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WPROWADZENIE

Klasy integracyjne funkcjonuja w Polsce od trzydziestu lat i ta
forma organizacji nauczania stale si¢ upowszechnia. Wraz z ich wpro-
wadzeniem zapoczatkowane zostalo w naszym kraju nowe zjawisko
edukacyjne, zwane wspoélnauczaniem (co-feaching).

Kilka lat temu wspéinauczanie, czyli rozwigzanie polegajace na
zatrudnianiu w jednej klasie nauczycieli przedmiotowych i pedagogéw
specjalnych jako nauczycieli wspétorganizujacych ksztatcenie, zostato
znacznie rozszerzone, gdyz objeto nim klasy ogdélnodostepne, w kto-
rych ksztalceni sg uczniowie z autyzmem, w tym zespolem Aspergera
lub niepetnosprawnoscia sprz¢zona (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkOw organizo-
wania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepet-
nosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedosto-
sowaniem spotecznym). Ponadto nauczycieli wspélorganizujacych
ksztalcenie mozna zatrudnié, za zgoda organu prowadzacego, gdy w pla-
cowce ksztalcg si¢ uczniowie z pozostalymi rodzajami niepelnospraw-
nosci, niedostosowani spolecznie lub zagrozeni niedostosowaniem.
Wzmiankowane rozporzadzenie wskazuje takze na mozliwo$¢ zatrud-
niania nauczycieli wspélorganizujacych ksztalcenie w kazdej sytuacji,
w ktérej nauczyciele tacy sa potrzebni do realizacji zalecenh zawartych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego.

Tym sposobem powoli zaciera si¢, dawnej bardzo ostra, réznica
mi¢dzy klasami integracyjnymi i klasami ogélnodostepnymi, do kté-
rych uczeszczaja uczniowie z orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia
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specjalnego. Rosnie tez zapotrzebowanie na metodyczne wsparcie dla
nauczycieli, majacych ré6zne wyksztalcenie i przygotowanie, ktérzy
razem organizujg ksztalcenie w heterogenicznej klasie szkolnej. Odda-
wana do rak czytelnikéw ksigzka ma stuzy¢ ulatwieniu pracy nauczy-
cieli, zwickszeniu ich satysfakcji, a jednoczes$nie podniesieniu efektyw-
nosci nauczania i wychowania w prowadzonych przez nich klasach.
Podczas pracy nad koncepcja tego opracowania, a nastepnie pod-
czas pisania go, dokonaliSmy przegladu obecnych na rynku publikacji
o podobnym przeznaczeniu, a takze przeprowadziliémy badania wsréd
nauczycieli wspoétorganizujacych ksztalcenie w szkotach podstawo-
wych. ChcieliSmy dzi¢cki temu mozliwie trafnie odpowiedzie¢ na rze-
czywiste zapotrzebowanie adresatéw, ktérzy na co dzien zmagajq si¢
z trudnym i niezmiernie waznym zadaniem zapewnienia w Polsce
dostepu wszystkim uczniom do wysokiej jakoSci edukacji wigczajace;j.
Najogélniej rzecz ujmujac, podjete wysitki doprowadzity nas do kon-
statacji, Ze istnieje pewna rozbieznos$¢ miedzy tym, z czego nauczyciele
moga aktualnie skorzystad, siegajac po dostepne materialy metodyczne,
a odczuwanymi przez nich potrzebami. Wickszo$¢ dotychczasowych
publikacji koncentruje si¢ na charakterystyce uczniéw z poszczeg6lnymi
rodzajami specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz rekomendacjach
w zakresie dostosowania sposobéw pracy, materiatéw dydaktycznych
i Srodowiska klasy do tych potrzeb. W naszej ocenie nauczyciele moga
korzysta¢ z wysokiej jakosSci opracowan poSwi¢conych tym zagadnie-
niom. Wielu z nich, zwtaszcza tych, ktérzy maja wyksztalcenie w zakre-
sie pedagogiki specjalnej, ma tez ugruntowang wiedz¢ na ten temat
wyniesiong ze studiéw. Ich niewielkie zapotrzebowanie na szkolenia
i publikacje dotyczace tego obszaru zostalo takze potwierdzone przez
nasze badania. Jednocze$nie dostrzegamy, ze dotychczasowe publikacje
niewiele uwagi poswigcaly modelom wspétpracy nauczycieli podczas
lekcji, a szczegbdlnie modelom tych zaje¢ oraz planowaniu wspdlnego
nauczania. Jak wynika z naszego badania, nauczyciele odczuwaja nie-
dobdér umiejetnosci w tych powiazanych ze soba obszarach. W tej sytu-
acji uznalismy, ze podjecie wskazanych zagadnien w niniejszym opraco-
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waniu pomoze uzupetnié krajowe zasoby materiatéw metodycznych dla
nauczycieli wspélorganizujacych ksztalcenie. Modele lekcji oraz spo-
soby planowania wspoélpracy zostaly oméwione w dwdéch pierwszych
rozdziatach. Poza tym zdecydowaliSmy, ze zawrzemy w naszej pracy
tre$ci dotyczace dwoch innych kwestii, waznych w edukacji wiaczaja-
cej. Pierwszg z nich jest diagnoza wielospecjalistyczna i indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne (IPET), druga za$ wspomaganie
rozwoju kompetencji spotecznych uczniéw. W rozdziale poswigcconym
diagnozie wielospecjalistycznej i IPET zamiesciliSmy takze wskazdwki,
jak efektywnie radzi¢ sobie z zaburzeniami zachowania uczniéw. Mamy
nadziej¢, ze takze te tresci beda przydatne dla czytelnikéw tej publikacji.
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ABSTRACT: Chapter Iis devoted to co-teaching, whereby two educators, subject
teacher and supportive teacher, tutor a class of pupils together. We present six
co-teaching models along with examples of their implementation in school
practice. The pros and cons of each of them are then discussed as well as the
possible pitfalls so as to help teacher make informed choices regarding the
practical use of the method. We also offer a synthetical survey of research con-
cerning the effectiveness of non-segregated education.

ABSTRAKT: Rozdzial I poswieciliSmy wspolnauczaniu, czyli wspéipracy dwoch
nauczycieli, przedmiotowego i wspomagajacego, ktérzy wspdlnie ucza jedna
klase szkolng. ZaprezentowaliSmy sze$¢ modeli wspéinauczania i przykiadowe
sposoby ich wykorzystania w praktyce szkolnej. OmoéwiliSmy wady i zalety kaz-
dego z tych modeli oraz potencjalne trudnosci we wdrozeniu, tak by pomodc
nauczycielom w podejmowaniu przemyslanych decyzji o ich praktycznym
wykorzystaniu. W sposéb syntetyczny przedstawiliSmy wyniki badan nad efek-
tywnoscia edukacji niesegregacyjne;j.

Wspélpraca pomiedzy nauczycielami w klasie, czyli tzw. wspél-
nauczanie (w jezyku angielskim okres$lane terminem co-teaching),
moze by¢ realizowana na wiele sposobdéw. Réznia si¢ one od siebie
zwlaszcza zakresem wspotpracy pomiedzy nauczycielami oraz orga-
nizacjq lekcji i nauczania. W literaturze najczeSciej wyrdznia sie sze$¢
nastepujacych modeli wspdinauczania:

jeden naucza, drugi obserwuje (one teach, one observe),
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jeden naucza, drugi asystuje (one teach, one assist),

stacje zadaniowe (station teaching),

nauczanie paralelne (parallel teaching),

nauczanie alternatywne (alternative teaching),

nauczanie zespolowe (team teaching) (Friend iin. 2010).

Powyzsze modele uszeregowane zostaly w kolejnosci odzwiercie-
dlajacej to, ile wymagaja wspoétpracy miedzy nauczycielami, poczynajac
od modelu, ktéry wymaga tej wspétpracy najmniej. Warto zaznaczyc, ze
moga by¢ one punktem wyjScia do tworzenia jeszcze innych rozwigzan
organizacyjnych. W Polsce dominuje model ,jeden naucza, drugi
asystuje”, w ktérym jeden z nauczycieli przygotowuje i prowadzi lek-
cj¢, a drugi udziela pomocy uczniom (Garlej-Drzewiecka 2004). Model
ten nie wymaga Scistej wspotpracy pomiedzy nauczycielami ani tego, by
poswigecali oni zbyt wiele czasu na wspdlne planowanie, dzigki czemu
jest dos¢ tatwy w stosowaniu w praktyce. Niestety badania dowodza,
Ze jest to rozwigzanie najmniej efektywne (Iacono i in. 2021). Warto
wicc szerzej omowic kazdy z modeli — zaprezentowac korzysci i wyzwa-
nia, ktére wigzq sie z kazdym z nich.

JEDEN NAUCZA, DRUGI OBSERWUJE/ASYSTUJE

Dwa pierwsze z wyr6znionych modeli sg do siebie bardzo podobne,
dlatego zostang opisane tgcznie. Jak juz wspomniano wyzej, w mode-
lach tych role nauczycieli sq jasno podzielone. Jeden planuje i prowadzi
lekcje, drugi krazy po klasie, obserwuje i wspomaga uczniow, ktérzy
przejawiaja trudnosci — w razie potrzeby radzi sobie z trudnymi zacho-
waniami uczniéw, odpowiada na pytania, rozdaje materiaty. Niewat-
pliwa zaleta tego rozwiazania jest tatwosc jego wdrozenia do praktyki:
nie wymaga dodatkowego czasu na wspélne przygotowanie lekcji,
a w jej trakcie nauczyciele nie przeszkadzaja sobie nawzajem. Ponadto
uczniowie otrzymuja dorazne wsparcie w razie pojawienia si¢ trudnosci
w czasie lekcji (Cook i Friend 1995).
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Modele wspédinauczania wedltug Marilyn Friend i Williama Bursucka (Friend
i Bursuck 2009: 92)

Niestety modele te majq takze szereg wad. Po pierwsze, nauczy-
ciel wspomagajacy, ktéry najczesciej obserwuje badZ udziela pomocy,
moze by¢ postrzegany jako asystent nauczyciela wiodqcego. Na problem
umniejszania roli nauczyciela wspomagajacego i niedocenianie jego
kompetencji zwracajq uwage pedagodzy specjalni pracujacy w klasach
integracyjnych (Kobylafiska i Krzeminiska 2004).

Model, w ktérym jeden nauczyciel naucza, a drugi asystuje, nie
sprzyja tez integracji uczniéw i poglebia stygmatyzacje dzieci z zabu-
rzeniami. Doskonale obrazuje to badanie przeprowadzone przez Elz-
biete Garlej-Drzewiecka (2004). Analiza rysunkéw dzieci z klas inte-
gracyjnych wykazala, ze az 68 proc. z nich nie umiescito w swojej pracy
postaci nauczyciela wspomagajacego. Ci uczniowie, ktérzy go naryso-
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wali, usytuowali go obok dzieci z niepelnosprawnoscig. Inaczej méwigc,
nauczyciel wspomagajacy postrzegany jest jako ten dedykowany
uczniom z niepelnosprawnoscia, nauczyciel wiodgcy natomiast odpo-
wiada za pozostalych uczniéw, bez zaburzen. Zagrozenia ptynace ze sto-
sowania modelu ,jeden naucza, drugi asystuje” sa na tyle powazne, ze
najlepiej byloby stosowac go okazjonalnie lub przynajmniej ograniczy¢
jego wykorzystanie na lekcjach. Rozwiazanie to moze by¢ przydatne na
poczatku wspélpracy nauczycieli, ktérzy dopiero si¢ poznajg i ustalaja
zasady wspolnego nauczania (Cook i Friend 2004).

Model ,jeden naucza, drugi obserwuje” z kolei moze okazac si¢
uzyteczny w sytuacjach, gdy chcemy dokonac obserwacji funkcjono-
wania konkretnego ucznia badz catej klasy (np. przy tworzeniu opi-
nii o uczniu, obserwacjach rocznych, ocenie poziomu zintegrowania
klasy). Wtedy jeden z nauczycieli monitoruje konkretne zachowanie
lub sytuacj¢ w czasie lekcji, zapisuje swoje spostrzezenia, a nast¢pnie
analizuje zebrany material wspélnie z drugim nauczycielem. Obserwa-
cja prowadzona podczas lekcji pozwoli unikna¢ wybiérczosci i przypad-
kowosci, czynnos¢ ta bedzie natomiast celowa i doktadna. Obserwacja
lekcji moze by¢ tez nakierowana na to, jak uczniowie si¢ uczq: w ktére
fragmenty lekcji szczegdlnie si¢ angazuja, ktére wydaja si¢ im nudne,
jakie metody nauczania sq skuteczne (Cook i Friend 2004).

Rozwigzanie , jeden naucza, drugi obserwuje” mozna tez wykorzy-
sta¢ przy organizowaniu hospitacji kolezenskich. Nauczyciele zblizeni
stazem i doswiadczeniem moga dzicki temu uczy¢ si¢ od siebie nawza-
jem oraz doskonali¢ sw6j warsztat pracy.

PRZYKYAD:

Pan Nowak jest nauczycielem j¢zyka polskiego. Nie ma przygoto-
wania do pracy z uczniami z niepelnosprawnoscia. Prowadzi lekcje
w Kklasie 4, ktéra jest klasq integracyjng. Pani Michalska jest w tej
klasie nauczycielka wspomagajaca. Pan Nowak planuje i prowa-
dzi wszystkie lekcje jezyka polskiego dla tej klasy. Czasami kon-
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sultuje trudniejszy material z Pania Michalska, zeby upewnic¢ si¢,
ze uczniowie z niepelnosprawnoscia sobie z nim poradza. W czasie
lekcji Pani Michalska krazy po klasie i w razie potrzeby pomaga
uczniom. Wie, ktérzy uczniowie mogq mie¢ problem z przeczyta-
niem dtuzszych tekstéw badZ zrozumieniem nowych poje¢.

STACJE ZADANIOWE

W modelu tym nauczyciele planujq lekcje wspdlnie i dzielg mie-
dzy siebie zadania: zaréwno przygotowanie lekgcji, jak i jej prowadzenie.
Tworza dwie, ewentualnie trzy tzw. stacje. Kazdy nauczyciel odpowiada
za jedna stacje. Kazda ze stacji dotyczy innej czesci lekcji, a ucznio-
wie poruszaja si¢ pomiedzy nimi. Uczniowie sa wi¢c podzieleni na
dwa badz trzy zespoly, co umozliwia nauczycielowi prac¢ z mniejsza
grupa. Trzecia stacja jest opcjonalna i wymaga od uczniéw samodzielnej
pracy. W przypadku uczniéw z niepelnosprawnos$ciami istnieje ryzyko,
ze praca przy trzeciej stacji bedzie dla nich wyzwaniem. Aby unikng¢
takiej sytuacji, mozemy np. zaplanowac prac¢ w parach badz kilkuoso-
bowych grupach. Uczniowie moga pomagac sobie nawzajem. Mozemy
tez przygotowac karty pracy o réznym poziomie trudnosci badz wyko-
rzysta¢ programy komputerowe. Dzicki temu bedziemy mie¢ pew-
nos¢, ze kazdy z uczniéw poradzi sobie z praca przy stacji bez wsparcia
nauczyciela (Cook i Friend 1995).

W wypadku tego rozwigzania trudne jest ,,zgranie” czasowe. Nauczy-
ciele muszg poprowadzi¢ i zakonczy¢ swoja czes¢ lekcji w tym samym
czasie, tak by uczniowie plynnie zmienili stacj¢ i nie musieli czekaé. Kon-
trolowanie czasu mozna powierzy¢ uczniowi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, aby bardziej zaangazowac go w lekcje (np. poprzez pilno-
wanie czasu za pomoca stopera). Mimo wszystko nalezy przygotowac si¢
na to, ze zmiany stacji bedq wiazaly si¢ z chwilowym hatasem (nalezy
na to zwroci¢ uwage w przypadku ucznidéw z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu). Wyzwaniem be¢dzie tez odpowiednie rozmieszczenie stacji
w klasie tak, by grupy nie przeszkadzaly sobie nawzajem.
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Podczas planowania lekcji nalezy uwzgledni¢ wiek i mozliwosci
uczniéw. Dla uczniéw z klas 1-3 czas na realizacje jednej stacji bedzie
wynosit ok. 20 minut. W wypadku starszych klas szkoty podstawowej
mozna zaplanowad, ze uczniowie spedza cala lekcje przy jednej stacji,
a na kolejnej lekcji przejda do nastepnej. Dlatego bardzo wazne jest, by
dobér materialu do stacji zadaniowych uwzgledniat takie tresci, ktére
moga by¢ przekazywane w dowolnej kolejnosci. Model ten $wietnie
sprawdzi si¢ wiec przy powtdrce materialu, ale tez przy przekazywa-
niu tresci, ktére nie sq hierarchiczne, np. przy omawianiu zagadnien
zwiazanych z kontynentami (geografia) lub wlasciwosciami substan-
¢ji (chemia). Jedna ze stacji moze by¢ tez przeznaczona na powtorze-
nie wiadomosci z poprzedniej lekcji, a dwie pozostate — na nowe tresci
(Cook i Friend 2004). Niemniej jednak, nalezy jasno wytlumaczy¢
uczniom, w jakiej kolejnosci i na jakich zasadach powinni przemiesz-
cza si¢ pomi¢dzy stacjami.

Mocna strong modelu stacji zadaniowych jest réwny podziat 16l —
obydwaj nauczyciele sa aktywni, chociaz odpowiadajq za inne czesci
lekcji. Problem moze stanowi¢ jednak brak odpowiedniej wiedzy, ktéra
jest nauczycielowi niezbedna do przekazania tresci lekcji z danego
przedmiotu. W takim przypadku nauczyciel ten moze sprawdzac prace
domowa badZ powtdrzy¢ juz poznany material tak, jak ma to miejsce
w ponizszym przykladzie.

PRZYKYAD:

Pani Kaminska jest nauczycielka matematyki w klasie 1 liceum.
Pan Twardowski jest nauczycielem wspomagajacym. Najblizsza
lekcje podzielili na ,stacje”. Pierwsza stacja bedzie polegata na
powtdrzeniu materiatu z poprzedniej lekcji i oméwieniu ewentual-
nych trudnosci pracy domowej dotyczacej réwnan wyktadniczych.
Te stacje poprowadzi Pan Twardowski. Nie jest on matematykiem,
ale omoéwil z Panig Kaminska zadania i temat poprzednich lekgji.
Pani Kaminska zajmie si¢ natomiast drugg stacja, przy ktérej wpro-
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wadzi ucznidw w nowe zagadnienie — logarytmy. Stacja trzecia to
praca indywidualna uczniéw, ktérzy wybieraja i rozwigzuja zada-
nia utrwalajace juz zdobyte umiejetnosci. Sa to zadania na r6znym
poziomie, tak aby uczniowie mogli dostosowa¢ stopieni trudnosci
do swoich mozliwosci.

