim znaczeniu termin stuch
fonematyczny oznacza umiej¢tno$¢ roznicowania fonemow (czyli najmniejszych czastek
wyrazow).

sluch fonemowy — to zdolno$¢ do réznicowania glosek dzigki analizie dzwigkéw mowy
i odrézniania ich od siebie, np. f-w, s-z, p-b i innych.

specyficzne trudnosci w nauce czyli dysleksja rozwojowa to okreslenie oznaczajace czyli
trudno$ci, ktore nie wynikaja z zaniedbania srodowiskowego ani wad narzadow zmystow, ale
sa wynikiem deficytéw rozwojowych wystgpujacych u ucznidéw z co najmniej przecigtng
sprawnoscia intelektualna.

Stowo ,,rozwojowy” wskazuje na to, ze trudnoSci w nauce utrzymuja si¢ w przypadku
dysleksji przez caly okres rozwoju dziecka (objawy sa obserwowalne juz u matych dzieci).
Nie mozna wigc ,sta¢ si¢” dyslektykiem nagle np. tuz przed matura lub egzaminem
gimnazjalnym. W trakcie diagnozy nalezy wigc m. in. potwierdzi¢, ze trudno$ci w nauce
wystgpowaty u dziecka od poczatku edukacji.

Termin dysleksja jest uzywany w znaczeniu wezszym i szerszym.
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W szerokim znaczeniu (najczgsciej z dodatkiem stowa ,,rozwojowy”) dysleksja oznacza
zardbwno trudno$ci w czytaniu, jak i pisaniu i liczeniu. W waskim znaczeniu termin
»dysleksja” oznacza wytacznie trudnosci ~ w czytaniu.

T
tempo uczenia si¢ wzrokowo- ruchowego — szybko$¢ uczenia si¢ pisania symboli
graficznych opartego na koordynacji oka i reki; uzaleznione jest od prawidtowej sprawnosci
manualnej i ustalonej lateralizacji; cz¢sto obnizone u 0s6b z dysleksja.

terapia pedagogiczna — zobacz: zajecia korekcyjno- kompensacyjne

U

uczenie polisensoryczne — czyli wielozmystowe. Latwiej jest si¢ uczy¢, gdy mozna materiat
do zapamigtania ,,zobaczy¢, ustysze¢, poczué, powacha¢, posmakowac”, wykona¢ samemu,
wyobrazi¢ sobie, narysowac itp.

Z
zaburzenia fonologiczne — to zaburzenia, trudnosci, niemoznos¢ przekodowania znakoéw
graficznych, liter, zdan na odpowiadajace im dzwigki mowy.

zaburzenia integracji wzrokowo- stuchowo- ruchowej — zaktocenia we wspotpracy funkcji
wzrokowych, shluchowych i1 ruchowych. Wiasciwe wspodtdziatanie funkcji stuchowych,
wzrokowych i ruchowym jest podstawa dla opanowania umiejgtnosci czytania 1 pisania.

zaburzenia percepcyjno- motoryczne- zaburzenia w obrgbie zwlaszcza funkcji
wzrokowych, shuchowo- jezykowych i ruchowych (czyli zaburzenia w obregbie percepcji
stuchowej, wzrokowej 1 funkcji ruchowych oraz w zakresie wspoldziatania powyzszych
funkgji).

zaburzenia rozwoju psychoruchowego patrz: rozwoj psychoruchowy zaburzony

zajecia dydaktyczno- wyrownawcze — przeznaczone sa dla uczniow mniej zdolnych,
zaniedbanych $rodowiskowo 1 dydaktycznie. Zajgcia prowadza nauczyciele poszczegolnych
przedmiotow. Zajecia polegaja na powtarzaniu i utrwalaniu materiatu szkolnego. Zajgcia
prowadzone sa w grudach liczacych od 4 do 8 uczestnikdw.