NAUCZANIE PARALELNE

W rozwigzaniu tym obydwaj nauczyciele wspoélnie planujg lekcje,
ale prowadza ja oddzielnie. Klasa dzielona jest na dwie réwne grupy,
a kazdy z nauczycieli prowadzi zajecia dla jednej z nich. Sktad grup si¢
nie zmienia. Model ten umozliwia zmniejszenie liczby uczniéw przy-
padajacych na jednego nauczyciela. Dzi¢ki temu nauczycielowi tatwiej
nawigza¢ bezposredni kontakt z uczniem.

Nauczanie paralelne sprawdzi si¢ na lekcjach, ktére wymagajq
duzej aktywnos$ci uczniéw (np. dyskusja). Model ten pozwala réw-
niez na zminimalizowanie probleméw z zachowaniem. Rozwigzanie to
wymaga jednak szczegétowego omawiania i planowania tresci lekcji
tak, zeby obydwie grupy otrzymatly te same informacje. Zaletg naucza-
nia paralelnego jest r6wnomierny podziat obowigzkéw — kazdy nauczy-
ciel jest aktywny (Cook i Friend 1995).

Jedng z opcji w tym modelu jest zastosowanie przez nauczycieli
réoznych metod nauczania. Pomoze to dostosowac lekcje do specyficz-
nych potrzeb uczniéw. Dla przykladu: tematem lekcji sq greccy bogowie
i boginie. Jedna z grup czyta cicho tekst Zrédtowy i na jego podstawie
omawia temat lekcji. Drugiej grupie, w ktérej znajduja si¢ dzieci o niz-
szych umiejetnosciach samodzielnego czytania, tekst odczytuje nauczy-
cielka.

Na zakonczenie lekcji obie grupy moga wspdlnie jag podsumowac.
Bedzie to cickawe rozwigzanie w wypadku takich tematéw, na ktére
mozna spojrze¢ z dwdch réznych perspektyw. Dla przyktadu: jedna
z grup podczas lekcji analizuje korzy$ci plynace z rozwoju turystyki dla
lokalnej ludnosci, a druga omawia zagrozenia. Na koniec obie grupy
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prezentuja najwazniejsze wnioski. Dzi¢ki temu wszyscy uczniowie
wynosza z lekcji te same kluczowe informacje (Cook i Friend 2004).

Mimo licznych zalet organizacja paralelnego nauczania stanowi
jednak duze wyzwanie. Nalezy tak zagospodarowal pomieszczenie,
zeby obie grupy mialy zapewniong odpowiednia przestrzen i nie prze-
szkadzatly sobie nawzajem. Nalezy takze wzig¢ pod uwage, ze prowa-
dzenie dwoch oddzielnych lekcji w jednym czasie moze powodowad
wysoki poziom hatasu. Od obydwu nauczycieli wymagana jest tez wie-
dza z danego zakresu tematycznego (Shumway i in. 2011).

PRZYKLAD:

Pani Tomaszewska i Pani Kowalska sg wychowawczyniami inte-
gracyjnej klasy 2 szkoly podstawowej. Na nadchodzacej lekcji beda
omawia¢ z uczniami kolejnos¢ wydarzen w basni , Kopciuszek”.
Tym razem Pani Tomaszewska bedzie pracowac¢ z uczniami, ktérzy
dobrze radzg sobie z pisaniem, a Pani Kowalska z uczniami, kto-
rych umiej¢tnosci pisania sq na nizszym poziomie. Na poczatku
kazda z nauczycielek poprosi swojg cze$¢ klasy o przypomnienie,
co wydarzylo si¢ w basni. Uczniowie zglaszaja si¢. Nast¢pnie Pani
Tomaszewska formutuje wspdélnie z uczniami zdania opisujace
przebieg wydarzen i zapisuje je na tablicy. Uczniowie przepisuja
je do zeszytu. Pani Kowalska wczes$niej przygotowata swojej cz¢-
Sci klasy wydrukowane kartki ze zdaniami. Uczniowie wycinaja,
porzadkuja je i wklejaja do zeszytéw. Samodzielnie zapisuja tylko
nagléwek i numeracj¢ zdan.

NAUCZANIE ALTERNATYWNE

W rozwiazaniu tym jeden z nauczycieli pracuje z mniejszq grupa,
sktadajacq sie z trzech do oSmiu uczniéw zmagajacych si¢ z jakimis
trudno$ciami, a drugi prowadzi lekcje dla pozostatych uczniéw. Dzieci
w mniejszej grupie moga powtarza¢ opanowany juz materiat, uzupet-
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nia¢ braki spowodowane nieobecnoscig, przygotowywac si¢ do kolej-
nych lekcji badZ rozwija¢ wspélne zainteresowania. Temat lekcji moze
by¢ taki sam dla obu grup, ale w tej mniejszej bedzie realizowany za
pomoca innych metod lub przy uzyciu innych materiatéw, dostosowa-
nych do ograniczenn konkretnych uczniéw.

Zaletg tego modelu jest, podobnie jak w przypadku stacji zadanio-
wych i nauczania paralelnego, mozliwos¢ bezposredniej interakcji pomie-
dzy nauczycielem a uczniem. W duzej grupie uczniom z zaburzeniami
lub nieSmialym trudniej zabra¢ glos albo nawigza¢ kontakt z nauczy-
cielem. Nauczanie alternatywne moze by¢ takze wykorzystane przez
nauczyciela w celu dokonania doktadnej oceny umiejetnosci zdobytych
przez poszczegdlnych uczniéw. W mniejszej grupie zdecydowanie latwiej
zaobserwowad pewne zachowania i trudnosci (Cook i Friend 1995).

Wada modelu nauczania alternatywnego jest to, ze moze on stygma-
tyzowac ucznidéw z niepetlnosprawnoscia, pracujacych w matej grupie.
Dlatego bardzo wazne jest, by sktad mniejszej grupy byl zmienny oraz
by jej cztonkami byli zaréwno uczniowie z zaburzeniami, jak i bez nich.
Nalezy upewnic si¢, ze kazdy z uczniéw ma okazj¢ do pracy w mniejszej
grupie.

Nauczanie alternatywne moze by¢ Swietna okazja do rozwija-
nia umiej¢tnosci spotecznych. W matej grupie powinno znajdowac
sie dziecko, ktére ma problem z pewna umiejetnoscig spoteczng oraz
uczniowie, ktérzy beda dobrymi modelami tego zachowania. Temat
prowadzonej lekcji bedzie taki sam dla matej grupy i dla pozostalej cze-
$ci klasy. W mniejszej grupie nauczyciel bedzie zwracat uwage na roz-
wijanie danej umiej¢tnosci — np. umiejetnosci zabierania glosu w czasie
dyskusji (Cook i Friend 1995).

Pomimo licznych zalet tego modelu nie powinien on by¢ dominu-
jacym rozwigzaniem w klasie. Tematy zaj¢¢ dla malej grupy i pozostalej
cze¢sci klasy moga si¢ r6znié, co spowoduje, zZe niektérzy uczniowie, pra-
cujacy w matej grupie, nie zapoznajaq si¢ z treSciami, ktére w przeciwnym
wypadku byliby w stanie przyswoié. Dlatego tez nauczanie alternatywne
wymaga starannego zaplanowania lekcji dla obydwu grup. Pewnym roz-
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wigzaniem jest tez stosowanie nauczania alternatywnego tylko przez
cze$¢ lekcji — na jej koncu badz poczatku (Cook i Friend 2004 ).

PRZYKLAD:

Pani Wojcik jest nauczycielem wspomagajacym w klasie 7. Pani
Kowalczyk uczy w tej klasie jezyka angielskiego. Nauczycielki
zaplanowaly, Ze na poczatku tej lekcji zastosujq nauczanie alterna-
tywne. Pani Wojcik pracuje w malej grupie — przypomina znaczenie
stéw z poprzedniej lekcji uczniom, ktérzy byli nieobecni, i tym, kt6-
1zy gorzej sobie radza z zapamictywaniem. Pani Kowalczyk spraw-
dza z resztg klasy prac¢ domowa. Nastepnie klasa aczy si¢ i Pani
Kowalczyk kontynuuje lekcje.

NAUCZANIE ZESPOtOWE

W tym modelu obydwaj nauczyciele sa w réwnym stopniu odpo-
wiedzialni za prowadzenie lekcji. Sq oni zaangazowani w przekazanie
materiatu zajeé, chociaz ich role mogg sie zmienia¢ (np. jeden z nauczy-
cieli ttumaczy, a drugi zapisuje kluczowe informacje na tablicy). Kazdy
z nich odpowiada za utrzymanie porzadku w klasie i radzenie sobie
z trudnymi zachowaniami uczniéw. Rozwigzanie to wymaga od nauczy-
cieli wysokiego poziomu umiejetnosci wspodlpracy. Bez wzajemnego
zrozumienia i zaufania pomi¢dzy nauczycielami istnieje ryzyko, ze lek-
cja bedzie chaotyczna i niezrozumiata dla uczniéw.

Nauczyciele deklaruja, ze model ten sprzyja wprowadzaniu nowych
metod nauczania. Prowadzenie lekcji z drugg osoba dodaje pewnosci
i zapewnia wsparcie, dzi¢ki czemu nauczyciele moga podejmowac dziata-
nia, na ktére nie odwazyliby si¢ w pojedynke (Cook i Friend 1995). Roz-
wigzanie to Swietnie sprawdzi si¢, kiedy punktem wyjscia dla lekcji bedzie
odegranie scenki (np. z lektury) lub zaprezentowanie wtasciwych zacho-
wan spolecznych. Nauczanie zespolowe mozna zastosowac rowniez wtedy,
gdy chcemy przedstawi¢ rézne punkty widzenia — nauczyciele moga prze-
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prowadzi¢ pomiedzy sobg debate na dany temat (Cook i Friend 2004).
Model ten wymaga jednak od obydwu nauczycieli pewnej wiedzy z danego
przedmiotu. Ponadto, kiedy obydwaj nauczyciele sq skupieni na prowa-
dzeniu lekgcji, trudniej dostrzec im problemy pojawiajace si¢ u uczniéw.

PRZYKYAD:

Pani Wisniewska i Pani Kaminska pracujq wspdlnie w ,,zeréwce”.
W tym tygodniu tematem przewodnim jest woda. Na dzisiejszych
zajeciach beda prezentowac dzieciom eksperymenty z wykorzysta-
niem wody. Pani Wisniewska przeprowadza rézne eksperymenty,
podczas gdy Pani Kamifiska omawia je. P6Zniej dzieci samodzielnie
moga sprawdzié, ktére przedmioty unosza si¢ na wodzie, a ktére
opadajga na dno. Pani Kaminska wspiera dzieci w ich aktywno-
$ciach, a Pani Wisniewska odpowiada na ich pytania.

Kazdy z oméwionych modeli ma swoje wady i zalety. Wszystkie
modele wraz z ich mocnymi stronami i wymaganiami do realizacji
przedstawione zostaly w ponizszym zestawieniu, ktére stanowi podsu-
mowanie wiadomosci z niniejszego rozdziatu (Cook i Friend 1995, Cook
i Friend 2004, Shumway i in. 2011).

POROWNANIE MODELI WSPOLNEGO NAUCZANIA

Jeden naucza, drugi obserwuje/asystuje

a) Zalety:
uczniowie otrzymujg wsparcie na biezaco,
mozliwo$¢ dokladnego monitorowania zachowan i potrzeb
uczniow,
mala ilo$¢ czasu potrzebna na wspdélne planowanie.

b) Wymagania/zagrozenia:
jeden z nauczycieli moze by¢ postrzegany jako ten , prawdziwy”,
a drugi jako asystent,
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nasilenie stygmatyzacji dzieci z niepelnosprawnos$ciami/trudno-
Sciami.

¢) Zalecana czestotliwos¢ uzywania:
rzadko.

Stacje zadaniowe

a) Zalety:
réwne role obydwu nauczycieli.

b) Wymagania/zagrozenia:
potrzebna wiedza przedmiotowa u obydwu nauczycieli,
$rednia ilo$¢ czasu na wspdlne zaplanowanie lekcji,
odpowiednie zagospodarowanie przestrzeni klasy,
hatas.

¢) Zalecana cze¢stotliwo$¢ stosowania:
czesto.

Nauczanie paralelne

a) Zalety:
rowne role obydwu nauczycieli,
mozliwos$¢ uzycia metod dostosowanych do potrzeb uczniéw,
mozliwo$¢ bezposrednich interakcji uczniéw z nauczycielem,
mozliwa wicksza aktywnos$¢ uczniéw.

b) Wymagania/zagrozenia:
$rednia ilo$¢ czasu na wspélne zaplanowanie lekcji,
wiedza przedmiotowa jest potrzebna obydwu nauczycielom,
odpowiednie zagospodarowanie przestrzeni klasy,
hatas.

¢) Zalecana czestotliwos¢ uzywania:
czesto.

Nauczanie alternatywne

a) Zalety:
mozliwo$¢ uzycia metod dostosowanych do potrzeb uczniéw,
mozliwos$¢ bezposrednich interakcji uczniéw z nauczycielem,
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mozliwa wicksza aktywnos$¢ uczniéw.
b) Wymagania/zagrozenia:
nasilenie stygmatyzacji uczniéw z niepelnosprawnoscia lub
ucznidéw z mniejszej grupy,
duzo czasu na wspdélne zaplanowanie lekcji,
odpowiednie zagospodarowanie przestrzeni klasy.
¢) Zalecana cz¢stotliwo$¢ uzywania:
okazjonalnie.

Nauczanie zespolowe
a) Zalety:
réwne role obydwu nauczycieli,
mozliwo$¢ uzycia nowatorskich metod nauczania.
b) Wymagania/zagrozenia:
wysoki poziom wspoélpracy, zaufania i zrozumienia pomi¢dzy
nauczycielami,
duzo czasu na wspdélne zaplanowanie lekgji,
wiedza przedmiotowa jest potrzebna obydwu nauczycielom,
odpowiednie zagospodarowanie przestrzeni klasy.
¢) Zalecana czestotliwos$¢ uzywania:
okazjonalnie.

EFEKTYWNOSC EDUKACJI WEACZAJACEJ

Uzycie niektérych modeli jest niebagatelnym wyzwaniem, wymaga
duzego zaangazowania i wiedzy merytorycznej ze strony obydwu
nauczycieli. Kluczowym czynnikiem jest réwniez czas poSwi¢cony na
wspoélne planowanie. Niektére rozwigzania potrzebuja go naprawde
duzo, inne troche mniej. Stosowanie kazdego z modeli ma swoje zalety
i niesie korzysci zar6wno dla uczniéw, jak i nauczycieli. Niestety bada-
nia dotyczgce skutecznosci konkretnych modeli sq jak dotad nieliczne.
W badaniu Randy Burks-Keeley i Moniki Brown (2014) dowiedziono,
ze uczniowie najmniej korzystnie oceniajg rozwigzanie , jeden naucza/
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drugi asystuje”. Uczniowie deklarowali, ze uczg si¢ najwiccej, kiedy sto-
sowane jest nauczanie paralelne i alternatywne oraz nauczanie zespo-
fowe. Warto zaznaczy¢, ze w badaniu tym wzi¢li udziat zaréwno ucznio-
wie z niepelnosprawnoscia, jak i bez niej.

Bez wzgledu na model wspdlnauczania, jaki wybiorg nauczyciele,
sytuacja, w ktérej dwdch nauczycieli pracuje w jednej klasie, jest jedng
z cech charakterystycznych edukacji niesegregacyjnej. Ponizej w bar-
dzo skréconej formie' przedstawione zostang wyniki badan nad efek-
tywnoscia edukacji wigczajacej. Niech b¢da one argumentem za tym,
ze wysilki nauczycieli na rzecz skuteczniejszego wspdlnego nauczania
w jednej klasie szkolnej, w ktérej znajduja si¢ uczniowie z niepeino-
sprawnosciq i bez niej, maja sens.

Istnieja dowody naukowe, ze edukacja wlaczajaca jest forma
ksztalcenia korzystna zaréwno dla dzieci z niepelnosprawnoscia, jak
i bez niej. Dzieci z zaburzeniami z klas niesegregacyjnych osiggaja lep-
sze wyniki w nauce niz ich réwieSnicy z klas specjalnych. Wskazuja na
to zar6wno badania zagranicznych, jak i polskich badaczy (Oh-Young
i Filler 2015, Szumski i Karwowski 2014). Najnowsza analiza tego
zagadnienia, b¢daca podsumowaniem wynikéw 26 badan wskazuje,
ze uczniowie z klas objetych wspdéinauczaniem osiagaja lepsze wyniki
w nauce niz ich réwiesnicy korzystajacy z innych form ksztatcenia spe-
cjalnego (King-Sears iin. 2021). Klasy integracyjne i wlaczajace sa wiec
lepszym Srodowiskiem uczenia si¢ dla dzieci z niepelnosprawnoscia.

Edukacja wlaczajaca nie bylaby jednak rozwigzaniem sprawiedli-
wym, gdyby oddzialywata niekorzystnie na osiagniecia szkolne uczniéw
bez zaburzen. Analiza Grzegorza Szumskiego, Joanny Smogorzewskiej
i Macieja Karwowskiego (2017), ktéra stanowi podsumowanie wyni-

! Osiaggnie¢cia szkolne i funkcjonowanie spoleczne uczniéw objetych wspot-
nauczaniem zostaly szerzej oméwione w artykule Wspdlnauczanie i jego znaczenie dla pro-
cesu edukacji. Przeglad bada#i, autorstwa G. Szumskiego, J. Smogorzewskiej, Z. Narkun
i A. Tr¢bacz-Ritter, opublikowanym w 2021 roku w czasopi$mie ,, Niepelnosprawnos¢.
Dyskursy Pedagogiki Specjalnej”. Artykul mozna bezplatnie pobraé ze strony interne-
towej czasopisma.
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kéw 47 badan, przeprowadzonych w réznych krajach, wykazala, ze
uczniowie z klas wlaczajacych osiagali lepsze wyniki w nauce niz ich
rowiednicy ksztatcacy sie w klasach, do ktérych nie uczeszczali ucznio-
wie z niepelnosprawnos$cia. Wniosek ten to cenna informacja o korzy-
Sciach z edukacji wiaczajacej odnoszonych takze przez uczniéw bez
zaburzen.

Niestety jezeli chodzi o funkcjonowanie spoleczne uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia korzystajacych z edukacji wlaczajacej, wnioski ply-
nace z badan nie sq juz tak optymistyczne. Uczniowie z niepelnospraw-
noscia sa czesto odrzucani i izolowani przez swoich pelnosprawnych
kolegéw i kolezanki z klasy (Bart6g 2001, Babka 2003, Palak 2000, Wia-
cek 2008). Z drugiej strony, u uczniéw bez zaburzen, ucz¢szczajacych
do klas wiaczajacych, wyksztalca si¢ postawa otwartosci i zrozumienia
wobec 0s6b z niepelnosprawnoscig, ucza si¢ oni szacunku i uwrazli-
wienia na potrzeby innych (Nakken i Pijl 2002). Korzysci ze wspol-
nauczania, odnoszone w obszarze zachowan spolecznych zaréwno
przez uczniéw z niepelnosprawnoscia, jak i bez niej, dostrzegaja nato-
miast nauczyciele. Wedlug nich uczniowie z zaburzonym rozwojem
czerpig wzorce wlaSciwych zachowan od swoich réwiesnikéw z roz-
wojem prawidlowym. Uczniowie bez niepelnosprawnosci ucza si¢ za$
efektywnej wspotpracy od swoich nauczycieli (Scruggs, Mastropieri
i McDuffie 2007).

Nalezy podkresli¢, ze postawy nauczycieli i wspélpraca miedzy
nimi majg ogromny wplyw na funkcjonowanie w klasie zar6wno
uczniéw z niepelnosprawnosciami, jak i bez nich. Dominujacy w kla-
sie model wspodlnauczania moze przeltozyc¢ sie nie tylko na osig-
gniecia poznawcze uczniéw, ale rowniez na istniejace miedzy
nimi relacje. Wiemy bowiem, ze niektére modele moga wplywac na
nasilanie stygmatyzacji uczniéw z zaburzeniami, a inne z kolei sprzyjac
kontaktom miedzy dzie¢mi z niepelnosprawnoscia i bez niej.

Bez watpienia kazde dziecko zastuguje na dobra edukacje. Jak
pokazuja badania, edukacja wlaczajaca jest szansa na lepszy rozwdj nie
tylko dla dzieci z niepelnosprawnoscia, ale takze ich réwiesnikéw bez
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niepelnosprawnosci. Dlatego tak wazne jest, by nauczyciele podejmo-
wali wysitki w celu stworzenia w swoich klasach przyjaznego srodowi-
ska uczenia si¢, na ktore sktada si¢ efektywna wspo6tpraca pomiedzy
nauczycielem wiodacym i wspomagajacym.
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1. WSPOLNE PLANOWANIE, CZYLI
CZAS, KTORY PRZYNOSI KORZYSCI

ABSTRACT: In Chapter II we focus on the organizational side of co-teaching.
We discuss the difficulties that may arise in the planning phase of cooperation
between teachers as well as during classes, and then point to ways of over-
coming them. We stress the importance of effective communication between
co-teachers and describe some solutions facilitating the process of planning
joint lessons. The chapter’s appendices also feature sample forms that help
improve joint lessons quality, including template of a list of tasks allocated
to each teacher in an inclusive classroom, or an agenda of a lesson planning
meeting.

ABSTRAKT: W rozdziale II skoncentrowali$my si¢ na zagadnieniach zwigzanych
z organizacjg pracy nauczycieli we wspéinauczaniu. OméwiliSmy trudnosci,
ktére moga pojawic si¢ podczas planowania wspoélpracy i prowadzenia zajec
lekcyjnych, a nastepnie wskazaliSmy mozliwe sposoby ich przezwyci¢zania.
PodkresliliSmy istotno$¢ skutecznej komunikacji miedzy nauczycielami oraz
opisaliSmy kilka rozwiazan usprawniajacych proces planowania wspdlnych lek-
cji. Wsrdd ztacznikéw do tego rozdzialu znajduja si¢ przyktadowe formularze,
ktére pomoga zaplanowac wspoétprowadzone lekcje, m.in. szablon do podziatu
obowiagzkéw miedzy nauczycieli w klasie wlaczajacej oraz wzoér agendy spotka-
nia dotyczacego zaplanowania wspdlnie prowadzonych zajec.

Relacja mi¢dzy nauczycielem wiodacym a nauczycielem wspoma-
gajacym w procesie zwanym co-teaching (w tekscie bede postugiwac si¢
polskim odpowiednikiem , wspdlnauczanie”, zaproponowanym w jed-
nej z publikacji Joanny Giebuitowskiej) cze¢sto okre$lana jest metafo-
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rycznie jako ,,zawodowe malzenistwo” (por. Giebultowska 2021, Muraw-
ski 2010). W rzeczywistoSci oznacza to, ze na poczatku para nauczycieli
poznaje swoje mocne i stabe strony, planuje podziat odpowiedzialnosci
i obowiazkéw, pokonuje napotkane trudnosci i zte doSwiadczenia, roz-
poznaje zasoby i uczy si¢ siebie nawzajem, by w efekcie zbudowac silng
relacje, ktéra pozwoli im na zapewnienie jak najlepszych warunkéw
rozwoju swoim podopiecznym w klasie szkolnej.

Malzenistwo to zgrany zespdt, w ktérym obie strony maja prawo
decydowac o jego przyszlosci. Jak w malzenstwie, tak i tutaj wspot-
pracujacy ze soba nauczyciele powinni otworzy¢ si¢c na wspdlny dia-
log i wymiane¢ doswiadczeni, doskonali¢ umiej¢tnosé aktywnego stu-
chania partnera zawodowego oraz dazy¢ do wypracowania wspolnych
celow zaréwno w odniesieniu do osiggnie¢ edukacyjno-spotecznych
uczniéw, jak réwniez ich wtasnego rozwoju zawodowego i osobistego.
W tym celu powinni stworzy¢ plan dziatania, ktéry wytyczy im zadania
dlugoterminowe i ktéry w efekcie pozwoli na monitorowanie osiggniec
uczniéw, zwickszy skuteczno$¢ podejmowanych oddziatywan edukacyj-
no-wychowawczych oraz umocni relacje miedzy nauczycielami.

Jednak by zapewni¢ wysoka jako$¢ i standardy nauczania, zreda-
gowany plan musi by¢ poddawany statej ewaluacji, a przebieg codzien-
nych zaje¢ kazdorazowo starannie planowany ze wskazaniem m.in.:
celu lekgji, optymalnego dla przekazywanych tre$ci modelu nauczania,
sposobu dostosowania nauczanych tre$ci do mozliwoSci uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i zakreséw kompetencyjnych
wspoélpracujacych nauczycieli. Oznacza to, Ze czas przeznaczony na
wspo6lne planowanie jest niezbedny i stanowi jedno z kluczowych uwa-
runkowan efektywnej wspotpracy nauczycieli (Scruggs, Mastropieri
i McDuffie 2007), a w konsekwencji skutecznej edukacji wlaczajacej.

Wspdlne planowanie i organizacja zaj¢¢ dla uczniéw wymagaja od
nauczycieli partnerstwa w dzialaniu, wzajemnego zrozumienia i spraw-
nej komunikacji (Pesonen iin. 2020, Scruggs i Mastropieri 2017, Brown,
Howerter i Morgan 2013). Aby unikna¢ konfliktéw na pierwszym etapie
wspolpracy, nauczyciele powinni precyzyjnie ustali¢ zakresy obowigz-
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kéw i odpowiedzialnosci, a takze okresli¢ zbiér zasad obowigzujacych
podczas lekcji i akceptowanych przez kazdego z nich. Gotowy kwestio-
nariusz (Zatgcznik 1), wypelniony wczesniej niezaleznie przez kazdego
z nauczycieli, utatwi im przeprowadzenie dyskusji, ktéra b¢dzie nakie-
rowana na rozpoznanie wzajemnych oczekiwan i doprowadzi do przy-
jecia wspdlnego punktu widzenia na wspotprace w klasie szkolne;j.
Narzedzie to ma stuzy¢ budowaniu relacji, jest nastawione na
uczciwa wymiane pomystéw i otwiera droge przysziej komunikacji.
Wypelniajac kwestionariusz, nalezy wiec wstuchad si¢ w swoje mysli
i odpowiada¢ na pytania szczerze, zgodnie ze stanem faktycznym.
Nast¢pnie nauczyciele powinni oméwic i poréwnad udzielone przez sie-
bie odpowiedzi, aby méc wspdlnie ustali¢ zasady wspdipracy. Doswiad-
czenia innych nauczycieli pokazuja, Zze wypelnienie podobnego kwestio-
nariusza przed rozpoczeciem wspdlnego nauczania pozwala na dtuzsza
mete na zaoszczedzenie czasu, ktéry w przeciwnym wypadku zostatby
przeznaczony na rozwiazywanie napotykanych trudnosci i wyjasnianie
nieporozumien dnia codziennego (Murawski 2010: 69-70).
Nauczyciele wspolorganizujacy ksztatcenie w klasie szkolnej sg

réwnymi partnerami. Kazdy z nich ma takie samo prawo do zabiera-
nia glosu w sprawie sposobdéw nauczania i oceniania czy wychowania
uczniéw, ale ostatecznie powinni oni przyja¢ wspélny front dzialania,
a w przypadku zaistnienia rozbieznosci opinii dazy¢ do wypracowania
kompromiséw. Wsrdd najczesciej spotykanych wyzwan, stajacych przed
nauczycielami, wymienia si¢:

brak czasu na wspdlne planowanie,

ograniczong wiedz¢ przedmiotowa u nauczyciela wspomagaja-

cego,

trudnosci w komunikacji,

réznice w pogladach na edukacje,

brak porozumienia w zakresie utrzymywania dyscypliny na

lekcjach czy radzenia sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw

(Scruggs i Mastropieri 2017).
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Ponizsze zestawienie podsumowuje proponowane sposoby prze-
zwyciezania wskazanych trudnosci (Scruggs i Mastropieri 2017: 289).

Brak czasu na wspélne planowanie zajec¢:

uzycie srodkéw porozumiewania si¢ na odlegtos¢, np. Microsoft
Teams, Skype, Zoom do planowania zaj¢¢,

wyznaczenie i przestrzeganie ustalonych terminéw planowania
zajeé, np. 30 minut przed rozpoczeciem zajeé raz w tygodniu,
uzywanie narzedzi do wspoélnej edycji, np. Google Docs,
prowadzenie wspélnego zeszytu do planowania zajec.

Ograniczona wiedza przedmiotowa nauczyciela wspomagaja-

cego:

doksztatcanie indywidualne z materialéw tekstowych lub plat-
form internetowych wg wskazéwek udzielonych przez nauczy-
ciela wiodgcego,

spotkania i dyskusje z nauczycielem wiodacym,

udostepnienie materialéw tematycznych przez nauczyciela wio-
dacego.

Trudno$ci w komunikacji:

aktywne stuchanie partnera zawodowego,

otwarte i bezposrednie komunikowanie dostrzeganych trudno-
S$ci w relacji z partnerem zawodowym,

ustalenie wspdlnych celéw i priorytetow,

monitorowanie post¢pdéw w realizacji celéw,

ustalenie zakresu obowigzkéw i odpowiedzialnosci.

Réznice w pogladach na edukacje:

wdrozenie efektywnych strategii komunikacyjnych,
wyznaczenie wspolnych celéow w odniesieniu do nauczania
uczniow,

regularna ewaluacja postepéw w oparciu o dostepne dane.
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Brak porozumienia w zakresie sposobow utrzymywania dyscy-

pliny podczas lekcji czy radzenia sobie z trudnymi zachowa-

niami uczniéw:
wdrozenie efektywnych strategii komunikacyjnych,
monitorowanie zachowania uczniéw i wspieranie strategii,
ktére przynosza oczekiwane pozytywne zmiany w zachowaniu,
budowanie i wdrazanie ogélnoszkolnie obowiazujacych strate-
gii radzenia sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw,
sporzadzenie spisu zasad obowiazujacych podczas lekcji (np.
klasowego kontraktu).

Innym, waznym elementem wspoipracy nauczycieli jest jasny
podziat ré6l i odpowiedzialnosci. Cz¢Sciowo wynika on bezposrednio
z wyksztatcenia kierunkowego, ktére posiada dany nauczyciel, a cz¢-
Sciowo zostaje ustalony indywidualnie w porozumieniu z partnerem
wspdlnauczania po rozpoznaniu swoich mocnych i stabych stron.
Zasadniczo kompetencje nauczyciela wiodgcego, ktére wynikajq z jego
wiedzy i podejScia dydaktycznego do nauczania okreslonego przed-
miotu w grupie uczniéw, stuzg ulatwianiu i prowadzeniu nauczania
tak, aby cata klasa mogta rozwija¢ umiejetnosci szkolne (Hausstat-
ter 2012). Z kolei nauczyciel wspomagajacy, ktéry jest specjalista od
modyfikacji srodowiska edukacyjnego oraz dostosowywania metod
nauczania do potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami, dba o to, aby
proces ich edukacji i wlaczania do grupy réwiesniczej przynosit bar-
dziej wymierne efekty. Nie oznacza to jednak, ze za nauczanie uczniéw
z wyzwaniami rozwojowymi jest odpowiedzialny wylacznie nauczy-
ciel wspomagajacy. Odpowiedzialno$¢ spoczywa na obu nauczycielach
w takim samym zakresie (Bouck 2007, Murawski 2010, Brown, Hower-
ter i Morgan 2013), dlatego powinni oni korzysta¢ wzajemnie ze swoich
doswiadczen i skrupulatnie wymieniac si¢ niezb¢ednymi informacjami,
ktére pozwolg im na udoskonalenie warsztatu pracy i lepsze wsparcie
uczniéow w klasie szkolne;j.
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Wszystkie ustalenia w zakresie podzialtu obowigzkéw powinny by¢
zaakceptowane przez kazdego z nauczycieli, wobec czego rekomenduje
si¢ ich wypracowanie w toku dialogu. Na poczatku zaleca si¢ stworzenie
listy obejmujacej zadania i role, ktére moze pelni¢ nauczyciel w czasie
zaje¢ edukacyjnych i pomiedzy nimi, a nast¢pnie wskazanie oséb odpo-
wiedzialnych za ich realizacj¢, np. nauczyciel wiodgcy dyktuje notatke
uczniom, nauczyciel wspomagajacy zapisuje ja na tablicy. Ustalony
schemat nie jest jednak ostateczny i moze ulega¢ zmianom zaleznie od
biezacych potrzeb nauczycieli.

Ciekawym rozwiazaniem moze by¢ wi¢c cotygodniowa, comie-
sicczna lub cokwartalna aktualizacja listy kontrolnej okreslajacej
podziatl r6l i obowigzkéw (Tabela 1). Przestrzeganie wprowadzonych
ustalefi pozwala na sprawniejszg organizacj¢ zaje¢ i minimalizuje
ryzyko sytuacji konfliktowych, w ktérych nauczyciele obwiniaja jeden
drugiego, np. o brak przygotowania materialéw lub niesprawdzenie
prac pisemnych w ustalonym terminie. Pomocny moze tu by¢ szablon
do samodzielnego wypelnienia, zamieszczony pod tym rozdziatem
(Zatacznik 2). Co istotne, zadania powinny zosta¢ rozdzielone jeszcze
przed rozpoczeciem roku szkolnego, aby efektywnie zarzadzac klasg juz
od pierwszych dni nauki.

Skuteczna komunikacja nauczycieli nie tylko podczas planowania
zajed, ale takze podczas ich realizacji jest wiec istotnym elementem
wspolnauczania. W sytuacji, gdy zaistniejq trudnosci, nauczyciele moga
dazy¢ do wspdlnego wypracowania strategii naprawczych, w efekcie
majac poczucie, ze kazdy z nich przyczynia si¢ do sukceséw uczniéow
i uczestniczy w zyciu klasy (Brown, Howerter i Morgan 2013 ).

Innym wymiarem wspolpracy nauczycieli jest wspélne planowa-
nie codziennych zaje¢ z uczniami, a przeznaczenie na t¢ aktywnos¢
20 minut tygodniowo uznaje si¢ za niezbedne minimum (Muraw-
ski 2012). Tutaj cz¢sto pojawia si¢ jednak pewna watpliwos¢ — kiedy
nauczyciele majg planowac zajecia, skoro ich czas w szkole wydaje si¢
by¢ juz maksymalnie wypelniony? Oto kilka pomocnych wskazéwek.
Pierwsza z nich, jak podkresla Murawski, jest ustalenie i skrupulatne
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Tabela 1. Lista kontrolna zadan i obowiazkéw nauczycieli w klasie szkolnej

Przykladowe zadania Nauczyciel | Nauczyciel
Czas obowiazywania: wiodacy | wspomagajacy
Stworzenie spisu obowigzujacych w klasie zasad tak/nie tak/nie
zachowania
Stworzenie pisemnego planu lekcji tak/nie tak/nie
Uzupelnienie agendy spotkania dot. planowania tak/nie tak/nie
Robienie notatek podczas spotkania dot. planowania tak/nie tak/nie
Spisanie planu dnia na tablicy tak/nie tak/nie
Przygotowanie sali do wybranego modelu nauczania tak/nie tak/nie
Pisemne podsumowanie lekcji tak/nie tak/nie
Dostosowanie tresci nauczania do indywidualnych tak/nie tak/nie
potrzeb rozwojowych uczniéw
Ocenianie prac zaliczeniowych uczniéw tak/nie tak/nie
Zbieranie prac domowych tak/nie tak/nie
Ocenianie zadant domowych tak/nie tak/nie
Rozdawanie materialéw uczniom tak/nie tak/nie
Sprawdzanie obecno$ci uczniéw na zajeciach tak/nie tak/nie
Wymiana informacji z rodzicami uczniéw tak/nie tak/nie

Na podstawie Tools and Strategies for Making Co-Teaching Work (Brown, Howerter i Morgan
2013: 87)

przestrzeganie harmonogramu regularnych spotkan, ktéry bedzie
dogodny dla obu nauczycieli, np. w kazdy wtorek 30 minut przed roz-
poczeciem zajec¢ dydaktycznych.

Po drugie, miejscem spotkania nie musi by¢ szkolna klasa. Nauczy-
ciele mogg zorganizowac sesj¢ planowania w przyszkolnej kawiarni lub
bibliotece. Nalezy tylko pamicta¢, aby byly to miejsca pozbawione roz-
praszajacych bodzZcéw, ktére moga negatywnie wplynac¢ na przebieg
ijako$¢ spotkania. Jesli jednak nauczyciele preferuja spotkania w godzi-
nach wieczornych lub z r6znych powoddw nie maja mozliwosci spotka-
nia si¢ poza godzinami zaj¢¢ z uczniami, to efektywnym rozwigzaniem
wydaje si¢ by¢ uzycie srodkéw porozumiewania si¢ na odlegto$¢, np.
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platformy Microsoft Teams lub aplikacji ZOOM do zorganizowania roz-
mowy lub wideokonferencji.

Po trzecie, sesje planowania powinny by¢ w cato$ci poswi¢cone
pracy nad przygotowaniem planu zaj¢¢ lub oméwieniu sposobéw
dostosowania tresci i metod nauczania do potrzeb i mozliwoSci uczniéw
z niepelnosprawnos$ciami. Dlatego nalezy unikac¢ rozméw prywatnych,
niezwigzanych z tematem spotkania.