zajecia korekcyjno- kompensacyjne = terapia pedagogiczna- to jeden z rodzajow zajeé
specjalistycznych. Zajgcia te przeznaczone sa dla dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w
nauce. Sa one ukierunkowane na usprawnienie funkcji zaburzonych (korekcja) oraz na
wspomaganie funkcji dobrze si¢ rozwijajacych (kompensacja), ktore moga by¢ wsparciem dla
funkcji zaburzonych lub w razie potrzeby je zastapi¢. Zajecia prowadza nauczyciele
posiadajacy odpowiednie kwalifikacje (ukonczone studia podyplomowe lub kurs
kwalifikacyjny w zakresie terapii pedagogicznej lub reedukacji. Zajecia sa prowadzone w
grupach liczacych od 2 do 5 os6b. W szczego6lnie uzasadnionych przypadkach, za zgoda
organu prowadzacego zajecia moga by¢ prowadzone indywidualnie.

zajecia rewalidacyjne to zajecia realizowane dla uczniow, ktorzy otrzymali orzeczenie o
potrzebie ksztalcenia specjalnego. Zajgcia te sa przeznaczone na usprawnianie deficytow
rozwojowych. Uczniowie z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego uczacy si¢ w
szkole specjalnej najczesciej realizuja powyzsze zajecia w grupie. Natomiast uczniowie



Z powyzszym orzeczeniem uczacy si¢ w szkotach ogodlnodostgpnych powinni miec
zapewniony udziat w indywidualnych zajgciach rewalidacyjnych.

zajecia rewalidacyjno- wychowawcze to zajgcia organizowane dla uczniéw z uposledzeniem
w stopniu gigbokim, dla ktérych poradnia psychologiczno- pedagogiczna wydata orzeczenie 0
potrzebie zajg¢ rewalidacyjno- wychowawczych. Zajecia powyzsze moga by¢ organizowane
w formie indywidualnej lub zespolowej (zgodnie ze wskazaniem na orzeczeniu). Zajecia
rewalidacyjno- wychowawcze obejmuja 10 godzin realizowanych w ciagu 5 dni. Orzeczenie
0 potrzebie zaje¢ rewalidacyjno- wychowawczych moze by¢ wydane maksymalnie na 5 lat.

zajecia  specjalistyczne czyli zajecia korekcyjno-  kompensacyjne, logopedyczne,
socjoterapeutyczne 1 inne o charakterze terapeutycznym. Nazwy tej uzywa si¢ w
rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie
zasad udzielania iorganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach.
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fragmentaryczne deficyty rozwojowe
analiza gloskowa

analizator

percepcja

specyficzne trudnosci w nauce
analiza sylabowa

rozwo0j nicharmonijny

dysharmonie rozwojowe

zaburzenia analizatora wzrokowego
motoryka duza

zaburzenia analizatora stuchowego
motoryka mata

percepcja wzrokowa

percepcja stuchowa

uczenie polisensoryczne

dysfunkcje

analiza 1 synteza stuchowa

edukcja

stuch fonematyczny

predyktor

deficyty rozwojowe

koordynacja wzrokowo- ruchowa
integracja percepcyjno- motoryczna
zaburzenia parcjalne

zaburzenia fragmentaryczne
lateralizacja jednorodna

lateralizacja

skrzyzowana lateralizacja
nieustalona lateralizacja

tempo uczenia si¢ wzrokowo- ruchowego
niekorzystna formutla lateralizacji
lateralizacja niejednorodna

dysleksja

dysgrafia

dysortografia



dyskalkulia

dyslalia

pamig¢ stuchowa

zaburzenia integracji wzrokowo- ruchowo- stuchowe;j
zaburzenia percepcyjno- motoryczne

inteligencja werbalna

inteligencja niewerbalna

pamig¢ fonologiczna

swiadomos$¢ fonologiczna

inteligencja ptynna

inteligencja skrystalizowana

neurotycznos¢

ekstrawersja

introwersja

impulsywny styl poznawczy

ostabienie wiernosci i1 zakresu pamigci bezposredniej liczb .........
dostosowanie wymagan do indywidualnych potrzeb...
zajecia dydaktyczno-wyrownawcze

zajgcia korekcyjno- kompensacyjne

zajecia rewalidacyjne

specjalne potrzeby edukacyjne

zajecia rewalidacyjno- wychowawcze

nauczanie indywidualne

indywidualny tok nauczania

zajecia specjalistyczne

fonetyczne deformacje wyrazow