Kolejna przydatna praktyka jest trzymanie si¢ ustalen dotyczacych
czasu przeznaczonego na planowanie. Jesli spotkania zostaly zaplano-
wane na $rody w godzinach od 15:00 do 15:30, to o 15:35 nauczyciele
powinni juz opuszcza¢ mury szkoly lub konczy¢ potaczenie online. Dla-
czego jest to takie wazne? Nagminne wydiuzanie czasu trwania sesji
moze prowadzi¢ do narastania w nauczycielach frustracji i znieche-
ca¢ ich do uczestnictwa w kolejnych spotkaniach, a tym samym moze
doprowadzi¢ do zaniechania wsp6lnego planowania z uwagi na towa-
rzZyszgce temu poczucie straty czasu lub nadmiernego obcigzenia obo-
wiazkami zawodowymi (Murawski 2012).

Do wspdélnego planowania mozna réwniez wykorzysta¢ narzedzia,
ktore daje wspdlczesna technologia, np. programy do wspoélnej edycji
online, takie jak Google Docs. Dzi¢ki takim rozwigzaniom nauczyciele
mogq pracowa¢ w dogodnych dla siebie godzinach, majac obopdlny
wglad w swoje notatki i uwagi, a potem umoéwic si¢ na krotkie przedys-
kutowanie trescii ustalenie szczegdiow w trybie zdalnym lub stacjonar-
nie. Jesli jednak nauczyciele preferuja prace w trybie tradycyjnym, to
zaleca si¢ prowadzenie dziennika planowania zajec¢ (Dieker 2006), ktéry
bedzie dostepny w klasie. Wowczas nauczyciel wiodacy wypelnia m.in.
czeS¢ zwiazana z trescig 1 celami zajed, a nauczyciel wspomagajacy uzu-
pelnia sekcje dotyczaca sposobu dostosowania tre$ci i metod nauczania
do indywidualnych potrzeb uczniéw z niepelnosprawnos$ciami. Nalezy
jednak pamictaé, aby pézniej znalez¢ czas na wspélne przedyskutowa-
nie przebiegu planowanej lekcji.

Inng dobra praktyka pozwalajaca zmaksymalizowaé efektywnos¢
planowania jest wczeSniejsze przygotowanie agendy sesji planowania
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(Zatacznik 3), ktéra bedzie punktem odniesienia do dyskusji, a takze
formg czastkowego raportu z prowadzonej wspolpracy. W agendzie
spotkania okresla si¢ przede wszystkim rodzaj spotkania (np. czy
bedzie ono dotyczy¢ planowania jednostki lekcyjnej, czy moze omo-
wienia potrzeb indywidualnego ucznia), cel i plan spotkania oraz wska-
zuje si¢ doktadny termin i czas trwania. Dalszg cze$¢ agendy wypelnia
si¢ w trakcie sesji planowania. Jest w niej bowiem miejsce na notatki
z dyskusji, planowane dalsze kroki dzialania ze wskazaniem osoby
odpowiedzialnej za realizacj¢ zadania i okreSleniem orientacyjnego
lub, jesli to mozliwe, doktadnego czasu jego ukoniczenia. Ponadto jesli
podczas planowania zrodza si¢ nowe problemy i zostang dostrzezone
inne potrzeby, to wéwczas mozna spisac je w tabeli i umoéwic termin
kolejnego spotkania, ktére zostanie poswiccone nowemu zagadnieniu
(Brown, Howerter i Morgan 2013). Taka agenda porzadkuje przebieg
sesji i pozwala unikna¢ rozméw na tematy poboczne, dezorganizujace
proces planowania.

Kiedy poznamy juz mocne i stabe strony swojego partnera we
wspdlnauczaniu, gdy dowiemy si¢, jakie sq wzajemne oczekiwa-
nia, i gdy ustalony zostanie podziat r6l i obowiazkéw, nalezy przejsc
do sedna, czyli do czynnosci planowania zaj¢é. Murawski i Spencer
(2011) zaproponowali podejscie WHAT/HOW/WHO, ktére nadaje struk-
ture i wyznacza standardy spotkan poswieconych planowaniu. Model
ten zapisali w formie serii pytan, ktére rozpoczynajq sic od zaimkéw
pytajnych i sq podzielone na trzy sekcje: WHAT? HOW? WHO?, ktére
jednak na potrzeby tej publikacji, a takze ze wzgledu na kwestie zwia-
zane z przektadem, zostana przeformutowane tak, aby odnosily si¢ do
obszaréw, ktérych te pytania dotycza (patrz zestawienie ponizej). Celem
pytan jest nakierowanie dyskusji na najwazniejsze kwestie zwigzane
z planowaniem zaj¢¢, takie miedzy innymi jak: czas trwania poszcze-
gblnych cze¢sci zajeé, tematyke i cele lekcji, odpowiedni model wsp6t-
nauczania w poszczegélnych czesciach lekcji. Dzigki tym pytaniom
nauczyciele beda w stanie planowac lekcje posiadajace przewidywalna
strukture, w trakcie ktérych kazda aktywnos¢ jest prowadzona uwaznie
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iz namystem nad potrzebami wszystkich uczniéw. Efektem odpowiedzi
na wskazane pytania bedzie gotowy scenariusz lekcji (przyktadowy sza-
blon znajduje sie w Zalaczniku 4), stanowigcy schemat organizacji
zajec dla nauczycieli wspoétorganizujacych ksztalcenie.

PYTANIA UKIERUNKOWUJACE SESJE PLANOWANIA ZAJEC

Opracowanie wlasne, m.in. na podstawie Questions to Guide Lesson Planning (Murawski
2012: 12)

1. Przebieg lekcji:
Jaka jest tematyka lekcji?
Jakie sq najwazniejsze zagadnienia zwigzane z podejmowang
tematyka zajec?
Jaki jest cel ogblny lekcji?
Jakie efekty uczenia si¢ powinni osiggna¢ uczniowie?
Ile czasu mozna przeznaczy¢ na wprowadzenie uczniéw w tema-
tyke zajec 1 wyjasnienie zaplanowanych ¢wiczen?
Jaki model wspétnauczania bedzie najbardziej efektywny pod-
czas wprowadzenia w tematyke zajec?
Jaki model wspélnauczania bedzie bardziej efektywny w $rod-
kowej czesci zajec?
Jaki model wspdélnauczania bedzie najbardziej efektywny pod
koniec zajec?

2. Nauczyciele:
W jakim stopniu nauczyciele czujq si¢ kompetentni w zakresie
podejmowanej tematyki zajec?
Jaki jest podziat obowigzkéw 1 odpowiedzialno$ci miedzy
nauczycielami, zwiazany m.in. z przygotowaniem materiatéw,
ocenianiem, przygotowaniem wprowadzenia lub podsumowa-
nia zajec?

3.  Uczniowie:
Ktérzy uczniowie moga miec trudnosci z osiggnieciem oczeki-
wanych efektéw uczenia si¢?
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Ktérzy uczniowie wymagaja dostosowania metod nauczania?
Ktoérzy uczniowie potrzebuja modyfikacji materiatéw lekcyjnych?
Jakie modyfikacje w planie lekcji nalezy wprowadzi¢ dla
uczniéw z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi?

Jakie dziatania moga przyczyni¢ si¢ do wzrostu motywacji
i zainteresowania wszystkich uczniéw?

Jakie dzialania moga przyczyni¢ si¢ do wzrostu dost¢pnosci
tresci edukacyjnych dla uczniéw z indywidualnymi potrzebami
rozwojowymi?

Jakie strategie radzenia sobie z trudnymi zachowaniami moga
zosta¢ wdrozone?

Czy wskazany jest udzial innych oséb i/lub specjalistow (np.
logopedy, rodzica), aby zwickszy¢ dostepnosé tresci edukacyj-
nych dla uczniéw z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi?

Precyzyjny, wczedniej okreSlony i akceptowany przez partneréw
podzial obowiazkéw ma tez na celu odcigzenie nauczycieli w pewnych
obszarach, np. w przypadku prowadzenia lekcji w modelu nauczania
paralelnego jeden z nauczycieli moze przygotowac zajecia doskonalgce
umiejetnod¢ czytania ze zrozumieniem, a drugi skupi¢ si¢ na rozwi-
janiu umiejetnosci redagowania kroétkiego tekstu, czyli kazdy z nich
przygotowuje niejako 50 proc. zajeé. Co wazne, sprawiedliwy podziat
pracy miedzy nauczycielami nie niesie za soba negatywnych skutkéw
dla uczniéw, poniewaz kazdy uczen bedzie uczestniczyt w obu cze¢sciach
lekcji, tylko w innym czasie.

Zredagowany plan jednostki lekcyjnej warto zachowac na kolejne
lata pracy, aby rozwijac¢ i udoskonalac¢ zebrane w nim pomysty. Ponadto
zaleca si¢ zapisywanie skréconej wersji agendy codziennych zaje¢ na
tablicy tak, aby kazdy uczeh wiedzial, jakie bedq kolejne etapy lekgji,
w jakim modelu tresci beda przekazywane i ktéry z nauczycieli bedzie
odpowiedzialny za prowadzenie danej aktywnosci (Murawski 2010).

Podsumowujac, wspdlne planowanie jest procesem wymagajacym
pelnego zaangazowania obu partneréw wspodinauczania i nieograni-
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czajacym si¢ wylacznie do tworzenia scenariuszy zaje¢. Przed rozpo-
cz¢ciem planowania lekcji nauczyciele powinni skrupulatnie zapla-
nowaé wzajemng wspoélprace, np. z wykorzystaniem udostepnionych
w zalacznikach narzedzi. Jesli zdarza si¢ sytuacje, ktore nie byly wcze-
$niej zaplanowane lub przewidziane, to dzi¢ki skutecznej komunikacji,
zaufaniu i porozumieniu (a z czasem nawet rozumieniu si¢ bez stéw —
jak w starym, dobrym malzefistwie) nauczyciele beda gotowi do ade-
kwatnego reagowania i natychmiastowego poszukiwania efektywnych
rozwigzan. Dzieki odpowiedniemu wsparciu i wlgczeniu gotowych lub
indywidualnie opracowanych narzedzi z obszaru komunikacji, plano-
wania, oceniania i radzenia sobie z trudnymi zachowaniami, zespét
wspolpracujacych nauczycieli wypracuje skuteczne metody naucza-
nia i zaspokajania jednostkowych potrzeb edukacyjnych wszystkich
uczniéw w klasie szkolnej. Planowanie dlugoterminowe i krétkotermi-
nowe umozliwia w efekcie state monitorowanie i ewaluacj¢ osiggniec
uczniéw, jak réwniez modyfikacje treSci nauczania oraz dopasowanie
metod prowadzenia zaje¢ do ich biezacych potrzeb i mozliwosci. Z tego
powodu zdecydowanie warto jest wyznaczy¢ regularne terminy spo-
tkan przeznaczonych na wspoélne planowanie, gdyz moze zaowocowac
to nie tylko udoskonaleniem warsztatu pracy nauczycieli, ale przede
wszystkim moze przynie$¢ wymierne korzy$ci uczniom.
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ZALACZNIKI

ZAY.ACZNIK 1: KWESTIONARIUSZ DLA NAUCZYCIELA
WSPOEORGANIZUJACEGO KSZTALCENIE

Opracowanie wiasne na podstawie S.H.A.R.E (Murawski 2003, Murawski i Dieker 2004 )

Instrukcja: Poswic¢ kilka minut na indywidualne wypelnienie poniz-
szego kwestionariusza. Nast¢pnie przedyskutuj udzielone przez siebie
odpowiedzi z nauczycielem, z ktérym bedziesz wspodlpracowaé w kla-
sie szkolnej. Pamictaj, aby aktywnie wystuchac¢ réwniez jego odpowie-
dzi. Celem tej aktywnosci jest rozpoznanie obszaréw, na temat ktérych
macie podobne lub odmienne zdanie. W przypadku zauwazonych roz-
bieznosci bedziecie mieli okazje do wypracowania kompromisu, dzigki
czemu zminimalizujecie mozliwos¢ pojawienia si¢ nieporozumien pod-
czas codziennej pracy z uczniami i zwickszycie efektywnos¢ Waszej
wspolpracy.

1. Czym jest dla Ciebie wspdinauczanie?
2. Jaki jest Twdj stosunek do wspdélnego nauczania uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami w klasie z uczniami bez niepelnosprawnosci?
3. Oczekuje, ze nauczyciel, z ktérym bede¢ wspoétpracowad, bedzie
odpowiedzialny za:
4. Oczekuje, ze jako nauczyciel wspoétorganizujacy ksztalcenie bede
odpowiedzialny za:
5. Jakie jest Twoje zdanie na temat ponizszych zagadnieni? Jakie
chciat(a)bys wprowadzi¢ w klasie zasady dotyczace tych obszaréw:
planowanie lekcji
praca na lekgji
zadania domowe
dostosowanie tresci i sposobu nauczania do indywidualnych
potrzeb uczniéw z niepelnosprawnos$ciami
ocenianie

kontynuacja na nastgpnej stronie
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materiaty lekcyjne

dawanie informacji zwrotnej
wymiana informacji z nauczycielami
inne:

6. Moje mocne strony:

7. Moje stabe strony:

ZAEACZNIK 2: PODZIAL ZADAN W KLASIE

Podzial rél i odpowiedzialno$ci
w Kklasie szkolnej Nauczyciel | Nauczyciel
Czas obowiazywania: wiodacy | wspomagajacy
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
tak/nie tak/nie
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ZAY.ACZNIK 3: AGENDA SESJI PLANOWANIA

Opracowanie wlasne na podstawie Co-Teaching Meeting Agenda (Brown, Howerter i Mor-

gan 2013: 89)

Rodzaj spotkania

inne:

planowanie jednostki lekcyjnej

planowanie tygodnia wspétpracy
omoéwienie przypadku indywidualnego ucznia
monitorowanie osiggni¢¢ uczniéw
oméwienie strategii radzenia sobie z trudnymi zachowaniami

Data spotkania

Czas trwania

Poczatek Koniec

Cel(e) spotkania

Plan spotkania

Notatki z dyskusji

Plan dzialania ze wskazaniem 0s6b odpowiedzialnych za realizacj¢ zadan

Zadanie

Osoba odpowiedzialna Termin realizacji

Nastepne spotkanie

Tematyka

Cel(e)

Data

Godzina

Orientacyjny czas trwania
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. WIELOSPECJALISTYCZNA OCENA
POZIOMU FUNKCJONOWANIA
UCZNIA T INDYWIDUALNE PROGRAMY
EDUKACYJNO-TERAPEUTYCZNE

ABSTRACT: Chapter III discusses issues of multispecialist assessment of pupil
functioning (wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia, WOPFU)
and the drawing up of an individual education and therapeutic programme
(indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny, IPET). We analyze their legal
bases and offer samples of both documents. We also provide an overview of
the procedures required by the Polish law to obtain a special educational needs
statement (orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego), of how special education
is organized in educational institutions, and of the cooperation of those insti-
tutions with psychological and pedagogical counselling centres. Finally, we
propose an effective technique of working with behavioural disorders.

ABSTRAKT: Ten rozdzial omawia problemy wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia (WOPFU) i tworzenia indywidualnych programoéw
edukacyjno-terapeutycznych (IPET). PrzedstawiliSmy tu i zanalizowaliSmy ich
podstawy prawne i zaproponowaliSmy wzory obu dokumentéw. OméwiliSmy
tez wymagane przez polskie prawo procedury orzekania o potrzebie ksztatce-
nia specjalnego, organizacje takiego ksztalcenia w placéwkach edukacyjnych
i wspolprace tych ostatnich z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi.
Zaproponowalismy takze efektywny sposéb pracy z uczniem z zaburzeniami
zachowania.

Zapewnienie uczniom warunkéw sprzyjajacych urzeczywistnieniu
ich potencjatu rozwojowego wymaga wczesnego wykrywania i trafnego
diagnozowania specjalnych potrzeb edukacyjnych. W Swietle zmian
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w definiowaniu i rozumieniu niepelnosprawnosci, specjalne potrzeby
edukacyjne powinny by¢ postrzegane nie tylko jako wynik dziata-
nia czynnikéw osobowych, uwarunkowan rozwojowych tkwiacych
w samym uczniu, ale takze poprzez pryzmat psychospotecznych uwa-
runkowan Srodowiskowych, ktére sktadaja si¢ na kontekst edukacyjny,
w jakim funkcjonuje uczen.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to uczniowie,
ktérzy na podstawie opinii, orzeczenia poradni psychologiczno-peda-
gogicznej albo rozpoznania przedszkola, szkoty lub placéwki wymagaja
objecia pomoca psychologiczno-pedagogiczna. W rozporzadzeniu MEN
z dnia 9 sierpnia 2017 roku w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (Dz.U. 2020 poz. 1280') zostalo wskazane, ze
pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi polega na
rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych ucznia wynikajacych w szczegélnosci z:

niepelnosprawnosci,

niedostosowania spotecznego lub zagrozenia niedostosowa-
niem spolecznym,

zaburzen zachowania lub emocji,

szczegblnych uzdolnien,

specyficznych trudnosci w uczeniu sig,

deficytéw kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych,
choroby przewlektej,

sytuacji kryzysowych lub traumatycznych,

niepowodzen edukacyjnych,

zaniedban Srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa
ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kon-
taktami Srodowiskowymi,

' Odnos$nik odsyla do jednolitego tekstu rozporzadzenia, opublikowanego
w obwieszczeniu MEN z dnia 9 lipca 2020 roku.
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trudnosci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi
i zmiang Srodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych z wcze-
$niejszym ksztalceniem za granicq.

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym (Dz.U. 2020 poz.
1309)? przyjecto, Ze orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydawane jest uczniom z niepelnosprawnos$ciami, niedostosowanym
spolecznie lub zagrozonym niedostosowaniem spotecznym, ktérzy — dla
osiggniecia efektywnosci ksztalcenia — wymagaja specjalnej organiza-
¢ji nauki i metod pracy. Orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
wydaje si¢ na okres wychowania przedszkolnego, roku szkolnego albo
etapu edukacyjnego. Dokument ten zobowigzuje placéwke, do ktérej
uczeszcza dziecko, do takiej organizacji ksztalcenia i wychowania, ktéra
stosownie do potrzeb uczniéw umozliwia nauke w dost¢pnym dla nich
zakresie, usprawnianie zaburzonych funkcji, rewalidacje¢ i resocjalizacje
oraz zapewnia specjalistyczng pomoc i opieke. Orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego moze zaleci¢ ksztatcenie dziecka w przedszkolu
specjalnym albo w przedszkolu lub szkole podstawowej ogélnodostep-
nych lub integracyjnych. Odpowiednig forme¢ ksztatcenia, na wniosek
rodzicéw, zapewnia jednostka samorzadu terytorialnego witasciwa ze
wzgledu na miejsce zamieszkania dziecka, do ktérej zadan wiasnych
nalezy prowadzenie przedszkoli i szk6l. Zatem wsparcie moze by¢ udzie-
lane wszystkim uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jed-
nak pelen pakiet pomocy jest dost¢pny tylko dla tych, ktérzy otrzymali
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Pozostali uczniowie,
ktérzy majaq problemy z realizacja obowiazku przedszkolnego lub szkol-
nego (np. ze wzgledu na stan zdrowia), korzystaja ze zindywidualizo-
wanej Sciezki ksztatcenia.

2 Odnos$nik odsyla do jednolitego tekstu rozporzadzenia, opublikowanego
w obwieszczeniu MEN z dnia 9 lipca 2020 roku.
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Zaspokajanie specjalnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
dzieci i mlodziezy wymaga wypracowania skoordynowanego wielospe-
cjalistycznego wsparcia, ktérego podstawe stanowi¢ powinien spraw-
nie dziatajacy system diagnozowania, majacy za zadanie rzetelne roz-
poznanie potrzeb i mozliwosci oraz precyzyjne ustalenie koniecznych
dziatan wspierajacych, terapeutycznych i edukacyjnych (Krakowiak
2017). W tym celu dla uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie
ksztaltcenia specjalnego opracowuje sic wielospecjalistyczna ocen¢
poziomu funkcjonowania ucznia. Zasady tworzenia wielospecjali-
stycznej oceny funkcjonowania ucznia (WOPFU) oraz indywidualnych
programéw edukacyjno-terapeutycznych (IPET) zawarte sa w dwdéch
obwieszczeniach MEN z dnia 9 lipca 2020 r., obejmujacych jednolity
tekst gléwnego rozporzadzenia MEN z 2017 1. wraz ze wszystkimi
wprowadzonymi od tego czasu zmianami:

Obwieszczenie MEN z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogloszenia
jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostoso-
wanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecz-
nym (Dz.U. 2020 poz. 1309).

Obwieszczenie MEN z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogloszenia
jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
céwkach (Dz.U. 2020 poz. 1280).

Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia
jest ztozonym procesem rozpoznania poziomu wiedzy i umiejetnosci,
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz zakresu mozliwosci psycho-
fizycznych i ograniczen oraz trudnosci ucznia, uwzgledniajacym kon-
tekst funkcjonowania dziecka. Na tej podstawie powstaje dokument,
ktéry ma okresla¢: mocne strony, predyspozycje, zainteresowania
i uzdolnienia ucznia; zakres i charakter wsparcia ze strony nauczycieli,
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specjalistow, asystentéw i/lub pomocy nauczyciela; trudnosci w funk-
cjonowaniu ucznia i przyczyny niepowodzen edukacyjnych czy wycho-
wawczych, jak réwniez bariery i ograniczenia utrudniajgce funkcjono-
wanie i uczestnictwo ucznia w codziennym zyciu szkolnym.

Osoba odpowiedzialng za proces realizacji zalecenn wynikajacych
z orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego jest dyrektor, ktory
z kolei wyznacza osobe, ktérej zadaniem bedzie koordynowanie pracy
zespolu odpowiedzialnego za stworzenie WOPFU. Rozporzadzenie MEN
w sprawie warunkéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym w §6 ust. 6. regu-
luje kwesti¢ odpowiedzialnosci w nastepujacy sposdb: ,,Prace zespolu
koordynuje odpowiednio wychowawca oddzialu lub wychowawca
grupy wychowaweczej, do ktérej ucze¢szeza uczen albo nauczyciel lub
specjalista, prowadzacy zajecia z uczniem, wyznaczony przez dyrektora
przedszkola, szkoly lub oSrodka” (Dz.U. 2020 poz 1309). Mozna réznie
interpretowac ten przepis: osobg koordynujacg bedzie wychowawca
albo osoba wyznaczona przez dyrektora. To on podejmuje ostateczng
decyzje dotyczaca tego, kto ma by¢ koordynatorem zespotu. Wielospe-
cjalistyczna ocen¢ przygotowuje zespol danej placéwki sktadajacy sie
ze wszystkich oséb pracujacych z dzieckiem. W sktad zespotu wchodza:
nauczyciele i wychowawcy pracujacy z uczniem (np. nauczajacy danego
przedmiotu, edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej), specjalisci pra-
cujacy z uczniem (np. psycholog, pedagog, pedagog specjalny, logopeda),
osoby dodatkowo wnioskowane (np. przedstawiciel poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej, w tym specjalistycznej, asystent, lekarz), rodzice
lub opiekunowie prawni ucznia. Na wniosek dyrektora, w pracy zespotu
mogaq bra¢ udziatl: przedstawiciele poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej (w tym poradni specjalistycznej), asystent lub pomoc nauczyciela,
a za zgoda rodzicéw/opiekunéw prawnych takze inne osoby.

Wychowawcy, nauczyciele i specjaliSci w prowadzeniu procesu
diagnostycznego i postdiagnostycznego powinni wspo6ipracowad
z publiczng poradnig psychologiczno-pedagogiczng. Bardzo wazne jest,
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aby WOPFU dokonywat caly zespdl, poniewaz prawidiowo zaplano-
wana praca zespolowa, angazujgca wszystkie zainteresowane strony
pozwala rozpoznac¢ indywidualne potrzeby i mozliwosci uczniéw.

Dyrektor jest zobligowany do przekazania rodzicom ucznia kopii
zar6wno IPET jak i WOPFU, ponadto rodzic ma prawo uczestniczy¢
w spotkaniach zespotu na kazdym etapie jego pracy, a wiec takze wtedy,
gdy cztonkowie zespolu opracowuja wielospecjalistyczng oceng.

Poniewaz WOPFU jest punktem wyjscia do opracowania IPET, to
ocen¢ nalezy wykonac¢ przed opracowaniem programu (w terminie do 30
wrzesnia lub 30 dni od dnia zloZenia orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego). Wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania ucznia doko-
nuje si¢ dwa razy w roku szkolnym, a wi¢c minimum raz w semestrze
(Dz.U. 2020 poz 1309). Istnieje mozliwos$¢ czestszego sporzadzania oceny
(np. jesli istnieje potrzeba zweryfikowania wczesniej dokonanej przez
zespo6l diagnozy pedagogicznej lub koniecznos¢ zmiany kierunku wspar-
cia). W kazdym wypadku zesp6t powinien dokonac oceny efektywnosci
udzielanego wsparcia, aby okresli¢, ktére dzialania przyniosty zamie-
rzony skutek (i nalezy je kontynuowac), a ktoére okazaly si¢ nieefektywne
(i nalezy je zmodyfikowac lub zmieni¢ na inne) (Peczek 2017).

Przepisy prawa oSwiatowego nie wskazujg, jaka powinna by¢
struktura tego dokumentu, w zwigzku z tym kazda placéwka moze
opracowac swoj wlasny wzor. W rozporzadzeniu znajdujq sie jedynie
wskazania dotyczace niezbednego zakresu informacgji, jakie powinny
znalez¢ sie w wielospecjalistycznej ocenie funkcjonowania ucznia:

indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne, mocne strony,
predyspozycje, zainteresowania i uzdolnienia ucznia,

w zaleznosci od potrzeb zakres i charakter wsparcia ze strony
nauczycieli, specjalistéw, asystentéw lub pomocy nauczyciela,
przyczyny niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci w funk-
cjonowaniu ucznia, w tym bariery i ograniczenia utrudniajace
funkcjonowanie i uczestnictwo ucznia w zyciu przedszkolnym
lub szkolnym, oraz efekty dziatath podejmowanych w celu ich
przezwyci¢zenia (Dz.U. 2020 poz 1309).
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W rozporzadzeniu okreslono wi¢c zawartos$¢ tego dokumentu, jed-
nak nie jest to katalog zamkniety, zesp6t moze wpisa¢ réwniez inne ele-
menty, ktére uznaje za zasadne z punktu widzenia efektywnosci pracy
z konkretnym uczniem. Ponizej zamieszczamy przyktadowy arkusz
wielospecjalistycznej oceny funkcjonowania ucznia (por. s. 54).

Celem diagnozowania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych jest
ujawnienie potencjatu rozwojowego ucznia. Nalezy zatem poszukiwad
takich rozwigzan metodycznych, ktére pozwola wielostronnie i wielo-
specjalistycznie ujmowac zasoby wspomagajace funkcjonowanie danej
osoby oraz okres$la¢ warunki ich aktywizacji, wskazujac na mozliwosci
szeroko rozumianego wsparcia (Krakowiak 2017). W tym kontekscie
ciekawgq propozycja diagnozowania jest Miedzynarodowa Klasyfikacja
Funkcjonowania, Niepelnosprawnosci i Zdrowia (ICF), opracowana
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia, dajaca mozliwo$¢ opisywania
funkcjonowania czlowieka nie tylko z uwzglednieniem zaburzen, ale
tez biorac pod uwage jego interakcj¢ z otoczeniem, w ktérym zyje (np.
postawy otoczenia, dostepnos¢ placéwki edukacyjnej, dostep do ustug,
dostosowanie przestrzeni). Zgodnie z propozycja ICE postepowanie
diagnostyczne powinno obejmowac pelne spektrum uwarunkowan
funkcjonowania ucznia w Srodowisku, z uwzglednieniem mozliwosci
dostosowania srodowiska do jego potrzeb, gdyz niepelnosprawnos¢ ma
charakter interakcyjny. ICF zwraca uwage¢ na to, ze wazniejsza sprawa
dla okreSlenia funkcjonowania ucznia z niepelnosprawnoscig w jego
codziennym zyciu jest ocena skutkéw jego niepelnosprawnosci, a nie jej
przyczyn. We wprowadzaniu tego typu diagnozowania funkcjonowania
do codziennej praktyki diagnostycznej niezb¢dne jest wspétdziatanie
specjalistéw w ramach wielodyscyplinarnych zespoléw diagnostyczno-
-terapeutycznych.

Specjalisci sporzadzajacy wielospecjalistyczna diagnoze¢ funkcjono-
wania ucznia moga korzysta¢ z r6znych testow, narz¢dzi diagnostycz-
nych czy obserwacji. Nauczyciele bedgq wykorzystywac giéwnie analize
dokumentéw, analiz¢ wytworéw ucznia, rozmowe, techniki socjome-
tryczne i obserwacje. Warto pamictaé, ze powinna ona dotyczy¢ nie
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tylko funkcjonowania dziecka na zaj¢ciach edukacyjnych, ale takze
podczas sytuacji nieformalnych i zabawy swobodnej. Warto obserwo-
wac dziecko w kazdym srodowisku: w sali, w szatni, na korytarzu szkol-
nym, ocenic jego relacje z réwiesnikami. Za pomoca niektérych narze-
dzi — takich jak np. Profil psychoedukacyjny (Schopler, Lansing, Reichler
i Marcus 2005) — mozna dokonac cato$ciowej oceny funkcjonowania
ucznia, inne — np. Sprawdz, jak si¢ porozumiewam (Grycman 2009) — stuza
do oceny poziomu rozwoju poszczegélnych sfer. Paradoks diagnozowa-
nia polega na tym, ze wickszo$¢ dostepnych metod i narzedzi pomiaru
zaktada gltéwnie rozpoznanie ograniczenh w funkcjonowaniu, przekla-
dajacych si¢ na specjalne potrzeby rozwojowe uczniéw, co powoduje, ze
diagnoza ujawnia giéwnie stan negatywny: dysfunkcje i deficyty. Obraz
funkcjonowania ucznia oparty jedynie o negatywna diagnoz¢ nalezy
uzna¢ za niepelny i niewystarczajacy. Zgodnie z rozporzadzeniem MEN
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecz-
nie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2020 poz.
1309) po dokonaniu wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjono-
wania ucznia, uwzgledniajac diagnoze i wnioski sformutowane na jej
podstawie oraz zalecenia zawarte w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, zespol opracowuje indywidualny program edukacyj-
no-terapeutyczny (IPET).

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny to podsta-
wowy (i obowigzkowy) dokument regulujacy funkcjonowanie dziecka
z orzeczeniem o potrzebie ksztatcenia specjalnego w przedszkolu badz
w szkole, przygotowany przez zesp6l danej placowki sktadajacy si¢ ze
specjalistéw pracujacych z uczniem, przy mozliwym udziale rodzicéw
dziecka. Rodzice nie tylko majq prawo do uczestniczenia w spotka-
niach zespotu, ale takze moga aktywnie uczestniczy¢ w opracowywa-
niu i modyfikowaniu samego programu. Rozporzadzenie (§6 ust. 41 6)
wskazuje, ze w IPET nalezy okresli¢ dziatania wspierajace rodzicow oraz
zakres wspélpracy z nimi.
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Dyrektor placéwki, bedac odpowiedzialnym za realizacj¢ zalecen
zawartych w orzeczeniu, wskazuje osobe, ktéra bedzie koordynowata
prace zespotu odpowiedzialnego za opracowanie IPET. Najcz¢Sciej jest
to wychowawca lub specjalista (pedagog, psycholog, pedagog spe-
cjalny). Dyrektor zobowigzany jest nadzorowa¢ prace zespotu w zakre-
sie realizacji wyznaczonych mu zadan oraz trybu opracowywania IPET,
cze¢stotliwosci spotkan zespotu i dokonywania okresowej wielospecjali-
stycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia.

Podstawa do przygotowania IPET sg zalecenia zawarte w orzecze-
niu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz informacje pochodzace
z wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia. Pro-
gram, tak samo jak WOPFU, powinien by¢ przygotowany do 30 wrze-
$nia roku szkolnego, w ktérym uczen rozpoczyna ksztatcenie, badz
w terminie 30 dni od zlozenia przez rodzicéw orzeczenia o potrzebie
ksztatcenia specjalnego do placéwki. Dokument tworzy si¢ na okres,
na ktéry wydano orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, nie
dtuzszy jednak niz dany etap edukacyjny. Jednak, zeby dokument ten
spelnial swojq role, nalezy go ewaluowac: analizowac oraz modyfiko-
wac i uzupelnia¢ (w miare potrzeb i poznawania ucznia). Dlatego tak
wazne sa spotkania zespotu, na ktérych mozna podsumowacé dotych-
czasowq prace¢ i wprowadzi¢ ewentualne zmiany. Rozporzadzenie nie
reguluje czestotliwosci spotkan zespotu, wskazuje jednak, ze powinny
si¢ one odbywac nie rzadziej niz dwa razy do roku. (W §6 ust. 9. pojawia
si¢ okreslenie ,,Zesp6l, co najmniej dwa razy w roku szkolnym, doko-
nuje okresowej wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia, uwzgledniajac ocene efektywnosci programu [...] oraz w miar¢
potrzeb, dokonuje modyfikacji programu”).

Nie ma jednego obowiazujacego wzoru IPET. Kazda placéwka
wypracowuje wlasne propozycje najbardziej adekwatne do swoich
potrzeb i organizacji pracy. Rozporzadzenie (§ 6 ust. 1) wskazuje jednak
elementy, ktére powinien zawiera¢ IPET:

zakres i sposOb dostosowania odpowiednio programu wycho-
wania przedszkolnego oraz wymagan edukacyjnych do indywi-
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dualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci
psychofizycznych ucznia, w szczegblnosci przez zastosowanie
odpowiednich metod i form pracy z uczniem — co oznacza, ze
dziatania zaproponowane w programie musza by¢ dedykowane
dla konkretnego dziecka, zgodnie z zaleceniami zawartymi
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz wynikami
WOPFU;

zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistéw, prowadzacych
zajecia z uczniem, ukierunkowane na poprawe funkcjonowania
ucznia — co oznacza, ze w IPET nalezy okresli¢ rodzaj wspotpracy
mi¢dzy nauczycielami a specjalistami (na czym bedq polegaly te
dzialania, czemu bedgq stuzy¢, jakie cele beda realizowac);
formy i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pe-
dagogicznej oraz wymiar godzin, w ktérym poszczegélne formy
pomocy beda realizowane — co oznacza koniecznos¢ zachowa-
nia zgodno$ci form pomocy z zaleceniami orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego dotyczacymi pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Rozporzadzenie reguluje, jakie zajecia powinny
znalez¢ si¢ na danym etapie edukacyjnym. Zesp6t moze jednak
zaproponowa¢ dodatkowe formy wsparcia, jesli taka potrzeba
wynika z WOPFU. Istnieje mozliwos$¢ zmiany zapiséw w IPET,
jesli stwierdzono, ze dane zaj¢cia nie sa juz potrzebne. Nalezy
wtedy zmieni¢ rodzaj zaj¢¢ lub wymiar godzin. Dlatego tak
wazne sa regularne spotkania zespotu, biezaca ocena funkcjo-
nowania, obserwacja ucznia i kontakty z rodzicami;

dziatania wspierajace rodzicéw ucznia oraz — w zaleznosci od
potrzeb — zakres wspdétdziatania z poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi, w tym poradniami specjalistycznymi, pla-
céwkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami pozarzado-
wymi, innymi instytucjami oraz podmiotami dziatajgcymi na
rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy;

zajecia rewalidacyjne, resocjalizacyjne i socjoterapeutyczne oraz
inne zajecia odpowiednie ze wzgledu na indywidualne potrzeby
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rozwojowe 1 edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
ucznia — uczniowie z niepelnosprawnos$ciami powinni uczest-
niczy¢ w zajeciach wynikajacych z rodzaju niepelnosprawnosci,
nie sa to jednak zaj¢cia wynikajace z pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Uczniowi z niepelnosprawnoscia przystuguja
oba rodzaje zaje¢;

zakres wspolpracy nauczycieli i specjalistéw z rodzicami
dziecka - czyli planowane formy wspoélipracy z rodzicami ucznia,
np. udzial w posiedzeniach zespotu, spotkania, konsultacje;

w przypadku uczniéw niepelnosprawnych — w zaleznosci od
potrzeb — rodzaj i sposéb dostosowania warunkéw organizacji
ksztalcenia do rodzaju niepelnosprawnosci ucznia — oznacza
to, ze IPET musi zawiera¢ informacje o rodzajach i sposobach
dostosowan warunkéw i organizacji ksztalcenia do potrzeb
i mozliwoS$ci konkretnego ucznia oraz informacje o technolo-
giach wspomagajacych to ksztalcenie;

w zaleznosci od indywidualnych potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia wskazanych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub wynikaja-
cych z wielospecjalistycznych ocen, wybrane zajecia wychowa-
nia przedszkolnego lub zajecia edukacyjne, ktére s realizowane
indywidualnie z uczniem lub w grupie liczacej do 5 uczniéw.

Nalezy pamictaé, ze IPET jest dokumentem stuzacym indywidu-
alizacji, zatem musi by¢ dostosowany do konkretnego dziecka z kon-
kretnym orzeczeniem. W zaleznos$ci od rodzaju niepelnosprawnosci
dzialania nauczycieli beda mie¢ charakter: rewalidacyjny w odniesieniu
do uczniéw niepelnosprawnych, resocjalizacyjny dla uczniéw niedosto-
sowanych spotecznie lub socjoterapeutyczny dla uczniéw zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym.

Na stronie 60 zamieszczamy przykladowy arkusz indywidualnego
programu edukacyjno-terapeutycznego.
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INDYWIDUALNY PROGRAM EDUKACYINO-TERAPEUTYCZNY

1. Dane osobowe dziecka

Data urodzenia

Nazwa szkoly

Etap edukacyjny

Klasa

Data opracowania IPET

Etap edukacyjny na jaki opraco-
wano IPET

Koordynator zespotu

Podstawa opracowania IPET oraz
objecia ucznia pomoca psycholo-
giczno-pedagogiczna

OTZeCZEeNie NT ..oovveenveeeeenns o potrzebie ksztalce-
nia specjalnego, wydane przez Poradni¢ Psycholo-
giczno-Pedagogiczng w ................ ,dnia ., ,
Zuwagina ................

Zakres i spos6b dostosowania wymagan edukacyjnych, wskazany

w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego:

Rodzaj i sposéb dostosowania warunkow organizacji ksztatcenia do

rodzaju niepelnosprawnosci ucznia, w tym sposéb realizacji zajeé
edukacyjnych w zakresie wykorzystania technologii wspomagajg-

2.
3.
cych to ksztatcenie:
4.
a. Cele edukacyjne:
b. Cele terapeutyczne:
c. Cele wychowawcze:
5.

-wychowawczego:

Cele indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego:

Zakres zintegrowanych dziatan zespotu edukacyjno-terapeutyczno-

kontynuacja na nastgpnej stronie
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6. Formy i okres udzielania dziecku pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej oraz wymiar godzin, w ktérym poszczegdlne formy beda

realizowane

Wymiar godzin,

Okres udzielania w ktorym
Formy pomocy . . 1.
. pomocy psycho- poszczegdlne Specjalista pro-
psychologiczno- . ..
. . | logiczno-pedago- | formy pomocy wadzacy zajecia
-pedagogicznej . . .
gicznej beda realizo-
wane

(Zajecia z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej ustalone z uwagi na potrzeby
rozwojowe i edukacyjne dziecka)

7. Dzialania wspierajace rodzicéw:
8. Zakres wspétpracy nauczycieli i specjalistéw z rodzicami dziecka:

Podpisy:

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 17 listopada 2010 r. zmie-
niajacym rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowa-
dzania sprawdzianéw i egzamindéw w szkolach publicznych (Dz.U.
2010 poz. 1491), nauczyciel jest zobowigzany, na podstawie orzecze-
nia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, dostosowa¢ wymagania edu-
kacyjne do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych
ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia. Dostosowanie wymagan
polega na modyfikacji procesu edukacyjnego, ktéra umozliwi uczniowi
sprostanie wymaganiom. Obszary dostosowania obejmuja:

warunki procesu edukacyjnego (zasady, wybor metod i srodkéw
dydaktycznych najskuteczniejszych dla danego ucznia, wyko-
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rzystanie ré6znych form organizacyjnych, zmiany form aktyw-
nosci, przerwy na relaksacje);

organizacj¢ przestrzeni (np. miejsca, w ktérym uczenn dziata,
wyboér osoby, z ktérg siedzi, wyeliminowanie bodZcéw utrud-
niajacych koncentracje, posadzenie ucznia stabostyszacego
w pierwszej fawce);

tempo uczenia si¢ i poziom umiejetnosci (np. stosowanie zadan
o réznym stopniu trudnos$ci, ustalanie terminéw i zakresu
materiatu potrzebnego uczniowi do realizacji zadania, ograni-
czanie materiatu, dzielenie go na czesci lub zachecanie ucznia
do realizacji dodatkowych przedsi¢wzi¢¢, wynikajacych z jego
zainteresowan itp.);

styl pracy (np. poprzez wybdr najskuteczniejszych Srodkéw
dydaktycznych zwigzanych z wyszukiwaniem informacji, selek-
Cja, zapami¢tywaniem, przetwarzaniem, rozwijaniem konkret-
nych umiejetnosci, rozwigzywaniem probleméw);

warunki sprawdzania poziomu wiedzy i umiej¢tnosci (metody,
formy sprawdzania i kryteria oceniania, formy informacji zwrot-
nej: co uczen robi prawidtowo, nad czym powinien popracowac
i w jaki sposéb);

uwzglednienie zalecen wynikajacych ze stanu zdrowia ucznia;
ujednolicenie oddzialywan i uwzglednienie dostosowan opra-
cowanych dla ucznia przez wszystkich uczacych go nauczycieli
(zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistow).

Poradnia psychologiczno-pedagogiczna daje wskazania ogélne na
podstawie badan diagnostycznych, ale to nauczyciel okresla, na czym
ma polega¢ konkretne dostosowanie wymagan edukacyjnych do indy-
widualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia. Dosto-
sowanie powinno dotyczy¢ gtéwnie form i metod pracy z uczniem,
zdecydowanie rzadziej tre$ci nauczania. Nie jest rtownoznaczne z obni-
zeniem wymagan, dlatego nie moze ono polega¢ na takiej zmianie
tre$ci nauczania, ktéra powoduje obnizenie wymagan wobec uczniéw
z norma intelektualna. Nie oznacza pomijania haset programowych,
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tylko ewentualne realizowanie ich na poziomie wymagan koniecznych
lub podstawowych. Wreszcie: nie moze prowadzi¢ do obnizenia pod-
stawy programowej, a zakres wiedzy powinien da¢ szans¢ uczniowi na
sprostanie wymaganiom kolejnego etapu edukacyjnego.

W procesie wspierania dzieci z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego placéwki o§wiatowe wspdlipracuja z poradniami psycho-
logiczno-pedagogicznymi. Zasady dziatania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych reguluja przepisy rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 1. w sprawie szcze-
gélowych zasad dziatania publicznych poradni psychologiczno-peda-
gogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. 2013
poz. 199 oraz Dz.U. 2017 poz. 1647). Zasady wspotpracy placowek edu-
kacyjnych z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi okreslaja role
i zadania poradni, do ktérych nalezga:

diagnozowanie dzieci i mtodziezy — majgce na celu okreSlenie
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz indy-
widualnych mozliwosci psychofizycznych dzieci i miodziezy;
wydawanie opinii i orzeczen dotyczacych ksztatcenia i wycho-
wania dzieci i mtodziezy;

udzielanie uczniom i rodzicom bezposredniej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, w tym: prowadzenie terapii dzieci i mto-
dziezy oraz ich rodzin, udzielanie rodzicom pomocy w rozpo-
znawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwosci psychofizycz-
nych dzieci i mlodziezy, a takze w rozwiazywaniu probleméw
edukacyjnych i wychowawczych;

organizowanie i prowadzenie wsparcia dla nauczycieli i specja-
listéw w zakresie realizacji zadan dydaktycznych, wychowaw-
czych i opiekuniczych, dotyczacych m.in. rozpoznawania potrzeb
dzieci i mtodziezy oraz indywidualizacji procesu nauczania
i wychowania, pomocy w zakresie realizacji podstaw progra-
mowych oraz w zaspokajaniu innych potrzeb wskazanych przez
przedszkole, szkote lub placowke;


http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2013/199/1
http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2013/199/1
http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2017/1647/1
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realizowanie zadan profilaktycznych oraz wspierajgcych wycho-
wawcza 1 edukacyjng funkcje przedszkola, szkoly i placowki,
w tym wspieranie nauczycieli w rozwiazywaniu probleméw
dydaktycznych i wychowawczych, w szczegélnosci: wspdlpraca
w udzielaniu i organizowaniu przez placéwki pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej oraz opracowywaniu IPET, a takze indy-
widualnych programoéw zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych
oraz wspOlpraca w celu okreslenia niezbednych do nauki warun-
kéw, sprzetu specjalistycznego i Srodkéw dydaktycznych, w tym
wykorzystujacych technologie informacyjno-komunikacyjne,
odpowiednich ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe
i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne dziecka niepelno-
sprawnego albo pelnoletniego ucznia z niepelnosprawnoscia.

Zgodnie z treScig Rozporzadzenia MEN w sprawie zasad organiza-
¢ji 1 udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2020 poz. 1280 oraz Dz.U.
2022 poz. 1594), do zadan nauczyciela, wynikajacych ze wspdtpracy
z poradnig psychologiczno-pedagogiczng naleza:

rozpoznawanie indywidualnych potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéw;

okreslanie mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdol-
nien uczniéw;

rozpoznawanie przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trud-
nosci w funkcjonowaniu uczniéw, w tym barier i ograniczen
utrudniajacych funkcjonowanie uczniéw i ich uczestnictwo
w zyciu szkoty;

podejmowanie dzialafi sprzyjajacych rozwojowi kompeten-
¢ji oraz potencjalu uczniéw w celu podnoszenia efektywnosci
uczenia si¢ i poprawy ich funkcjonowania;

wspoblpraca z poradnia w procesie diagnostycznym i postdia-
gnostycznym, w szczegblnosci w zakresie oceny funkcjonowa-
nia uczniéw, barier i ograniczen w Srodowisku utrudniajacych
funkcjonowanie uczniéw i ich uczestnictwo w zyciu szkoty.
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JAK PRACOWAC W KLASIE Z UCZNIEM Z ZABURZENIAMI
ZACHOWANIA?

Wspdlczesnie okreslenie ,,dziecko sprawiajace problemy” jest uzy-
wane dos¢ czesto wobec ucznia sprawiajacego problemy wychowawcze,
ktére moga przejawiac si¢ w zachowaniach agresywnych w stosunku
do nauczyciela, rodzica, jak i réwieSnikéw, nadpobudliwosci, braku
koncentracji, nieprzystosowaniu do norm zachowania obowigzujacych
w spoleczenstwie (Kotakowski 2013). W poszukiwaniu odpowiedzi na
pytanie dotyczace przyczyn niepozadanego zachowania dziecka, kie-
ruje si¢ je do poradni psychologiczno-pedagogicznej, gdzie czesto uczen
otrzymuje diagnoze zaburzen zachowania. O zaburzeniu zachowania
moéwimy wéwczas, gdy zachowanie niecadekwatne do sytuacji staje
sie regulg, a dziecko prezentuje staly stereotyp zachowania w réznych
okoliczno$ciach. Wsréd kryteriow, ktére pomagaja odrézni¢ zachowa-
nia zaburzone od zachowan uznawanych za ,normalne” wyréznia
sie: nieadekwatnos$¢, sztywnosc¢ reakcji, szkodliwos¢ dla dziecka i oto-
czenia, obecno$¢ negatywnych emocji. Zaburzone zachowania moga
przejawiac¢ si¢ w kontaktach z dorostymi, w relacjach z réwiesnikami,
w relacji z zadaniem, czy relacji z samym soba. Zaburzenia zachowa-
nia powoduja trudnosci w klasie i w szkole, do ktérych naleza: brak
zainteresowania naukg, lekcewazenie polecen oraz jawne sprzeciwia-
nie si¢ nauczycielowi, agresja fizyczna i stowna, wulgaryzmy, wybuchy
gniewu, nadmierna ruchliwo$¢, hatasliwo$¢, wagary, kradzieze, ktam-
stwa, niszczenie mienia, zachowania autodestrukcyjne (takze auto-
agresja). W odniesieniu do takich zachowan potrzebna jest przemys$lana
strategia konsekwentnych dziatah korygujacych, dobrze dobranych do
probleméw dziecka (opartych na diagnozie probleméw), realizowanych
w miar¢ mozliwosci przez wszystkich wychowawcéw (Karasowska
2009). Trzeba pamictac¢ jednak, ze nie wszystkie zachowania trudne sa
zaburzone i nie wszystkie wymagaja korygowania. Trudne zachowania
ucznia moga wystepowac sporadycznie i by¢ uwarunkowane konkret-
nymi przyczynami (np. zte samopoczucie, jaka$ trudna sytuacja itp.);
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woéwczas najczesciej wystarczajg dzialania wychowawcy, ktory stawia
dziecku jasne wymagania, daje odpowiednie wsparcie i interweniuje,
gdy przekracza ono granice (Karasowska 2009).
Zaburzone zachowania dzieci moga by¢ uwarunkowane ré6znymi
czynnikami:
rozwojowymi — powigzanymi z powiklaniami w trakcie cigzy
oraz okresu okotoporodowego, wczesng separacjq od rodzicow,
nizszym ilorazem inteligencji, przewleklymi chorobami, tem-
peramentem dziecka, deficytami neuropsychologicznymi oraz
czynnikami zwigzanymi z plcig (to zaburzenie cz¢Sciej wyste-
puje u chtopcéw);
zwigzanymi z rodzicami i funkcjonowaniem rodziny — powig-
zanymi z zaburzeniami psychicznymi wyst¢pujacymi w rodzi-
nie (np. depresja), sposobami wychowania, zltymi warunkami
socjalnymi, wystepowaniem przemocy w domu w stosunku do
cztonkéw rodziny, jak i samego dziecka, konfliktami w rodzinie,
czyli wszystkim tym, co zaburza normalny tok funkcjonowania
dziecka w rodzinie;
zwigzanymi z funkcjonowaniem dziecka w Srodowisku szkol-
nym i réwiesniczym — do grupy tych czynnikéw mozna zaliczy¢
problemy z adaptacjq dziecka w Srodowisku szkolnym i réwie-
$niczym, specyficzne trudnosci w szkole, niedojrzatos¢ spotecz-
na dziecka.

Skutki zaburzonych zachowan dla samego dziecka i dla jego oto-
czenia cz¢sto sa podobne, bez wzgledu na ich Zrédto. Jednak strategie
postepowania w przypadku kazdego z tych probleméw sa rézne (Kara-
sowska 2009).

STRATEGIA DZIALANIA W SZKOLE — OGOLNE ZASADY

Jesli dziecko przejawia trudne zachowania w szkole, to jest ona
odpowiedzialna za ich rozwigzywanie. Nauczyciele sa swiadkami zabu-
rzonych zachowan lub doswiadczajq ich skutkéw. Z ich punktu widze-
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nia dazenie do zmiany schematéw zachowania jest szczeg6élnie wazne,
poniewaz narastajaca destrukcja zagraza pracy nie tylko z tym dziec-
kiem, ale nawet z calg klasg, a ich samych naraza na duze koszty emo-
cjonalne. Kazdego dnia dochodzi do wielu sytuacji, w ktérych zaburzone
zachowania dzieci moga by¢ wzmacniane lub korygowane w ramach
codziennej pracy wychowawcéw i nauczycieli (Karasowska 2009).

W pracy z zaburzonym zachowaniem najskuteczniejsza jest prze-
myslana, konsekwentnie prowadzona, kompleksowa strategia dziatan
korygujacych, oparta na diagnozie problemu i realizowana wspdélnie
przez zespol nauczycieli, przy wspdlpracy z pedagogiem i psychologiem,
rodzicami ucznia oraz innymi srodowiskami.

W przypadku dziecka z zaburzeniami zachowania nie wystarczy
praca w jednym Srodowisku. Kluczowe jest budowanie strategii pracy
przy udziale szkoly, rodziny, cz¢sto tez pracownikéw innych stuzb (sadu
rodzinnego, policji, instytucji opiekunczych). Nie da si¢ pomoc dziecku,
ktére ma klopoty z zachowaniem, omijajac ktéres ze srodowisk. Nie-
zwykle istotne jest uwzglednienie w dziataniu wielu aspektéw funk-
cjonowania dziecka. Praca nad strategia moze odbywac si¢ w zespole
zlozonym z nauczycieli, wychowawcy klasy i specjalistéw, kt6rzy znaja
danego ucznia i z nim pracuja, wspieranym przez rodzicéw i pracow-
nika poradni psychologiczno-pedagogicznej. Dyrektor placéwki, do kté-
rej uczeszcza dziecko, ma obowigzek uczestniczenia w pracy zespotu
w wypadkach kryzysowych, gdy jest zagrozone bezpieczenstwo lub
dochodzi do naruszenia prawa; wtedy musi on zaakceptowac podjete
przez zesp6t decyzje. Zesp6t moze powstaé np. na wniosek wycho-
wawcy klasy.

Zespolowy charakter budowania strategii pozwala potraktowac
ucznia z zaburzonym zachowaniem bardziej kompleksowo, a potaczone
sity wielu oséb majq wicksza moc oddzialywania na ucznia i klas¢ niz
indywidualna praca kazdego z nich. Réwnie wazne jest to, ze dzielenie
odpowiedzialnosci z innymi osobami, udzielanie sobie wsparcia przy-
czynia sie do zmniejszenia obcigzenia psychicznego nauczycieli w trud-
nych sytuacjach (Karasowska 2009).
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Codzienne sytuacje majgce miejsce w placowce moga by¢ Zrédtem
dosSwiadczenn korygujacych dla ucznia z zaburzeniami zachowania.
Doswiadczenia korygujace to doswiadczenia spoteczne, zmienia-
jace sztywne schematy reagowania dziecka (Strzemieczny 1993). Jesli
np. dziecko przejawia agresj¢ w relacjach z réwieSnikami i dorostymi,
to istota doSwiadczen korygujacych bedzie takie zachowanie os6b
z otoczenia, ktére nie bedzie powiela¢ wyobrazen i oczekiwan dziecka
wynikajacych z jego uprzednich do$wiadczen. Bedzie to zachowanie
otoczenia komunikujgce, ze dziecko potrafi robi¢ dobre rzeczy, potrafi
wspOtpracowad, ze sa dorosli, ktérym na nim zalezy i ktérym mozna
zaufa¢. W odniesieniu do dziatan nauczycieli oznacza jednoczesne sta-
wianie wymagan i dawanie wsparcia w ich wypelnieniu. Konsekwentna
realizacja tej strategii przez nauczycieli dostarczy dziecku doswiadczen,
ktére beda mialy szans¢ przelamad sztywny schemat zaburzonego
zachowania i doprowadzi¢ do wyksztalcenia u ucznia nowych, bardziej
funkcjonalnych zachowan, takich jak przyjmowanie pomocy, wsp6t-
praca, okazywanie zyczliwosci itp. (Karasowska 2009, Majerek 2021).

Uczniowie z zaburzeniami zachowania majg znacznie mniejsze
szanse edukacyjne. Zaburzenia w zachowaniu uczniéw i wychowankoéw
stanowia gléwna przyczyne wczesnego opuszczania przez nich systemu
edukacyjnego (Majerek 2021). Nalezy budowac¢ i realizowaé w szkole
wspdlng strategie pracy, opartg na dziataniach profilaktycznych i korek-
cyjnych, ktérych celem jest pomoc uczniowi w lepszym funkcjonowa-
niu w Srodowisku edukacyjnym i realizowaniu zadan zwigzanych z rolg
ucznia. W trakcie budowania strategii wsparcia zespét powinien odpo-
wiedzie¢ na nast¢pujace pytania:

Na czym polega trudne zachowanie? Tutaj wazne jest, zeby okre-
§li¢ konkretne zachowanie, z odniesieniem do sytuacji, w jakiej
si¢ ono wydarza. Takie wskazanie daje podstawe¢ do diagnozy
zaburzen zachowania i planowania strategii korygujacych.
Dlaczego uczen tak si¢ zachowuje? Jest to etap poszukiwania przy-
czyn zachowania dziecka, ktéry moze poméc zrozumie¢ uwiklanie
w trudne sytuacje i to, ze uczen nie potrafi sam zmienic sytuacji.
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Czego uczen potrzebuje?

Jakie sg jego mocne strony? Na etapie rozpoznawania zasoboéw
ucznia, powinno si¢ mie¢ wglad réwniez w jego funkcjonowa-
nie w innym, pozaszkolnym Srodowisku.

Jakie dziatania sa skuteczne, a jakie nieskuteczne? (Karasowska
2009).

Wspélpraca zespoltu podczas wykonania powyzszych zadan pozwala
dokona¢ pogltebionej analizy sytuacji dziecka i jego funkcjonowania.
Efektem tych prac powinno by¢ zbudowanie planu dziatan koryguja-
cych destrukcyjne wzorce zachowan, sposobow ich wprowadzania oraz
okreSlenie zadan dla poszczegélnych cztonkéw zespotu. Do realizacji
tego etapu warto zaprosic rézne osoby z otoczenia dziecka.

Czas stosowania strategii uzalezniony jest od dynamiki sytuacji
ucznia. Kiedy istnieje potrzeba stalego monitorowania sytuacji i dosto-
sowywania strategii do zmieniajacych si¢ okolicznosci (np. w sytu-
acjach kryzysowych o wysokim stopniu zagrozenia), lepiej budowad
plan krétkofalowy. W sytuacjach powolnego narastania zaburzonego
zachowania lepiej siega¢ po plany diugofalowe, ktére umozliwiajq osia-
gniccie bardziej trwatych efektéw.
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ogollnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2012 poz. 977 ze zm.).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie
szczegblowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. 2013
poz. 199 oraz Dz.U. 2017 poz. 1647).

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 1. Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo
oSwiatowe (Dz.U. 2017 poz. 60 i 949).

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz.U. 2017 poz. 59 i 949).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogdélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla
uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia,
ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy
oraz ksztalcenia og6lnego dla szkoly policealnej (Dz.U. 2017 poz. 356).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 marca 2017 r. w spra-
wie szczegdlowej organizacji publicznych szko6t i publicznych przedszkoli
(Dz.U. 2017 poz. 649).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 marca 2017 r. w spra-
wie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkét (Dz.U. 2017 poz.
703).

Rozporzadzenie Rady Ministréw z dnia 26 lipca 2017 1. w sprawie szczeg6to-
wych warunkéw udzielania pomocy finansowej uczniom na zakup pod-
recznikéw 1 materiatéw edukacyjnych (Dz.U. 2017 poz. 1457).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 2017 r. w spra-
wie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szko-
fach publicznych (Dz.U. 2017 poz. 1534).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w spra-
wie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2020 poz.
1280).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 1. w spra-
wie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mtodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozo-
nych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U. 2020 poz. 1309).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w spra-
wie indywidualnego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkol-
nego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci i mlodziezy (Dz.U. 2017
poz. 1616).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w spra-
wie publicznych placéwek oswiatowo-wychowawczych, mtodziezowych
osrodkéw wychowawczych, mlodziezowych oSrodkéw socjoterapii, spe-
cjalnych os$rodkéw szkolno-wychowawczych, specjalnych o$rodkéw
wychowawczych, oSrodkéw rewalidacyjno-wychowawczych oraz placo-
wek zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania
nauki poza miejscem statego zamieszkania (Dz.U. 2017 poz. 1606).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie rodzajow i szczeg6lowych zasad dzia-
fania placéwek publicznych, warunkéw pobytu dzieci i mtodziezy w tych
placéwkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci wnoszonej przez rodzicéw
za pobyt ich dzieci w tych placéwkach (Dz.U. 2017 poz. 1628).
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Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 sierpnia 2017 r. w spra-
wie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. 2017
poz. 1635).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. w spra-
wie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoly i placéwki
dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opie-
kuniczej oraz rodzajéw tej dokumentacji (Dz.U. 2017 poz. 1646).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie szczegbétowych warunkéw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach
publicznych (Dz.U. 2017 poz. 1651).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach (Dz.U. 2017 poz. 1643).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia,
wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych, niedosto-
sowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz.U.
2017 poz. 1652).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 r. zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie indywidualnego obowigzkowego rocz-
nego przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania
dzieci i mlodziezy (Dz.U. 2017 poz. 1656).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzeSnia 2017 r. w sprawie
orzeczen i opinii wydawanych przez zespoly orzekajace dziatajace w publicz-
nych poradniach psychologiczno-pedagogicznych (Dz.U. 2017 poz. 1743).

Obwieszczenie MEN z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie ogloszenia jednolitego
tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy
niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedo-
stosowaniem spolecznym (Dz.U. 2020 poz. 1309).

Obwieszczenie MEN z dnia 9 lipca 2020 . w sprawie ogloszenia jednolitego tek-
stu rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad orga-
nizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. 2020 poz. 1280).



IV. ROZWIJANIE UMIEJETNOSCI
| KOMPETENCJI SPOtECZNYCH
UCZNIOW ORAZ INTEGROWANIE
ZESPOLU KLASOWEGO

ABSTRACT: Chapter IV deals with developing social skills and competence of
pupils in inclusive classrooms. In the first part we define the basic notions and
characterize the social functioning of younger and older pupils. The second
part focuses on the role played in the development of pupils by teachers, and
provides a systematic description of the methods teachers can apply in their
work so as to foster the pupils’ social functioning, ordered from the least to the
most disruptive to their natural interactions.

ABSTRAKT: W rozdziale poruszyliSmy kwestie zwigzane z rozwijaniem umiej¢t-
nosci i kompetencji spotecznych uczniéw w klasach wiaczajacych. W pierwszej
czesSci tekstu omoéwiliSmy podstawowe pojecia, dokonaliSmy charakterystyki
funkcjonowania spotecznego mtodszych i starszych uczniow. W drugiej czesci
skupiliSmy si¢ na roli, jaka w rozwijaniu umiejetnosci i kompetencji spotecz-
nych pelnig nauczyciele, a takze uporzadkowaliSmy i opisaliSmy sposoby, jakie
nauczyciele moga wykorzystywacé w pracy z uczniami, zeby pozytywnie oddzia-
lywac na ich spoteczne funkcjonowanie, zaczynajac od najmniej, a konczac na
najbardziej ingerujacych w naturalne interakcje uczniéw.

Pytanie o to, jak oddzialywa¢ na funkcjonowanie spoteczne
uczniéw, cho¢ z pozoru blahe, w rzeczywistosci takim nie jest. Wrecz
przeciwnie — w edukacji kwestia rozwoju spotecznego dzieci zawsze
byla istotna, cho¢ w Polsce przez lata raczej zaniedbywana, a w dzi-
siejszych czasach, kiedy relacje miedzy ludZzmi sq w wielu przypadkach
utrudnione, staje si¢ coraz istotniejsza. Co wi¢cej, im bardziej zrézni-
cowany zesp6l klasowy — np. pod wzgledem potrzeb uczniéw — tym
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trudniejsze, ale i wazniejsze staje si¢ osiagni¢cie harmonii i integracji
miedzy uczniami, a takze miedzy nauczycielami a uczniami. Mimo ze
tematyka tego rozdziatu wykracza nieco poza wasko rozumiang wspo6t-
prace mi¢dzy nauczycielami w klasie, to w szerszej perspektywie relacje
mi¢dzy dzie¢mi oraz mi¢dzy dzie¢mi a nauczycielami sq nie bez znacze-
nia dla ogélnego funkcjonowania klasy wtaczajace;j.

Ponizej pokrétce oméwimy umiejetnosci i kompetencje spoteczne,
pozadany poziom kompetencji spotecznych, ktéry utatwia uczniom
funkcjonowanie wsrod ludzi, a takze wskazemy, co moze zrobi¢ nauczy-
ciel, by ulatwi¢ uczniom rozwdj spoteczny.

UMIEJETNOSCI | KOMPETENCJE SPOtECZNE

Umiejetnosci i kompetencje spoteczne naleza do poj¢é, w przypadku
ktérych trudno jest osiggnac zgode co do ich definicji. Wynika to przede
wszystkim z wielo$ci watkéw, ktdre pojawiaja si¢ w trakcie dyskusji nad
tymi pojeciami. Oznacza to, ze praktycznie niemozliwe jest sformutowa-
nie jednej definicji, w ktérej wszystkie one bylyby zawarte. Czes¢ istnie-
jacych definicji dotyczy wiec przede wszystkim nastepstw, jakie niosg za
soba zachowania spoleczne, inne skupiaja si¢ na cechach i umiej¢tno-
Sciach, ktére sg istotne dla interakcji miedzy ludZmi (Nangle i in. 2010).

Co wigcej, nie istniejg uniwersalne cechy i umiejetnosci spoteczne
(Guralnick 1992, McConnell i Odom 1999). Sq one bardzo liczne, a na
dodatek moga mie¢ r6zng wage, w zaleznosci od sytuacji i Srodowi-
ska, w ktérym si¢ ujawniaja (Vaughn i in. 2009). Pojecia kompeten-
¢ji i umiejetnosci spotecznych nie sa réwnoznaczne — umiejetnosci to
zachowania, ktére pozwalaja osobie skutecznie wywigzywac si¢ z zadan
spotecznych przed nig stawianych, a kompetencje sq oceniane przez
zewng¢trznych obserwatoréw pod wzgledem tego, w jakim stopniu prze-
jawiane zachowanie jest adekwatne w danej sytuacji spotecznej (Dodge
i Murphy 1984, Smogorzewska i Szumski 2015).

Wskazana wielo$¢ watkéw i zastrzezenh utrudnia skonstruowanie
adekwatnej definicji. Do badaczy, ktérym udalo si¢ upora¢ z kilkoma
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wymienionymi wcze$niej problemami, naleza Kelly K. Bost i jej wspot-
pracownicy. Wedle zaproponowanej przez nich definicji kompetencje
spoteczne opierajg si¢ na elastycznym wykorzystywaniu wlasnych
zasob6éw behawioralnych, emocjonalnych i poznawczych po to, zeby
realizowa¢ cele spoleczne, przy minimalnym ograniczaniu realizacji
celéow réwieSnikdéw. Tym samym stwierdzajq oni, Ze oprocz umiejetnosci
odpowiedniego zachowania w sytuacji spolecznej potrzebne jest wia-
Sciwe nastawienie (emocje i pozytywna motywacja), a takze poprawne
rozumienie sytuacji spotecznej i drugiej osoby/innych oséb, bedacych
uczestnikami interakcji — ich potrzeb, celéw i uczu¢ (Bost i in. 1998,
Semrud-Clikeman 2007, Vaughn i in. 2009). Co wi¢cej, zauwazaja tez,
ze zachowania spoteczne powinny efektywnie réwnowazy¢ cele indy-
widualne oraz cele innych 0séb i ogélne cele spoleczne.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze juz samo definiowanie umie-
jetnosci i kompetencji spotecznych nie jest tatwe. Tym bardziej nie jest
proste ani ich ocenianie, ani tez dbanie o ich rozwdj.

POZIOM UMIEJETNOSCI | KOMPETENCJI SPOLECZNYCH UCZNIOW

O poziomie umiejetnosci i kompetencji spolecznych uczniéw nie
mozna moéwic bez odniesienia do ich réwiesnikéw i innych oséb. Ocena
zachowan spolecznych, a przede wszystkim ocena ich adekwatnosci,
odbywa si¢ przez analiz¢ zachowan prospolecznych i antyspotecznych
przejawianych przez uczniéw w interakcjach z innymi ludzmi (Cillessen
i Bellmore, 2014). Warto zaznaczy¢, ze trudnosci w kontaktach spolecz-
nych dotycza nie tylko uczniéw ze specyficznymi problemami rozwo-
jowymi, ale takze tych, ktérzy nie przejawiajq zaburzen rozwojowych.

Na przykladzie trzydziestoosobowej klasy Garry W. Ladd stwierdzit,
ze w takiej grupie:

dwdch do trzech uczniéw nie ma zadnego przyjaciela i tyle samo
ma co najmniej jednego wroga,

trzech do siedmiu uczniéw (wiecej chtopcéw niz dziewczynek)
jest odrzucanych przez rowiesnikow,
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trzech do pi¢ciu uczniéw to ofiary innych cztonkéw grupy (Ladd
2005).

W zwiazku z tym tylko cz¢$¢ uczniéw w klasie funkcjonuje prawi-
dtowo pod wzgledem spotecznym. Wplyw na to funkcjonowanie moze
mie poziom rozwoju poznawczego ucznia, czyli umiejetnos¢ przetwa-
rzania informacji spotecznych, ktére do niego docierajg, i ich prawidto-
wej interpretacji (Crick i Dodge 1994, Dodge i in. 1986) oraz srodowi-
sko, w ktérym si¢ on rozwija — przede wszystkim dom rodzinny, kontakt
mi¢dzy uczniem a jego rodzicami (np. Crnic i Low 2002, Ladd i Pettit
2002, Lindsey, Mize i Pettit 1997). Dodatkowe trudnosci mogq pojawic
sie w przypadku specyficznych zaburzen rozwojowych, ktére wystepuja
u czeSci ucznidéw. Ucznidéw takich w szkolnictwie ogélnodostepnym jest
i bedzie coraz wigcej ze wzgledu na popularyzacje idei edukacji wiacza-
jacej.

Wyniki badan oraz obserwacja funkcjonowania spotecznego
uczniéw wskazuja, ze osoby z niepelnosprawnos$ciami na ogét przeja-
wiajq nizsze w poréwnaniu z réwieSnikami umiejetnosci i kompetencje
spoteczne (Guralnick i in. 2006, Odom i in. 2006, Phillips i Hogan 2015;
Pijl, Frostad i Flem 2008). Z jednej strony, trudnosci w funkcjonowa-
niu spotecznym naleza do podstawowych cech niektérych niepeino-
sprawnosci, np. zaburzen ze spektrum autyzmu czy niepelnosprawno-
Sci intelektualnej. Z drugiej zas, moga by¢ one wynikiem nie tyle samej
niepelnosprawnosci, ile konsekwencji jej posiadania i stosunku innych
ludzi do specyficznych trudnosci danej osoby (np. trudnosci w funk-
cjonowaniu spotecznym moga by¢ konsekwencja niepelnosprawnosci
ruchowej w tym sensie, ze dziecko bedzie odczuwac wstyd, mie¢ mniej
czasu na zabawe z réwieSnikami z racji rehabilitacji itp.). Cz¢sto nasta-
wienie ludzi, ek przed innoscia, nieumiej¢tnos¢ odpowiedniego zacho-
wania i niewiedza dotyczgca niepelnosprawnosci sprawiajg, ze osoby
z trudno$ciami rozwojowymi sg odrzucane, pomijane, przez co nie maja
odpowiednich mozliwosci ¢wiczenia umiejetnosci spotecznych w Srodo-
wisku rowiesniczym i realizacji rél spotecznych, do ktérych maja prawo.
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Analizy dost¢pnych danych wskazuja, Ze co najmniej 30 proc. uczniéw
z niepelnosprawnoscia jest odrzucanych przez réwiesnikéw, a problem
ten nasila si¢ z wiekiem, kiedy poglebiajq si¢ r6znice rozwojowe mig¢-
dzy dzie¢mi (Odom i in. 2002). Tym samym dla funkcjonowania osoby
z niepelnosprawnoscia w srodowisku znaczenie maja:
indywidualne cechy tej osoby,
oddziatywania srodowiska, ktérym poddana jest ta osoba,
interakcja cech osoby i srodowiska, w ktérym zyje (Sameroff
i Chandler 1975).

Jak zauwazyliSmy we wprowadzeniu, nie ma mozliwosci ostatecz-
nego okreslenia umiejetnosci i kompetencji spotecznych kluczowych
dla funkcjonowania spotecznego. Mozna jednak podja¢ prébe wymie-
nienia tych, ktére sg wyjatkowo wazne. Dla najmiodszych dzieci,
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, prawdopodobnie jednymi
z istotniejszych sq:

1. Inicjowanie i podtrzymywanie pozytywnych interakcji
z rowiesnikami oraz rzadkie przejawianie zachowan nega-
tywnych. Uczniowie, ktérzy sq lubiani, przejawiaja niski poziom
agresji, a jednocze$nie wiele zachowan utatwiajgcych wspoétprace,
sq dobrymi przywédcami, maja poczucie humoru i adekwatnag
samoocene. Ponadto, gdy trzeba, bez trudnosci potrafia podpo-
rzadkowac si¢ woli dorostych (Bagwell i in. 2000, Bierman, Smoot
i Aumiller 1993; Ladd 2005).

2. Nawiazywanie znajomoSci i przyjazni. W nawigzywaniu i pod-
trzymywaniu bliskich kontaktéw wazne sa takie kwestie, jak:

satysfakcjonujgca dla obu stron wymiana informacji,
umiejetnos¢ rezygnacji ze swoich potrzeb na rzecz potrzeb
innych,

wzajemnos¢ w zartach,

wyjasnianie sobie nawzajem niezrozumiatych kwestii,

bliskos$¢ i poszanowanie emocji drugiej strony (Gottman i Gra-
ziano 1983).
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Unikanie krzywdzacych relacji, umiejetne i efektywne roz-
wiazywanie konfliktéw. Umiejetnos¢ adekwatnego radzenia
sobie w sytuacjach spolecznych oraz wchodzenie w pozytywne
kontakty z innymi ludZmi sq zwigzane z umiej¢tnoscia regulacji
wlasnych emocji oraz — w sytuacji interakcji — z braniem pod uwage
emocji innych os6b (Gottman i Mettetal 1986).

Dla starszych uczniéw z kolei za wazne mozna uznac umiejetnosci

zwigzane z:

1.

komunikacjq — umiejetnoscig porozumiewania si¢ z innymi, wia-
Sciwym rozpoczeciem lub podtrzymaniem rozmowy, radzeniem
sobie z sytuacjami nietypowymi, zaskakujgcymi, wykorzystywa-
niem i odczytywaniem je¢zyka niewerbalnego (Holmes, Hansen i St.
Lawrence 1984);

¢éwiczeniem asertywnosci — umiej¢tnoscig efektywnego przeka-
zywania wlasnych przekonan i odczué innej osobie bez odczuwania
przy tym dyskomfortu (Kelly 1982);

budowaniem relacji, ktéra jest przyjemna i wartosciowa dla obu
stron interakgji;

rozwiazywaniem probleméw spolecznych za pomoca efek-
tywnych metod radzenia sobie z codziennymi problemami (D’Zu-
rilla 1986).

Niezaleznie jednak od tego, czy rozwijanie kompetencji i umiej¢t-

nosci spolecznych dotyczy mtodszych dzieci czy starszych uczniéw, rola

nauczyciela w tym procesie jest kluczowa.

ROLA NAUCZYCIELA W KSZTALTOWANIU | ROZWIJANIU
UMIEJETNOSCI | KOMPETENCJI SPOLECZNYCH UCZNIOW

Ksztaltowanie i rozwijanie umiej¢tnosci i kompetencji spotecznych

od wczesnego dziecifistwa, niezaleznie od innych trudnosci rozwojo-
wych dziecka, jest wazne z wielu powodéw, m.in. dlatego, Ze inter-
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akcje z rowiesnikami pobudzaja rozwéj innych sfer funkcjonowania
najmlodszych. Co wigcej, wczesniejsze trudnosci w funkcjonowa-
niu spotecznym sg gléwnym powodem probleméw spotecznych w wieku
mlodzieficzym i w dorostosci (Brown, Odom i Conroy 2001).

Znaczenie, jakie przypisuje si¢ funkcjonowaniu spolecznemu, nie
powinno jednak oznaczaé¢, ze powinniSmy skupi¢ si¢ na uczniach o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Wrecz przeciwnie — jedna z najwaz-
niejszych zasad, o ktérych powinnismy pamictad, jest ta, ktéra mowi, ze
metody wspomagania rozwoju spotecznego powinny by¢ jak najmniej
,specjalne”, a jak najbardziej naturalne i “normalne”, i kierowane do
wszystkich uczniéw w klasie (Brown, Odom i Conroy 2001). Dopiero
gdy nie przynosza one pozadanych rezultatéw, mozna wykorzystywac
dziatania nieco bardziej ingerujace w naturalne Srodowisko grupy, trak-
tujgc przy tym programy rozwijania umiejetnosci spoltecznych uczniéw,
szczegOlnie tych z trudnosciami rozwojowymi, jako ostatecznosc.

Sprobujmy przyjrzed si¢ szczegétowo, comy jako pedagodzy i nauczy-
ciele mozemy zrobi¢, aby wspomoc funkcjonowanie spoteczne uczniéw.
Zgodnie z tym, co napisaliSmy wczes$niej, uporzadkujemy potencjalne
dziatania od najmniej do najbardziej ingerujacych, pamictajqc przy tym,
ze przynajmniej niektére z nich mozna stosowac jednoczesnie:

1. Przygotowanie Srodowiska spdjnego, zorganizowanego
i sprzyjajacego wzajemnemu szacunkowi. Tego typu praktyka
wymaga od nauczyciela jasnego formutowania wzajemnych oczekiwan
i regul, ktére beda obowiazywaly w czasie codziennej, wsp6lnej nauki
w klasie. Ustalanie zasad, formutowanych pozytywnie (méwigcych
o tym, jak mozemy si¢ zachowywac, a nie jak nie powinnismy), a takze
spelnianie wzajemnych oczekiwan przez nauczycieli i uczniéw moze
wplyna¢ na wzrost zaangazowania dzieci czy nastolatkéw w funkcjo-
nowanie klasy i poprawe stosunkéw miedzy wszystkimi zainteresowa-
nymi stronami (Hattie 2008, McLeskey i in. 2017). Dodatkowo odwo-
lywanie si¢ nauczycieli do ich wtasnych doswiadczen, przezy¢ i emocji
moze pomdc uczniom w rozumieniu ich wiasnych emocji oraz uczué
innych oséb.
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PRZYKLADY:

Sformulowania typu: , W klasie nie krzyczymy” mozemy tatwo
zastgpi¢ takimi jak: , W klasie rozmawiamy ze soba grzecznie/po
cichu”.

Nauczyciel moze powiedzie¢ np.: ,,Jest mi przykro, kiedy mnie nie
stuchacie”.

Jeszcze lepszym rozwigzaniem jest angazowanie uczniéw: wspdlne
zastanawianie si¢ nad tym, co w danej sytuacji jest problemem
w ich relacjach z innymi, oraz szukanie rozwigzan. Pomocne sa
np. takie zwroty: ,Jak mySlicie, jak ja sie czuje, kiedy wy...”,
,Jak bedziecie si¢ czuli, gdy...?”, ,,Co moze si¢ staé, jesli...?”, ,,Co
mozemy zrobi¢, zeby ... si¢ nie powtdrzylo?”.

Dobrym kontaktom mi¢dzyludzkim sprzyja réwniez przygotowa-
nie otoczenia, w ktérym przebywamy. Jesli w klasie jest taka moz-
liwo$¢, mozna ustawic¢ tawki tak, by wszyscy siebie widzieli. Warto
réwniez unika¢ oddzielania uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi od pozostalych, czyli np. sadzania ich na koncu klasy.
Aranzacja przestrzeni sprzyjajaca integracji jest jednym z pierw-
szych i najtatwiejszych krokéw, ktére mozemy podjaé, by wszyst-
kim pracowalo si¢ przyjemniej i kazdy czul si¢ na swoim miejscu.

2. Wykorzystywanie pozytywnej i konstruktywnej informa-
cji zwrotnej w uczeniu zachowan spotecznych. Celem stosowania
informacji zwrotnej jest nie tylko bezpoSrednie uczenie uczniéw pra-
widlowych zachowan spolecznych, ale tez podnoszenie u nich moty-
wacji, zaangazowania, niezaleznosci w dziataniu, co réwniez prowadzi
do poprawy zachowan. Informacja zwrotna jest najbardziej efektywna
wtedy, gdy uczehh ma konkretny cel, a osoba informujgca pomaga mu
rozpoznaé sfery funkcjonowania wymagajace dalszej pracy i podpo-
wiada, co nalezy zrobi¢, by osiggna¢ zamierzony cel. Co wi¢cej, infor-
macja taka powinna by¢ udzielana we wilaSciwym czasie, powinna by¢
szczera, konkretna, wspdlmierna do zadania, wieku i fazy rozwojowej
ucznia (Alberto i Troutman 2013, Lewis iin. 2010, McLeskeyiin. 2017).
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PRZYKLADY:

Wychowawca w przedszkolu moze zwrdci¢ si¢ do dziecka, ktdre
z trudem przezywa rozlake z rodzicem: ,Wiem, ze jest ci smutno,
Ze jeste$ tu sama, bez mamy, ale bardzo si¢ ciesze, ze jeste$ dzielna
i nie placzesz. Gdybys podeszia do dzieci, na pewno by si¢ z toba
chetnie pobawily. Moze si¢ zaprzyjaZnicie, a wtedy bedzie ci tatwiej
czeka¢ na mame”.

Nauczycielka moze powiedzie¢ uczniowi, zauwazajac jego wysitek:
,,Widze zdecydowany postep i poprawe w tym, jak zwracasz si¢ do
swoich kolegéw/kolezanek. Oni tez widza, ze si¢ starasz. Jestem
pewna, ze nasza wspoélna praca juz niedtugo przyniesie dobre
efekty”.

3. Uczenie prawidlowych zachowan spotecznych ,,przy oka-
zji”, wykorzystujac fakt, ze uczniowie sq bystrymi obserwato-
rami. Nauczyciele moga dawa¢ uczniom przyklad poprzez prezento-
wanie wlasciwych postaw w réznych sytuacjach spotecznych, ktére na
co dzien zdarzajq si¢ w klasie. Obserwowanie nauczycieli daje uczniom
mozliwosci uczenia si¢ nowych, spolecznie akceptowanych zacho-
wan, ktére potem moga by¢ wykorzystane w grupie réwiesniczej lub
w innych sytuacjach spotecznych.

Tym samym, jako pedagodzy, mozemy starac si¢ eliminowac zacho-
wania, ktére zdarza si¢ nam przejawiac¢ w stosunku do uczniéw, a ktére
nie sg pozytywne, a niekiedy nawet sg dla nich krzywdzace, szczegdl-
nie dla tych majacych trudnosci rozwojowe. Przykladowo czasami nie
chcemy w realizacj¢ zadan angazowac uczniéw z niepelnosprawnoscia
w obawie, ze sobie nie poradza i beda wymagali od nas dodatkowego
wsparcia. Tymczasem uczestnictwo w codziennym zyciu klasy moze by¢
dla takich uczniéw najlepszg, a przy tym najbardziej naturalng metodg
terapeutyczna i okazja do ¢wiczeh w sprzyjajacym Srodowisku (Brown,
Odom i Conroy 2001, Cook i in. 2008, McLeskey i in. 2017, Mikami, Jia
iNa2014).
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PRZYKLADY:

Nauczyciel moze prosi¢ wszystkich uczniéow w klasie po kolei
o pomoc w r6znych codziennych czynnoS$ciach (np. rozdawaniu
kartek, $cieraniu tablicy, podlewaniu roslin), zeby zaden z nich nie
czut si¢ pomini¢ty. Nikt z nas przeciez nie lubi by¢ pomijany czy
oceniany, zwlaszcza ze wzgledu na swoje stabsze strony.
Nieprzyjemne zdarzenia w klasie, jak np. sprzeczki, przepychanie
sie w kolejce itp., moga by¢ okazja do rozmowy o tym, jak powin-
niSmy zachowywac si¢ w réznych sytuacjach, o naszych emocjach
i tym, jak mozemy sobie z nimi radzi¢. Warto jednak pamictac,
by nie koncentrowac si¢ na osobach, ktére wywotaty kryzys, ale
na samym zdarzeniu, jako punkcie wyjscia do spokojnej rozmowy
o naszych do$wiadczeniach i uczuciach.

4. Dzialania integrujace calq klase, niezaleznie od poziomu
kompetencji spolecznych poszczegélnych uczniow w klasie.
Zajecia, ktore wspierajq integracje catej klasy, moga by¢ pomocne w réz-
nych sytuacjach i momentach trwania roku szkolnego: na poczatku
nowego etapu edukacji, nauki w nowej szkole, gdy w klasie pojawia si¢
nowy uczen/nowa uczennica, a takze w sytuacji, gdy w klasie sq ucznio-
wie o zréznicowanych kompetencjach i umiejetnosciach spotecznych.
Warto podkresli¢, ze nie chodzi tu o dziatania niestandardowe, wrecz
przeciwnie, nawet najbardziej znane i popularne zabawy i zajecia moga
okazac si¢ atrakcyjne w grupie osob, ktore si¢ dopiero poznajq albo chcg
poznac si¢ lepiej.

PRZYKLADY:

W zaleznosci od wieku uczestnikéw ich potrzeby dotyczace funk-
cjonowania spotecznego beda si¢ roznily, ale inspirujgce moga
by¢ publikacje takie jak: Rozwijanie umiejetnosci spolecznych dziecka
(Reddy 2021), Ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych u dzieci z trud-
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nosciami wychowawczymi (Mannix 2014), Nowe gry i zabawy rozlado-
wujgce zlos¢ (Stamer-Brandt 2013), Ja i grupa. Trening dla uczniow
(Swiecicka 2010). Kazda z tych pozycji porusza wiele probleméw,
z ktérymi stykamy si¢ na co dziefi. Oprécz pozyskania konkretnych
wskazowek, jak mozemy pracowac z naszymi uczniami, zauwa-
zymy, ze nasze trudnosci nie sg wyjatkowe — inni tez si¢ z nimi
mierza.

Ciekawa propozycja, stuzaca rozwijaniu umiejetnosci i kompetencji
spotecznych dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, jest pro-
gram I Can Problem Solve (Shure 2000), skierowany do wszystkich
dzieci w grupie/klasie. Gléwnym jego celem jest uczenie sposobéw
myslenia, ktére moga by¢ wykorzystywane do rozwigzywania pro-
bleméw interpersonalnych lub do zapobiegania im bez konieczno-
Sci angazowania nauczyciela w te problemy.

5. Interwencje za poSrednictwem kompetentnych spolecz-
nie réwiesnikow. Konkretne interwencje wymagajaq juz ustalenia
celéw (nawet dla poszczegdlnych os6b) i planowania okre$lonych dzia-
Ian przez nauczyciela, a takze zaangazowania pewnej wiedzy specjali-
stycznej z zakresu pedagogiki czy pedagogiki specjalnej. Zanim przej-
dziemy do bardziej szczegdtowego opisu, warto przypomnieé, ze takie
dziatania powinny:

by¢ dostosowane do poziomu rozwoju uczestnikéw,

wplywac na poprawe kompetencji spotecznych uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia,

wzmacnia¢ pozytywne postawy uczniéw pelnosprawnych
w stosunku do uczniéw z niepelnosprawnoscig (Brown, Odom
i Conroy 2001, Favazza i Odom 1997),

by¢ efektywne (w sposéb widoczny poprawiac interakcje mie-
dzy réwiesnikami),

by¢ wydajne (w dobry sposéb wykorzystywac czas prowadza-
cego i uczestnikéw),
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by¢ funkcjonalne (wspomagac generalizacj¢ zachowan na rézne
sfery zycia i ich trwatos¢),

by¢ naturalne (wykorzystywac najbardziej normalne metody
wychowawcze, kiedy tylko to mozliwe).

Interwencje za posrednictwem réwie$nikéw, wspomagajace inte-
gracje spoleczna, pozwalaja uczniom majacym trudnosci w funkcjono-
waniu spolecznym na codzienny bezposredni kontakt z réwiesnikami,
ktérzy sa ponadprzecietnie spotecznie kompetentni i reaktywni. W cza-
sie tego typu interakcji uczniowie, ktérzy majq trudnosci rozwojowe:

obserwuja wlasciwe zachowania spoleczne kompetentnych
rowiesnikow,

uczestnicza bezposrednio w spolecznych interakcjach z réwie-
$nikami, ktérzy maja wysokie kompetencje spoteczne,
nabywajq pozytywnych doSwiadczeh zwigzanych z interakcjami
réwiesniczymi (Brown, Odom i Conroy 2001: 169).

W przypadku tego typu zaje¢ rolg nauczyciela/pedagoga specjal-
nego jest:

wybor uczestnikéw lub taczenie w pary uczniéw o zréznicowa-
nych umiejetnosciach spotecznych,
zaproponowanie celu interakcji (np. w przypadku najmtodszych
dzieci — tematu zabawy, w przypadku starszych — tematu rozmowy),
ustalenie czasu trwania (np. od 5 do 15 minut),
zache¢canie uczestnikow do interakcji (Brown, Odom i Conroy
2001).

PRZYKLADY:

Jedng z propozycji, wykorzystujaca ide¢ uczenia prawidlowych
zachowan spotecznych dzigki interakcjom z réwie$nikami, jest pro-
gram Play Time/Social Time' (Odom i in. 1997), skierowany przede

' Programy I Can Problem Solve oraz Play Time/Social Time zostaly opisane szerzej
w publikacji Rozwijanie kompetencji spolecznych dzieci przedszkolnych. Teoria — Metodyka —
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wszystkim do dzieci w wieku przedszkolnym. Bazuje on na zapla-
nowanych zabawach w parach — dziecka z niepelnosprawnoscia
i bez — wedlug okreslonego planu i przy stosowaniu (a nast¢pnie
powolnym ich wycofywaniu) wzmocnieni dla obu stron interakcji.
Tworcy programu wykorzystali réwniez aranzacje srodowiska jako
element sprzyjajacy integracji (przygotowywanie dzieciom prze-
strzeni do zabawy tak, by sprzyjata interakcjom). Celem programu
jest przede wszystkim uczenie dzieci zachowan zwigzanych z:
dzieleniem si¢, wytrwatoSciag w dazeniu do celu, organizowaniem
wspo6lnej zabawy, dochodzeniem do porozumienia (zgadzaniem si¢
ze sobg), pomaganiem sobie wzajemnie.

Dla starszych uczniéw pomocna moze by¢ praca w zespotach zréz-
nicowanych pod wzgledem mozliwosci i umiej¢tnosci dzieci. Skiad
grup dodatkowo zmienia si¢ wraz z kazdym nowym zadaniem. Taka
praca uczy elastycznoSci, otwartosci i zrozumienia dla innych, ich
mozliwosci, stabosci i styléw pracy. Ponadto uczniowie o nizszych
kompetencjach spolecznych, pracujac z tymi, ktérzy charakteryzuja
si¢ wyzszymi kompetencjami, mogq wiele zyskac¢ dzigki obserwacji
i naSladowaniu.

6. Programy skierowane tylko do uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Jako najmniej naturalne dziatania edu-
kacyjne mozna przywota¢ programy, ktérych planowanymi odbiorcami
sa uczniowie majacy specyficzne trudnosci rozwojowe, a zatem w ich
realizacji nie biora udzialu uczniowie petnosprawni. Rekomendujemy
je jedynie w przypadkach, gdy wszystkie wspomniane przez nas wcze-
$niej kroki okaza si¢ mato skuteczna lub nieskutecznag droga ksztatto-
wania prawidtowych zachowan spotecznych u uczniéw z trudnosciami.
Jednoczes$nie przyznac trzeba, zZe na polskim rynku wydawniczym tego

Efekty, autorstwa Joanny Smogorzewskiej i Grzegorza Szumskiego, wydanej przez PWN.
Ksiazka jest efektem projektu Akademickie Centrum KreatywnoSci i zostala opubliko-
wana w otwartym dostepie.
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typu materialéw dla pedagogéw, zaréwno przygotowanych przez pol-
skich autoréw, jak i thumaczonych z jezykéw obcych, jest najwiecej.

PRZYKLADY:

Do uczniéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu skierowane sg
np. pozycje:
dla mtodszych dzieci: Ja i moj swiat. Historyjki spoleczne. Elemen-
tarz umiejetnosci spolecznych dla matych dzieci (Gray i White 2005)
i Nowe historyjki spoleczne (Gray 2014),
dla starszych dzieci: Jak éwiczy¢ spoleczne umiejetnosci komunika-
cyjne i zwigkszac samodzielnos¢ u osob z autyzmem (Pulchny-Wrona
i Wolifiska-Chlebosz 2015).

PODSUMOWANIE

Kompetencje i umiejetnosci spoleczne sg kluczowe dla funkcjono-
wania nie tylko dzieci i mtodziezy, ucznidéw z niepelnosprawnoscia, ale
nas wszystkich. Sa znaczace w perspektywie ,,tui teraz” dla dobrostanu
psychicznego, akceptacji réwiesniczej, doswiadczania pozytywnych
wzmocnien ze strony innych (Heckman 2006, Holopainen i in. 2012,
Odom i in. 2006). Maja znaczenie takze dla rozwoju i funkcjonowa-
nia czlowicka w dluzszej perspektywie, w tym rozwoju umiej¢tnosci
poznawczych, np. jezykowych, zwigzanych z mySleniem czy osiggnie-
clami szkolnymi, jak réwniez umiej¢tnosci emocjonalnych (Caprara
iin. 2000, Vitaro i in. 2005). Dlatego tez my, jako pedagodzy, powinni-
S$my uznac rozwijanie umiejetnosci i kompetencji spotecznych za prio-
rytet naszych dziatah edukacyjnych i wychowawczych.
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